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“Ja disse que as grandes idéias vém ao mundo mansamente,
como pomﬁas. Talvez, entdo, se ouvirmos com atengao,

escutaremos, em meio ao estrépito de impérios, e nagdes, um

discreto bater de asas, o suave acordar da vida e da esperanga.

Alguns dirdo que tal esperanca jaz numa nagdo; outros, num
homem. Eu creio, ao contririo, que ela é despertada,
revivificada, alimentada por milhdes de individuos solitarios,
cujos atos e trabalho, diariamente, negam as fronteiras e as
implicagdes mais cruas da histéria. Como resultado, brilka por
um breve momento a verdade, sempre ameagada, de que cada e
todo homem, sobre a base de seus proprios sofrimentos e
alegrias, constrdi para todos.” (Albert Camus apud ALVES,
2000, p.13-14)
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RESUMO

LIMA, J. M. de. O jogar e o aprender no contexto educacional: uma falsa dicotomia.
2003. 246f. Tese (Doutorado em Educagdo) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias — UNESP —
Campus de Marilia, 2003.

A presente pesquisa parte do pressuposto de que esta instalada uma falsa dicotomia entre o
jogo e o trabalho escolar nas institui¢des educacionais. As duas atividades sio tratadas, no
interior das escolas, de modo assimétrico, desigual. Enquanto o trabalho escolar é concebido
como o nucleo central do processo ensino-aprendizagem e meio para o desenvolvimento
infantil, 0 jogo, por sua vez, ¢ visto como secundario, prescindivel e descartavel. A pesquisa
caracterizou-se como qualitativa, configurando a sua abordagem numa pesquisa-agdo. Foi
desenvolvida num contexto de formagdo continuada, organizada sob a forma de Cursos de
Extensdo Universitaria e contou com a participagdo de 49 professores da rede publica e
particular de ensino que vivenciaram problemas e dificuldades em seu fazer pedagogico e
procuraram assimilar as informagdes mais importantes e aprender cada vez mais sobre a
relagdo entre o jogo, a crianga e a educagdo. O primeiro curso ocorreu no periodo de 08 de
setembro a 27 de outubro de 1998 e foi denominado de “Fundamentagdo Tedrico-Pratica para
a utilizagdo de Jogos e Atividades Ludicas na Educag¢do Infantil e nas Séries Iniciais do
Ensino Fundamental”. O segundo, intitulado de ‘“Fundamentagio Teorico-Pratica:
Contribui¢es para a superagdo da dicotomia entre o brincar e o aprender no espago escolar”,
ocorreu no periodo de 07 de abril a 16 de junho de 1999. O ultimo, denominado: “O brincar
no contexto educacional: uma proposta de pesquisa-agdo”, ocorreu no periodo de 15 de
setembro a 17 de novembro de 1999. A atividade lidica foi tratada como fonte de
conhecimento, resultante de aprendizagem social e um valioso recurso que promove o
desenvolvimento das multiplas inteligéncias dos educandos da Educagdo Infantil e das séries
iniciais do Ensino Fundamental. A pesquisa propiciou a elaboragio de um conjunto de
indicativos e suportes tedrico-praticos que podem alicergar a utilizagdo do jogo como recurso
pedagogico no contexto educacional. Finaliza, concluindo, que a utilizagio do jogo nas
instituicdes educacionais demanda da evolugdo do conhecimento tedrico e pratico sobre o
fenomeno, da sensibilizagdo e do convencimento dos educadores sobre a importancia dessa
atividade na formagdo global dos educandos e da necessidade de garantia de condigdes
materiais, espaciais e temporais para que as criangas possam vivenciar situa¢des lidicas no
cotidiano escolar.

PALAVRAS CHAVES: jogo, brincadeira, inteligéncia, crianga e educagio.
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RESUMEN

LIMA, J. M. de. El jugar y el aprender en contexto educacional: una
falsa dicotomia. 2003. 246h. Tesis (Doctorado en Educacion) — Facultad de Filosofia y
Ciencias — UNESP — Campus de Marilia, 2003.

La presente investigacion parte del presupuesto que esta instalada una falsa
dicotomia entre el juego y el trabajo escolar en las instituciones educacionales. Las dos
actividades son tratadas, en el interior de las escuelas, de modo asimétrico, desigual. Mientras
el trabajo escolar es concebido como el nucleo central del proceso de ensefianza-aprendizaje y
medio para el desarrollo infantil, el juego, por su vez, es visto como secundario, prescindible
y descartable. La investigacion se caracterizd como cualitativa, configurandose su abordaje en
una investigacion. Fue desarrollada en un contexto de formacion continuada , organizada en
forma de Cursos de Extension Universitaria y cont con la participacion de 49 profesores de
la red publica y particular de ensefianza que vivenciaron problemas en su hacer pedagégico y
buscaron asimilar las informaciones mas importantes y aprender a cada vez mas sobre la
relacion entre el juego, el nifio y la educacion. El primer curso ocurri6 en el periodo del 08 de
septiembre al 27 de octubre de 1998 y fue denominado “Fundamentacion Tedrico-Practica
para la utilizacion de Juegos y Actividades Ludicas en la Educacion Infantil y en las Series
Iniciales de la Ensefianza Fundamental”. El segundo, titulado ‘Fundamentacion Teorico-
Practica: Contribuciones para la superacion de la dicotomia entre el brincar y el aprender en el
espacio escolar”’, ocurrié en el periodo del 07 de abril al 16 de junio de 1999. El dltimo,
titulado “El brincar en el contexto educacional: una propuesta de investigacion-accion”,
ocurrié en el periodo del 15 de septiembre al 17 de noviembre de 1999. La actividad ludica
fue tratada como fuente de conocimiento, resultante de aprendizaje social y un precioso
recurso que promueve el desarrollo de las multiples inteligencias de los educandos de
Educacion Infantil y de las series iniciales de la Ensefianza Fundamental. La investigacion
propicio la elaboracion de un conjunto de indicativos y suportes teorico-practicos que pueden
fundamentar la utilizacién del juego como recurso pedagogico en el contexto educacional.
Finaliza, en conclusion, que la utilizacion del juego en las instituciones educacionales
demanda la evolucion del conocimiento tedrico y practico sobre el fenémeno, la
sensibilizacion y el convencimiento de los educadores sobre la importancia de esa actividad
en la formacion global de los educandos, y de la necesidad de garantia de condiciones
materiales, espaciales y temporales para que los nifios puedan vivenciar situaciones ludicas en
el cotidiano escolar.

PALABRAS CLAVES: juego, juguete, inteligencia, nifios y educacion.
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ABSTRACT

LIMA, J. M. de Playing and learning in the educational context: a false dichotomy. 2003.
246f. Post-graduation program — Doctorate — Faculdade de Filosofia e Ciéncias — UNESP —
Campus of Marilia — Sdo Paulo — Brazil.

The current research is based on the pretext that there is a false dichotomy between playing
and school working in educational institutions. Both activities are meant, inside schools, in an
asymmetric way, unequal. While school working is conceived both as a teaching-learning
central nucleus process and as an infantile development, playing, in its turn, is seen as
something of secondary importance that is dispensable and disposable. The research is
considered a qualitative one and its approach is taken as a research-action one. It has been
developed in a context of continued educational formation, organized in Courses of Academic
Extension. Forty-nine professors from public and private educational institutions took part in
this research that experienced problems and difficulties in their pedagogic system. They tried
to retain the most important information as well as learn more and more the relation between
playing, child and education. The first course happened from September 8" to October 27",
1998 and it was denominated “Essential Theoretical-Practice in the use of Ludic Plays and
Activities in Children’s Education and in the Initial Series of Fundamental Education”. The
second course, entitled “Essential Theoretical-Practice: Contribution to overcome dichotomy
between playing and learning at school space”, was hold from April 7* to June 16%, 1999
The last one, denominated: “Playing in educational context: a proposal of research-action”,
took place from September 15 to November 17%, 1999. The ludic activity was treated as a
knowledge source, resulted from social learning and a valuable resource that promotes
development of scholar’s multiples intelligence in Child Instruction and in initial series of
Fundamental Teaching. The research propitiated the elaboration of a series of indicatives and
theoretical-practical support that may lay foundation to the play as a pedagogical resource in
the instruction context. At the end it is concluded that the use of playing in educational
institutions demands from theoretical and practical knowledge evolution on phenomenon,
from tutors’ sensitization and persuasion about the importance of this activity in the overall
formation of scholars as well as the need of assuring material, spatial and temporal conditions
so that children can live ludic situations in their daily school.

KEY WORDS: playing, intelligence, child and education.

AVA
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12: s A4 15 16 L1Jd 418



LISTA DE QUADROS

Quadro 01: Influéncia das Atividades Ludicas no

Desenvolvimento das Inteligéncias Multiplas

Quadro 02: Caracterizagdo dos professores participantes da pesquisa

Quadro 03: Registro das Expectativas dos Participantes dos Cursos de

Extensdo quanto a Proposta de Educag¢do Continuada

Quadro 04: Plano de Trabalho do Primeiro Curso de Extensdo

Quadro 05: Avaliagdo geral do primeiro curso de extensdo

Quadro 06: Contribuigdes do curso para o aprimoramento da pratica pedagégica...74
Quadro 07: Importéncia do suporte tedrico-pratico para a compreensdo

do jogo como recurso PedagogiCo. ..................ovoweveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 76
Quadro 08: Influéncias das atividades lidicas na formagio dos alunos

Quadro 09: Contribuiggo do curso para o aprimoramento

da institui¢do educacional

Quadro 10: Avaliagéo do trabalho do professor coordenador

Quadro 11: Sugestdes para o aprimoramento do segundo curso de extensio

Quadro 12: Plano de trabalho do Segundo Curso de Extensdo

Quadro 13: Levantamento dos objetivos educacionais dos professores

Quadro 14: Locais de realizagio das atividades ludicas nas

institui¢des educacionais

Quadro 15: Papel do jogo no desenvolvimento da crianga

Quadro 16: Entraves para a utilizagdo do ludico no contexto educacional

Quadro 17: Avaliagdo do segundo curso de extensdo: contetdo,

metodologia e atividades vivenciadas

Quadro 18: Contribui¢des do curso para o aprimoramento da pratica educativa ...146
Quadro 19: A evolugdo da participagdo dos alunos nas atividades ludicas

Quadro 20: Influéncia do contetdo do curso no aprimoramento do

trabalho na institui¢do

Quadro 21: Sugestdes para o terceiro curso de extensdo

Quadro 22: Classificagdo de jogos de Callois

Quadro 23: Plano de trabalho do Terceiro Curso de Extensio

Quadro 24: Avalia¢do do contetido e metodologia do terceiro curso de extensio.. 198
Quadro 25: Aspectos apontados como mais relevantes no terceiro curso

Quadro 26: Contribuigdes da base tedrico-pratica do

curso para a pratica educativa

Quadro 27: Categorizagdo das conceituagdes de jogo e brincadeira

dadas pelos participantes

Quadro 28: Categorizagdo das respostas sobre a importancia

da atividade ludica com recurso pedagdgico

Quadro 29: A contribuigdo do jogo no aprimoramento da pratica educativa

AVA
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 unesp wl 12 s 44 15

16

17

18



INTRODUCRO
CAPITULO 1: UMA PROPOSTA DE CONCEITUACAO,
CARACTERIZACAO E JUSTIFICATIVA DO JOGO

1.1. Definigéo e caracterizagdo do jogo

1.2. Janela de oportunidades: o jogo como via para o desenvolvimento
CAPITULO 2: 0 JOGO NO CONTEXTO EDUCACIONAL.:
VIVENCIAS REFLEXOES

2.1. Consideragdes Gerais sobre o Processo de Formagdo Continuada

2.2. Uma construgdo tedrica do jogo a partir do

processo de formagdo continuada

2.3. Pnmeiro Curso de Extensdo “Fundamentag@o Teo6rico-pratica

para a Utilizag@o do Jogo e da Brincadeira na Educagio Infantil

e nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental”

2.4. Avaliagdo do primeiro curso de extensdo
CAPITULO 3: O JOGO COMO ATIVIDADE PRINCIPAL NO
DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA

3.1. Consideragdes Gerais sobre a Teoria Historico Cultural................................

3.2. Génese, Evolugdo e Caracteristicas do Jogo na
Perspectiva da Teoria Historico Cultural

3.3. O jogo como atividade principal

no desenvolvimento da crianga

3.4. O jogo como fonte de desenvolvimento proximal

3.5. A importancia do jogo no desenvolvimento motor da crianga...................

CAPITULO 4: 0 JOGO COMO RECURSO PEDAGOGICO NA
EDUCACAO INFANTIL E NO ENSINO FUNDAMENTAL
4.1. Consideragdes Gerais sobre o Segundo Curso de Extensdo
4.2. Questdes respondidas no cademo de “Registro de Atividades”

4.3. Avaliagdo final da segunda etapa da pesquisa

4.4. Comentario final do pesquisador sobre a segunda etapa da pesquisa.........

AVA
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 unesp wl 12: 13 A4

16

17

18



CAPITULO 5: TIPOS E TENDENCIAS DE JOGOS NO CONTEXTO
EDUCACIONAL: UM SUPORTE PARA A SUA UTILIZACAO
COMO RECURSO PEDAGOGICO ...........oooooooooveeereeeeeeeeoeeeeeeeee e
5.1. Tendéncias de jogo no contexto educacional: raizes e praticas atuais..........
5.1.1. Teoria da Recapitulagdo da eSpécie ................oooveveveveveveveeeeeececceeeeeee
5.1.2. Teoria do jogo como pré-exercicio
5.1.3. Teoria do jogo como gasto de excesso de energia
5.2. Tendéncias atuais de jogo no contexto educacional
5.2.1. O jogo na perspectiva do Referencial Curricular
Nacional para a Educagéo Infantil

5.3. As Classificagdes de Jogos de Wallon, Piaget, Chateau e Callois................
5.3.1. Classificagdo de jogo segundo Henri Wallon

5.3.2. Classificagdo de jogos segundo Jean Chateau
5.3.3. Classificag@o de jogo segundo Jean Piaget
5.3.4. Classificagdo de jogo de Roger Callois
CAPITULO 6: O JOGO COMO RECURSO PEDAGOGICO:
NINENCIAS BREIATON coomsssusssmssnvesss s s s ssississ
6.1. Consideragdes Gerais sobre o Terceiro Curso de Extensdo
6.2. Desenvolvimento do terceiro curso de extensdo
6.3. Exemplos de atividades anotadas na ficha de observagao
6.4. Avaliagdo final do terceiro curso de extensio
CONSIDERACOES FINAIS
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ............cooooooiooooooioooooo

ANEXO 1a: A evolug@o na crianga da pratica e da consciéncia
da regra na vis@o piagetiana

ANEXO 1b: A importancia do jogo e da brincadeira para o
Desenvolvimento motor da crianga

ANEXO 2a: Avaliagdo do primeiro curso de extensio

ANEXO 2b: Questdes selecionadas e respondidas no caderno de registro

ANEXO 2c: Avaliag@o do segundo curso de extensdo...............cc.ooeeeeuerveernnn.
ANEXO 2d: Avaliagdo do terceiro curso de extensdo

ANEXO 2e: Ficha de informagdes dos participantes

ANEXO 2f: Ficha de observagio

AVA
AVAVAY

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12: s A4 15 16 L1Jd 418



INTRODUCAO

A pesquisa “O jogar e o aprender no contexto educacional: uma falsa
dicotomia” configura-se como continuagdo e aprofundamento dos estudos que iniciamos na
dissertagdo de mestrado “Educagdo Fisica no Ciclo Basico: o jogo como proposta de
conteudo” (LIMA, 1995). Essa pesquisa, concluida em 1995, estudou e analisou as
possibilidades de utilizagdo do jogo como recurso pedagogico, nas aulas de Educagio Fisica.

No periodo de elaboragdo da dissertagdo, exerciamos a fungdo de Assistente
Técnico Pedagogico na Divisao Regional de Ensino de Presidente Prudente e assessoravamos
os professores de Educagdo Fisica, pertencentes a esse orgdo educacional, que trabalhavam
nas séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. O problema que nos instigou a
escolha do tema foi a crise que se instalou na area, quando esses professores foram obrigados
a ministrar aulas no Ciclo Basico'. Essa medida veio no conjunto de outras disposi¢des que
regulamentavam, por meio do Decreto Estadual n° 28.170 de 21 de janeiro de 1988, a jornada
unica discente e docente na rede publica de ensino no Estado de Sdo Paulo.

Os professores de Educagdo Fisica alegavam que os cursos de formagdo
inicial ndo haviam proporcionado suporte, base tedrica que os habilitasse a atuar com a faixa
etaria correspondente e, portanto, ndo se sentiam preparados para essa nova incumbéncia.
Apesar das reclamagdes, resisténcias e ponderagdes, todos tiveram que completar a sua
jornada de trabalho com aulas no Ciclo Basico. Na fungdo de Assistente Pedagogico de
Educagédo Fisica, tinhamos a responsabilidade de contribuir para a supera¢do desse momento
de crise. As dificuldades e as solicitagdes provindas da pratica transformaram-se em fatores
decisivos que nos motivaram a elaboragdo da pesquisa: “Educagéo Fisica no Ciclo Basico: o
jogo como proposta de conteado”. Estabelecemos como nosso objetivo principal a busca de
elementos, na teoria e no trabalho cotidiano de professores, que subsidiassem a construgdo da
pratica educativa da Educagdo Fisica no Ciclo Basico, tendo o jogo como principal recurso
pedagogico.

A vpartir de 1998, passamos a atuar como professor universitirio na

Faculdade de Filosofia e Ciéncias, UNESP — Campus de Marilia — e assumimos a disciplina

' Proposta que visava a suprimir a seriagio no Ensino Fundamental e implantar ciclos que ampliassem a
continuidade do processo de aprendizagem do aluno, superando problemas que se originavam na segmentacio e
na falta de continuidade do processo de seria¢3o. O primeiro ciclo implantado por esse Decreto transformava as
duas primeiras séries do Ensino Fundamental no Ciclo Basico (CB).
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“Jogos e Atividades Ludicas na Educagdo Infantil”, na Habilitagdo Magistério para a
Educag¢@o Infantil. Diferentes aspectos do jogo, tais como, conceitua¢do, caracteristicas,
génese, evolugdo, classificagdo e importancia na formagdo global da crianga transformaram-se
em elementos inquietadores, que nos impulsionaram para que avangassemos na elucida¢io de
questdes relacionadas, principalmente, a pratica pedagogica do professor de Educagio Infantil
e das séries iniciais do Ensino Fundamental, na utiliza¢do do jogo como recurso pedagogico.
Julgamos que a ocasido seria uma excelente oportunidade para maior
aproximagdo entre a Universidade e as escolas da Educagdo Basica, pois, quando atudvamos
na rede publica de ensino do Estado de S3o Paulo, como PEB II (professor de Educagdo
Fisica do Ensino Fundamental e Médio), ou mesmo ao exercer outras fungdes, como as de
Diretor de Escola, Assistente Técnico Pedagogico, percebiamos grande distanciamento entre a
Universidade e as escolas da Educagdo Basica. Verificamos, todavia, que nas poucas vezes
que ocorreram eventos de qualidade, envolvendo as escolas e a Universidade, ambas foram
beneficiadas. Tal fato nos motivou a criar espagos de formagdo continuada, que favorecessem
a participagdo de professores da Educagdo Basica e permitissem, de modo integrado, a
consecugdo das trés fungdes essenciais da Universidade: o ensino, a pesquisa e a extens3o.
Nessa perspectiva, a presente pesquisa elegeu como principal problema a
dicotomizagdo entre o jogar e o aprender, instalada no contexto educacional e que promove,
como conseqiiéncia, a secundarizagdo do jogo como recurso pedagogico. Esse tipo de
atividade € tratado, nas institui¢des educacionais, como prescindivel ou, entdo, caracteriza-se,
simplesmente, como momentos de relaxamento, descanso e desgaste de energia excedente das
criangas. A constatagdo de que o jogo € uma atividade depreciada no contexto educacional
ndo ¢€ resultante de uma mera especulagdo ou uma hipotese desprovida de fundamento;
verificamos esse dado nos diferentes trabalhos que realizamos como docente no Curso de
Pedagogia, na coordena¢do de cursos e projetos de Extensdio, palestras ministradas nas

escolas, encontros e reunides cientificas. Os professores, em geral, alegam, reiteradamente,

que os processos de formagao inicial ou continuada ndo os muniram de suporte teérico para a

utilizagdo do jogo como recurso pedagdgico ou, entdo, que as escolas nio proporcionam
condigdes materiais, espaciais e temporais adequadas para a insergdo do jogo como atividade
pedagogica.

Deduzimos que s6 ocorreriam avangos na supera¢do da dicotomia entre o
jogar e o aprender, quando o professor se apropriasse de um conjunto de subsidios tedricos e
praticos que conseguisse convencé-lo e sensibiliz-lo sobre a importancia dessa atividade, na

aprendizagem e no desenvolvimento da crianga. Para comprovar tal hipotese, propusemos e
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efetuamos a¢des de formagdo continuada e de parceria com professores da rede publica e
particular de ensino. Cabe ressaltar que participaram dessas agdes professores que se
mostraram preocupados em aprofundar seus conhecimentos sobre a tematica. O compromisso

assumido era de cooperagdo, respeito mutuo, aprimoramento profissional, e ndo foi

estabelecida nenhuma norma, obrigando a continuidade do inicio até o final do processo.

A referida pesquisa contou, ao todo, com a participagdo de 49 professores da
rede publica e privada de ensino, sendo 39 professores da cidade de Marilia e 10 professores
de cidades proximas a Marilia (Assis, Cafelandia, Candido Mota, Garga, Lins, Paraguagu
Paulista e Vera Cruz), que se interessaram em partilhar da proposta.

Momentos de estudo e reflexdo com os professores foram planejados e
distribuidos em modulos semestrais, na forma de cursos de extensdo. Em cada um dos trés
semestres previstos, no periodo de setembro de 1998 a outubro de 1999, oferecemos um curso
de extensdo, abordando assuntos relacionados ao tema em estudo. Os trés cursos realizados
somaram 104 horas, no total, de trabalho coletivo e vimos nessa op¢do a melhor estratégia
para envolver e contar com a participagdo e a parceria de um numero maior de professores,
sem invadir o seu espago de trabalho ou mesmo ficar dependendo da boa vontade de alguns
interessados.

Os temas abordados nos cursos ndo foram definidos de antemdo, mas
propostos de acordo com as necessidades percebidas e interesses manifestados pelos
educadores, além de também considerar o proprio encadeamento do tema. A utilizagio do
jogo como recurso pedagogico, isto é, o contato com a realidade foi mediado pelos
professores, € as informagdes, os dados coletados e analisados foram fundamentais para que
nos pudéssemos acompanhar de maneira mais direta o fluxo dos acontecimentos relacionados
ao problema estudado, favorecendo o surgimento e a validagdo de suposi¢des, no decorrer do
processo. O pressuposto basico que norteou essa tendéncia é de que o conhecimento pode ser
assimilado e re-elaborado num processo de reflexdo - agéo - reflexo.

A metodologia adotada na pesquisa caracteriza-se como qualitativa,
configurando a sua abordagem numa pesquisa-a¢do. Optamos por essa tendéncia, amparado
nas justificativas de Thiollent (1988, p. 74-75), para quem esta orientagio metodologica
oferece condigdes para que o pesquisador e outros participantes esclaregam problemas da
pratica educativa relacionados a tematica em estudo, tomem consciéncia, definam objetivos e
produzam conhecimentos que contribuam para a transformagio e para o aprimoramento das
situagdes estudadas. As experiéncias e os conhecimentos produzidos, ainda, podem servir de

referéncia para outras situagdes relacionadas a tematica pesquisada.
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Sacristan & Gomez (1998, p.101) afirmam que o objetivo de uma
investiga¢do educativa ndo pode se restringir “a produgdo de conhecimentos para incrementar
o corpo teorico do saber pedagogico”; a intencionalidade e o sentido de investigagdes desta
natureza ¢ a transformagdo e o aperfeicoamento da pratica educativa. Fundamentando-se em
Elliot?, os autores apontam que o adjetivo qualitativo requer que o proprio processo de
investigagdo e o conhecimento produzido transformem-se em recursos de aprimoramento da
realidade estudada, tratada como singular, histérica, em constante mudanga e transformacio.
Essa tendéncia de pesquisa estabelece como meta estreitar, superar o “vazio entre teoria e
pratica, investigagdo e agdo”, formar e transformar o conhecimento daqueles que participam
da agdo. A utilizagio dos conhecimentos produzidos pelas investigagdes educativas, em
outros contextos, ¢ sempre limitada e mediada: depende da disposigdo de mudan¢a dos
sujeitos e do seu comprometimento com o aperfeigoamento dos seus conhecimentos, atitudes
e comportamentos.

O estudo elaborado, portanto, descreve o processo da pesquisa e aponta
idéias relevantes vivenciadas e selecionadas, num contexto de estudo, assimilagio, reflexdo,
experimentacgdo e re-elaboragdo, que podem servir de referéncias e indicativos, considerando
os seus limites, para a transformagdo e o aprimoramento de praticas educativas relacionadas
ao objeto em estudo.

Esta pesquisa foi desenvolvida em trés etapas: na primeira delas, de carater
exploratério, divulgamos os objetivos da pesquisa, selecionamos os participantes, levantamos
suas expectativas e problemas relacionados a utilizagdo do jogo no contexto educacional. As
informagdes coletadas subsidiaram a elaboragdo da primeira proposta de curso de extensio,
que foi desenvolvida, no seu inicio, com a fundamentagdo tedrico-pratica, principalmente, que
dispunhamos sobre o tema, resultante dos nossos estudos, investigagdes e da pratica educativa
quando atuavamos como professor de Educagdo Fisica da Educagio Infantil e das séries

iniciais do Ensino Fundamental.

A segunda 'etapa foi empregada para aprofundamento bibliografico e maior

delimitagio do tema e dos problemas. Nesta etapa, mais dois cursos de extensdo foram
encaminhados e efetuados. No decorrer desses cursos, surgiram novas necessidades,
problemas, questionamentos, acertos, lacunas na bibliografia, que subsidiaram a realizagdo
dos cursos seguintes e permitiram que coletssemos e registrassemos informa¢des e

conhecimentos relevantes, referentes as dificuldades e facilidades apresentadas pelos

*ELLIOT, J. La investigacion-accion en educacion. Madrid: Morata, 1990b.
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participantes. A base teorico-pratica elaborada servia, também, de orientagdo para avangos na
pratica educativa dos participantes da pesquisa.
Ressaltamos que, com isso, procuramos estabelecer, no decorrer de todo o

processo, uma relagdo dialética entre teoria e pratica, retratada nos momentos de estudos,

reflexdes, andlises e discussdes amparados na bibliografia de apoio e nos relatos das

atividades sugeridas e vivenciadas na pratica educativa pelos participantes. Os envolvidos na
proposta estabeleceram uma relagdo fundamentada no didlogo e na busca incessante da
competéncia técnico-pedagogica. Houve grande empenho em buscar e produzir informagdes e
conhecimentos, que esclarecessem aspectos do jogo como recurso pedagogico e
aprimorassem o trabalho pedagoégico dos participantes.

A ultima etapa se caracterizou pela sistematizagio e elaboragio do relatorio
final da pesquisa, no qual descrevemos os cursos de extensio e a base teodrico-pratica
construida sobre o tema, resultantes do aprofundamento bibliografico, do processo de
formagdo continuada, do aproveitamento das experiéncias e vivéncias das praticas
pedagdgicas, tanto do professor coordenador como dos participantes da pesquisa. A realizagio
da pesquisa possibilitou-nos elaborar proposi¢des, analises, reflexdes, ampliar a percepgdo e
promover a selegdo de indicativos que podem contribuir na superagio da falsa dicotomia entre
o jogar e o aprender. As informagdes e conhecimentos relacionados e resultantes da trajetoria
apresentada est3o sistematizadas neste trabalho.

Constatamos, no levantamento bibliografico que fizemos sobre o tema, a
escassez de bibliografia que abordasse o jogo como recurso pedagogico. Um outro fator que
também foi decisivo para a realizagdo desta pesquisa, na perspectiva adotada, referiu-se a
verificagdo de que as mudangas e a implementagdo do jogo no contexto educacional tém-se
processado de forma muito lenta, apesar de avangos nas produgdes teoricas, das mais diversas
areas do saber, entre outras, na Antropologia, Filosofia, Sociologia, Pedagogia, Psicologia,
Educagéo Fisica, que revelam e acentuam a importancia desse tipo de atividade, na formagao
e no desenvolvimento integral da crianga.

Esta pesquisa elegeu, portanto, como principal objetivo, contribuir para a
superagdo da falsa dicotomia entre o jogar e o aprender. Estudou e analisou diferentes
aspectos do jogo como recurso pedagogico, a fundamenta¢do tedrica e os apontamentos
apresentados configuram-se como tentativa de contribuir para o avango da produgio cientifica
sobre o tema.

O presente trabalho esta estruturado da seguinte forma: o primeiro capitulo

apresenta conceituagdes e caracterizagdes do jogo, tomando como referéncia estudos de
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natureza historica e sociologica sobre o jogo (HUIZINGA, 1990, CALLOIS, 1990 e
BROUGERE, 1998). Compde, ainda, este capitulo uma justificativa, na perspectiva da Teoria

das Multiplas Inteligéncias, que indica o jogo como atividade que influencia no

desenvolvimento de todos os tipos de inteligéncia da crianga e que serve de suporte e

argumentagdo para a utilizagdo dessa atividade como recurso pedagogico. O segundo capitulo,
amparado na base tedrica do primeiro, relata as discussdes, reflexdes e experiéncias
vivenciadas no primeiro curso de extensdo universitaria, denominado “Fundamentacio
Teorico-Pratica para a utilizagdo de Jogos e Atividades Ludicas na Educagdo Infantil e nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental”. O terceiro capitulo destaca autores da Teoria
Historico-Cultural, os quais consideram o jogo como “atividade principal” do periodo pré-
escolar e que respondem a uma série de questionamentos sobre tal atividade: génese, evolu¢ao
e influéncias no desenvolvimento humano. O quarto capitulo, apoiado na fundamentacgio
tedrica do terceiro capitulo, relata os aspectos mais relevantes da segunda etapa de formagao
continuada, denominada “Fundamentagdo Teorico-Pratica: contribuigdes para a superagio da
dicotomia entre o brincar e o aprender no espago escolar”. O quinto capitulo esta constituido
de uma fundamentago teorica, que visa a compreender as diferentes formas de como o jogo é
tratado e utilizado no contexto educacional e, também, traz classificagdes dos jogos na visao
de Wallon (s.d.), Piaget (1971), Callois (1990) e Chateau (1987), almejando demonstrar que a
utilizagdo do jogo como recurso pedagogico requer a diferenciagdo dos tipos de jogos e a
compreensdo da sua evolugdo. O dominio desses conhecimentos permite ao educador a
conveniente adequagdo dos jogos aos objetivos educacionais e ao nivel de desenvolvimento
cognitivo, afetivo-social e motor do aluno. O sexto capitulo, subsidiado, principalmente, pela
base tedrica do quinto, retrata a ultima etapa do processo de formagdo continuada,
denominada “O brincar no contexto educacional: uma proposta de pequisa-ag¢io”,
caracterizada pela predominancia dos relatos e troca de experiéncias entre os participantes, a
respeito da utilizagdo do jogo como recurso pedagégico.

Ressaltamos que a opgdo adotada, na pesquisa, de apresentar, num primeiro
momento, um capitulo de fundamentagdo tedrica e logo apds outro capitulo que relata os
elementos da prética educativa, ndo significa uma valorizagdo da teoria e uma secundarizago
da pratica, mas sim, que partimos do pressuposto de que avangos na pratica ocorrem, de
forma mais efetiva, se a vivéncia, a reflexdo e o debate estiverem ancorados num conjunto de
saberes, passivel de reflexdo, questionamento e reelaboragdo. Afirma Perrenoud (2002, p. 52-

53) que

AVA
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unespwl 12: s A4 15 16 L1Jd 418



17

a experiéncia singular s6 produz aprendizagem se ela estiver estruturada em
conceitos, se estiver vinculada a saberes que a tornam inteligivel e inserem-se em
alguma forma de regularidade. Sabemos que o conhecimento desenvolve-se em
rede, que construimos campos conceituais (VERGNAUD, 1990°, 1994*, 1996°) mais
que conceitos isolados, que a aprendizagem é um valor agregado que depende do
capital ja investido. [...] O capital de saberes acumulados tem uma dupla funcio: ele
guia ¢ espreita o olhar durante a interagdo; em seguida, ajuda a ordenar as
observagdes, a relaciond-las a outros elementos do saber, a “teorizar a experiéncia”,

Por ultimo, apresentamos as considera¢des finais, a titulo de sintese dos

resultados da pesquisa realizada.

* VERGNAUD G. La théorie des champs conceptuels. Recherches em didactique des mathématiques, V.10,
n° 23, 1990, p.110-170.

A . Le role de I’enseignant a la lumiére des concepts de schéme et de champ conceptuel, in: Artigue M. et
al. (dir.), Vingt ans de didactique des mathématiques en France, Grenoble, La Pensée Sauvage, 1994, p.177-191.
9 - Au fond de I'action, la conceptualisation, In: BARBIER, J.M. (dir.), Savoirs Théoriques et savoirs
d’action, Paris: Nathan, 1996, p. 5-20.
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CAPITULO 1
UMA PROPOSTA DE CONCEITUACAO, CARACTERIZACAO E
JUSTIFICATIVA DO JOGO

Serd o jogo, o brinquedo, uma insanidade? Obviamente, se o
Jjulgamento da sanidade estiver determinado pelo sistema
dominante. Os valores do brinquedo requerem a aboligdo do mundo
adulto. Pode o jogo ser desprezado s6 porque é jogado pelos sem-
poder? Apenas se vocé chama de insanidade as tentativas de voar
empreendidas por um pdssaro de asas feridas. O que é insano ndo é
o seu sofrimento, os seus desajeitados esforgos para voar, e sim é
insana a mdo que lhe partiu as asas. A verdade do jogo se tornard
histéria quando a impoténcia se converter em poder e o que agora é
poder for reduzido & impoténcia. “A menos que vocé se torne uma
crianga, jamais entrard no reino dos céus.” A menos que vocé
desista da logica dominante da presente ordem das coisas e se torne
criativo, sdo viverd para ver o futuro. Estard condenado a extingdo
(ALVES, 1987, p. 107).

1.1 — Definigdo e caracterizagdo do jogo

Neste capitulo, estabelecemos uma conceituagdo de jogo, suas
caracteristicas e justificativas, que revelam a importéncia desse tipo de atividade no contexto
escolar. Tais objetivos, apesar de complexos, sdo de fundamental importancia, pois permitem
identificar os limites e as possibilidades do jogo como recurso pedagogico.

Esclarecemos, inicialmente, que, ao propor o jogo como recurso
pedagogico, assumimos a posigdo de que a educagdo escolar, na sociedade contemporinea,
cumpre papel essencial no processo de formagdo das geragdes mais novas. A espécie humana,
segundo Leontiev (1978), diferentemente de outras espécies, ndo fixa biologicamente as
aquisi¢des sociais historicamente construidas nem consegue transmiti-las por heranga

genética, depende da mediagdo que se da, principalmente, na transmissio pela geragdo mais

antiga da produgdo cultural conquistada & geragdo mais nova. A crianga, gradativamente,

considerando a qualidade das interferéncias, amplia os seus conhecimentos e desenvolve
capacidades, que possibilitam a tomada de consciéncia de si e do mundo.

Sdo varias as instancias mediadoras que determinam a preparagio da crianga
para a vida social, destaque para a familia, os meios de comunicagio, a igreja, a escola e
outros grupos sociais. A escola, para cumprir o seu papel, conta com pessoas especializadas,
que se apropriam de determinadas atividades consideradas essenciais para impulsionar o

processo de humanizagéo da crianga. Nesta pesquisa, defendemos que o jogo é uma dessas
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atividades basicas, que deve ser utilizada pelo professor como conteaddo e meio para a

estrutura¢do de aprendizagens e para o desenvolvimento global infantil.

A tentativa de compreender e desvelar a “natureza” do jogo, mesmo que de
forma provisoria, ¢ um primeiro passo que possibilita relaciona-lo com o processo de ensino-
aprendizagem e delimitar a sua possivel influéncia como recurso pedagogico, no
desenvolvimento das faculdades humanas da crianga.

O vocabulo jogo € visto como polissémico, carregado de sentidos, muitos
dos quais ndo conciliaveis e até mesmo contraditorios com a proposta desta pesquisa, que é
entendé-lo em seu potencial educativo. Revela-se bastante complexa a tarefa de compreender
por que um conjunto de sentidos se configura como jogo, tendo em vista a diversidade de
posicionamentos. Entretanto, considerando o objetivo da pesquisa, ndo é possivel dela eximir-
se ou buscar subterfligios.

O termo jogo ndo ¢ abstrato; varios autores, por ndo concordarem em sua
aparente evidéncia, elaboraram analises e justificativas, de acordo com o contexto em que
desenvolveram os seus estudos. Inicialmente, é possivel afirmar que ndo ha um tnico conceito
cientifico estabelecido e definitivo sobre o vocabulo.

A andlise historica, o levantamento de teorias e de propostas que visam a
explicar o jogo ou compreendé-lo como elemento da cultura é um caminho fértil para a sua
conceituagdo. Ndo se trata de impor um ponto de vista, mas de compreender diferentes
interpretagdes do jogo, para eleger proposigdes que mais se aproximam desta pesquisa.
Conceituar e caracterizar o jogo torna-se, portanto, um percurso tio importante na
investigagdo, como classifica-lo, compreender a génese, a evolugdo e a sua importancia como
recurso pedagogico.

Ao consultar o dicionario Aurélio (FERREIRA, 1999), percebemos que o
jogo € um vocabulo de origem latina "/udus" (“jogo”, “escola™) que, posteriormente, foi
substituido por "jocus" (“gracejo”, “zombaria”). Dentre os significados encontrados,
destacamos, num primeiro grupo, as seguintes definicdes: o jogo como atividade fisica ou
mental, organizada por um sistema de regras que definem perda ou ganho; brinquedo,
passatempo, divertimento. Um conjunto de regras que devem ser observadas quando se joga.
“Maneira de jogar, uma aposta ou vicio”.

Num outro grupo de significados, o jogo € interpretado como uma série de
coisas que forma um todo ou uma colegdo. Uma conjugagdo harmoniosa de pegas mecanicas,
com o fim de movimentar um maquinismo. O conjunto organico, num espetaculo teatral, das

marcagOes dos atores, didlogos, jogos de luzes, movimentagdes de cenarios, divisdes em
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cenas, atos e intervalos, ritmo, atmosfera, jogo de cena, jogo dramatico. Refere-se, também, a
uma folga excessiva num determinado mecanismo.

Ainda de forma metaforica, o termo é empregado para caracterizar atitudes e
comportamentos, entre outros: abrir o jogo - demonstrar uma atitude de franqueza. Esconder o
jogo - ndo deixar transparecer as verdadeiras intengdes de um comportamento, uma atitude.
Fazer o jogo de - colaborar com o(s) objetivo(s) de, atuando com dissimulagio ou sem
consciéncia do que faz. Ter jogo de cintura - ter muito jeito, muita habilidade, para sair de
situagdes dificeis. Jogar limpo - capacidade de aceitar com serenidade e elegincia situagdo
dificil ou adversa. Jogo da bolsa - especulagdo em operagdes de compra e venda (titulos e
mercadorias), que ndo obriga a entrega do objeto negociado, resolvendo-se apenas com o
pagamento da diferenga dos pregos de cada transagio.

O conceito “jogo”, conforme o exposto, expressa varias designagdes, tanto
em sentido direto como em sentido metaforico, o que de certa forma confirma a hipotese
levantada das caracteristicas polissémicas do termo e a exigéncia em se buscar um caminho
para a configuragdo do objeto de estudo.

Para delimitar a sua conceituagdo, nesta pesquisa, serdo consideradas as
concepgdes de trés estudiosos do tema: Huizinga (1990), Callois (1990) e Brougere (1998),
que trilham percursos diferentes, na tentativa de definir o fendmeno.

Huizinga (1990) aponta uma unica defini¢do sobre o jogo e descreve as suas
principais caracteristicas. Callois (1990), por sua vez, separa os enunciados em dois
conjuntos, um de sentido estrito e outro de sentido figurado e, valendo-se das analises dos
significados, procura desvelar as suas evidéncias e seus tragos comuns. Por ltimo, Brougére
(1998) faz um percurso diferente dos anteriores, ao discordar da possibilidade de uma unica
definicdo e também da viabilidade da busca de tragos comuns entre as diferentes
significages. Para o autor, a compreensdo dos significados depende da exploragio da
linguagem e de seu funcionamento dentro de contextos histéricos especificos.

Huizinga (1990) aborda o jogo humano como resultante da cultura, um

fendmeno social, considerando essa forma de jogo como a mais elevada. Esclarece,

inicialmente, que o jogo ndo € uma invengdo do homem, mas antecede a cultura, que

pressupde a existéncia da sociedade humana. Ao observar os animais, pode-se constatar que
eles também realizam jogos; os cachorros, por exemplo, fazem todo um ritual, eles se
convidam para jogar, divertem-se, respeitam as "regras" e ndo buscam resultados enquanto

jogam. Os animais n&o esperaram que os homens os ensinassem a jogar.
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Para o autor, existem no jogo aspectos que ndo sdo passiveis de serem

explicados logicamente, mas pode-se afirmar que, na sua esséncia, 0 jogo apresenta algo que

ndo € material e ultrapassa os limites do reflexo psicologico ou da determinago biologica. A

sociedade humana, conclui Huizinga (1990, p.3), ndo acrescentou nenhuma caracteristica
fundamental ao jogo, porém diversificou-o ao longo da sua historia.

O jogo € uma atividade que se situa numa esfera superior aos processos
estritamente biologicos de alimentagdo, reprodugdo e autoconservagdo. O que o torna
importante para o individuo e para a sociedade é o sentido que encerra, isto é, a sua
capacidade de dar beleza, ornamentar e ampliar a existéncia humana (HUIZINGA, 1990,
p.12).

A esséncia do jogar, segundo o autor, esta no divertimento, na fascinagio,
na distragdo, na excitag¢do, na tensdo, na alegria e no arrebatamento que o jogo provoca. Existe
no jogo um significado que transcende as necessidades imediatas da vida e confere um
sentido a acdo. Huizinga (1990, p.10-16) aponta, entre outros, os seguintes aspectos como
fundamentais para caracterizar o jogo: ¢ uma atividade livre e, se for sujeito a ordens, deixa
de ser jogo e passa a ser tarefa. O jogo ndo se situa na vida comum, nio esta ligado a
satisfagdo imediata das necessidades ou dos desejos, mas interrompe esse mecanismo. A
satisfagdo que causa esta relacionada com a propria atividade; portanto, nio pode ser imposto
por deveres fisicos e morais e somente se liga as nogdes de obrigagdo e dever moral, quando
relacionado ao culto e ao ritual.

Ainda, para o autor, os animais e as criangas brincam porque gostam; para o
adulto, no entanto, o jogo ndo é uma atividade imprescindivel, transforma-se em necessidade
pelo prazer que proporciona. O jogo é uma evasdo da vida real e se distingue da vida comum
pelo lugar e duragdo que ocupa. Os espagos ludicos sdo temporarios e criados no cerne do
mundo habitual. Ligado ao fator tempo, o jogo transforma-se em tradigdo, pela repetigdo, e ¢
transmitido de geragdo a geragdo, preservando a sua magia. Sua pratica acontece dentro de
certa ordem e, se o respeito a essa ordem for rompido, ocorre, segundo Huizinga (1990, p. 10-
15), a destruigdo do mundo do jogo. Um elemento que esta sempre presente no jogo € a
tensdo, ela lhe di um carater de “incerteza”, de duvida, quanto mais acirrada for a
competigdo, mais acentuada sera a tensdo. O jogo permite a formagdo de grupos, por meio de
segredos e disfarces, os quais diferenciam os participantes do restante do mundo.

Sdo estas caracteristicas que, segundo Huizinga (1990), devem ser

observadas numa determinada situagdo, para caracterizd-la como ludica. Apesar das
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dificuldades em conceituar o jogo, o autor propde uma definigdo, sintetizando as principais

caracteristicas do fendmeno.

O jogo é uma atividade ou ocupagdo voluntaria, exercida dentro de certos limites de
tempo e espago, segundo regras livremente consentidas, mas absolutamente
obrigatorias, dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de um sentimento de
tensdo ¢ alegria ¢ de uma consciéncia de ser diferente da vida cotidiana.
(HUIZINGA, 1990, p. 33)

Para o autor, o elemento ludico esteve presente, desde o inicio da
civilizagdo, nos mais diferentes povos, desempenhando um papel extremamente importante,
criando cultura e permitindo a0 homem desenvolver, em toda a sua plenitude, as necessidades
humanas inatas de ritmo, harmonia, mudanga, alternincia, contraste e climax. (HUIZINGA,
1990, p.84-85).

Na civilizag@o antiga, o jogo tinha um carater primario e fazia parte de todos
0s processos culturais; podia-se visualiza-lo na guerra, no conhecimento, na arte, na musica,
na poesia, na filosofia, no direito, na religido. A cultura, em suas formas primitivas, era como
que "jogada". Mesmo as atividades que supriam as necessidades bésicas do individuo, por
exemplo, a caga e a colheita, assumiam formas ludicas nas sociedades arcaicas. (HUIZINGA,
1990, p. 54). A partir do século XVIII, com a sedimentagdo do modo de produgio capitalista,
essas formas de jogo foram se rarefazendo, sendo substituidas pelo esporte, que incorporou os
valores e representagdes do novo modo de vida que se instalou, voltado para o trabalho, para
o privado, para a exacerbagdo da produgdo e da competigio.

Callois (1990) reconhece a valiosa contribuigdo de Huizinga ao conceituar o
jogo, constatar as suas caracteristicas e concebé-lo como fendmeno social presente nos
diversos processos culturais; todavia, tece criticas ao autor de Homo Ludens, por nio ter
elaborado uma classificagdo dos jogos.

Ele proprio considera que os jogos sdao de multiplos tipos, sio encontrados

nos mais diversos lugares e em niimero elevado. Partindo do pressuposto de que 0 jogo é um

elemento primordial no desenvolvimento da civilizagdo ¢ de que o vocabulo ndo se refere
apenas ao conjunto de atividades especificas que nomeia, Callois (1990, p. 9-13) analisa os
sentidos estritos e derivados, visando a descobrir o que eles tém de instrutivo e no que
contribuem para a compreensdo do termo. Apesar da grande diversidade, preocupou-se em
verificar uma evidéncia comum na palavra jogo.

Descreve Callois que o jogo, no sentido estrito, evoca, por igual, as idéias de
"facilidade, risco ou habilidade". Convida os interessados a um clima de descontragio,

diversdo, alegria, distragdo. Opde-se ao carater sério da vida, do trabalho, da produgdo e da
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obriga¢do. E considerado, em razdo disso, uma atividade frivola. O jogo ndo busca, segundo o

autor, nenhum bem, nenhum valor, nenhuma obra. Mesmo as loterias, as apostas, 0s jogos a

dinheiro ndo produzem riqueza;, apenas a movimentam. E uma atividade eminentemente

gratuita e este € o aspecto que o torna desacreditado. Tal fator, alis, é bastante paradoxal,
pois, enquanto aplicados estudiosos, historiadores, psicologos, procuram demonstrar a
presenga do jogo nas mais altas manifestagdes culturais e sua importincia para o
desenvolvimento global dos individuos, outros, todavia, enxergam-no como uma atividade
menor, secundaria, descartavel e prescindivel.

O vocabulo jogo € utilizado também para designar “[...] a totalidade das
imagens, simbolos ou instrumentos necessarios a essa mesma atividade ou a um
funcionamento de um complexo”. Quando se fala em jogo de xadrez, refere-se igualmente ao
conjunto de pecas necessarias para joga-lo. Um elemento a menos ou a mais pode
desequilibrar toda a atividade. Da mesma forma, pode-se dizer de um jogo de velas: um
conjunto de pegas de uma embarcagdo ou carro. Essas nog¢des transmitem a idéia de
“totalidade fechada, completa, imutavel de inicio, concebida para funcionar sem outra
intervengd@o exterior que ndo seja a energia que lhe da movimento [...]”. O vocabulo, por outro
lado, designa um estilo ou uma caracteristica original de um musico, comediante ou
intérprete, que, mesmo estando preso ao texto ou & partitura, permanece livre para a sua
propria manifestagdo. Constata Callois (1990, p. 10-11), desse grupo de significados, que o
vocabulo jogo combina, em si, as idéias de limite, liberdade e invengo.

Os sentidos de fazer um bom jogo, jogar com trunfo, mostrar ou esconder o
jogo estdo vinculados aos jogos que envolvem os elementos sorte e destreza. As expressdes
jogar forte, jogar a carreira, por a vida em jogo pressupdem a avaliagio de situagdes de risco,
uma compara¢do entre os recursos disponiveis e os resultados possiveis. Muitas situagdes
associadas ao risco sio dominadas pelo acaso, sem qualquer possibilidade de controle por
parte do jogador. A fortuna ou a desgraga depende, segundo Callois (1990, p. 11), de uma
cartada favoravel ou desastrada. O termo expressa, portanto, a idéia de risco, perigo, perda ou
ganho, a dependéncia do sucesso a sorte e a habilidade.

A palavra jogo transmite também "uma idéia de amplitude, facilidade de
movimentos", uma certa liberdade, porém ndo excessiva. O jogo de uma engrenagem, de uma
roda expressa uma certa liberdade, programada, calculada, que, em excesso, prejudica ou
mesmo enlouquece o funcionamento do mecanismo. (CALLOIS, 1990, p. 12).

Todo jogo, segundo o autor, é um sistema de regras que define o que é e o

que ndo € jogo, o permitido e o proibido. Normas, quando violadas, maculam, interferem e até
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mesmo interrompem o jogo. O tnico fator que obriga um participante a se submeter a regra é
a sua vontade de jogar: ndo ha nenhum tipo de sangdo externa ou oficial que possa impor-lhe
tal situagdo. A ordem estavel, estabelecida por restrigdes e aceita voluntariamente, pode ser
rompida e entdo regressa pura e simplesmente ao estado inicial, natural e comum. Os sentidos
expressos pelo termo sugerem que o jogo foi incorporando aos seus significados a evolugdo
da sociedade humana, cuja anarquia natural dos primordios foi substituida pelo universo
regrado e controlado da civilizagdo. (CALLOIS, 1990, p. 12).

Callois concorda com Huizinga quanto ao importante papel do jogo como
meio de expressdo e de produgdo cultural, nos diferentes dominios do conhecimento, da arte,
do direito, da politica, da estética e da guerra. Os jogos de competi¢gdo conduziram ao
desporto;, os jogos de imitagdo e de ilusdo prefiguram as religides e os espetaculos. A
influéncia do jogo na cultura e desta no jogo € evidente e ndo deixa de ser impressionante. As
repercussdes do jogo alcangam, igualmente, o aspecto individual e, segundo o autor, ndo sdo
menores, estudos psicologicos reconhecem a contribuicdo significativa do jogo no

desenvolvimento e na auto-afirmagdo da personalidade.

Jogos de forga, de destreza, de calculo sdo exercicios e diversdo. Tornam o corpo
mais vigoroso, mais décil e mais resistente, a vista mais aguda, o tato mais sutil, o
espirito mais metédico e mais engenhoso. Cada jogo reforga e estimula qualquer
capacidade fisica ou intelectual. Através do prazer e da obstinagio, torna facil o que
antes era dificil e extenuante. (CALLOIS, 1990, p. 15-16).

O jogo, para Callois (1990, p. 16), ndo € uma aprendizagem para o trabalho,
nem prepara para uma profissdo definida. O menino que brinca de papéis ou imita um avio,
uma locomotiva ou um carro, ndo se prepara de forma alguma para tornar-se um piloto, um
condutor ou um mecanico, nem a menina que brinca de casinha se transformara numa
cozinheira. Ndo muda nada langar mais forte um disco de metal, ou atirar incessantemente
uma bola com uma raquete, porém, talvez seja vantajoso ter musculos potentes e reflexos
rapidos. O aspecto marcante do jogo € que ele introduz o individuo na vida, aumentando-lhe a
competéncia para superar os obstaculos e as dificuldades.

O sujeito nas situagdes lidicas empenha-se em ganhar, utiliza plenamente
todos os seus recursos € se submete as normas contratadas. As situagdes de disputa exigem
cortesia, confianga e respeito. A derrota, o azar, a fatalidade devem sem aceitos sem colera e
sem desespero. Quem ndo aprende a perder, a se controlar e a dominar os seus impulsos e
sentimentos, cai logo no descrédito. O jogador que ndo permanece atento, que perde a

concentragdo ou ndo domina a sua ansiedade pode por tudo a perder. No jogo, nada esta

definitivamente perdido e outras oportunidades surgem, permitindo ao jogador a superagio
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dos entraves e a sua recuperagdo. Ganhar e perder sdo faces de uma mesma moeda: se hoje a

vitoria reluz, o amanha pode trazer a derrota. E principio do jogo aprender a aceitar a derrota

como um contratempo € a vitoria sem vaidade. Saber vencer é tio importante como saber
perder. O jogo, segundo Callois (1990, p. 16-17), é uma escola de aprendizagem ativa e ardua
e um terreno fértil para trabalhar certos costumes e valores sociais, e praticar atos de

civilizag@o, fazendo recuar a "mesquinhez, a cobi¢a e o 6dio".

O jogo mobiliza as diversas vantagens que cada pessoa pode ter recebido do acaso, o
seu melhor zelo, a implacdvel e inalienavel sorte, a audécia de arriscar e a prudéncia
de calcular, a capacidade de conjugar estas diferentes espécies de jogo, que também
0 ¢ e em termos superiores, de uma mais ampla complexidade, visto ser a arte de
associar de forma til as forgas indiferentemente dispostas. (CALLOIS 1990, p. 16-
17).

O jogo ndo € uma atividade primaria, pois quem esta com fome ndo tem
dnimo para jogar. O jogo supde tempo livre e ocio. Na verdade, ninguém é obrigado a
comegar ou a permanecer jogando. Por sustentar-se no prazer que desperta, a participagdo na
situagdo fica a mercé do tédio, da satisfagdo ou da modificagdo do estado de humor. Diferente
do trabalho e da ciéncia, que estdo preocupados com a produgdo e com a capitalizagdo dos
seus resultados, tendo em vista a transformagdo do mundo, o jogo néo visa a produzir nada e,
até mesmo, constitui a sua esséncia a anulagdo dos proprios resultados. O jogador escolhe as
suas proprias dificuldades, isola-as no contexto ludico e as conseqiiéncias, igualmente ideais,
sdo a satisfagdo ou a decepgdo. (CALLOIS, 1990, p. 16-17).

Conclui o autor que o jogo se fundamenta essencialmente no prazer do
individuo em superar obstaculos arbitrarios, quase ficticios, feitos a4 sua medida e por ele
aceitos. A realidade, por sua vez, ndo apresenta essa configuragdo. Sdo essas caracteristicas
que retratam, segundo o autor, "o principal defeito do jogo" e sdo, por outro lado, essenciais,
pois sem elas o jogo "ficaria também desprovido da sua fecundidade".(CALLOIS, 1990, p.
18).

Ao apresentar as variadas e ricas acepgdes sobre o jogo, Callois (1990)
amplia a analise de Huizinga e aponta que ndo existe 0 jogo em si, mas sdo as disposigdes
psicologicas do individuo que outorgam sentido e significado a esse tipo de atividade.

Tomando como base os tragos destacados, o autor aponta as seguintes pistas

que podem levar a defini¢gdo de uma situagdo como jogo:

Livre: uma vez que, se o jogador fosse a ela obrigado, o jogo perderia de imediato a
sua natureza de diversiio atraente e alegre;

Delimitada: circunscrita a limites de espago ¢ de tempo, rigorosa ¢ previamente
estabelecidos;
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Incerta, pois o seu desenrolar ndo pode ser determinado nem o resultado
previamente definido, e ainda ¢ necessario a existéncia de um espago de criagio ao
jogador;

Improdutiva: nio gera nem bens, nem riqueza, nem elementos novos de nenhuma
espécie; e salvo alteragio de propriedade no interior do circulo de jogadores, conduz
a uma situagdo idéntica a do inicio da partida;

Regulamentada: sujeito a convengdes que suspendem as leis normais e que
instauram momentaneamente uma legislagdo nova, a inica que conta;

Ficticia: acompanhada de uma consciéncia especifica de uma realidade outra, ou de
franca irrealidade em relagdo a vida normal. (CALLOIS, 1990, p. 29-30).

Brougére (1998) distingue-se de Huizinga e Callois, primeiro, por ndo
acreditar na possibilidade de se conseguir delimitar o jogo usando uma unica definigdo e,
segundo, por considerar inviavel a tentativa de buscar aspectos comuns nas diferentes
acepgdes. O autor considera que o jogo ¢ uma elaboragdo da linguagem usada como recurso
para expressar, levantar hipoteses e interpretar determinadas situagdes € objetos. Ndo ¢ uma
verdade natural, mas surge como representagio condicionada por contextos socioculturais.
Carrega, no seu cerne, contradigdes, cargas objetivas e simbolicas nem sempre faceis de se
distinguir. Serve também como instrumento para moldar, manipular a realidade, atendendo a
necessidades e interesses especificos.

Brougére (1998, p. 21), fundamentado em Wittgenstein®, ressalta que a
linguagem ndo pode revelar nada por si mesma. Ela é dependente do seu contexto de
utilizagdo e deve ser analisada com base nas formas de vida que lhe ddo sentido. Um mesmo
termo pode apresentar diversas significagdes, as quais podem tratar, de acordo com os seus
usos e contextos, de realidades comuns ou mesmo distintas e irreconciliaveis.

O autor aponta como caminho para a compreenséo do conceito a exploragio

da linguagem e de seu funcionamento. Tal procedimento permite reunir indicios e pistas que

possibilitam a explicitagdo das representagdes associadas a palavra estudada. Esse caminho

contribui, também, para a compreensdo dos porqués do termo para designar situagdes, coisas
e atividades tdo diferentes. O que pode, por exemplo, levar pessoas a usarem o mesmo
vocabulo para tratar de atividades tdo distintas: um gato empurrando uma bola, pedes brancos
e pretos num tabuleiro, uma partida de futebol, uma crianga brincando de boneca ou mesmo
uma engrenagem com folga.

O autor defende a impossibilidade de limitar o conceito “jogo” a uma tnica

defini¢do. A tentativa de delimitagdo do termo seria refutada pela experiéncia. N&o ha regras

¢ WITTGENSTEIN, L. Remarques mélées (1977), tr. fr. Mauvezin, T.E.R., 1984.
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especificas, em definitivo, que prescrevem o uso dessa palavra; a cada passo para defini-la,
novas imprecisdes surgem, dificultando o estabelecimento de um sentido unico. A cada dia €
possivel constatar o surgimento de novas maneiras de utilizagdo do termo jogo. O conceito em

separado, analisado de forma abstrata, sem considerar o contexto no qual esta inserido, pode

levar a equivocos e imprecisdes. Ndo ha, portanto, uma constituigdo definitiva, unica, sem

equivocos. (BROUGERE, 1998, p. 22).

Baseando-se em Hagége', Brougére (1998, p. 16) afirma que as linguas ndo
sdo instrumentos de descoberta da verdade. Os individuos e as sociedades utilizam-nas para
criar enunciados que respondem as necessidades de expressio, de representagdo de uma
circunstancia em particular. Basta apenas que certas regras de construgdo sejam respeitadas.

O emprego do termo, portanto, destaca Brougére (1998, p. 14), ndo € um ato
solitario; retrata uma categoria veiculada pela linguagem, fornecida pela sociedade e utilizada
como instrumento cultural. SituagGes diretas e metaforicas sdo designadas como jogo;, pode-se
falar de um jogo de futebol ou de um jogo de engrenagens. Até mesmo a decisio de
considerar uma situagdo como direta ou metaforica é simplista e arbitraria, tendo em vista a
falta de regras para tal categorizagdo.

Como ponto de partida e sem buscar uma defini¢do mais rigorosa, Brougeére
(1998, p.14-16) reconhece trés situagdes como jogo. Em primeiro plano, a participagdo de
seres numa determinada situagdo interpretada como jogo, qualquer que seja a sua defini¢do.
Em segundo, uma estrutura com regras pré-estabelecidas que existe independente dos
Jogadores, por exemplo, um jogo de futebol, de bocha, de amarelinha. Por ultimo, um
conjunto de objetos que sdo usados para jogar, por exemplo, o tabuleiro e as pegas de um jogo
de xadrez ou de damas.

Para o autor, o segundo e o terceiro nivel de expressdo oferecem menos
obstaculos de percepgdo, todavia, o primeiro nivel ¢ bem mais complexo de se reconhecer,
pois requer uma interpretagdo de uma dada situagdo. Levanta todo o problema colocado sobre
0 uso legitimo do termo, a dificuldade de configura-lo como tal. O enunciado ndo surge de
forma abstrata, mas ¢ um expediente da lingua criado com finalidades praticas e utilizado
como um recurso de expressdo, numa circunstancia peculiar. O que vai, portanto, determinar
se uma atividade € jogo € a imagem estabelecida dentro de um contexto sociocultural.

(BROUGERE, 1998, p. 17).

"HAGEGE, C. L'homme de parole - Contribuition linguistique aux sciences humaines (1985), Paris, Gallimard,
col. Folio, 1986, p.112.

AVA
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12: s A4 15 16 L1Jd 418



A nogdo de jogo ndo é uma elaboragdo resultante de uma ciéncia ou de uma
lingua em particular, mas se configura no uso cotidiano e social da linguagem. Pressupde
interpretagdes, imagens e proje¢des sociais sobre a realidade externa. Sdo os adultos que
batizam como "jogo" certas atividades infantis; antes mesmo que a crianga domine o termo,
tais designagdes sdo internalizadas e incorporadas. A consciéncia de jogar pressupde uma
aprendizagem lingiiistica resultante de contatos sociais e interlocugdes, que se iniciam desde
os primeiros meses da existéncia da crianga.

Wallon® afirma que

a lingua ¢ um mecanismo de socializagfo. A crianga aprende o que pode ou ndo
dizer em sua lingua. O mundo que ela descobre ¢ entio dividido em categorias e os
signos sdo por ela solidariamente organizados. Nesta medida, a lingua modela a
representacdo. Todos levam menos em consideragdo o que a lingua ndo nomeia. O
pensamento trabalha sobre e a partir da linguagem. Ela herda uma situagio de fato.
(apud BROUGERE, 1998, p. 17).

Conclui Brougere (1998) que o emprego de um vocabulo ndo ¢ um ato

isolado, solitario, mas ¢ resultante da influéncia do contexto de um grupo social para o qual o
termo faz sentido. Ao invés de propor uma defini¢io sobre o jogo, o autor percorre o uso do
vocabulo em determinados contextos socioculturais; interpreta as diferentes conotagdes
reveladas pelas ciéncias e pelo uso do termo no cotidiano, optando pela elaboragio de
paradigmas’, em vez de propor teorias sobre o jogo.

Tomando como referéncias os contextos socioculturais que se estendem do
século IV a. C. até o inicio do século XVIII, Brougére (1998) configura o conjunto das
analises sobre o jogo, num paradigma, denominado de paradigma antigo (grifo nosso). O
jogo, considerando o tratamento dado pelos estudiosos, pelas varias areas do conhecimento e
0 seu uso no cotidiano, ¢ concebido de forma acessoria ou negativa. Ao interpretar as
diferentes representagdes, o autor constata elementos que retratam o jogo como futil, frivolo
e, muitas vezes, até mesmo como algo nefasto. Nesse contexto, o jogo s6 tem valor se de
alguma forma contribuir para o trabalho ou para o estudo, submetendo-se as atividades sérias
e tornando-se um meio de relaxamento, recreagdo ou recuperagdo das forgas empregadas na

produgdo e no utilitario. Sua utilizagdo precisa ser limitada e controlada, sem excessos.

® WALLON, H. L'evolution psychologique de l'enfant, 1968. Paris: Armand Collin, 1981, p. 58.

 Kuhn (1994, apud MORAES, 1997, p. 31) explica que paradigma nio se refere apenas a uma teoria, mas
significa uma "constelagdo de crengas, valores e técnicas partilhadas pelos membros de uma comunidade
cientifica”, ou seja, uma estrutura formada por diferentes teorias ¢ que possibilita a elaboragdo de novas teorias
ou novas explicagdes da realidade.
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A posi¢do de Aristoteles, segundo Brougére (1998, p. 28), enquadra-se

nessa perspectiva tradicional. Assegura o filosofo'® que

ndo € portanto no jogo que consiste a felicidade. De fato, seria estranho que o fim do
homem fosse o jogo, ¢ que se devesse ter incomodos e dificuldades durante toda a
vida a fim de poder se divertir! [...] Divertir-s¢ para ter uma vida séria [...] eis,
parece, a regra a seguir. O jogo € efetivamente uma espécie de relaxamento, pelo
fato de que temos necessidade de descanso. O relaxamento ndo é, pois, um fim, visto
que s6 ocorre gragas a atividade. E a vida feliz parece ser aquela que esti de acordo
com a virtude; ora, uma vida virtuosa ndo existe sem um sério esforgo ¢ ndo consiste
em um mero jogo. (apud BROUGERE, 1998, p. 28).

O jogo, para Aristoteles, ndo se justifica por si s6, é uma atividade acessoria
e, a0 mesmo tempo, oposta ao trabalho. A felicidade ndo esta no jogo, mas na vida virtuosa
conseguida por meio do esforgo diligente. O jogo, segundo o filésofo, é um relaxamento, um
divertimento que descansa e resgata o0 homem para as atividades sérias.

No século XIII, Sdo Tomas de Aquino, influenciado pela visio aristotélica,
introduziu essa forma de conceber o jogo no pensamento cristdo. "Procuramos o repouso do

espirito através dos jogos, seja em palavras, seja em agdes. Portanto, é permitido a0 homem

sabio e virtuoso propiciar-se esses relaxamentos algumas vezes'” (apud BROUGERE, 1998,

p. 28). O jogo, para o filésofo, tinha validade na medida em que contribuisse para a
recuperagdo da energia do individuo, resgatando-o para continuar enfrentando os desafios do
mundo do estudo e do trabalho.

A presenga marcante dos jogos de azar e de apostas, no contexto
sociocultural dos séculos XVII e XVIII, é um fator que colabora para estabelecer uma visao
negativa de jogo. Entendiam os moralistas e pedagogos da época que uma atividade que
provocava desgragas, ilusdes, impelia o vicio e atitudes inconseqilentes nio podia, sem
restri¢des, ser incorporada ao processo educacional. Cabia, ao educador, a responsabilidade de
selecionar as atividades adequadas e apropriadas, considerando os seus objetivos.

A representagdo de crianga que vigorava, nesse periodo historico, também
contribuiu para reforgar a visdo negativa do jogo. A crianga, concebida como um adulto em
miniatura, tinha como Unica alternativa a superagdo das mazelas da infancia. O jogo, por estar
proximo e incorporar valores do mundo infantil, entre outros, a espontaneidade, a liberdade, a
imaginagdo, a ndo produtividade, era visto também como uma atividade fatil, de menor valor.
O que determinava, na época, a qualidade ou a importancia das coisas era o referencial do

mundo adulto. A visdo negativa ou acessoria do jogo € sustentada, portanto, pelo pensamento

‘OARJSTOTELES Politica, V111, 3, 1337b34, 138 al, trad. Fr., Paris, Vrin, 1959, p.557.
"' AQUINO, T. de. Somme rheolog:que II, questdio 168, trad. Fr Paris, Belin, t.5, 1852, p.461.
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filosofico exposto, pelo carater nefasto dos jogos de aposta e pela visio de crianga como
adulto em miniatura.

O paradigma tradicional incorpora, na sua evolug¢do, uma outra tendéncia
que advoga o jogo como um meio de ensino. Quintiliano'?, representante dessa vertente,
segundo Brougere (1998, p. 55), concebe o jogo como um recurso para seduzir a crianga,
visando a encoraja-la e anima-la para a aquisi¢do de conhecimentos. O jogo ndo é confiavel,
enquanto tal, pois ndo tem valor educativo em si mesmo; como um chamariz, porém, cumpre
0 seu papel, ao atrair a crianga e fazé-la trabalhar sem perceber. As informagdes transmitidas
por meio do jogo devem levar em conta a idade e o interesse da crianga. O jogo é usado, nessa
perspectiva, para atrair a crianga, ja que ela ainda ndo consegue compreender a importancia
dos estudos para a sua vida. Um exemplo dessa tendéncia foi a indicagdo de Quintiliano para
o emprego de letras em formatos de doces e bolachas, com o objetivo de motivar a criancga
para a aprendizagem da leitura e da escrita.

Essa ultima tendéncia do paradigma antigo, que defende o jogo como um
meio de aprendizagem, contribui progressivamente para que outros estudiosos — psicologos e
pedagogos — demonstrassem interesse pelo tema e estreitassem ainda mais a relagdo entre o
JOgo e a crianga.

Antes da manifestagdo de um novo paradigma, Brougére (1998) analisa um
periodo chamado de transitorio e ressalta que a concepg¢do de jogo esta em estreita relagdo
com a representagdo de crianga dos diferentes periodos historicos. Até o século XVIII,
conforme destacamos, a representagdo predominante de crianga era negativa, o pensamento
cristdo associava este ser, marcado pelo pecado original, a0 mal. A pedagogia da época,
portanto, ndo podia fundamentar-se na natureza infantil, pois o modelo a ser seguido era o do
adulto que superou a fragilidade e a fraqueza da natureza infantil. O educador vigilante
corrigia e sujeitava a crianga as regras e as virtudes do adulto. Educar, nessa visio, segundo
Brougére (1998, p. 59), significa ndo compactuar com o mundo e as manifestagdes
espontaneas da crianga.

No contexto historico do século XVIII, dominado pela representagio

negativa de crianga, duas posigdes antagdnicas comegam a se confrontar e a disputar espago.

De um lado, a visdo racional, que concebe a crianga como um ser de instinto mau, voltado

para o prazer imediato, para a desordem e que precisa ser dominado pelo avanco da razio e da

'2 QUINTILIANO. Des institutions oratoires, trad. Fr. Paris, Belles-lettres, 1975, I, 1, 20. A obra deste orador
latino, que viveu no primeiro século depois de Cristo, esta constituida de tratados de oratéria, teoria educacional,
critica literéria e ensinamentos morais, tendo exercido grande influéncia no Renascimento.
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submissdo as regras. Por outro lado, a nogdo de crianga como um ser sentimental, fragil,
desprotegido, necessitado de cuidados, produz uma imagem que seduz, atrai e cativa o adulto.
A valorizagdo ou desvalorizagdo da crianga € orientada por um ou outro ponto de vista. O
modo de ver norteado pela razdo deprecia a infancia, no entanto, quando fundamentado no
sentimento, na imaginagao e na espontaneidade, a valoriza.

A revolugdo do pensamento romantico'’ assume essa ultima tendéncia e
promove uma nova maneira de conceber a crianga e, conseqiientemente, o jogo € a educagdo.
O movimento opde-se aos pressupostos de tendéncias do Iluminismo, que valorizavam a
razdo, a objetividade e a ciéncia. O mundo, na nova perspectiva, passa a ser concebido como
muito mais complexo do que propunha o pensamento anterior. Outros elementos, entre os
quais o sentimento, a intui¢do, a poesia, as lendas, os contos, o romance, o0 arcaico, o0 povo, 0
primitivo e o popular, passam a ser enfatizados e se sobrepdem ao racionalismo. Também a

crianga, que esta vinculada ao primitivo, ao popular, ao espontaneo e a imaginagio, cresce em

valorizagdo. Hoffman'* (apud BROUGERE, 1998, p. 72) utiliza um dos seus personagens,

Arlind, para retratar as transformagdes no periodo:

Tinhamos antigamente uma fé simples ¢ piedosa. Reconheciamos ndo apenas a
existéncia de um Além, mas também a insuficiéncia de nossos sentidos; veio o
século das Luzes que nos deixou tudo tdo claro que nfdo se viu mais nada devido 4
claridade, tanto que, na floresta, se d4 com o nariz na arvore mais proxima; agora s¢
trata de aprender o Além, voltando para ele bragos feitos de osso e carne.

O pensamento de Rousseau e a corrente romantica transformam
fundamentalmente a idéia que se tinha da crianga (BROUGERE, 1998, p. 202). A crianga
deixa de ser uma tabua rasa a ser impressa e torna-se uma forga magica dotada de movimento,
resisténcia e autonomia; portadora de valores naturais e de uma natureza essencialmente boa
que precisa ser tratada com zelo, para ndo ser degenerada pelo adulto e pela sociedade. Ao
adulto cabe conhecer a natureza infantil, confiar e se inspirar totalmente nela, para exercer o
papel de educador. Essa nova representagdo e valorizagdo do periodo infantil impulsionam
novos estudos sobre a crianga.

As atividades espontdneas passam a ser reconhecidas. O jogo, expressdo por
exceléncia da natureza infantil, torna-se tdo necessario quanto a alimenta¢do. Atras de sua

aparente frivolidade, existe uma atividade séria, que revela os mecanismos psicologicos

'* Contempla varios movimentos intelectuais que romperam, a partir do final século XVIII e inicio do século
XIX, influenciados pela Revolugdo Francesa e Industrial, com a tradi¢io hegemonica dos movimentos classicos
que se caracterizavam pela formalidade, rigidez ¢ o dominio da razdo. O pensamento roméntico preconizava a
exaltacdo dos instintos, dos sentimentos, da imaginagdo, do mistico, dos contos, da fantasia, a volta aos temas
medievais e a busca de inspira¢do nas religides orientais.

'"“HOFFMAN, E.T.A. Fragment de la vie de trois amis, tr. fr., Paris, Phébus, 1979.
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essenciais ao desenvolvimento da crianga. Assim, muitos educadores, segundo Brougére
(1998), seguindo o trago de psicologos ou bidlogos, vdo encontrar no jogo a marca de uma
educagdo natural. O jogo, nessa visdo, torna-se, por si mesmo, um fator de educagio e passa a
ter todo o suporte para entrar na escola e se constituir num recurso educativo adequado a
crianga. Para que criar métodos artificiais, se a natureza infantil oferece esse recurso?

O jogo, que historicamente era apenas uma atividade proxima da crianga,
transforma-se em genuina expressdo infantil, na primeira poesia do homem. Distancia-se da
frivolidade e da futilidade e se reveste de extrema significagio para a formagdo e o
desenvolvimento infantil. Ndo necessita mais do trabalho ou do estudo para ser legitimado,
justifica-se por si mesmo. Brougére (1998) denomina essa nova forma de conceber o jogo de
paradigma romaintico (grifo nosso), fundamentado por teorias de diversos campos do
conhecimento. O novo paradigma estabelece e produz um outro nivel de relagdo entre o jogo
e a educagdo. De frivolo, acessorio e oposto ao trabalho, torna-se sério e mais precede do que
se opGe ao trabalho. S6 quem ndo consegue apreender a profunda significagio do jogo e sua
importancia para o desenvolvimento dos mecanismos psicolégicos infantis continua a encara-
lo como futil.

A ruptura roméntica vai produzir um novo tipo de relagdo entre jogo e
educagdo, no entanto, ndo faz desaparecer o paradigma antigo. As mudangas nas praticas,
segundo Brougére, ndo refletem o sucesso do discurso romantico. O jogo oscila entre o sério e
o frivolo, conforme o ponto de vista adotado. Continua opondo-se ao trabalho, sendo sua
preparagdo ou seu equivalente para a crianga.

Além de poetas e educadores, entram em cena, a partir do século XIX,
cientistas que elaboram justificativas, inserindo o jogo definitivamente no campo das
atividades “sérias”. Dentre outros, destaque para Stanley Hall (1904), Karl Groos (1895),
Herbert Spencer (1897), Froebel (1861, s.d.), Claparéde (1953). Diferentes teorias e propostas
abragam a visdo natural do jogo para justificar a sua importancia.

Um outro conjunto de teorias, representado por Piaget (1971, 1977),
Vygotsky (1988, 1991), Elkonin (1998), Brougeére (1998), Callois (1990), Huizinga (1990),

contrapde-se e rompe com o mito do jogo natural. Esse conjunto € responsavel pela

elaboragdo de um terceiro paradigma sobre o jogo, denominado, na pesquisa, de pés-

romantico.
O jogo, nesta perspectiva, ndo € visto como atividade inata ou natural da
crianga, mas resultante de aprendizagem social, fruto das relagdes interpessoais. A crianga,

desde o seu nascimento, esta inserida, num determinado contexto sociocultural; aprende a
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jogar com as influéncias culturais e com as pessoas com as quais convive. No inicio de sua

existéncia, sdo os adultos, segundo Wallon'* (apud BROUGERE, 1998, p. 190), que

influenciam as criangas a conceberem determinadas atividades como jogo. A crianca é, num
primeiro momento, o brinquedo do adulto, o espectador e o experimentador ativo, para se
transformar depois num parceiro real de jogo.

Bateson'® (apud BROUGERE, p. 191) ressalta que "o jogo so € possivel
quando os organismos que a ele se entregam sdo capazes de um certo grau de
metacomunicagdo, isto €, sdo capazes de trocar sinais, veiculando a mensagem 'isto é um

jogo™. O jogo, segundo esse autor, é uma mutagdo da realidade; nele, as coisas passam a ser
outras. E um espago diferente do mundo habitual e ¢ regido por regras circunstanciais. O jogo
supde, portanto, comunicagio e interpretagao.

A existéncia do jogo ¢ garantida pelos acordos estabelecidos e o desejo dos
jogadores em permanecerem jogando. Segundo Brougére (1998), as situagdes ludicas sio
marcadas pelo exercicio, pela ficgdo e pela imaginagdo e permitem ao individuo a criagdo, a
inven¢do e a experimentagdo de diversas situagdes, sem tantos riscos, pressdes e
conseqiiéncias a0 mundo real. Podemos concluir que o paradigma pés-moderno incorpora do
jogo a caracteristica de frivolo, ressaltada pelo paradigma antigo; a importancia e a seriedade,
defendida pelo paradigma romantico, alterando a sua configuragdo, ao concebé-lo como uma
atividade de natureza historica e social.

Brougére (1998, p. 194) deduz, dos apontamentos destacados, cinco
critérios que permitem analisar se certas situagdes podem ser interpretadas como jogo ou nio.
A primeira exigéncia para a existéncia do jogo refere-se a um certo grau de comunicagio: os
sujeitos precisam ser capazes de decifrar que uma dada situagdo trata-se de jogo. Um outro
aspecto diz respeito a decisdo de jogar ou de permanecer no jogo. Ninguém pode ser obrigado
a jogar, esta deve ser uma decisdo individual. Um terceiro critério esta ligado a regra, pois a
situagdo lidica requer uma certa organizagio e um consenso, que € estabelecido entre os
participantes. O quarto critério relaciona-se ao carater incerto do jogo: ndo é possivel
estabelecer e garantir resultados, a tentativa de transforma-lo numa atividade produtiva o
descaracteriza. O ultimo critério refere-se a caracteristica de frivolidade do jogo, isto €, a sua
isen¢do do mundo real. Esse tipo de atividade ndo traz conseqiiéncia, ndo altera e ndo

modifica 0 mundo real.

* WALLON, H. L'evolution psychologique de I'enfant. 1968, Paris: Armand Collin, 1981, p. 58.
'S BATESON, G. Une teorie du Jeu e du fantasme, In: Vers une écologie de I' sprit, t. 1, trad. Fr., Paris: Le Seuil,
1977, p. 211.
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Além desses critérios, Brougére busca suporte na contribui¢io de Henriot'’,

que concebe 0 jogo como um encontro entre uma situagio lidica e uma atitude ludica, isto €,
um jogo e um jogador. A falta de qualquer desses dois elementos descaracteriza o jogo. Como
exemplo, pode-se tomar o esporte que, apesar de parecer um jogo, uma situagio ludica,
todavia, ndo conta com jogadores, mas sim com individuos que exercem a profissio de
atletas. As atitudes dos atletas sdo de trabalhadores que estdo produzindo e que precisam, a
todo instante, comprovar a sua competéncia profissional. A falta do requisito atitude lidica,
portanto, ndo permite que essa situagio seja considerada como jogo, na visdo apresentada.

Por outro lado, alguém pode exercer o seu trabalho demonstrando uma
atitude ludica, todavia, a situagdo ndo € ludica; as suas caracteristicas sdo diferentes dos tragos
do jogo, pois predominam a seriedade, a produgdo, a finalidade, a utilidade e a interferéncia
na realidade. Muitas vezes, situagdes de ensino sdo chamadas de jogos pedagogicos ou
educativos pelo professor; todavia, para as criangas elas se constituem numa situagio de
trabalho e ndo ludica. A existéncia do jogo pressupde, portanto, a presenga dos tragos: atitude
e situagdo ludica.

A utiliza¢@o do jogo como recurso pedagogico, na perspectiva apontada por
Brougére (1998), Callois, (1990) e Huizinga (1990), € bastante paradoxal, pois, a0 mesmo
tempo em que ressalta o jogo como espago rico de aprendizagem cultural, manifesta o
elemento da incerteza, isto €, a dificuldade de se garantir os resultados. A liberdade, que o
jogo revela, valoriza as conquistas, todavia, ndo se pode defini-las de modo preciso e
antecipado. A tentativa de buscar a certeza do resultado no jogo pode destruir a sua
especificidade. O jogo diferencia-se do trabalho, principalmente nesse aspecto, pois, neste
ultimo, ao contrario, € recomendavel antecipar, garantir e alcangar os objetivos estabelecidos.

0 jogo ndo pode ser tratado como trabalho disfargado nem o trabalho ser
dissimulado de jogo. S3o duas atividades que, no contexto educacional, podem se
complementar e se enriquecer, primeiro, porque requerem atitudes distintas; segundo, porque
supdem a construgdo de situagdes diferentes por parte da crianga e do adulto (BROUGERE,
1998, p. 197). Nessa proposigdo, rompe-se a falsa dicotomia instalada entre o jogar e o
aprender e supera-se a visdo negativa do jogo, como atividade menor ou nefasta. O jogo,
considerando as suas caracteristicas, é concebido como atividade diferente do trabalho escolar
e, apesar do seu carater incerto, desempenha um papel primordial no processo de

aprendizagem e desenvolvimento do educando.

' HENRIOT, J. Sous couleur de jouer - La métaphore ludique. Paris: José Corti, 1989.

AVA
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12: 13 14 13 1o

17

18



A frivolidade, apontada por Brougére (1998) como um dos critérios

fundamentais para a configuragdo de uma atividade enquanto jogo, também é defendida por

Huizinga (1990) e Callois (1990). Os autores compartilham da visdo de que o jogo nio pode

provocar conseqiiéncias para a realidade. O jogo, contudo, pela sua natureza social e historica,
recebe influéncias do mundo social e cultural no qual esta inserido e estas intervém na sua
estrutura e no seu formato.

Henriot'"® (apud BROUGERE, 1998, p. 18-19), interpretando as novas
conotagdes que o vocabulo jogo ostenta nos meios de comunicagio, alerta para o que parece
ser uma outra mudanga de paradigma. O vocabulo tem sido empregado com novas conotagdes
e essas recentes aplicagdes testemunham uma evolugdo do termo. A idéia de jogo,
considerando o ponto de vista dos intérpretes, distancia-se dos significados de diversio,
distragdo, prazer, ficgdo, imaginagdo e se aproxima de situagdes reais, entre outras,
sequiestros, conflitos bélicos, embates politicos, aplicagdes financeiras, disputas econdmicas.
O vocabulo € usado para retratar as disputas econdmicas, politicas e sociais, situagdes que
provocam alteragdes e mudangas na realidade.

Brougere (1998, p. 19-20) entende que essas conota¢des sdo resultantes da
crescente indistingdo entre o real e a simulagdo causada pelo intenso desenvolvimento e
utilizagdo das "tecnologias informatizadas". Uma tela de computador usada para controle de
espago aéreo € um exemplo que ilustra essa afirmagdo, pois retrata e concilia o real com a
simulagdo. As aeronaves reais e ficticias sdo representadas pelos mesmos pontos, a estrutura é
a mesma, porém as operagdes promovidas na tela trazem conseqiiéncias para o real.

Nos paradigmas anteriores, a situagdo e a atitude ludica ficavam protegidas,
ao se produzirem num mundo ficticio, diferente do mundo habitual, e nio provocavam
conseqiiéncias sobre o real. A nova interpretagio dada ao jogo de simulagdo, com
conseqiiéncias para o real, altera a sua configuragdo e torna confusa a sua nogio, em razio da
falta de distingdo entre o ficticio e o real.

Explica Brougere (1998, p. 19-20) que a confusdo constatada, "em nivel de
linguagem, ndo € superficial, mas estrutural, relativa & propria natureza ou (talvez a auséncia
de natureza) do jogo". Dai o peso da interpretagio e a dificuldade de se diferenciar claramente
0 que € e ndo € jogo. O vocabulo, por ndo ter uma denominagdo propria e definitiva e o seu
emprego estar vinculado ao peso da interpretagdo, assume diferentes conotagdes; desde

aquelas ligadas a diversdo, a frivolidade, a futilidade, até a situagdes com conseqiiéncias

' HENRIOT, J. Sous couleur de jouer - La métaphore ludique. Paris: José Corti, 1989.

AVA
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12: s A4 15 16 L1Jd 418



concretas para o mundo real. O autor alerta, porém, que, apesar da dificuldade de conceitua-
lo, € necessario garantir uma certa delimitagdo, um sentido, pois nem tudo no mundo pode ser
generalizado como jogo e, caso isso ocorra, a nogdo nio faz mais sentido e niio tem mais o
que delimitar.

Essa necessidade de delimitagio do vociabulo e o cuidado com a sua
generalizagdo ndo sdo questdes menores. Procede a verificagdo, apontada por Henriot', de

uma possivel mudanca de paradigma, que ndo se restringe as interpretagdes dadas e ou

divulgadas pelos meios de comunicagio. E uma distor¢do de natureza grave na situagdo

ludica, resultante de determinagdes promovidas pelo contexto socio-historico, passivel, no
entanto, de interferéncias e influéncias de outras representages.

Huizinga (1990, p. 114) também chama a atengdio para a deturpagdo ou
descaracterizagdo do auténtico jogo. O autor destaca que as situagdes ludicas nio integradas
ao espirito (atitude) de ludicidade podem conduzir os participantes "a inacreditéveis extremos
de cegueira e megalomania desenfreada".

Alguns acontecimentos reais ilustram as distor¢des na situagio e na atitude
ladica. Como exemplo, ha os casos de jovens que queimam pessoas, alegando que estavam
brincando, matam colegas, retratando situagdes de jogos eletrdnicos. Poderiamos relatar
inimeros outros exemplos, que demonstram a necessidade de recuperar aquilo que o ladico
tem de mais fecundo, isto €, a capacidade de metamorfosear a realidade, transformando-a num
mundo representativo e eliminando qualquer possibilidade de causar ou promover na
realidade conseqiiéncias nefastas. Ndo temos a pretensdo de explicar comportamentos ilicitos
apenas pela auséncia ou néo do lidico, mas apenas alertar que a secundarizago do ludico e a
mudanga de paradigma, apontada por Henriot, confundem, desfiguram e restringem o papel
do jogo na formagdo humana.

Torna-se fundamental, portanto, delimitar o que €é o jogo, a sua importancia,
e buscar preservar caracteristicas essenciais que estdo se transformando ou se perdendo. A
pesquisa, ao adotar o paradigma pés-romantico, resgata interpretagdes que consideram o jogo
como atividade de natureza historico-social;, negando e afirmando representagdes e sentidos
elaborados sobre o vocabulo. A omissdo, a auséncia de reflexdo critica e a nio intervengio
nesse processo pode significar o consentimento e a anuéncia da sedimentagdo de novas

caracteristicas, que deturpam e descaracterizam o jogo, dificultando a sua delimitagéo.
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J. Kollarits® (apud ELKONIN, 1998, p. 13) ressalta a inexisténcia de uma

definicdo exata do jogo, no conjunto das atividades praticadas por homens e animais;

qualquer tentativa de conceituagdo deve ser qualificada de jogos cientificos dos autores. Nesta
pesquisa, buscamos algumas pistas que podem colaborar na definigio do jogo e servir de
suporte para as discussdes posteriores. Constatamos que o jogo recebe em diferentes
momentos e contextos interpretagdes variadas e provisorias. A interpretagdo a ser assumida
pela pesquisa, também temporaria, toma como base as definicdes, as caracteristicas e os
principios destacados, principalmente, por Huizinga (1990), Callois (1990) e Brougére
(1998). Estes autores apresentam, conforme analisamos, diferentes percursos para conceituar
e caracterizar o jogo, percebemos, porém, a existéncia de pontos de convergéncia na
conceituagdo e caracterizagdo final do jogo. Os possiveis consensos serdo utilizados para
esclarecer e elucidar uma atitude e uma situagdo como ludicas, elementos estes considerados
por Brougere (1998, p. 194) como essenciais para definir e caracterizar o jogo.

Inicialmente, podemos afirmar que uma atividade imposta, controlada ou
determinada externamente ndo pode ser tratada como jogo. A atitude ludica pressupde a
liberdade de escolha, a livre op¢do e a participagdo espontinea do individuo, nas situagdes
ludicas. Ninguém pode ser obrigado ou coagido a jogar. A liberdade no jogo permite que os
jogadores, a qualquer momento e em comum acordo, possam alterar os meios, os modos ou os
objetivos da atividade. A saida do participante, visando ao isolamento, a observagdo ou
mesmo a busca de outra atividade que seja mais significativa e fecunda, sio outras op¢des
possiveis de serem abragadas. O que prevalece é o desejo do individuo de suprir as suas
necessidades, expectativas e interesses.

A participagdo voluntaria é um fator que oferece maiores chances do jogo
transformar-se em fonte de alegria, divertimento, fascinagdo, distragdo e prazer. A duavida, o
risco, a surpresa € a incerteza quanto ao resultado ornamentam e dio beleza ao jogo, de sorte
que a inexisténcia dessas caracteristicas exige a reformulagio e reestruturagio do jogo. Os
resultados imprevisiveis, advindos dos embates e das interagdes ludicas, provocam ansiedade
e tensdo, fatores que exigem atencd@o e evolugdo do jogador, nas suas atitudes de autocontrole
e autodominio das suas emogdes, sentimentos e impulsos.

Conceber o jogo como meio de produgdo de bens, riquezas ou lucros altera
um aspecto essencial de atividade, que tem como foco o processo e néio o produto. Assumir o

jogo como atividade produtiva acarretaria atitudes de exacerbagio da produgdo e da

** KOLLARITS, J. Quelques considérations sur la biologie et la psycologie du jeu. In: Archives de Psychologie,
Genebra, t. CXXVII, 1940.




competi¢do e eliminaria as caracteristicas de futilidade e frivolidade, apontadas por Brougére
(1998).

O jogo, no seu inicio, esta marcado pela improvisagio, imaginagio e ficgdo
€ o prazer surge da representagdo de diferentes papéis, seres, objetos ou coisas. Depois, as leis
e as normas sdo incorporadas ao jogo, exigindo atitudes complementares e obediéncia as
regras estabelecidas. Os batoteiros mesmo tentando burlar ou fingir cumprir as regras ndo
destroem o mundo lidico; o que arruina a atividade sdo as atitudes de desdém, de ndo levar o
jogo a sério, isto €, ndo considerar o significado do jogo. O jogo descaracterizado perde o seu
sentido e ndo pode ser tratado como tal. (CALLOIS, 1990).

O atributo situag¢do ludica tem como marco principal a faganha de promover
a separagdo do mundo habitual, criando um espago diferente do cotidiano e isolando os
participantes do resto da existéncia. Os espagos para realizagio do jogo sdo criados,
escolhidos e protegidos, podendo ser os mais variados possiveis: entre outros, o tabuleiro, o
video, o estadio, a pista, o ringue, o palco, a arena, o parque, a quadra, o campo de futebol, a
caixa de areia, o quarto, o bosque, a praia. Abandonar o recinto por erro ou acidente implica
uma penalizagdo ou uma desqualificagio da equipe ou do jogador. O tempo combinado
prescreve a duragdo e a permanéncia do jogo, podendo ser interrompido, alterado, estendido
ou reduzido, de acordo com o interesse dos participantes. (CALLOIS, 1990).

O jogo, na perspectiva deste estudo, é considerado uma atividade de
natureza historica e social, motivada por uma atitude voluntaria, prazerosa, de persisténcia e
submissdo as regras e aos resultados. Caracteriza-se como situagio ludica, por se constituir
num mundo diferente do mundo habitual, realizar-se dentro de certos limites de tempo e
espago; ndo produzir bens, riquezas ou lucros; ser incerta quanto ao resultado; podendo
predominar a regra ou a ficgdo, de acordo com o estagio de desenvolvimento individual ou
social. Estamos propondo o jogo, nesta pesquisa, como recurso pedagdgico com as suas
caracteristicas de “espontdneo” e “ndo produtivo” evidenciadas, e ndo por incorporar as
caracteristicas do trabalho, entre outras, a produgdo, a condugio determinada por objetivos
externos, a obriga¢do e o utilitarismo. O jogo, portanto, nio se submete, ndo substitui nem se
sobrepde ao trabalho, mas busca, num espago comum de convivéncia e parceria, exercer,

também, a sua influéncia no desenvolvimento das diversas competéncias humanas da crianga.

Tal processo, aparentemente, ¢ paradoxal, pois, como pode uma atividade que tem como

caracteristica a ndo produgéo ser indicada para o contexto educacional, que tem como marco a
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produgdo, o resultado, a meta de alcangar objetivos? E possivel uma atividade “futil e

frivola™” tornar-se um recurso pedagogico imprescindivel?

Antes, porém, de discutir essa contradi¢do, apresentaremos, na segunda
parte deste capitulo, uma justificativa sobre a importancia do jogo no contexto educacional.
Indicar o jogo apenas como um elemento da cultura, atividade ndo produtiva, incerta, ndo é
suficiente para que ele possa ser transformado em recurso pedagdgico. Torna-se essencial
revelar justificativas convincentes, que expressem qual o seu papel e a sua importancia na
aprendizagem e no desenvolvimento das criangas, isto €, como pode contribuir, junto com as
outras atividades, para que a escola alcance as suas finalidades. Os diferentes sujeitos da
institui¢do educacional, pais, alunos, professores, gestores, funcionarios, precisam perceber a
correspondéncia entre as finalidades da instituigdo educacional e as conquistas alcangadas
com a utilizagdo do jogo. Tal atividade, mesmo n@o sendo utilitaria e produtiva, no sentido de
ndo gerar riquezas, bens, lucros, pode ser um conteudo relevante que colabora para que a
escola alcance de forma mais ampla possivel os seus objetivos. Esta ¢ uma primeira
contradigdo que o educador precisa enfrentar, caso pretenda utilizar o jogo como recurso
pedagogico: respeitar as caracteristicas apontadas dessa atividade e atender as exigéncias do
contexto educacional expressas nas suas finalidades. Uma primeira justificativa que colabora
na superagdo dessa contradigdo busca suporte e alicerce na Teoria das Inteligéncias Multiplas,

elaborada e proposta, entre outros, por Howard Gardner.

1.2 - Janelas de Oportunidades: o Jogo como via para o Desenvolvimento
das Inteligéncias Multiplas

A Teoria das Inteligéncias Multiplas, desenvolvida, entre outros, por
Gardner (1995a, 1995b) e divulgada, no Brasil, por Antunes (1998a e 1998b), torna-se uma
importante justificativa para a utilizagdo do jogo no contexto educacional, tendo em vista a
posicdo dos autores, que concebem a escola como espago privilegiado para o
desenvolvimento de todas as competéncias das criangas e a urgéncia de se estabelecer, no
contexto educacional, uma relagdo simétrica entre atividades intelectuais e atividades
corporais.

A civilizagdo ocidental promoveu, ao longo de sua historia, segundo
Gardner (1995a, 1995b), a separagdo entre corpo e mente. Acreditava-se que as operagdes

mentais eram mais elevadas e as agdes feitas com o corpo eram menos importantes, pois

*! Termos usados por Brougere (1998) para caracterizar o jogo e diferencia-lo de atividades produtivas.
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utilizavam-se de uma fungdo cortical inferior, visio que ainda fundamenta o trabalho
pedagoégico no interior das escolas. O autor ressalta, no entanto, que o funcionamento do
sistema motor é extremamente complexo, interage com o sistema perceptivo e exige uma
coordenagdo diferenciada e integrada de uma imensa variedade de componentes neurais e
musculares. Ao utilizar-se do conceito de inteligéncias multiplas, o autor questiona a visdo de
uma inteligéncia geral, que contempla todas as competéncias, e também a tendéncia
dominante, na civilizagdo ocidental, de considerar as atividades da “mente” como as mais
importantes.

Tomando como referéncia as contribui¢des das Neurociéncias (Biologia,
Bioquimica e Neurofisiologia), Gardner (1995a) destaca que existem, no cérebro humano,
determinados espagos de cogni¢do que apresentam competéncias especificas e que processam
determinadas informagdes. O ser humano tem pelo menos oito diferentes pontos, no seu
cérebro, que abrigam as varias inteligéncias: cinestésico-corporal, lingiistica, ldgico-
matematica, espacial, musical, naturalistica, intrapessoal e interpessoal.

Pesquisas realizadas tém contribuido para a confirmagdo das Multiplas
Inteligéncias, destacando-se os estudos realizados com pessoas que sofreram danos cerebrais
e tiveram algumas capacidades comprometidas e outras ndo afetadas. Ha, ainda, a analise de
casos de criangas que apresentavam graves limitagdes em certos niveis e, em contrapartida,
eram excepcionais em outros. Além disso, a utilizagdo, em laboratorios, de dispositivos de
imagem de ressondncia magnética permite detectar partes do cérebro que sio afetadas, quando
0 sujeito capta mensagens exteriores. Antunes (1998b) alerta que é uma tarefa bastante dificil
afirmar, claramente, quais sdo essas areas; porém, ha um consenso de que cada uma delas
retrata uma competéncia diferente.

Gardner (1995b, p. 21-22) define inteligéncia como a capacidade que o
individuo adquire, num determinado contexto cultural, de solucionar problemas genuinos ou
dificuldades, criar produtos, levantar dividas e questionamentos. O aspecto biolégico ndo
pode, isoladamente, dar uma resposta sobre a identidade das diferentes inteligéncias; o que vai
tornar possivel caracterizar o desenvolvimento das capacidades intelectuais é o contexto
sociocultural. Para que ocorra, portanto, o desenvolvimento de uma competéncia, &

fundamental que se oferegam oportunidades adequadas e um trabalho especifico sobre ela.

Tais proposi¢des cientificas contribuem, em varios pontos, para repensar e

reestruturar o trabalho pedagogico, direcionando-o para o desenvolvimento das miultiplas
competéncias do educando. Um primeiro aspecto refere-se ao posicionamento contrario da

teoria a tendéncia de valorizagdo de apenas duas competéncias, no interior da escola: a
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lingtistica e a logico-matematica. Um segundo ponto ressalta a importancia do contexto
sociocultural, do processo educacional para o desenvolvimento das Inteligéncias Multiplas; e
um terceiro, que destaca a relagio de contribuigdes reciprocas; isso quer dizer que o
desenvolvimento especifico de uma inteligéncia contribui no aprimoramento das outras
competéncias. Vale destacar que em momento algum nega-se a importancia das inteligéncias
lingiiistica e logico-matematica, no desenvolvimento do educando; o que se questiona é a
postura, no interior das escolas, que prioriza algumas competéncias e secundariza outras,
como, por exemplo, a inteligéncia cinestésico-corporal.

A atividade lidica, conforme apontamos, é uma atividade eminentemente
cultural e, ao ser valorizada e utilizada como recurso pedagoégico, pode contribuir para o
desenvolvimento de todas as competéncias do educando. A seguir, serdo explicadas as
Inteligéncias Multiplas e apresentados exemplos de atividades lidicas que colaboram para seu
desenvolvimento.

Os jogos e as brincadeiras desempenham um papel primordial no
desenvolvimento da inteligéncia cinestésico-corporal. Essa inteligéncia, segundo Gardner
(1995a, 1995b), esta presente em pessoas que apresentam um elevado dominio da cultura
corporal, comunicam-se € se expressam através da linguagem corporal e demonstram grande
habilidade em trabalhar e lidar com os objetos e instrumentos.

Antunes (1998b, p. 23) destaca o periodo que vai do nascimento até os 6
anos como o mais propicio para estimular a inteligéncia corporal. Essa inteligéncia relaciona-
se, em especial, com as inteligéncias verbal e espacial, e todos os jogos e brincadeiras a
estimulam. Dependendo do nivel de desenvolvimento da crianga e do seu interesse, o
educador pode privilegiar, nas propostas de atividades ludicas, a imaginagdo ou a regra. Uma

situagdo contraditoria pode aparecer no final do periodo da Educagio Infantil ou no inicio das

séries iniciais do Ensino Fundamental: numa mesma turma, aparecem criangas que preferem

atividades lidicas, em diferentes graus de complexidade, predominando a imaginagio ou a
regra. Atento a esse aspecto, o educador oferecera oportunidades diversificadas, atendendo
aos interesses e as necessidades das criangas. Esse contexto é muito propicio para que uma
crianga aprenda com a outra e passe de um determinado nivel de desenvolvimento para um
outro mais elevado.

Como exemplos de atividades ludicas que contribuem para o
desenvolvimento da inteligéncia cinestésico-corporal, destacam-se: as brincadeiras de
imitagdo, dramatizacio, imaginagdo, interpretagio, mimicas, dangas, trabalhos manuais,

atividades artisticas e os jogos que envolvem as diferentes habilidades motoras de andar,




correr, saltar, arremessar, receber, quicar, chutar, rebater, equilibrar, os jogos de pega-pega,
amarelinha, pular corda, queimada, jogos adaptados do futebol, basquete e voleibol.

As atividades lidicas ndo influenciam apenas o desenvolvimento da
inteligéncia cinestésico-corporal, mas de todas as outras inteligéncias, inclusive a verbal ou
lingtiistica. O que caracteriza a inteligéncia verbal ou lingiistica, segundo Gardner (1995a), é
a sensibilidade da pessoa aos significados e empregos das palavras. O individuo que teve
oportunidades e desenvolveu essa inteligéncia demonstra capacidade de comunicagéo, utiliza
a linguagem de forma coerente, processa, ordena e déa sentido as informagdes ou mensagens
escritas ou verbais. A inteligéncia verbal ou lingiiistica aparece em nossa cultura como uma
das mais valorizadas. Antunes (1998b, p. 111) afirma que essa competéncia relaciona-se com
todas e, em especial, com a logico-matematica e a cinestésico-corporal. Desde o seu
nascimento, a crianga pode ser estimulada para o desenvolvimento da inteligéncia verbal ou
lingiiistica.

A “janela de oportunidades”, definida, segundo Antunes (1998b, p. 22),
como o momento mais fértil e rico para a apresentagdo de estimulos que promovam o
desenvolvimento de uma competéncia, no caso da inteligéncia verbal ocorre do nascimento
até os 10 anos de idade. Isso, porém, ndo significa que depois desse periodo niio acontecera
mais a aprendizagem, mas sim que consegui-la serd mais dificil. Venguer (1986, p. 142)
afirma que as atividades ludicas sdo situagdes especiais para o desenvolvimento da
linguagem, pois exigem da crianga participante um determinado nivel de desenvolvimento de
comunicagdo verbal. Caso a crianga ndo esteja apta para expressar, de forma compreensivel,
seus desejos e intengdes, tera dificuldades de estabelecer uma interagio ladica com os outros.
A necessidade de comunicagdo e de se fazer compreender no jogo estimula o exercicio € o
desenvolvimento coerente da linguagem.

O educador pode, entdo, propor diferentes atividades que exercitam e
influenciam o desenvolvimento dessa competéncia, tais como: conversar com a crianga,
apresentar palavras novas, relatar historias e contos, propiciar oportunidades para ouvir e

cantar musicas, motivar e criar situagdes para que a crianga, de maneira verbal ou grafica,

possa expressar seus sentimentos, emogdes, agdes, conhecimentos e criagdes. Como exemplos

de algumas atividades lidicas que podem ser propostas, visando ao desenvolvimento da

_inteligéncia verbal, destacam-se as parlendas, rimas, trovas, formulas de escolha, trava-

linguas, historias infantis, adivinhagdes, atividades ritmicas, historias coletivas, imita¢do de

ruidos onomatopaicos, dramatizagdes, brincadeiras de imaginagio.
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A inteligéncia logico-matematica € também exercitada nas atividades
ludicas. Gardner (1995, 1996) afirma que essa inteligéncia se estabelece principalmente no
conhecimento e nas relagdes de exploragdo, ordenagdo e avaliagdo, que o individuo realiza

com os objetos. O prazer na solu¢do de problemas significativos, a paixdo pela abstragio, a

facilidade para o calculo, o gosto pelas ciéncias exatas, as competéncias em lidar com

conceitos e resolver problemas matematicos sdo caracteristicas de pessoas que desenvolveram
essa capacidade. A inteligéncia l6gico-matematica relaciona-se, predominantemente, com a
verbal, espacial, corporal e, em especial, com a musical. O periodo mais fértil para os
estimulos esta localizado entre 1° € 0 10° ano de vida da crianga. (ANTUNES, 1998b, p. 23).

O desenvolvimento da representagdo, da imaginagdo, o conhecimento das
propriedades e o estabelecimento de comparagdes entre os objetos, as operagdes de
classificagdo e a seriagio sdo algumas atividades que desenvolvem essa competéncia.
Retomando Venguer (1986, p. 142), na brincadeira se evidencia de forma mais clara a fungdo
simbolica da consciéncia, pois, quando brinca, a crianga aprende a separar o significado do
objeto, lida com imagens, representa papéis e situagdes e esses aspectos sio de grande
importdncia para o desenvolvimento do pensamento abstrato. Atengio, concentragao,
memoria, organizagdo, persisténcia sio capacidades e comportamentos exercitados e
aprendidos nas situagdes ludicas.

As brincadeiras de imaginagdo, os jogos de memoria, bingos, ludos,
dominés, jogos de tabuleiros, jogos com cartas, jogos de arremessos, de pular corda e jogos de
pega-pega sdo sugestoes de atividades lidicas para o desenvolvimento da inteligéncia logico-
matematica.

A inteligéncia visual ou espacial, por sua vez, caracteriza-se, segundo
Gardner (1995a), pela capacidade da pessoa em perceber formas, objetos e espagos com
precisdo. O individuo demonstra capacidade em memorizar e recriar aspectos captados pela
memoria visual, consegue enxergar detalhes que ninguém percebe e demonstra uma
observagdo bastante apurada. Essa inteligéncia relaciona-se com todas e, em especial, com a
corporal e a verbal. O periodo considerado de maior abertura de “janelas”, segundo Antunes
(1998b, p. 23), € o que vai dos 5 aos 10 anos.

Os jogos e as brincadeiras que contemplam as nogdes de dire¢do,
localizagdo e orientagdo espago-temporal, esquema corporal e dominancia lateral sio os mais
indicados para o desenvolvimento dessa inteligéncia. Como exemplos de atividades lidicas
que colaboram para esse fim, destacam-se os jogos de pega-pega, jogos de arremessos, jogos

de memoria, amarelinha, cabra-cega, queimada, atividades de desenho, pintura, colagem,
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escultura, brincadeiras de imaginagdo e jogos de construgio que exploram os diferentes
espagos (casinha, escola, circo, sitio, floresta, cidade, fabricas, rios).

Outra inteligéncia destacada por Gardner (1995a) ¢ a musical, que esta
presente em pessoas que aprendem musica com facilidade, comunicam-se muito bem através
da linguagem musical, podendo, para tanto, fazer uso da voz, do corpo ou de instrumentos
musicais. Destaca o autor que, em nossa cultura, essa inteligéncia nio recebe a devida
considera¢do e o analfabetismo musical € admissivel no processo de educagdo das criangas. A
inteligéncia musical se relaciona com a espacial e, em especial, com a logico-matematica.
Antunes (1998b, p. 23) afirma que o periodo mais fértil para o desenvolvimento dessa
capacidade € dos 3 aos 7 anos.

Atividades Iludicas desempenham um papel muito importante no
desenvolvimento dessa competéncia, pois grande parte das brincadeiras é constituida de ritmo
e sempre esta acompanhada de sons e misicas. Cantar junto com a crianga, proporcionar
situagbes em que ela possa ouvir, criar e reproduzir musicas, sons diversos, tocar instrumentos

musicais sdo atividades indicadas para o desenvolvimento da inteligéncia musical. As musicas

de acalanto, brincadeiras de cantigas de roda, rimas, parlendas, atividades ritmicas e

musicadas, mnemonicas e dangas diversas sio exemplos de atividades ludicas para o
desenvolvimento dessa competéncia.

Conhecer a si mesmo e aos outros, na perspectiva da teoria das multiplas
inteligéncias, sdo aspectos fundamentais no desenvolvimento integral dos educandos, tdo
importantes quanto as aprendizagens de outros tipos. Para desenvolver essas capacidades,
segundo Gardner (1995a, 1995b), ¢ fundamental que o individuo possa exercitar as
inteligéncias pessoais, denominadas, pelo autor, de “intrapessoal” e “interpessoal”.

A inteligéncia intrapessoal caracteriza-se pela capacidade do individuo de
saber nomear, lidar, acessar ¢ dominar seus sentimentos, emogdes e afetos. A pessoa que
desenvolve bem essa competéncia demonstra conhecimento de si mesma e autodominio. A
inteligéncia interpessoal estd voltada para as relagdes sociais. Apresenta dominio dessa
competéncia o individuo que sabe conviver, que aprendeu a lidar com humores, vontades,
temperamentos e motivagdes, sabe aceitar virtudes e limitagdes das outras pessoas.

As inteligéncias pessoais se relacionam, segundo Antunes (1998b, p. 113),
com todas e em especial com a lingiiistica, a naturalistica e a cinestésico-corporal. No periodo
do nascimento até a puberdade, ocorre de maneira mais intensa o desenvolvimento dessas
inteligéncias (ANTUNES, 1998b, p. 23). As situagdes ludicas oferecem condigdes férteis para

o desenvolvimento das inteligéncias intrapessoal e interpessoal. Nas atividades ludicas
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coletivas, as criangas testam e avaliam todos os seus aspectos: afetivo, emocional, moral,

social, cognitivo, motor, ja que todos eles, em maior ou menor grau, sio solicitados. A tensio

e a incerteza sdo caracteristicas que estdo presentes nos jogos de competico; a crianga precisa

aprender a lidar com a frustragdo da derrota, com a alegria da vitoria, trabalhar com os
conflitos, submeter-se a regra, buscar o consenso, cooperar, estando ou nio em situagdo
privilegiada. Estimular, elogiar, valorizar o desempenho e ndo apenas as conquistas das
vitdrias, sdo importantes contribuigdes do educador para o desenvolvimento dessas
inteligéncias. Muitas sdo as atividades ludicas que contribuem para o desenvolvimento das
inteligéncias pessoais. Como sugestdes, destacam-se as brincadeiras de representagio de
papéis, as dangas, as cantigas de roda, os jogos competitivos e cooperativos e os jogos de
inibigdo (estatua, stop, duro-mole, esconde-esconde).

Antunes (1998b, p. 61-64) apresenta, ainda, a inteligéncia naturalistica, que
ndo aparece nas duas primeiras obras de Gardner (1995a, 1995b), pois foi apontada pelo
autor, posteriormente. Essa competéncia se manifesta em pessoas que demonstram uma forte
atragdo e sensibilidade pelo mundo natural. O individuo se considera um integrante do mundo
natural e ndo apenas um explorador. A inteligéncia naturalistica relaciona-se, segundo
Antunes (1998b, p. 114), com todas as outras, mas, em especial, com as inteligéncias
lingtiistica, musical e espacial.

Como sugestdes de atividades para o desenvolvimento dessa competéncia,
Antunes (1998a, p. 113) indica a realizagdo de colegdes de produtos naturais, atividades de
exploragdo (pesquisa) e aventuras em florestas, bosques, riachos, passeio ao zooldgico,
identificagdo das vozes dos animais. Além dessas, destacam-se também as brincadeiras que
envolvem a imitagdo de animais, dramatizagdo de fatos relacionados a natureza (animal em
extingdo, floresta sendo devastada, poluigdo pelo lixo), passeios imaginarios (professora
motiva a crianga a realizar passeios imaginarios, vivenciando diferentes situagdes),
brincadeiras em ambientes naturais (rios, bosques), jogos com nomes de bichos e plantas, que
permitam ampliar o conhecimento e o respeito pela natureza.

No Quadro 01, apresentamos algumas atividades ludicas apontadas que, no
nosso entendimento e interpretagdo, estimulam o desenvolvimento das varias inteligéncias

propostas por Gardner.
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Quadro O1: Influéncia das Atividades Ludicas no Desenvolvimento das Inteligéncias

Muiltiplas (Classificagdo de Gardner 1995 a).

Inteligéncias
(Gardner 1995a)

Multiplas

Atividades propostas

INTELIGENCIA
LINGUISTICA

Rimas, parlendas, travalingias, adivinhas, formulas de escolha,
jogos simbdlicos, jogos dramaticos, musicas.

INTELIGENCIA
LOGICO-
MATEMATICA

Bingos, quebra-cabegas, jogos da memoria, tabuleiros, cartas,
jogos ritmicos, jogos de alvo, mimicas, arremessos: cadeira e
argola, boliche, queimada, tiro ao alvo, biroca, betis.

INTELIGENCIA
CINESTESICO-
CORPORAL.

Imitagdo, dramatizagdo, mimicas, dangas, produzir objetos para
brincar, jogos que envolvem habilidades motoras de locomogao,
manipulagdo e estabilizagdo: andar, correr, saltar, arremessar,
receber, quicar, chutar, rebater, equilibrar, girar, subir, puxar,
carregar, circuito psicomotor.

INTELIGENCIA
MUSICAL

As musicas de acalanto, musicas diferentes estilos, brincadeiras
de cantigas de roda, rimas, parlendas, atividades ritmicas e
musicadas, mnemdnicas e dangas diversas.

INTELIGENCIA
ESPACIAL OU
VISUAL

Pegadores, trabalho com corda, esconde-esconde, amarelinha,
queimada normal e em circulo, jogos de arremessos, "basquete",
jogos de meméria, jogo de elastico, amarelinha, cabra-cega,
atividades de desenho, pintura, colagem, escultura, brincadeiras
de imaginagdo e jogos de constru¢do que exploram os diferentes
espagos (casinha, escola, circo, sitio, floresta, cidade, fabricas,
rios).

Conhecimento, aprecia¢do e reprodugdo/releitura de composigdes
artisticas, o conhecimento da Historia da Arte, (movimentos, vida
e obra dos grandes artistas) e o desenvolvimento da capacidade
expressiva da crianga, por meio do dominio dos elementos das
linguagens grafica, corporal, musical e verbal.

INTELIGENCIAS
PESSOALIS.

As brincadeiras de representagdo de papéis, jogos dramaticos,
teatro, as dangas, as cantigas de roda, os jogos competitivos, os
jogos de inibigao (estatua, stop, duro-mole, esconde-esconde).

INTELIGENCIA

NATURALISTICA:

Colegbes de produtos naturais, atividades de exploragio e
aventuras em florestas, bosques, riachos, passeio ao zooldgico,
identificacdo das vozes dos animais, brincadeiras de imitagio de
animais, dramatizagdo de fatos relacionados & natureza (animal
em extingdo, floresta sendo devastada, poluigio pelo lixo),
passeios imaginarios (professora motiva 4 crianga a realizar
passeios  imaginarios, vivenciando  diferentes  situagdes),
brincadeiras em ambientes naturais (rios, bosques), jogos com
nomes de bichos e plantas que permitam ampliar o conhecimento
e o respeito pela natureza.

Fonte: Atividades dos cursos extensdo — Pesquisa: O jogar e o aprender no contexto educacional: uma
falsa dicotomia - José Milton de Lima.

Nesta breve exposi¢do dos pressupostos da Teoria das Inteligéncias

Multiplas, demonstramos que o jogo pode ser uma janela de oportunidades para o

desenvolvimento das varias inteligéncias, isto ¢, colaborar, junto com outras atividades, para

AVA
AVAVAY

unespwl 12: s A4 15 16 L1Jd 418

1 2 3 4 5 6 i



que as instituigdes educacionais alcancem as suas finalidades. Essa constatagdo constitui um
argumento significativo, entre outros, para responder a questdo central da pesquisa, que
pretende demonstrar que ¢ falsa a dicotomia entre o jogar e o aprender, verificada no contexto
educacional. Quando o educador percebe quais sdo os aspectos do desenvolvimento infantil
que sdo exercitados e aprimorados, nas situagdes ludicas, ele pode retirar do Jogo o carater
prescindivel e trata-lo como importante recurso pedagogico. Ndo estamos defendendo a
transfiguragdo do jogo em trabalho ou a crenca romantica do potencial educativo dessa
atividade, mas procurando mostrar que o jogo, por ser uma atividade de natureza social,
carrega no seu cerne diversos aspectos da cultura e que, para torna-lo essencial no contexto
educacional, é fundamental que o educador tenha clareza e consiga interpretar as influéncias
que essa atividade exerce no desenvolvimento e na aprendizagem dos educandos.

Enxergar o potencial de desenvolvimento que esta por tras do jogo requer do
educador conhecimentos sobre o tema e a adogdo de atitudes investigativas e reflexivas. As
situagdes de jogo vivenciadas pelas criangas transformam-se num espago de observagio
atenta, no qual o educador, gradativa e progressivamente, vai ampliando o seu conhecimento
€ a sua capacidade de decifrar e distinguir as diversas contribui¢des proporcionadas por esse
tipo de atividade, na formagdo da crianga.

No jogo, a cultura pode ser jogada, incorporada, recriada e ampliada.
Huizinga (1990) mostrou, na sua analise historica, que o jogo na sociedade pré-industrial” era

um espago rico de vivéncias dos diferentes aspectos da cultura: o conhecimento, a arte, a

musica, a poesia, a filosofia, o direito, a religifo. E possivel, nessa perspectiva, o educador

assumir 0 jogo como recurso pedagdgico, sem precisar se contrapor a conceituagdo e as
caracteristicas de tal atividade, levantadas, analisadas e assumidas pela pesquisa, no item
anterior. O jogo, portanto, ndo modifica os seus tragos de atividade espontinea, ndo produtiva,
livre, diferente do mundo habitual, com predominio da ficgdo ou da regra, e que ndo promove
mudangas na realidade.

Ao realizar uma breve analise historica do jogo, tomando como referéncia,
entre outros, os estudos de Aries (1981), Brougére (1998), Huizinga (1990), De Masi (2000)
percebemos que sempre existiram, nos diferentes periodos historicos, posi¢des favoraveis e

contrarias ao jogo.

* Adotamos a divisdo do processo histérico em trés periodos: pré-industrial, industrial e pos-industrial, proposta
por Bruhns (1993), na sua andlise histérica sobre 0 jogo. A autora elabora essa divisdo, considerando as
acentuadas alteragbes ¢ mudangas que ocorreram nos comportamentos, usos € costumes, de acordo com os
valores que se estabeleceram e se reproduziram nesses estagios histéricos.
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A origem das primeiras reflexdes sobre a importincia do jogo ¢ muito
remota. Platdo®, segundo Almeida (1998, p. 19-20), condenava, na Grécia, as atividades que
exacerbavam a competi¢do e o resultado. O filésofo defendia o jogo como um meio de
aprendizagem mais prazeroso e significativo, de maneira que, inclusive, os conteudos das
disciplinas poderiam ser assimilados por meio de atividades ladicas. A Matematica, por
exemplo, na sua fase elementar, deveria ser estudada, de acordo com a visdo de Platdo, na
forma de atividades lidicas extraidas de problemas concretos, de questdes da vida e dos
negocios.

Aristoteles™, na interpretagdo de Brougere (1998, p. 28), afirmava ser o jogo
um meio de relaxamento, divertimento, descanso e resgate de energias para as atividades
humanas sérias. Apesar do trabalho ser considerado a atividade mais importante, o jogo era
um meio de recuperagio para as atividades produtivas.

Os romanos, influenciados pelos etruscos, concebiam o jogo como atividade
carregada de sentidos; transformavam-no, por um lado, num espetaculo, numa simulagdo do

real, que arrebatava multidGes; por outro, era visto como um valioso meio de exercitagdo de

conhecimentos, habilidades e atitudes, isento de provocar conseqiiéncias para a realidade.

(BROUGERE, 1998, 36-39).

Na Idade Média, Aries (1981) aponta duas posi¢des conflitantes: uma
tendéncia de formagdo disciplinadora, que defendia a mortificagdo do corpo e, portanto,
condenava o jogo, considerando-o como atividade delituosa, comparavel a embriaguez e a
prostitui¢do. Uma outra visdo, assumida pelo conjunto da sociedade, que concebia o jogo
como atividade de grande relevancia cultural, pois envolvia e promovia uma intensa
comunicagdo e interagdo social entre todos os membros da comunidade, sem distingdo de
classe, género ou idade.

A visdo antropocéntrica do Renascimento, a partir do século XIV,
influenciou para que o jogo, gradativamente, fosse retirado da reprovagdo oficial e
incorporado ao processo formagdo de criangas e jovens. Seguindo essa orientagdo, as escolas
jesuitas do século XVI, fundadas por Ignacio de Loyola, preconizavam a importancia do jogo
e dos exercicios, na formagio dos seus alunos.

Nos séculos XVII e XVIII, ocorre uma intensificagdo da divulgagio, criagdo

e utilizagdo do jogo como meio de ensino-aprendizagem de contetudos das diversas areas do

# PLATAO. Les lois - Cap. I e VII. Tome XI e XII, Collection des Universités de France, Paris - Les Belles
Letres, 1951.
*' ARISTOTELES. Politica, VIII, 3, 1337b34, 138al, trad. Fr., Paris, Vrin, 1959, p. 557.

AVA
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12: s A4 15 16 L1Jd 418



conhecimento e como um recurso adequado para o desenvolvimento das potencialidades
inatas da crianga. Mesmo assim, afirma Ariés (1981), moralistas da época continuavam
enxergando o jogo como secundario e dispensavel, no contexto educacional.

O movimento romantico e a mudanga de representagido de crianga, conforme
destacamos, foram fatores que nos séculos XVIII e XIX, segundo Brougére (1998),

reforgaram a valorizagdo do jogo como atividade indispensavel na educagdo infantil. Essa

visdo positiva do jogo transforma-o, no final do século XIX, num objeto de investigagdo das

Ciéncias, de modo que varios estudos sdo produzidos sobre o tema.

Em contrapartida, Huizinga (1990), analisando o elemento ludico na cultura
contemporanea, constatou que a preseng¢a do jogo nos diferentes processos culturais entrou em
decadéncia no século XVIII, "época em que florescia plenamente”. Com a sedimentag¢do do
modo de produgdo burgués, as conquistas da Revolugdo Industrial, o dominio da tecnologia e
a mudanga de concep¢do de vida, fundada, agora, no utilitarismo, no individualismo, na
eficiéncia prosaica e no ideal burgués de bem-estar, alteraram substancialmente a organizago
social. "Trabalho e produgdo passam a ser o ideal da época, e logo depois o seu idolo. Toda a
Europa vestiu roupa de trabalho. Assim, as dominantes da civilizagdo passaram a ser a
consciéncia social, as aspiragdes educacionais e o critério cientifico". O elemento ludico, o
auténtico jogo, segundo o autor, foi gradativamente desaparecendo, até chegarmos ao estagio
em que nos encontramos na civilizagdo atual, no qual, "mesmo onde ele parece ainda estar
presente trata-se de um falso jogo, de modo tal que se torna cada vez mais dificil dizer onde
acaba 0 jogo e comega 0 ndo-jogo." (HUIZINGA, 1990, p. 212-229).

Na sociedade industrial, 0 jogo, como um meio socializador e integrador,
torna-se desaconselhavel e necessita ser domado e adaptado ao novo modelo de sociedade que
se estruturava. Os pedagogos, os médicos e os nacionalistas elegem e apontam outras
justificativas que atrelam o jogo a produgéo, ao lucro e ao privado. Novas representagdes s3o
exigidas para a permanéncia e existéncia dos jogos. Ariés (1981) destaca uma primeira
justificativa de cunho nacionalista, que indicava o jogo como um meio de exercicio e
preparacdo do individuo para a guerra e para a defesa da patria. Uma outra visdo, de cunho
biologico, defendia a importancia do jogo como um meio para a saide e a preparagio do
individuo como mao-de-obra para a produgdo industrial que se alastrava. Por fim, uma ultima
justificativa, fundamentada em tendéncias mais antigas, propunha o jogo como um meio para
a aprendizagem de conteidos escolares. Os jogos livres, importantes por si mesmos e
resultantes dos mais diversos processos culturais, sdo substituidos por outras formas modernas

de interpretagdo e aplicagdo.
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Os jogos turbulentos e violentos, suspeitos da tradigio antiga, deram lugar a
ginastica e ao treinamento militar; o carater coletivo e a participagio comum dos membros da
sociedade sdo substituidos por imposi¢des que os restringem aos grupos especificos,
considerando a idade, o género e a classe social.

Bettelheim (1988, p. 157) afirma que separagdo da crianga e do adulto, no
mundo do jogo, esteve relacionada as mudangas estruturais que ocorreram na sociedade e isto
foi uma grande perda, pois, quando compartilhavam de um mesmo tipo de atividade
significativa para ambos, estreitavam os seus vinculos, observavam-se e aprendiam um com o
outro.

Até no final do século XVIII, segundo Ariés (1981, p. 94), ndo se gastava
tanto tempo do dia com o trabalho, nem este tinha a importéncia e o valor existencial que Ihe
atribuimos ha pouco mais de dois séculos. Os jogos e os divertimentos eram valorizados em si
mesmos € se constituiam num dos principais meios de que a sociedade dispunha para estreitar
seus vinculos coletivos e para se sentir unida. O mundo refletia o comunitario e o jogo
correspondia a esse valor basico. Todas as formas de jogos — esportes, jogos de saldo, jogos
de azar — ocupavam um lugar importantissimo na sociedade pré-industrial e, segundo o autor,
arrebatavam pessoas de todas as idades e condig¢des sociais.

De Masi (2000, p. 23) compartilha da visdo de Huizinga e Ariés e concorda
que a separagdo entre trabalho, estudo e jogo € uma atitude clara e artificial na sociedade
industrial, que supervalorizou o trabalho e secundarizou outras atividades igualmente
significativas para o homem. O autor explica que a sociedade pos-industrial criou novas
condigdes, alicergadas em novas fontes energéticas, nas novas divisdes de trabalho e de poder,
que permitem as pessoas ndo gastarem tanto tempo mais com o trabalho. O trabalho-labuta,
com conota¢do de sacrificio, dever e obrigagdo, nitidamente separado do tempo livre e do
estudo, passa por uma mudanga radical e se mistura cada vez mais com o estudo e com o
jogo, dando origem a um novo fendmeno, denominado pelo autor de “6cio criativo”. A
espécie humana, segundo De Masi (2000, p. 16), passou, na sua trajetéria historica, “da
atividade fisica para a intelectual, da atividade intelectual de tipo repetitivo a atividade
intelectual criativa”, que tem como principal caracteristica a coincidéncia e a conciliagdo entre

o trabalho, o0 jogo e o estudo. As exigéncias da sociedade pos-industrial requerem, portanto,

que ndo se ensine apenas o trabalho, agora de carater prazeroso e estimulante, mas que 0s

individuos sejam preparados também para o nio trabalho, ou seja, para as atividades ligadas

ao tempo livre.
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Pedagogos, por sua vez, ao analisarem a utilizagdo do jogo no contexto
educacional, retratam também posicionamentos divergentes. O alemdo Frederico Froebel
(1782-1852), criador do Kindergarten (Jardim da Infincia) e o primeiro pedagogo a
sistematizar uma proposta pedagogica para a educagdo infantil, concebia o jogo e os
brinquedos como elementos centrais da sua teoria educativa. O jogo, nessa fase, segundo o
autor, € a atividade mais pura e espiritual da crianga, a representagdo auto-ativa do seu eu

interior. Para Froebel®, a atividade ladica:

D4 alegria, liberdade, satisfagdo, repouso interno ¢ externo, paz com o mundo. Uma
crianga que brinca integralmente, por determinagio de sua prépria atividade,
perseverando até que a fadiga fisica a impega, serd certamente um homem completo
¢ determinado, capaz de auto-sacrificio para a promogido do bem estar de si mesmo ¢
dos outros [...]. O brinquedo espontineo da crianga revela a vida interior futura do
homem. Os brinquedos da infincia sdo germes de toda a vida posterior (apud
ANGOTTI, 1994, p. 18-19).

Edouard Claparede (1873-1940), a exemplo de Froebel, reconheceu o jogo
como um recurso pedagogico privilegiado. O pedagogo destaca que "para a crianga o jogo é o
trabalho, o bem, o dever, o ideal da vida. E a unica atmosfera na qual seu ser psicologico pode
respirar €, conseqientemente, pode agir’®'. A infincia € o tempo de aprendizagem, de
desenvolvimento das diferentes fungGes motoras, psicologicas e psiquicas, das
potencialidades que emergem e estdo latentes na crianga. Ela se torna grande pelo jogo. A
superioridade de uma espécie € retratada pelo seu tempo de infancia; aquelas mais evoluidas

tém um tempo mais extenso de infancia.

Com efeito, quanto mais longa a infincia, maior o periodo de plasticidade durante o
qual o animal brinca, joga, imita, experimenta, isto ¢, multiplica suas possibilidades
de agdo ¢ enriquece com o fruto de sua experiéncia individual o fraquissimo capital
que lhe foi transmitido como heranga. (CLAPAREDE”, apud CHATEAU, 1987, p.
14-15).

Instrui Claparéde® (apud BROUGERE, 1998, p. 88-89) que o educador ndo

pode ter pressa em transformar a crianga em adulto; deve, ao contrario, nas situa¢des de jogo,
deixar desabrochar e educar as manifestagdes naturais das criangas.

Freinet (1960), diferentemente de Froebel e Claparéde, discorda do jogo
como principal fundamento do trabalho pedagégico e redimensiona a idéia de trabalho

escolar. Para ele, a pedagogia do jogo impde atividades superficiais a crianga, isto é, de fora

* EBY, F. Historia da Educagdo Moderna. Teoria, Organizagio e Praticas Educacionais. Porto Alegre: Globo,
1970.

% Psicologie de I'Enfant, 1.1, p. 179.

¥ Ibid., p. 166

* CLAPAREDE, E. L ‘école sur mesure (1920), Paris-Neuchtel, Delachaux et Niestlé, 1953, p.82.
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para dentro. O trabalho escolar, na visdo do pedagogo, deve tornar-se tio significativo que a
crianga passe a encara-lo como um jogo, carregado de prazer e satisfagio. O jogo ndo
substitui o trabalho nem o Wltimo pode dispensar as caracteristicas gerais do primeiro. O
pedagogo condenava, portanto, o jogo como recurso didatico e apontava o trabalho-jogo
como a forma ideal para promover a aprendizagem das criangas.

Estudiosos mais recentes questionam a tendéncia atual de eficiéncia e
especializagdo excessiva dos brinquedos educativos. Leif & Brunelle (1978) posicionam-se
contrarios a associagdo de jogo e estudo, concebendo-os como polos irreconcilidveis. A
imposi¢do didatica, para os autores, retira o prazer, a liberdade de escolhas e opgdes; por
outro lado, o prazer e a espontaneidade dificultam a assimilagio e a apropriagio dos
conteidos.

Brougére (1998), por sua vez, defende que é possivel a conciliagdo entre o
jogar e o aprender, no contexto educacional, desde que sejam respeitadas as caracteristicas do
jogo como atividade espontanea, ndo produtiva e incerta.

Esta pesquisa adota a posicdo de Brougére, porém, ressalta que nio é
possivel uma adesdo total dos diferentes sujeitos do contexto educacional a incorporag¢io do

jogo como recurso pedagogico, pois a decisdo de incorpora-lo como tal estd permeada ndo

apenas por opgdes de natureza pedagodgica, mas também politica. Donmoyer” (apud

COSTA,1991, p. 26) afirma que a incorpora¢do do jogo como estratégia educacional exige
decisdo e escolha, num contexto de conflito de valores e perspectivas, uma vez que a
participacdo nesse tipo de atividade ocorre em razdo da satisfagdo intrinseca geral e ndo por
causa de objetivos extrinsecos; envolve um engajamento ativo, espontineo e voluntario dos
participantes.

Destacamos, por ora, que as opgdes pedagogicas e politicas sdo decisivas
para a sensibiliza¢do e a incorporagdo do jogo como recurso pedagogico, pois se referem a um
conjunto de conhecimentos que possibilita ao professor decifrar o seu papel social, as
repercussdes da sua atuagdo na aprendizagem e no desenvolvimento dos alunos e, também, no
questionamento ou reafirmagdo dos valores sociais dominantes no contexto histérico no qual
esta inserido. O jogo concebido, na pesquisa, como atividade de natureza historica e social
incorpora diferentes aspectos da cultura: conhecimentos, valores, habilidades e atitudes

portanto, a sua utilizagdo como recurso pedagogico requer do educador um posicionamento

* DONMOYER, R. The politics of play: Ideological and Organizational constraints on the inclusion of play
experiences in the School Curriculum. Journal of Research and Development in Education, Georgia, 14 (3): 11-
18, 1981.
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frente as suas possibilidades e limitagdes. Os conflitos e contradigdes perpassam ndo apenas a
decisdo do educador de incorporar essa atividade, no contexto educacional, mas se expressam,
de forma mais intensa, quando os sujeitos se predispdem a jogar e colocar em evidéncia, no
mundo ludico, a oposicdo e a complementaridade das suas diferentes experiéncias e
concepgdes, em busca de um relacionamento humano e cultural, num determinado contexto
historico.

A capacidade de leitura do educador, isto €, de desvelar o que esta por tras
do jogo, ndo pode ficar reduzida s6 a observagdo do aspecto positivo do jogo, isto é, da
influéncia desse tipo de atividade para o desenvolvimento das diferentes competéncias
humanas, mas ¢ um método relevante para a avaliagdo, entre outros aspectos, sobre o tipo de
cultura que a geragdo mais velha esta oferecendo a geragdo mais nova. A interpretagdo dos
conteudos dos jogos revela que tipo de conhecimentos, valores, atitudes, comportamentos
estamos impondo as criangas, quais s@o os elementos de que elas estio se apropriando e
incorporando nas situagdes ludicas. O jogo € um importante recurso que permite a crianga a
assimilagdo e a sua inser¢do na cultura, na vida social e no mundo.

Benjamin (1984, p. 70) adverte que as criangas ndo sdo nenhum Robinson
Crusoe e ndo constituem nenhum grupo ou comunidade isolada, mas representam uma parte
do povo, da sua cultura e da classe que provém. Os seus jogos nio testemunham uma vida
auténoma, independente e especial, mas retratam, na verdade, um mudo e estreito didlogo

simbolico entre as criangas € o0 seu povo.

Assim como o mundo da percepgdo infantil estd marcado pelos vestigios da geragio
mais velha, com os quais a crianga se defronta, assim também ocorre com seus
jogos. E impossivel construi-los em um ambito da fantasia, no pais feérico de uma
infancia ou de uma arte puras. O brinquedo mesmo quando ndo imita os
instrumentos dos adultos, é confronto, na verdade nio tanto da crianga com 0s
adultos, mas destes com as criangas. Pois de quem a crianga recebe primeiramente
seus brinquedos se ndo deles? E embora reste a crianga uma certa liberdade em
aceitar ou recusar as coisas, muito dos mais antigos brinquedos (bola, arco, roda de
penas, papagaio) terdo sido de certa forma impostos a crianga como objetos de culto,
os quais s6 mais tarde, gragas a for¢a de imaginacio da crianga, transformaram-se
em brinquedos. (BENJAMIN, 1984, p. 72).

Concluimos este capitulo, resgatando o posicionamento de Brougére de que
ndo existe 0 jogo por si mesmo, mas ele € uma interpretagio humana e provisoria de

determinadas situagdes e atitudes como tal. Quanto mais o educador conhecer sobre esse tipo

de atividade, mais ele pode compreender o que acontece no interior do jogo, permitindo-lhe

uma certa interferéncia e influéncia. A compreensdo do jogo na sua esséncia, a elucidagdo da

sua importancia no contexto educacional e as possibilidades de interferéncia sdo polos que se
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interpenetram e se complementam, oferecendo subsidios para a incorporagio do jogo como
recurso pedagogico.

No capitulo seguinte, descreveremos o primeiro curso de formagio
continuada que, fundamentado na base teérica do primeiro capitulo, pretende revelar a
importncia e a repercussdo desses conhecimentos na pratica educativa dos participantes e

destacar os aspectos relevantes desse processo, que colaboram para o alcance do objetivo

principal da pesquisa, que ¢ demonstrar que a ndo conciliagdo entre o jogar e o aprender ¢

falsa e prejudicial para a aprendizagem e para o desenvolvimento da crianga.
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CAPITULO 2
0O JOGO NO CONTEXTO EDUCACIONAL: VIVENCIAS E REFLEXOES

Uma visdo sem uma tarefa é apenas um sonho.

Uma tarefa sem uma visdo é somente um trabalho drduo.
Mas uma visdo, com uma tarefa pode mudar o mundo.
(Declaragdo de Mount Abu, apud BROTTO, 1997, p. 25).

2.1 — Consideragdes Gerais sobre o Processo de Formagdo Continuada

A pesquisa de campo configurou-se como espago de formagdo continuada
que almejou estudar, analisar, discutir, vivenciar subsidios teérico-praticos, que pudessem
contribuir para a superagdo da falsa dicotomia entre o jogar e o aprender e colaborar para o
aprimoramento da pratica educativa dos professores participantes, que atuavam na Educagio
Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental, no que se refere a utilizagdo do jogo
como recurso pedagogico.

A metodologia de pesquisa-agdo adotada aponta para a necessidade de
articulagdo entre pesquisa de campo e o suporte tedrico. Os dois elementos, teoria e pratica,
estabelecem uma relagdo dialética, isto €, de forma simultdnea, reciproca e complementar,
contribuem para a revelagdo de aspectos da praxis social e se articulam na perspectiva de
transforma-la e amplia-la. Segundo Chaui (1985, p. 81-82), a teoria é uma negagdo da pratica
como agdes e comportamentos acabados e procura revela-los como “processos historicos
determinados pela agdo dos homens que, depois, passam a determinar suas a¢des”. A pratica,
por sua vez, na concepg¢do da autora, nega a teoria como idéias produzidas pelos tedricos e
que comandam de fora a agdo dos outros homens. Na pesquisa, teoria e pratica sdo unidades
indissociaveis da praxis social, de modo que a separagdo entre ambas € apenas um recurso
artificial, que contribui para abstrair, sistematizar e apresentar o resultado de todo o processo.

Néo € objeto deste estudo a analise do processo de formagdo profissional;
apenas teceremos comentarios sobre o tema, para explicitar alguns principios que nortearam a
nossa trajetoria. Tendéncias atuais de formagdo continuada de professores, segundo Novoa
(1992, p. 23-31), apontam para a necessidade da profissionaliza¢do do educador, tendo em
vista a intensificagdo das exigéncias e a complexidade da pratica docente. Sdo diversos os
fatores que afetam e dificultam a atuag@o docente, destaque para o processo de proletarizagio,
a perda de prestigio social, o sentimento de baixa auto-estima do professorado e a tendéncia
pedagodgica de formagdo tecnicista, que promove a separagdo entre concepgio e execugdo. Os

professores, como classe e categoria, precisam estabelecer, frente a essa situagdo, segundo o
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autor, um projeto coletivo de formagdo, que os transformem em profissionais auténomos,
criticos, comprometidos com a formagdo individual e coletiva, projeto esse que permita
romper barreiras e aproximar diferentes modalidades de ensino. Nesta pesquisa, o enfoque ¢é
para a aproximagdo entre a Educagdo Basica e o Ensino Universitario.

A pesquisa adotou a perspectiva de formagdo coletiva, rompendo com a
imagem de professor isolado, receptor e transmissor do saber. O professor foi concebido
como um ser reflexivo, em busca de sua emancipagdo profissional individual e coletiva. A

investigagdo, que tomou o jogo como seu objeto de estudo, ndo foi feita sobre os professores,

mas sim com os professores e para os professores. E fundamental, aponta Novoa (1992), uma

nova cultura de formagdo que valorize o saber partilhado e reflexivo, na qual o educador se
perceba como protagonista e assuma o seu desenvolvimento profissional, dé importancia a sua
pratica e tente implantar na sua escola essa nova visdo. Podemos afirmar que os professores
participantes da pesquisa vivenciaram um processo de formagdo norteado por esses
principios; em determinados momentos, atuaram como formadores e, em outros, num
processo dialogico e interativo, foram formados a partir da colaboragdo de outros educadores.

Destaca, ainda, Novoa (1992, p. 28-31), que nenhuma mudanga significativa
ocorrera na educagdo, se ndo houver uma mudanga no nivel das organiza¢des escolares e seu
funcionamento. A escola precisa ser transformada num contexto favoravel, no qual a
autonomia do professor possa se concretizar, em que trabalhar e formar ndo sejam atividades
distintas. As mudangas efetivas, realmente, so ocorrerdo a partir de uma reforma educativa
inovadora e comprometida com a qualidade da escola publica, porém, entendemos que,
mesmo sem as condi¢des basicas, apesar das limitagSes, podem acontecer interferéncias nos
espagos possiveis de atuagdo. Melhorias significativas na qualidade do trabalho pedagégico,
nas institui¢gdes educacionais, dependem de politicas publicas comprometidas com a classe
majoritaria da populagdo, do empenho de todos os envolvidos no processo educacional e de
uma nova cultura de formagio profissional inicial e continuada do professor.

Uma parcela significativa de educadores tem demonstrado incerteza,
inseguranga, pessimismo e ndo sabe muito bem como atuar, frente as mudangas do mundo
pos-industrial. Ao analisar e expor as novas exigéncias educacionais no mundo
contemporaneo, Libdneo (1998) formula apontamentos que contribuem no resgate da
profissionalizagdo, na redefini¢do da identidade do professor e, também, na construgio de um
novo tipo de escola e de um novo perfil de aluno.

O impacto das transformagdes econdmicas, politicas, sociais e culturais

impde novas demandas a educagdo e ao ensino, exigindo, igualmente, um novo perfil de
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professor e de aluno. Todos s3o, portanto, chamados a refletir sobre tais mudangas e a
tomarem posi¢oes. Em alguns casos, os educadores comprometidos com a democratizagdo da
sociedade e com a formagdo humana precisam resistir e lutar contra determinadas propostas.
Em outras situagdes, todavia, o educador necessita assumir e incorporar as mudangas que
promovem avangos no seu trabalho e que colaboram igualmente para o aprimoramento da
escola e da sociedade.

O modelo neoliberal de educagdo, segundo Libineo (1998), enfatiza os

aspectos estritamente econdmicos (eficiéncia, eficicia, competitividade, produgio) e

secundariza os alvos politico-sociais (eqiiidade, cidadania, democracia). E fundamental

formar um sujeito mais criativo, mais auténomo, com maior competéncia cognitiva; contudo,
ndo se pode abrir mdo de outros principios, entre os quais: a ética, a solidariedade, o respeito
mituo e a sensibilidade. O homem necessita ser preparado para o mundo do trabalho, mas
precisa também ter as condi¢des adequadas que promova o desenvolvimento das suas
diferentes capacidades: moral, estética, socio-afetiva, cognitiva e motora.

Destaca esse autor, ao discutir o papel da escola, diante das transformagdes
e da produgdo incessante de informagdes, que esta se configura como espago de sintese de
informagdes, que permite ao aluno e ao professor atribuirem significados e terem uma atitude
critica frente as diferentes mensagens e informagdes recebidas em casa, pela televisdo, junto
aos amigos, na igreja e nos diversos espagos sociais. O professor, ao promover uma
aprendizagem significativa e procurar desenvolver as competéncias, entre outras, cognitivas,
afetivas, sociais, morais, motoras, estéticas, prepara o educando para atuar nas esferas sociais,
lidando, questionando e re-significando as diferentes informagdes.

Para atender as novas exigéncias educacionais, Libdneo (1998, p. 28-50)
aponta tragos basicos no novo perfil de professor, que sdo, entre outros, amplo dominio da
cultura geral, cultura de participagdo, maior competéncia politico-pedagogica, capacidade de
comunicagio e o dominio de diferentes procedimentos metodolégicos. O professor, ao dispor
de ferramentas intelectuais e ao desenvolver a capacidade de aprender a aprender, podera
colaborar para que os alunos também desenvolvam suas competéncias, ampliem os seus
conhecimentos e adquiram uma visdo critica, que os prepare para analisar, interpretar e
interferir na realidade. Buscamos, portanto, ao atuar com um grupo de professores na
pesquisa, abordando o tema jogo no contexto educacional, leva-los cada vez mais a se
comprometerem com a propria formagdo, com a de seus pares e a de seus alunos.

Barros & Zan (2001) afirmam que o fazer pedagdgico do professor

expressa, de maneira nem sempre clara, a forma pela qual ele interpreta e explica para si e
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para os outros a sociedade, o homem, a educagdo e seus elementos. Salvo raras excecdes, o

pensamento € a pratica do professor caracterizam-se por “concepgdes globais, referéncias

pessoais, conjunto completos de argumentagdes, nem total e coerentemente explicitadas, nem
ordenadas, nem com uma estrutura hierarquizada entre os diferentes elementos que as
compdem.” (GIMENO apud PACHECO & FLORES, 1999, p. 16). Os conhecimentos
dominados s3o adquiridos no cotidiano, contendo muito de senso-comum especifico,
resultantes do consenso da pratica, da linguagem, da comunicagdo e interagdo entre as pessoas
e do seu meio social. A complexidade da atuagdo do profissional de educagio, no contexto
atual, exige que cada vez mais ele esclarega suas representagdes, amplie os seus
conhecimentos e adote atitudes reflexivas, que possibilitem a tomada de consciéncia de si, do
mundo, das possibilidades e dos limites da sua atuagdo profissional. A reflexdo, segundo
Perrenoud (2002, p. 57, grifos do autor) permite a transformagdo de “mal-estar, revolta,
desanimo em problemas, os quais podem ser apresentados e talvez resolvidos com método”.
A pratica reflexiva, para o autor, possibilita uma relagdo mais ativa e transformadora do que
queixosa com a complexidade da pratica educativa.

Na visdo de Perrenoud (2002, p. 57), a pratica reflexiva é condigdo
indispensavel para que o profissional de educagdo enfrente os problemas e as dificuldades,
orientando-se, contudo ndo apenas pelo bom senso e pela experiéncia pessoal, mas
assentando-se no dominio de saberes acumulados e numa “ampla cultura no ambito das
ciéncias humanas”, para que possa aumentar os efeitos de sua pratica.

Bourdieu™ (apud PERRENOUD, 2002, p. 39), por outro lado, chama de
habitus o conjunto de saberes de que a pessoa dispde, num determinado momento de sua vida,
propondo a orquestragdo de habitus, isto é, a formagdo numa perspectiva interativa, coletiva,
para a diferenciagio e o enriquecimento dos habitus pessoais. Afirma o autor que ¢ dificil ao
profissional promover mudangas significativas no conjunto dos seus saberes, de forma
isolada.

A reflexdo sobre a agdo, segundo Perrenoud (2002, p. 41), possibilita o
fortalecimento do “pélo pragmatico”, que conduz a uma forma de agir mais consistente e
coerente e, simultaneamente, permite a estruturagdo do “pélo da identidade”, que elucida, da
sentido e significado a0 modo de ser e estar no mundo.

O processo de formagdo continuada foi uma importante estratégia adotada,

considerando o objetivo da pesquisa que, em sintese, visa a elaboragdo de uma fundamentagdo

+# BOURDIEU P. Esquisse d’'une théorie de la pratique. Genéve, Droz. Bourdieu, P. (1980). Le sens pratique,
Paris: Ed. De Minuit.
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teorica que colabore na superagio da falsa dicotomia entre o jogar e o aprender e na afirmagéo
do jogo como um valioso recurso pedagogico, na Educac¢do Infantil e nas séries iniciais do
Ensino Fundamental. A orientagdo metodoldgica escolhida, conforme destacamos, ofereceu
condigdes para que os participantes assimilassem conhecimentos, refletissem sobre a pratica e
aprimorassem as situagdes estudadas. Os dados ndo sdo apenas descritos, mas interpretados, e
destacam os aspectos relevantes, os apontamentos selecionados e vivenciados, num contexto
de estudo, reflexdo e elaboragdo de conhecimentos e informagdes sobre o tema em estudo. As
davidas, questionamentos, relatos de experiéncias da pratica educativa dos professores foram
essenciais para motivar o aprofundamento bibliografico.

Os envolvidos na proposta estabeleceram uma relagio fundamentada no
dialogo, na parceria e na busca da competéncia politica e técnico-pedagdgica. Houve
empenho em produzir informagdes e conhecimentos, que esclarecessem aspectos relacionados
a tematica, aprimorassem a pratica educativa de cada um dos professores e que se
constituissem numa base tedrica para subsidiar outras praticas educativas.

Essa abordagem permitiu que o pesquisador estabelecesse um processo de
estudo, coleta de dados e analise do problema em questdo. Favoreceu, ainda, a reflexdo, a
partir da bibliografia de apoio, e instigou a busca de novos conhecimentos para superar
questionamentos e lacunas que surgiram no decorrer da investigagdo. O processo de reflexdo
— agdo — reflexdo foi o procedimento basico que norteou a pesquisa de campo e a elaboragio
do referencial tedrico apresentado.

Estamos cientes do limite da proposta, tendo em vista a complexidade dos
problemas que afligem a educagdo brasileira, entretanto, acreditamos que os indicativos
destacados podem alicergar o trabalho docente na utilizagdo do jogo como recurso pedagégico
e subsidiar novas pesquisas sobre o tema. Apesar da escassez de estudos sobre o jogo,
constata-se, todavia, que vem se intensificando cada vez mais o interesse pelo tema. Aumenta
o numero de pesquisadores e educadores interessados em investigar e compreender o jogo
como recurso privilegiado para a aprendizagem e para o desenvolvimento global da crianga.

Por outro lado, verifica-se que, apesar desses avangos cientificos, o jogo ainda é tratado como

atividade secundaria, no interior das escolas. A maioria dos professores, principalmente

aqueles que atuam na Educagdo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental, ndo sabe
valer-se do jogo como recurso pedagogico. Constatamos esse dado nos diferentes trabalhos
que realizamos como docente nos cursos de formagdo de professores, na coordenagio de
projetos e cursos de extensdo, palestras ministradas nas escolas e eventos de natureza

cientifica.
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2.2 - Uma construgdo tedrica do jogo a partir do processo de formagio continuada

Para o desenvolvimento da pesquisa, contamos com a participagdo de 39
professores da cidade de Marilia e mais 10 professores de cidades proximas de Marilia (Assis,
Cafelandia, Candido Mota, Garga, Lins, Paraguagu Paulista e Vera Cruz), que atuavam na
rede publica e particular de ensino e que se interessaram em partilhar da proposta.

No Quadro 02, caracterizamos os professores que participaram dos cursos

de extensdo realizados, apresentando dados quanto ao sexo, formagdo, tempo de atuagio no

magistério, local de atuagdo, procedéncia e nimero de cursos de extensio freqiientados no

decorrer da pesquisa (vide anexo 2e, p. 245).

Quadro 02: Caracterizagdo dos professores participantes da pesquisa

CATEGORIAS %

ITEM 01 - SEXO

Feminino 98,00 %

Masculino 02,00 %

ITEM 02 —- FORMACAO

Magistério - Ensino Médio 26,50 %

Pedagogia - UNESP Campus de Marilia 55,50 %

Ciéncias Sociais — UNESP - Campus de Marilia 02,00 %

Pedagogia - Instituigdes Particulares 10,00 %

Magistério e Direito 02,00 %

Magistério e Licenciatura em Arte 02,00 %

Magistério e Psicologia 02,00 %

ITEM 03 - TEMPO DE ATUACAO NO MAGISTERIO

Nunca atuou 10,25 %

01 a 05 anos de atuagdo 28.50 %

05 a 10 anos de atuagdo 26,50 %

10 a 15 anos de atuagdo 24,50 %

Mais de 15 anos de atuagio 10,25 %

ITEM 04 - LOCAL DE ATUACAO COMO DOCENTE

Sem local de atuagdo 12,00 %

Educagdo Infantil - Rede Publica de Ensino 47,00 %

Educagdo Infantil - Rede Particular 18,50 %

Ensino Fundamental - Rede Publica 18,50 %

Ensino Fundamental - Rede Particular 02,00 %

Educagao Infantil e Ensino Fundamental - Rede Publica 02,00 %

ITEM 05: PARTICIPACAO EM CURSOS DE EXTENSAO

Apenas 01 Curso de Extensio 63,00%

02 Cursos de Extensio 24,00%

03 Cursos de Extensio 13,00%
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CATEGORIAS %

ITEM 06: PROCEDENCIA DOS PROFESSORES — CIDADE

Marilia — Sdo Paulo 39 80,00%

Candido Mota — Sio Paulo 03 06,00%

Cafelandia — Sio Paulo 02 04,00%

Garga — Sao Paulo 02 04,00%

Lins — S3o Paulo 02 04,00%

Vera Cruz — Sio Paulo 01 02,00

Fonte: Ficha de Inscrigdo dos Cursos de Extensdo — Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus de
Marilia. José Milton de Lima

Podemos destacar do Quadro 02 que, do total de 49 professores

participantes, apenas 01 professor era do sexo masculino, dado que retrata o baixo percentual

de professores do sexo masculino que trabalha na Educagio Infantil e nas séries iniciais do

Ensino Fundamental. Do conjunto dos professores, 73,5% ja tinham concluido o curso
superior, apenas 26,5% terminaram apenas o magistério. A maioria dos participantes, em
torno de 70%, atuava na Educagdo Infantil, o que nos leva a inferir que o tema “Jogos no
contexto educacional” atrai o interesse dos professores, principalmente dessa primeira
modalidade da Educagio Basica. Por ultimo, ressaltamos que 90% dos participantes estavam
atuando como profissionais da educagdo, fator bastante positivo para esta proposta de
investigagao.

Trabalhamos, no periodo de 18 meses, 104 horas com os professores,
constatando diferentes posicionamentos assumidos por eles. Alguns freqiientaram os cursos
em busca de respostas prontas, de modo que pudessem resolver os seus problemas de forma
imediata. Esperavam, ainda, que o professor coordenador tivesse tais respostas e as
transmitisse sem exigir deles grandes esforgos, entre outros, leituras, relatorios, formagio
coletiva e partilhada. Outros professores, no entanto, apresentaram uma postura diferenciada.
Estavam, realmente, preocupados com a sua profissionalizagdo, exigiam sugestdes praticas,
fundamentagio tedrica sobre o tema e demonstraram comprometimento com a sua formagao,
com a de seus pares e a de seus alunos.

Os momentos de estudo e reflexdo foram organizados na forma de cursos de
extensdo semestrais®. O primeiro curso ocorreu no periodo de 08 de setembro a 27 de outubro

de 1998 e foi denominado “Fundamenta¢do Tedrico-Pratica para a utilizagio de Jogos e

*! Vimos nessa opgdo a melhor estratégia para envolver e contar com a participagiio de um maior niimero de
professores, sem invadir o seu espago de trabalho ou mesmo ficar dependendo da boa vontade de alguns
interessados. Os cursos formalizaram o trabalho, permitiram o acesso ¢ a atuagio em parceria com 0s
professores, sem nenhum tipo de imposigdo ou obrigatoriedade.
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Atividades Ludicas na Educagdo Infantil e nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental”. Teve

uma carga horaria de 32 horas e contou com a participagdo de 22 professores. O segundo,

intitulado de “Fundamenta¢@o Teorico-Pratica: Contribuigdes para a superagio da dicotomia
entre o brincar e o aprender no espago escolar”, ocorreu no periodo de 07 de abril a 16 de
junho de 1999, com carga horaria de 40 horas, contando com a participagdo de 30 professores.
O ultimo, denominado “O brincar no contexto educacional: uma proposta de pesquisa-a¢do”,
foi realizado no periodo de 15 de setembro a 17 de novembro de 1999, com carga horaria de
32 horas, tendo a participagio de 21 professores.

Adotamos como primeiro critério para a participagdo no primeiro curso de
extensdo que o professor estivesse atuando na Educagdo Infantil ou nas séries iniciais do
Ensino Fundamental e, como segundo critério, que fosse aluno dos cursos de graduagio da
UNESP de Marilia. A partir do segundo curso, o primeiro critério passou a ser a participagio
no curso de extensdo anterior. Cabe ressaltar que se apresentaram, para participar dos cursos e
da pesquisa, professores que estavam preocupados em aprofundar seus conhecimentos sobre a
tematica, ndo havendo ninguém que tivesse ingressado no processo para atender a solicitagio
do pesquisador. O compromisso assumido era de cooperagdo, parceria, e nio foi estabelecida
nenhuma norma, obrigando a continuidade até o final do processo; o participante estava livre
para desistir, no momento em que desejasse.

A nossa intengdo inicial era desenvolver os trés cursos com 0s mesmos
profissionais, todavia, em razdo de uma série de fatores, ocorreram alteragdes no numero e no
conjunto dos participantes. Dos 49 participantes, 31 professores participaram apenas de um
curso, 12 participantes freqiientaram dois e 06 professores estiveram nos trés cursos
propostos. Os temas abordados nos cursos ndo foram definidos de antemdo, tendo sido
resultantes das necessidades e dos interesses dos educadores e também da prépria evolugio do
processo de investigagdo.

Os professores foram incentivados, o tempo todo, a relatarem aspectos
relevantes da sua pratica educativa. No primeiro curso, em especial, estavam mais
interessados em aprender sobre o tema, mesmo assim partilharam informagdes e experiéncias
com seus pares. No segundo e, principalmente, no terceiro, requisitaram um maior periodo
para os relatos sobre a pratica pedagogica e trocas de informagdes entre os participantes.

Nos primeiros encontros dos Cursos de Extens3o, depois de apresentar a
proposta de trabalho, solicitivamos que os participantes arrolassem suas expectativas e
questionamentos relativos ao tema. A partir desse relato individual, anotavamos as sugestoes

e expectativas que serviram de referéncia para a organizagdo e adequagio dos cursos. No
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Quadro 03, destacamos as expectativas e os problemas levantados pelos professores, no inicio

dos trés cursos de extensio.

Quadro 03: Registro das Expectativas dos Participantes dos Cursos de Extensdo quanto a
Proposta de Educagio Continuada

CATEGORIZACAO N=49
1 — Estudar, discutir e aprender com o grupo sobre jogos e brincadeiras; 02

2 — Buscar uma fundamentagio tedrica para aprimorar a pratica educativa; 04

3 — Ampliar os conhecimentos e se aprimorar na profissio; 03

4 — Atualizar-se, buscar um espago onde possa colocar as dificuldades; 02

5 — Superar as dificuldades que tem em trabalhar com jogos e brincadeiras na|03
Educagéo Infantil;
6 — Ampliar os conhecimentos para superar a visio do jogo apenas como uma |02
diversdo e entender a importancia deste no trabalho pedagagico;
7 — Obter uma fundamentagio tedrica e sugestdes de atividades praticas que|02
reforcem a importancia de jogos e brincadeiras no desenvolvimento das criangas
da Educagéo Infantil e do Ensino Fundamental;

8 — Obter alternativas de trabalho, novos jogos, novas idéias, para que o
desenvolvimento global da crianga seja mais prazeroso e as aulas se tornem mais
interessantes.

9 — Encontrar sugestdes de atividades que deixem a aula mais atrativa,
desenvolvam todos os aspectos da crianga, atendam as suas necessidades o
interesses, para que apresente mais vontade em retornar para a escola;

10 — Adquirir subsidios tedrico-praticos sobre jogos e brincadeiras, para realizar
uma pratica de melhor qualidade;

11 — Aprender o porqué, como utilizar jogos e brincadeiras e também conhecer
novas atividades;

12 — Enriquecer ainda mais o trabalho; ampliar a fundamentagdo teorica, para que
possa atuar junto aos professores, tentando esclarecé-los e convencé-los sobre a
importéncia do ladico no desenvolvimento integral do educando;

13 — Receber um embasamento tedrico-pratico sobre o tema, que possibilite uma
atuagdo efetiva junto aos professores da escola;

14 — Compreender como as atividades desenvolvem os diferentes aspectos do
educando: afetivo, cognitivo e motor:;

15 - Entender como a brincadeira contribui para a aprendizagem nas outras areas
do conhecimento;

16 — Adquirir embasamento teérico e pratico para desenvolver a pratica de forma
mais segura e coerente, para que possa desenvolver todas as 4reas e as atividades
sejam mais prazerosas;

17 — Adquirir conhecimentos que fornegam meios para que possa compreender
melhor o papel do jogo e das atividades ludicas, de modo que consiga trabalhar
adequadamente com cada uma das turmas;

18 — Compreender 0 maximo possivel sobre jogos e atividades ludicas e vivenciar | 02
varios tipos de jogos, de modo que possa transmitir e brincar com os alunos;

Fonte: Depoimentos dos professores participantes da Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus de
Marilia. José Milton de Lima.
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A analise das expectativas registradas no Quadro 03 indica que, no inicio, a
maioria dos participantes afirmava que o jogo e a brincadeira eram importantes recursos
pedagdgicos, contudo, ndo conseguia explicitar com clareza em quais aspectos e como as
atividades ludicas interferiam no desenvolvimento infantil. Demonstraram que estavam em
busca de justificativa, de uma base tedrica solida que alicergasse a pratica educativa e
fundamentasse a utilizagdo do jogo no contexto educacional. Tal postura contradiz a uma
visdo discriminatoria, que sustenta que a maioria dos professores da Educagio Basica “ndo
gosta de teoria®®”.

Os participantes alegaram que o curso de formagdo inicial ndio os havia
preparado e orientado para trabalhar com essa area especifica e, portanto, sentiam necessidade
de um espago de formagdo continuada, no qual pudessem expor suas duvidas, dificuldades e
trocar experiéncias e conhecimentos.

Os cursos de extensdo deveriam, na visdo dos professores, oferecer
sugestdes de novas atividades que enriquecessem ainda mais a pratica educativa, pois as
atividades que conheciam ja estavam saturadas e ndo motivavam as criangas. Procuramos, no
decorrer dos trés cursos, tomando como referéncia essa necessidade dos professores, além de
sugerir atividades praticas, propiciar situagdes nas quais eles vivenciaram atividades ludicas,
perceberam e refletiram sobre o que o jogo tem de essencial: alegria, frivolidade,
divertimento, excitagdo, cooperagdo, competigdo, valores, socializagdo, cultura e historia. Ao
adotar esse procedimento, criamos condigdes para que o professor compreendesse que o jogo
pode ser, inclusive para o adulto, um espago ludico, prazeroso, significativo e rico em cultura.
Acreditamos que a convicgdo do professor sobre o valor do jogo como recurso pedagdgico é
um importante expediente para o questionamento da tendéncia que impera no interior das
escolas de secundarizar, prescindir e descartar as atividades lidicas. Analisar, discutir e
refletir sobre a pratica realizada é um instrumento essencial para que o professor alcance esse
convencimento.

Um grupo de participantes acentuou que estava em busca de meios e

mecanismos que ajudassem na transformagdo da escola num espago mais prazeroso,

motivador e atraente para as criangas. Acreditavam que a utilizagdo do jogo como recurso

pedagogico poderia contribuir para esse processo.

* Essa afirmagdio, no nosso entender, é equivocada, pois, quando trabalhamos na rede piiblica de ensino, como
professor, ¢ na Diretoria Regional de Ensino de Presidente Prudente, como Assistente Técnico Pedagdgico,
constatamos que professores incorporam, assimilam uma teoria quando ela ¢ significativa e diz respeito a sua
pratica pedagégica, isto ¢, quando contribui, realmente, para o seu aprimoramento profissional e pessoal.
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Outros professores afirmaram que sentiam uma grande dificuldade em
adequar as atividades as faixas etdrias e ndo conseguiam observar e avaliar como uma
determinada atividade ludica influenciava e contribuia par a aprendizagem e para o
desenvolvimento das competéncias da crianga.

Esses apontamentos nos nortearam na organizagdo e no planejamento dos

cursos propostos; nesta se¢do, descreveremos a primeira etapa.

2.3 — Primeiro Curso de Extensdo: “Fundamentagdo Teérico-pratica para a
Utilizagdo do Jogo e da Brincadeira na Educagio Infantil e nas Séres Iniciais do Ensino
Fundamental”

O primeiro curso, desenvolvido no periodo de 08 de setembro a 30 de
outubro de 1998, contou com a participagdo de 22 professores. Para atender as expectativas e
necessidades dos professores, os seguintes temas foram estudados, analisados e discutidos: 1-
conceituagdo dos vocabulos: jogo, brincadeira, atividade lidica e esporte; 2- tendéncias de
pesquisas de jogos/brincadeiras; 3 - caracteristicas do jogo, na perspectiva de Huizinga; 4 - a
importéncia do jogo para o desenvolvimento das Inteligéncias Multiplas dos educandos. Além
do conteudo apresentado, o grupo vivenciou jogos, nos quais pdde estabelecer uma relagdo
com os conteudos estudados e toma-los como sugestdes para as suas respectivas turmas e
classes.

Nesse curso, cada participante elaborou, como atividade de conclusio e
sintese, um plano de trabalho para utilizagio de jogos e brincadeiras como recursos
pedagogicos para a sua turma ou classe. O plano de trabalho foi um valioso instrumento de
avaliagdo, que serviu para verificar se as atividades trabalhadas e os conceitos tinham sido

assimilados. As duvidas surgidas na elaboragio do plano foram fundamentais para a retomada

de pontos ainda ndo esclarecidos. Por ultimo, no encerramento dos trabalhos, os participantes

elaboraram uma avaliagdo final, na qual relataram aspectos relevantes do curso e indicaram
sugestOes para a proxima etapa da pesquisa.
O Quadro 04 especifica os conteidos, os objetivos, a metodologia, os

procedimentos de avaliagdo e as referéncias tedricas utilizadas no primeiro curso de extensio.
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Quadro 04: Plano de Trabalho do Primeiro Curso de Extensdo

CURSO

OBIJETIVOS
GERAIS

PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

CONTEUDOS

REFERENCIAS

AVALIACAO

“Fundamentacio
tedrico-pratica
para utilizagdo do
jogo [ da
brincadeira na
Educagdo Infantil
e nas  séries
iniciais do Ensino
Fundamental”.

Contribuir para a
melhoria da
qualidade de
ensino da
Educagdo Infantil
¢ das séries
iniciais do Ensino
Fundamental.

Por meio de
leituras, reflexdes
e vivéncias,
construir um
suporte  tedrico
que fundamente a
utilizagdo do jogo
e da brincadeira
como recursos

pedagégicos.

Encontros coletivos
para estudo.
Vivéncia
atividades
ludicas relacionadas
ao contendo.
Relatos, andlise e
discussio das
experiéncias.

de

Defini¢io dos
conceitos: jogo,
brinquedo,
brincadeira e
esporte

LIMA J. M.
Educacdo Fisica
no Ciclo Basico:
0 jogo como
Proposta de
Conteudo. 1995.
Dissertagéio
(Mestrado em
Educagio) -
Faculdade de
Filosofia e
Ciéncias, UNESP
— Marilia. 1995.

Relato da
compreensio da
relagdo entre os
conceitos e as
atividades
praticas.
Relatério final do
curso.

Avaliagdo final do
curso.

Encontros coletivos
para estudo.
Vivéncia
atividades
Iudicas relacionadas
ao contendo.
Relatos, anilise e
discussdo das
experiéncias.

de

Tendéncias de
pesquisa sobre
jogos ¢
brincadeiras.

LIMA J. M.
Educagio Fisica
no Ciclo Basico:
0 jogo como
Proposta de
Conteudo. 1995.

(Mestrado em
Educacio). -
Faculdade de
Filosofia e
Ciéncias, UNESP
- Marilia. 1995.

de
que
as
de

Exemplos
estudos
retratam
tendéncias

pesquisa.

Encontros coletivos
para estudo.
Vivéncia
atividades
Iudicas relacionadas
ao conteudo.
Relatos, andlise e
discussio das
experiéncias.

de

Conceituagdo ¢
caracteristicas
do jogo

HUIZINGA,
Johan. Homo
ludens: O jogo
como elemento da
cultura. 2.ed. Sdo
Paulo:
Perspectiva, 1990.

Constatagdo das
caracteristicas nas
atividades
praticas
vivenciadas.
Relatério final do
curso.

Avaliagdo final do
curso.

Encontros coletivos
para estudo.
Vivéncia
atividades
Iudicas relacionadas
ao conteudo.
Relatos, anilise e
discussio das
experiéncias.

de

Importincia do
jogo no
desenvolvimento
das Inteligéncias
Miuiltiplas.

Vivéncias de
jogos que
influenciam cada
uma das
inteligéncias,
Relatério final do
curso.

Avaliagdo final do

curso

Fonte: Curso de Extensdo - Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus de Marilia. José Milton cie

Lima
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Iniciamos o curso apresentando o jogo como objeto de estudo de diversas
areas do conhecimento. O texto de referéncia foi retirado da nossa dissertagio de mestrado
(LIMA, 1995, p. 56-59), onde apresentamos estudos e pesquisas que analisam o fendmeno,
procurando, com isso, mostrar diferentes abordagens sobre o jogo e apresentar algumas obras
que seriam analisadas no curso.

Uma professora relatou que jamais imaginou que fosse necessario estudar o
jogo, para utiliza-lo como recurso pedagogico. Acreditava que bastava apenas seguir as
orientagdes de alguns manuais, que trazem indicagdes praticas, e zelar pelo bem-estar fisico e
emocional das criangas, nas situa¢des ludicas.

Destacamos que a utilizagdo do jogo como recurso pedagogico exige amplo
dominio tedrico sobre o tema e a superagdo da visio dominante de que o jogo ¢ uma tendéncia
natural da crianga e que, para utiliza-lo, no contexto educacional, basta saber aplicar algumas
sugestoes praticas.

A falta de conhecimentos consistentes sobre o tema faz com que o professor
ndo compreenda a importancia do jogo na formagdo dos alunos nem as contradigdes e os
conflitos que surgem entre as criangas, no exercicio desse tipo de atividade, relacionados,
entre outros, ao ganhar e ao perder, as alteragdes na forma e no conteido das atividades
ludicas, a busca de consenso quanto ao cumprimento das regras e acordos, a atuagdo
complementar, quando colocam em embate os seus valores, sentimentos, emogdes e
conhecimentos. O professor, com esse tipo de problema na sua formag@o inicial e continuada,
na maioria das vezes, convence-se de que o jogo é desnecessario, inviavel ou a sua utilizagdo
€ muito problematica. Vale ressaltar que os interesses e as expectativas dos professores que
aderiram e participaram desta proposta de pesquisa demonstram a preocupagio com a
necessidade de uma base teorica sobre o tema.

Na sequiéncia, estudamos e analisamos os conceitos: jogo, brincadeira,
esporte e atividade ludica. Constatou-se que o jogo e a brincadeira sio tratados na Lingua
Portuguesa com uma certa diferenciagdo. O primeiro é considerado mais complexo, em razdo
da busca do resultado e da exigéncia de comportamentos regrados. A brincadeira, por sua vez,
expressa entretenimento, passa a idéia de atividade espontanea, nio atrelada as regras e aos

resultados, sendo considerada como algo divertido, na qual o riso e o0 comico podem estar

presentes. O termo atividade lidica aparece em diversos estudos como sindnimor de jogo e

brincadeira. Bruhns (1993, p. 45) justifica a utilizagio dos termos como sinénimos para
eliminar qualquer tipo de confusio com o esporte, pois considera o Gltimo como um

fenémeno que sofre restrigdes, em razio das imposi¢des de regras universais, rendimentos,
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esquemas, modelos, técnicos, juizes. O esporte, na visdo da autora, caracteriza-se mais como
atividade de trabalho, tendo em vista a exacerbagdo da produgdo e da competigdo, do que
como atividade lidica, que tem como tragos “a espontaneidade, a flexibilidade, o
descompromisso, a criatividade, a fantasia, a expressividade, com caracteristicas culturais
proprias".

Na abordagem da defini¢do de conceitos, alguns pontos foram destacados e
analisados, considerando a releviAncia para a pesquisa e para a pratica educativa dos
participantes. Constatou-se, na analise dos vocabulos jogo e brincadeira, que tais atividades
tém a mesma natureza, porém, diferindo pelo grau de complexidade. Enquanto, na
brincadeira, predomina a imaginagdo e o processo, no jogo, a regra e o resultado exercem uma
maior influéncia. A presenca da regra e do resultado torna o jogo mais complexo, o que
requer da crianca um nivel de desenvolvimento mais avangado, considerando as exigéncias de
cooperagdo, troca de pontos de vista, oposi¢do, consenso, atitudes complementares, raciocinio
l6gico-matematico e movimentos mais complexos. A brincadeira, pelas suas caracteristicas,
exerce uma maior influéncia na crianga pré-escolar, que pode ampliar, por meio dessa
atividade, o seu conhecimento sobre o mundo, as pessoas, os objetos, exercitar e estruturar a
sua capacidade simbolica, a socializagdo, a motricidade e o dominio da vontade. A
brincadeira desenvolve competéncias, que preparam a crianga para o jogo e para atividades de
outras naturezas: laborais, estéticas.

A opgdo em diferenciar o jogo e a brincadeira pelo grau de complexidade
deve-se, primordialmente, a duas razdes. A primeira refere-se ao fato de que professores, por
ndo entenderem as caracteristicas da brincadeira, consideram-na como uma atividade
desorganizada e sem grande valor educacional, inferior ao jogo, que apresenta regras
explicitas e resultados. A outra razdo é conseqiiéncia da primeira, pois os educadores, ao

elegerem o jogo como uma atividade superior a brincadeira e ao tentarem utiliza-lo junto as

criangas, ndo conseguem os resultados desejados, tendo em vista que estas, ainda, nio

desenvolveram uma série de competéncias, que sdo exigidas nas situagdes de jogo. No
decorrer do processo de desenvolvimento, levando em conta as oportunidades de acesso da
crianga as atividades da cultura corporal®, o jogo, progressivamente, vai ganhando espago no
periodo pré-escolar e nas séries iniciais do Ensino Fundamental, até predominar sobre a

brincadeira. O que determina a mudanga na atividade s3o os interesses e as necessidades das

* Conhecimentos ¢ formas de representagio socialmente produzida ¢ historicamente acumulada pela
humanidade, exteriorizada pelas brincadeiras, jogos, dangas, lutas, exercicios ginasticos, mimica (SOARES et
al., 1992).
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criangas que se foram alterando em razdo do seu desenvolvimento e das novas exigéncias
sociais, entre outras, a solicitagdo crescente de atividades que exigem trocas de pontos de
vista, interagdo e regras.

Na tentativa de definir o que € jogo, um outro problema de ordem conceitual
foi levantado: a maioria dos participantes demonstrou dificuldades na diferenciagio e na
distingdo do jogo e do trabalho escolar e como relacionar as duas atividades, no contexto
educacional. Essa confusdo torna-se um empecilho na busca de uma conciliagio entre o jogo e
o trabalho, na escola. O jogo, na visdo dos participantes, apenas se transformava em atividade
“séria” quando auxiliava na aprendizagem de conteidos das outras areas: Portugués,
Matematica, por exemplo; fora dessas situagdes, era uma atividade recreativa, que relaxava e
permitia a crianca o descanso e gasto de energia excedente. Essa constatagdo instigou a busca,
na bibliografia especifica, de esclarecimentos e de elucidagdo sobre a relagdo entre o jogo e o
trabalho escolar. Nao bastava, portanto, distinguir os conceitos jogo, brincadeira e esporte;
uma outra distingdo tornou-se mais importante e essencial, tendo em vista o objetivo da
pesquisa, que € o de contribuir na superagio da falsa dicotomia entre o jogar e o aprender.

Recorremos a diversos autores, destaque para os estudos de Huizinga
(1990), Brougere (1998) e Callois (1991), para alcangar uma definigio do jogo, mesmo que
provisoria, compreender as suas principais caracteristicas e listar alguns elementos que o
distingue do trabalho. Tomando como referéncia a bibliografia apontada, o jogo foi concebido
como atividade de natureza historica e social, realizado dentro de certos limites de tempo e
espago, com predomindncia da regra ou da imagina¢do, dependendo do estigio de
desenvolvimento humano individual ou social. O jogo ndio tem um carater utilitario, ndo visa
a produgdo de bens, riquezas ou lucro; a participagdo é voluntéria e a obrigagdo externamente

imposta descaracteriza a atividade. O resultado, mesmo nio sendo o elemento principal do

jogo, € incerto e motiva a participagdo e o desempenho dos jogadores, pode causar prazer ou

desconforto, no seu desfecho final. O caréter simbolico e nio utilitario dessa atividade permite
que o jogador interrompa ou cesse a sua participagdo na atividade ludica e volte a0 mundo
habitual sem promover, neste, modificagio ou alteragio. O trabalho, por outro lado,
caracteriza-se por ser uma atividade obrigatoria, utilitaria, regida por objetivos externos e que
tem como prioridade a produgio e o alcance de resultados.

No levantamento das caracteristicas do jogo e do trabalho, tais atividades
retratam caracteristicas distintas e que exigem posicionamentos diferentes, portanto, o
educador necessita ter clareza de como, por que, para que e quando utilizar cada uma dessas

atividades. A conciliagdio do jogo e do trabalho depende, em grande parte, das opgdes

AVA
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12: s A4 15 16 L1Jd 418



politicas, dos objetivos assumidos e do convencimento dos sujeitos do contexto educacional
sobre a importéncia de cada uma dessas atividades para o alcance de suas metas. No processo
historico, podemos constatar que a secundarizagdo do jogo como importante atividade da
esfera humana € resultante das modificagGes estruturais que se intensificaram a partir do
século XVIII. Huizinga (1990) salienta que essa atividade exerceu um papel fundamental
como espago de vivéncia cultural até esse marco historico, depois foi gradativamente,
perdendo as suas caracteristicas essenciais e se transformou no esporte. Na visdo do autor, o
esporte € um falso jogo, pois seus tragos o aproximam do trabalho e o afastam do ludico.

Com base nos autores estudados, defendemos, no entanto, que o jogo ndo se
submete, ndo substitui nem se sobrepde ao trabalho, mas busca, num espago comum de
convivéncia e parceria, exercer, também, a sua influéncia no desenvolvimento das miiltiplas
inteligéncias da crianga. O jogo, nesta perspectiva, nio ¢ concebido como um recurso
pedagogico, porque ludibria, engana, facilita e seduz a crianga para aprendizagens de
conteudos, mas sim, por ser um elemento da cultura que encerra no seu interior a liberdade, a
possibilidade de escolhas, divergéncias contra a o6tica dominante, trocas intensas entre os
participantes de conhecimentos, desejos, sentimentos, valores, habilidades e atitudes. A
auséncia da obrigagdo e do aspecto utilitirio, no jogo, torna-o um espago fértil de
comunicagdo, expressdo, experimentagdo, criagdo e prazer. Engana-se o educador que
acredita que vai encontrar no jogo um momento de repouso, um espago tranqiiilo, harménico,
livre de conflitos e contradigdes. Essa atividade permite que o processo de humanizagio do
homem se exteriorize, seja recriado, enriquecido nas relagdes que estabelece com a cultura e
com outros homens.

O grupo, além da discussdo sobre os diversos aspectos do jogo, vivenciou
situagdes ludicas, que auxiliaram no esclarecimento inicial dos conceitos e, principalmente, na
compreensdo da concepgdo de jogo apontada. Destacamos que as atividades vivenciadas
foram indicadas como sugestdes para a pratica educativa dos professores. Esse procedimento
de vivenciar situagdes ludicas permeou todo o processo da pesquisa e foi um fator essencial
para que os professores observassem e constatassem como sio ricas as experiéncias
proporcionadas nas situagdes ludicas. Nao ocorreu uma instrumentalizagio do jogo, mas
apenas uma decifracdo e elucidagdo do que esta por tras desse tipo de atividade.

O ultimo tema abordado no primeiro curso procurou responder a uma

questdo que foi apontada como fundamental pelos varios participantes, pois entendiam que

ficava muito dificil utilizar o jogo como recurso pedagogico se ndo estivessem plenamente

esclarecidos sobre a importancia do jogo, na formagdo e no desenvolvimento do educando.
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Afirmaram que, considerando a visdo predominante, no interior da escola, do jogo como

atividade secundaria, a sua utilizagdo exige uma justificativa consistente e que convenga pais,

professores, coordenadores e diretores sobre a importancia dessa atividade. Tomamos como
referéncia, para responder a essa questdo, nesta primeira etapa, os estudos de Gardner (1995a,
1995b) sobre as Inteligéncias Multiplas. O autor se contrapde a concep¢do de inteligéncia
unica e defende a multiplicidade de inteligéncias. Estudamos cada uma das inteligéncias
assinaladas por Gardner e relacionamos brincadeiras e jogos que influenciam e interferem no
desenvolvimento especifico de cada uma das delas: lingiiistica, 16gico-matematica, espacial,
cinestésico-corporal, naturalista, intrapessoal, interpessoal e musical. A partir da classifica¢io
de Gardner (1995a, 1995b), os professores sugeriram outras atividades ludicas que
conheciam, procurando compreender como tais atividades colaboram no desenvolvimento da
crianga.

Do conjunto de brincadeiras e jogos levantados, véarios foram vivenciados
pelos proprios professores participantes da pesquisa, nos encontros semanais. Tais
oportunidades foram apropriadas para a explicagdo de conceitos, elucidagio de duvidas e
questdes. Apds a vivéncia de um jogo, discutiamos e procuravamos compreender quais
competéncias eram influenciadas pela atividade; os participantes apresentavam, também, para
analise e discussdo, suposigdes e constatagdes sobre os comportamentos e reagdes das
criangas, na realizagdo dessas atividades ludicas.

Os jogos indicados, por outro lado, foram utilizados pelos professores como
recurso pedagogico na pratica educativa. A utilizagdo dessas atividades e a ampliagio da
capacidade de compreensdo dos professores sobre como o jogo influencia na aprendizagem e
no desenvolvimento da crianga foram decisivas para que percebessem a importancia desse
tipo de atividade no alcance das suas finalidades pedagogicas. Nos encontros seguintes, apos a
utilizagdo das atividades sugeridas e a constatagdo da sua viabilidade, relatavam de forma
euforica as reagdes positivas dos seus alunos e a seguranga que sentiram ao propor o jogo
como recurso pedagogico. As situagdes de vivéncias oportunizadas foram fundamentais para
a compreensdo da repercussdo do jogo no desenvolvimento infantil e fizeram os professores
perceberem que, além das atividades ludicas propiciarem diversdo e prazer, contemplam
conhecimentos, sentimentos, desenvolvem competéncias e enraizam aprendizagens.

Constatamos por meio desses dados que o contexto educacional exige que o
- educador tenha clareza de quais sdo as condigdes, os beneficios, as conquistas alcangadas com
um determinado recurso pedagogico. A percepgdo da contribui¢do do jogo para a formagio da

crianga colaborou de maneira decisiva para que os participantes assumissem essa atividade
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como recurso pedagogico e passassem, a partir de tal convencimento, a propor e a justificar a
sua utilizagdo perante os outros professores, dire¢do, coordenagdo pedagogica e pais, nas
escolas onde trabalhavam.

A participagdo dos professores, nesse primeiro curso, foi intensa.
Procuraram ler os textos propostos, discutiram, apresentaram duvidas, interpretacdes e
relataram experiéncias e os avangos ocorridos na pratica pedagogica. Os professores
participaram com muita disposi¢@o e interesse dos jogos que foram sugeridos, com o intuito
de esclarecer os conceitos e, a0 mesmo tempo, como sugestdes para a aplicagio no contexto
educacional. Quando apresentavamos uma atividade, sempre um participante tinha uma outra
proposta a acrescentar e essa disposi¢do de partilhar experiéncias foi significativa para a
formagdo de todos.

O conjunto de conhecimentos elaborados, num encontro, servia de suporte
para o trabalho na semana; no encontro seguinte, os professores voltavam sempre com
inimeros relatos sobre os resultados das atividades utilizadas nas suas escolas. Esses
momentos foram de importancia essencial para que o pesquisador pudesse avaliar, aprimorar
a proposta da pesquisa e aprofundar os conhecimentos sobre aspectos que precisariam ser
mais bem elucidados.

O primeiro curso foi concluido com a elaboragdo de um plano de trabalho.
Cada professor, considerando a sua turma, apresentou o seu plano , incorporando os
principios discutidos e as atividades ludicas sugeridas para o desenvolvimento das multiplas
inteligéncias dos educandos. Esse trabalho de conclusdo configurou-se, principalmente, numa

proposta de sintese e expressdo dos principios assimilados.

2.4 — Avaliagdo do primeiro curso de extensio

A avaliagdo da primeira etapa da pesquisa teve como meta averiguar se o
primeiro curso havia atendido as expectativas dos professores e respondido as suas
necessidades. Buscamos, para isso, verificar se o conteudo tedrico, as atividades praticas, a
metodologia, a carga horéria, a interagdo professor/participantes, no curso, foram adequados.

Por intermédio das informagdes coletadas, visavamos a saber, principalmente, se o curso

havia contribuido para que os participantes compreendessem o que € jogo e qual a sua

importéncia, no desenvolvimento dos educando. Os professores responderam as questdes

(vide anexo 2a, p. 241), que foram categorizadas e analisadas.
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Quadro 05: Avaliagdo geral do primeiro curso de extensio

Respostas dos Professores Professores N=22 |%

Ampliou os conhecimentos tebricos e praticos. 22 100%

A metodologia propiciou a troca de experiéncias e as|18 80%
vivéncias foram muito prazerosas.

O curso mudou a concepgdo sobre jogos e brincadeiras, | 16 60%
pois acreditavam que tais atividades serviam apenas de
apoio para outras areas do conhecimento.

Aprimorou a pratica educativa. 18 80%

O curso correspondeu as expectativas iniciais. 22 100%

Fonte: Ficha de avaliagdo do curso de extensdo - Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus de
Marilia. José Milton de Lima.

A avaliagdo demonstrou que os professores aprofundaram o conhecimento
sobre o tema e perceberam que o jogo pode ser um importante recurso para o
desenvolvimento global da crianga. A metodologia do curso, que contemplou teoria e pratica,
propiciou uma participagdo intensa e uma compreensio maior dos conceitos trabalhados. Os
professores, ao vivenciarem situa¢des ludicas, puderam descobrir o prazer que essas
atividades proporcionam e constataram como brincadeiras simples e prazerosas influenciam
no desenvolvimento de varias competéncias.

Inferiram, a partir das analises dos jogos vivenciados e aplicados, que a
crianga, quando joga, lida com os mais diversos temas da cultura: a oralidade, a escrita, os
numeros, o espago, O tempo, Os movimentos, a musica, 0 ritmo, o corpo, as situagdes
historicas e ficticias, a vida cotidiana, os papéis e as fungdes dos adultos, os valores, os
costumes, as proje¢des humanas, os elementos da natureza e os objetos. A compreensio e a
decifragio das principais caracteristicas do jogo, entre outras, alegria, liberdade,
divertimento, prazer, distragdo, incerteza, tensio, representagdo, arrebatamento, ficgdo,
diferente do mundo habitual, reforgam a afirmagdo de que o seu principal alvo esta no
processo € nao no produto; este € um dos aspectos que o distingue do trabalho.

O jogo ¢ uma atividade realizada de maneira voluntaria, intencional e
prazerosa, que possibilita a reorganizagio de sentimentos, percepgdes, a consolidagio de
conhecimentos, habitos e atitudes. Os professores, ao aprenderem novos jOgos, no curso,
ensinarem e observarem a evolugdo dos seus alunos no contetido e na forma como jogavam,

confirmaram a visio de que o jogo ndo é uma atividade natural, resultante da maturagdo

bioldgica, mas fruto de aprendizagem social. Torna-se essencial, portanto, que o professor,

3 Caracteristicas destacadas, entre outros, por Brouggre (1998); Callois (1991) e Huizinga (1990).
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respeitando as caracteristicas do jogo e o nivel de desenvolvimento dos educandos, interfira,
participe, faca sugestdes de atividades e materiais, ampliando o conhecimento e a cultura
ludica da crianga, com novos tipos de jogos. Deduzimos que um dos caminhos que colabora

para a validagdo do jogo como recurso pedagdgico € a sensibilizagdo do professor sobre a

importéancia do seu papel no resgate, na preservagdo e na compreensio do que é o jogo, quais

sdo as suas caracteristicas e como ele interfere no desenvolvimento das multiplas
competéncias das criangas. Os depoimentos, abaixo destacados, esclarecem essa constatagio:

“[...] Depois do curso, sinto-me mais seguranca em propor as atividades,
porque tenho consciéncia do que a crianga aprende na brincadeira”. (Ficha de avaliagdo do
Curso de extensdo).

“Eu ja achava os jogos importantes para o desenvolvimento dos alunos,
mesmo ndo tendo clareza no que eles contribuiam, depois da participacdo no curso fiquei
convicta da sua necessidade no contexto educacional. As sugestdes de novas atividades
ludicas que levei para a minha turma foram fundamentais e enriquecedoras. A
Jundamentagdo tedrica do curso me alertou para que eu entendesse o que é uma atitude
lidica; comecei a observar os comportamentos dos meus alunos nos momentos que estdo
participando dessas atividades, as suas reagdes de alegria, divertimento, fascinagdo, intensa
socializagdo e trocas de experiéncias e conclui que grave equivoco cometemos quando ndo
proporcionamos as atividades lidicas como meios de aprendizagem e desenvolvimento”.
(Ficha de avaliagdo do Curso de extenséo).

Quadro 06: Contribuigdes do curso para o aprimoramento da pratica pedagogica

Respostas dos Professores Participantes Professores N=22 |%

Melhorou o desempenho das criangas na escola. 10 45%

Percebeu que também conhece varios jogos e brincadeiras | 03 14%
e pode utiliza-los no contexto educacional.

A compreensio do porqué foi fundamental para|15 68%
direcionar melhor o trabalho, adequar as atividades as
criangas e visualizar os resultados.

Compreendeu também que nessa area deve aprimorar os 50%
seus conhecimentos, por meio da leitura e do estudo.

Sentiu mais seguranga na utilizagio do ludico como 36%
recurso pedagogico. As atividades estio mais bem
estruturadas, sdo mais consistentes e significativas.

Mesmo sendo professora auxiliar, viu a necessidade de 05%
estar trabalhando sempre com jogos e brincadeiras, para o
desenvolvimento global das criangas.

Observou avangos na socializagdo entre as criangas e na|01 05%
linguagem oral.

Percebeu que a crianga pode aprender e se desenvolver |08 36%
nas situagoes ludicas.

Fonte: Ficha de avaliagdo do curso de extensdo. - Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus de
Marilia. José Milton de Lima.

AVA
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12: s A4 15 16 L1Jd 418




Nessa primeira etapa da pesquisa, a principal contribui¢do, segundo 67%
dos professores, foi a descoberta ou a confirmago do jogo como um recurso privilegiado para
o desenvolvimento das multiplas competéncias da crianga. Quando comegaram a utilizar o
jogo com intencionalidade e clareza das suas finalidades, 36% dos professores afirmaram que
ficaram mais seguros e 45% ressaltaram avangos na qualidade da sua interferéncia e no
desempenho da crianga, no contexto educacional.

Um participante destacou melhoria, principalmente, na socializagio e na
capacidade lingiiistica das criangas. A crianga, quando joga, necessita estabelecer uma certo
grau de comunicag¢do com os outros jogadores; caso ndo esteja apta para expressar, de forma
compreensivel, os seus desejos e inten¢des, sentira dificuldades de estabelecer uma interagio
ludica com os outros. A necessidade de comunicagdo e de se fazer compreender estimula o
exercicio e o desenvolvimento coerente da linguagem e da socializagdo.

O uso do jogo no contexto educacional requer uma base teorica consistente,

fator este que ndo esta sendo considerado no processo de formagdo inicial dos professores.

Dos 49 participantes da pesquisa, apenas 10, que cursaram a Habilitagdo: Magistério para a

Educagéo Infantil, na UNESP - Campus de Marilia, declararam que foram contemplados com
subsidios para a utilizagdo do jogo como recurso pedagogico. Outros 16 professores, que
freqiientaram cursos de formag&o, no Ensino Médio, ressaltaram que disciplinas responsaveis
por essa area limitaram-se a sugerir atividades. Os 23 professores restantes ndo tiveram
nenhum tipo de informag3o, que alicergasse a utilizagdo do ludico como recurso pedagogico.

O conhecimento assimilado nesse curso, segundo os participantes, ampliou
a visdo sobre o jogo, tanto no aspecto tedrico como no pratico, circunstancia que fator foi
decisiva para o aprimoramento da pratica educativa. Na maioria das vezes, relataram que a
pratica educativa com as atividades lidicas ficava reduzida aos momentos livres no parque ou
na caixa de areia. O professor conduzia os alunos até esses espagos e ficava, a distancia,
zelando pela seguranga, todavia, ndo participava, nio exercia nenhum tipo de influéncia nem
se preocupava em compreender o que ocorria nas situagdes ludicas. O jogo, nessa perspectiva,
era visto como uma atividade propria da natureza infantil, de origem biologica ou hereditaria.
A utilizagdo do jogo com intencionalidade e clareza da sua natureza e finalidades é um
suporte imprescindivel para que o professor possa se convencer e, também, convencer os
outros sujeitos do contexto educacional da validade do jogo como recurso pedagogico. Uma
participante sintetiza a sua experiéncia, da seguinte maneira:

“Passei a entender o jogo e a brincadeira como algo necessdrio para a
aprendizagem e a formagdo dos alunos, ndo s6 os da pré-escola, mas também para os do
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Ensino Fundamental. Ha um certo convencimento de que brincadeiras e jogos sdo atividades
da pré-escola, quando a crianga entra no Ensino Fundamental, parece que isso deixa de ser
tdo necessdrio, considerando as inumeras aprendizagens que os alunos precisam concretizar.
Fiquei surpreendida com a participagdo e a reagdo dos meus alunos, ao propor os jogos
aprendidos. Posso afirmar, com toda certeza, que a escola para eles ficou mais interessante
por proporcionar mais este espago para a sua formagdo.” (Ficha de avaliagdo)

Quadro 07: Importancia do suporte tedrico-pratico para a compreensio do jogo como recurso
pedagogico

Respostas dos Professores Participantes Professores N=30 |%

Compreensdo da natureza do jogo, conceito, |08 27 %
caracteristicas e classificagdes.

Adequag@o da atividade a faixa etaria da criancga. 04 13 %

A partir da base teorico-pratica desenvolvida no curso, as |12 40 %
atividades ficaram mais diversificadas, adequadas e
significativas, fator que contribuiu para uma maior
seguranca dos professores nas propostas e nas solicitagdes
de justificativas sobre o porqué da utilizagdo do jogo como
recurso pedagogico.

Preparou e qualificou o profissional de educagdo para a 13 %
utiliza¢@o do jogo como recurso pedagogico.

Compreensido de que a utilizagdo do jogo como recurso |02 07 %
pedagogico  exige  planejamento, preparagio e
conhecimento.

Fonte: Ficha de avaliagdo do curso de extensdo - Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus de
Marilia. José Milton de Lima.

Para 7% dos participantes, o curso modificou a forma de conceber o jogo;
de atividade natural e biologica, ele passou a ser visto como aprendizagem social. A principal
contribui¢do destacada por 70% dos professores refere-se a importincia de uma base tedrica
solida para a utilizagdo da atividade lidica como recurso pedagégico. O dominio de
fundamentos promoveu uma maior seguranga e, a0 mesmo tempo, contribuiu na elaboragio

de uma justificativa para o jogo. No contexto educacional: dire¢do, coordenagio, professores,

pais e comunidade estdo sempre questionando sobre o porqué e para qué da utilizagdo do jogo

e da brincadeira. O professor, quando nio domina uma justificativa elaborada e consistente
sobre a utilizagdo do jogo como recurso pedagogico, ndo resiste is pressdes e acaba
secundarizando ou mesmo suprimindo o jogo do contexto educacional.

Um grupo de participantes, 27%, ressaltou que os diferentes topicos
discutidos e analisados: conceituagdo, caracterizagdo, importancia do jogo na perspectiva das
Inteligéncias Miultiplas e a discussdo sobre a relagdo do jogo com o trabalho escolar foram
fundamentais para explicitar o papel do jogo no contexto educacional, seus limites e

possibilidades como recurso pedagogico. Uma participante afirmou que parou de cobrar de si
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mesma um jogo organizado e calmo, de sorte que hoje ela participa e brinca com as criangas,

entendendo as contradigdes, os conflitos, as conquistas, a alegria, a frustragdo e o
divertimento provocados pelas situagdes ludicas.
Duas participantes afirmaram:

“Antes do curso, eu sentia dificuldade na utilizacdo de jogos e brincadeiras,
principalmente, porque achava que as criangas eram bastante indisciplinadas nessas
situagoes. Depois que comecei a assimilar o que é o jogo e quais sd@o as suas caracteristicas,
Jui me sentindo mais capacitada para entender o que acontece nesses momentos e, também,
para apresentar novas propostas que motivassem ainda mais as criangas.” (Ficha de
Avaliagdo do Curso de Extenséio)

“Esse curso, com certeza, foi muito importante para mim, pois, a partir
dele, eu entendi que é importante preparar os momentos das brincadeiras da mesma forma
que preparo outras atividades. Sinceramente, antes eu achava que ndo era necessdrio o
preparo antecipado, eu imaginava que bastava chegar na sala e a brincadeira iria acontecer.
Nao que isso seja proibido, porém, preparando, posso propor brincadeiras tendo em vista
determinados objetivos, influenciar os alunos num ou outro aspecto da sua formagdo, sem,
contudo, descaracterizar essa atividade.” (Ficha de Avaliag¢do do Curso de Extensdo)

Quadro 08: Influéncias das atividades ludicas na formagao dos alunos

Respostas dos Professores Participantes Professores N=22
As atividades precisaram ser adaptadas as idades das|03

criangas. Os resultados foram visiveis na supera¢do da
inibicio e no desenvolvimento motor.

A seguranga e a intencionalidade do professor contagiou
os alunos, que participaram com mais prazer, alegria e
descontragao.

As criangas ficaram muito curiosas e satisfeitas com as
novas atividades que eram trazidas para a escola.

O processo de formagdo continuada e aperfeicoamento
constante também devem ocorrer na utilizagdo do jogo e
da brincadeira.

Criangas demonstraram um acentuado interesse em
repetir e reviver determinadas brincadeiras.

Houve melhoria no comportamento das criangas quanto a
disciplina, pois passaram a se relacionar melhor com a
professora e com os colegas.

Houve uma participagd@o mais efetiva dos alunos, ndo so
nos jogos e brincadeiras, mas também durante as outras
atividades de aprendizagem.

As atividades ludicas contribuiram no desenvolvimento
dos aspectos: atengdo, expressio, comunicagio,
raciocinio-logico, dominio da vontade, dialogo e respeito
ao outro. Essas atitudes sdo fundamentais para qualquer
tipo de aprendizagem e ndo so nas situagdes ludicas.
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Respostas dos Professores Participantes Professores N=22

As criangas passaram a participar de maneira mais intensa | 02
nas atividades propostas, melhorou a interagio e a
comunica¢do entre elas e houve uma ampliagdo no
vocabulario.

As criangas ficaram mais satisfeitas em estarem na escola,
pois as aulas estavam proporcionando-lhes mais prazer
(aquilo de que até mesmo noés, adultos, estamos
precisando na nossa vida pessoal e profissional).

Melhorou a participagdo dos alunos nas aulas, ficaram |03 14%
mais abertos, curiosos, satisfeitos e criativos.

As criangas ensinaram para os colegas de outras turmas as | 06 27%
brincadeiras aprendidas e vivenciadas.

Fonte: Ficha de avaliagdo do curso de extensdo - Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus de
Marilia. José Milton de Lima.

Podemos constatar, com as respostas apresentadas, a percepgio de que uma
fundamentacdo teorico-pratica consistente contribui para que o professor desenvolva a sua
pratica educativa, de modo intencional e seguro. Convencido da importincia de determinada
area no seu trabalho pedagégico, o professor contagia e desperta novos motivos e
necessidades na crianga. Varias respostas demonstram que a mudanga na forma de o professor
conceber o jogo repercutiu positivamente na freqiiéncia, na participa¢io dos alunos nas aulas,
nos relacionamentos interpessoais e na melhoria da aprendizagem, nas outras areas. Esses
depoimentos sdo fundamentais para atestar que, quando o jogo € valorizado e adequadamente
utilizado, ocorrem avangos substanciais, inclusive, nas outras areas do saber, pois
conhecimentos, atitudes, habilidades e competéncias transversalizam-se, interpenetram-se e se
complementam, promovendo, de maneira geral, um resultado mais satisfatorio no processo de
ensino-aprendizagem e no desenvolvimento da crianga. Enfatiza uma professora:

“As brincadeiras e jogos tornaram-se atividades essenciais na minha
pratica pedagdogica. Isto ocorreu, principalmente, porque pude perceber que na medida em
que aprendia aqui nos cursos e aplicava as atividades na minha classe, eu observava os
efeitos positivos nas criangas que passaram a gostar mais da escola, faltavam menos e
participavam ativamente do processo educativo com maior interesse e motivagdo.” (Ficha de
Avaliagdo do Curso de Extensdo)

Nio estamos fazendo apologia do jogo, considerando-o a panacéia que vai

livrar o sistema educacional de todos os problemas, apenas defendendo que esse tipo de

atividade cultural pode exercer um papel essencial, quando valorizado e intencionalmente

utilizado, no desenvolvimento da personalidade e das faculdades humanas da crianga:

pensamento, imaginagdo, linguagem, memoria, ateng¢@o, concentragdo e socializagio.
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Propostas adequadas e significativas, segundo os professores, foram

decisivas para conquistar a atengdo e despertar na crianga o prazer na realizagdo do jogo € o

desejo de repeti-lo inimeras vezes. Benjamin (1984:74-75), ao analisar este fenomeno,

poeticamente, destaca que, para a crianga,

ndo basta duas vezes, mas sim sempre de novo, centenas, milhares de vezes. Ndo se
trata apenas de um caminho para tornar-se senhor das terriveis experiéncias
primordiais, mediante o embotamento, juramentos maliciosos ou parédia, mas
também de saborear, sempre com renovada intensidade, os triunfos e vitérias. O
adulto, ao narrar uma experiéncia, alivia o seu coragdo dos horrores, goza
novamente uma felicidade. A crianga volta a criar para si o fato vivido, comega mais
uma vez do inicio. [...] A esséncia do brincar ndo ¢ um “fazer como se”, mas um
“fazer sempre de novo”, transformagfo de experiéncia mais comovente em hibito.

A aprendizagem de novas atividades ludicas influenciou todo o contexto
educacional, criangas ensinaram para os seus pares, outras professoras observaram e passaram
a utilizar as atividades que acharam interessantes com suas turmas. O que é mais relevante no
jogo € que a sua repercussio, na formagdo da crianga, ndo fica restrita aos muros da escola:
quando uma atividade ¢ significativa, ela passa a ser realizada na casa, na rua, no patio, sem a
presenga do adulto. Kamii & Devries (1991) destacam que o ensino de jogos deve considerar
o seguinte indicativo: no inicio, a interferéncia do adulto é mais marcante e, conforme as
criangas evoluem nos jogos, diminui a sua influéncia, possibilitando-lhes autonomia na
pratica dessas atividades.

Um outro fator importante, apontado por 3 participantes, que colaborou para
0 sucesso na utilizagdo do jogo no contexto educacional, foi a habilidade do professor de
conseguir adequar as atividades ao nivel de desenvolvimento da crianga. Segundo Leontiev
(1988), o entendimento de como ocorre a origem e o desenvolvimento da brincadeira é
essencial para que o educador possa controlar as atividades ludicas e perceber como se da a

repercussdo no processo de desenvolvimento da crianga.
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Quadro 09: Contribuigdo do curso para o aprimoramento da institui¢io educacional.

Respostas dos Professores Participantes Professores N=22 | %

As outras professoras da instituigdo ficaram interessadas | 05 23
em aprender as novas atividades realizadas pelas criangas.

Compartilhou os conhecimentos adquiridos com as|05 23
demais professoras, que se interessaram bastante, em
razdo da euforia e alegria das criangas, nas brincadeiras.

Trabalhou como estagiaria e aplicou as atividades; as
professoras titulares aprovaram, aprenderam e estdo
praticando os jogos com seus alunos.

A diregdo e coordenagio da escola ficaram muito
satisfeitas com os avangos e com as sugestdes
apresentadas para as outras colegas da institui¢do.

A institui¢do foi beneficiada com a mudanga de postura |02 9%
da propria participante do curso.

As outras criangas da escola foram contagiadas,|11 50%
aprenderam e passaram a realizar as atividades.

Fonte: Ficha de avaliagdo do curso de extensdo - Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus de
Marilia. José Milton de Lima.

A pesquisa e 0 curso tiveram como pressupostos teoricos, entre outros, os

apontamentos de Novoa (1992) sobre o processo de formagio dos profissionais de educagio.

Segundo o autor, a educagdo contemporanea exige novas atitudes dos educadores, entre

outras, o compromisso do educador ndo apenas com os alunos ou com a institui¢do de ensino,
mas com a categoria dos educadores. Qualificar e aprimorar o trabalho do conjunto dos
educadores deve ser uma preocupagdo de todos os profissionais da educagio, portanto, ndo
bastava apenas que os participantes melhorassem a sua pratica pedagogica, mas almejavamos
que eles socializassem os conhecimentos assimilados, compartilhando-os com os outros
educadores da institui¢do educacional. Essa cultura de trabalho coletivo, tio ausente nas
instituigdes educacionais, propicia uma relagdo mais estreita e solidaria entre os participantes
do processo e contribui para que o espago de formagdo educacional se transforme, segundo
Libaneo (1998), num espago de sintese de informagdes, no qual todos tém o compromisso de

aprender e ensinar.
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Quadro 10: Avaliagdo do trabalho do professor coordenador

Respostas dos Professores Participantes Professor N=22

Trabalho democratico, dindmico e enriquecedor. 12

Perfeita mediagdo entre teoria e pratica, de forma a ndo| 15
sobrecarregar o curso.

Capacidade de envolver todos os participantes nas|20
discussdes e atividades.

Soube conciliar o brincar € o estudar, o sério e o ladico. |16
Participou das atividades ludicas e demonstrou que
brincando também se aprende.

Demonstrou dominio do contetido. 22 100%

Fonte: Ficha de avaliagdo do curso de extensdo- Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus de
Marilia. José Milton de Lima.

Os relatos das professoras, nessa primeira etapa do trabalho, demonstram
que, inclusive para elas, o espago de estudo aliado ao ludico transformou-se no que elas
denominaram de "metodologia ideal". Mesmo ap6s uma jornada de trabalho estafante, a
forma como as atividades foram conduzidas envolveu todo o grupo, promoveu uma
aprendizagem efetiva e o processo foi prazeroso, significativo e gratificante. Esse dado é
importante para confirmar uma afirmag@o de Brougére (1998), ao destacar o jogo como uma
situagdo a ser construida e interpretada pelo professor e pelos alunos como ludica, o que

requer dos envolvidos um certo grau de metacomunicag@o, isto €, que assumam e concordem

que estdo participando de um jogo. E necessario que exista o encontro entre a situagdo ludica

e a atitude ludica, isto €, o jogo e os jogadores,

Em fungdo do pesquisado e observado, concluimos que nio basta propor o
jogo: € fundamental entender a sua natureza, as suas caracteristicas, acreditar e apostar na
"incerteza" das suas possibilidades. Os momentos lidicos sdo oportunidades de manipular e
recriar a cultura de maneira livre, sem imposi¢3o ou obrigatoriedade externa. Por outro lado, é
recomendavel que o professor interfira, enriquega, participe, desde que saiba preservar e
garantir as especificidades da atividade ludica.

Desse primeiro curso de extensdo, levando em conta a avaliagdo dos
professores sobre o conteido desenvolvido, destacamos como relevantes para a superagio da
falsa dicotomia entre o jogar e o aprender, primeiro, que o dominio da concepgio de jogo e
sua caracterizagdo € fundamental para que o professor possa delimita-lo e utilizd-lo como
recurso pedagdgico. Um outro aspecto que foi considerado pelos professores como essencial
para a inser¢do do jogo no contexto educacional € o entendimento de como essa atividade
interfere e influencia a aprendizagem e o desenvolvimento do educando. O contexto

educacional, conforme constatamos, cobra que as atividades utilizadas como recurso
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pedagdgico apresentem justificativas que convengam os diferentes sujeitos das instituigdes

educacionais da sua importdncia e necessidade; o jogo ndo escapa dessa exigéncia e a

auséncia de justificativa € um fator que colabora para a sua secundarizagio.

Quadro 11: Sugestdes para o aprimoramento do segundo curso de extensio.

Respostas dos Professores Participantes Professores N=22 | %

Nao houvesse alteragdo na metodologia do curso. 20 91%

Novas justificativas teoricas sobre a importincia da|18 82%
brincadeira e do jogo no contexto educacional.

A importancia do jogo para o desenvolvimento global da| 11 50%
crianga.

Esclarecer como o jogo e a brincadeira influenciam no |06 27%
desenvolvimento motor da crianga.

Sugestdes de novas atividades praticas para aprimorar o |20 91%
trabalho pedagogico.

Aprimorar o registro e o relato das atividades vivenciadas | 10 45%
no contexto educacional.

Aumentar o tempo de duragdo dos cursos®. 05 23%

Destinar um tempo maior para o relato das experiéncias |03 14%
dos professores relacionadas a utilizagdo do jogo na
pratica pedagogica.

Fonte: Ficha de avaliagdo do curso de extensdo - Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus de
Marilia. José Milton de Lima.

As sugestdes apresentadas apontaram a continuidade dos cursos, a
preservagdo da metodologia adotada, o enriquecendo do processo com outras abordagens
tedricas e que atividades praticas continuassem sendo sugeridas para a pritica pedagogica.
Destacaram que o proximo curso deveria contemplar, também, outras justificativas sobre a
importdncia do jogo para o alcance das finalidades no contexto educacional, isto é, como essa
atividade interfere no desenvolvimento global da crianga, em especial, no aspecto motor.

Os participantes solicitaram que introduzissemos um instrumento de registro
que sistematizasse melhor as atividades ludicas vivenciadas e, também, que ampliassemos o
tempo para o relato das experiéncias dos professores na pratica educativa. Este tltimo
apontamento demonstra um maior entrosamento e confianga entre os participantes e a
valorizagdo dos conhecimentos e informagdes produzidas no contexto escolar. Aproxima-se

também da concep¢do proposta por Libidneo, de transformar o processo de ensino-

** Solicitagdo que ndo pdde ser atendida, em razdo da legislagdo da UNESP que regulamenta a execucio desse
tipo de atividade e estabelece o tempo de duragio de, no maximo, 40 horas.
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aprendizagem num espago de sintese e resignificagdo de informagdes, no qual todos partilham
de responsabilidades e conquistas.

No decorrer do curso, em varios momentos foram citados, tanto pelo

Coordenador como por alguns participantes, os autores da Teoria Historico-Cultural, destaque

para Vygotsky e Leontiev, para esclarecerem sobre a importancia do jogo no desenvolvimento
das faculdades humanas da crianga. O jogo, na visdo desses autores, ¢ a atividade principal no
periodo pré-escolar, isto €, aquela que promove as mais significativas influéncias no
desenvolvimento psicologico e na formagdo da personalidade da crianga. Os participantes
solicitaram que a etapa seguinte da pesquisa promovesse, entre outros pontos, um
aprofundamento tedrico do tema, na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, pressupondo
que essa tendéncia poderia se transformar numa outra relevante justificativa para a
implementagdo do jogo como recurso pedagogico. Os dois capitulos seguintes, terceiro e
quarto, contemplam as reivindicagdes destacadas e tomam como principal referéncia a Teoria
Historico Cultural. Inicialmente, podemos afirmar que o jogo é concebido como atividade que
envolve sujeitos com diferentes experiéncias, propicia intensa comunicagdo e internalizagdo
da cultura, colaborando para o desenvolvimento global da crianga. A concepgdo de jogo, a ser
apresentada e proposta por essa tendéncia, transforma-se, portanto, num valioso argumento,

que rebate e rechaga a ndo conciliagéo entre o jogar e o aprender no contexto educacional.
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CAPITULO 3
0 JOGO COMO ATIVIDADE PRINCIPAL NO DESENVOLVIMENTO DA
CRIANCA

Brincando, as criangas permutam seus pensamentos, sonham com
determinado assunto, concedem a si poderes dos quais ndo dispdem
na vida real. Assim expressam a esséncia de sua opinides como um
autor faz em seu livro. Brincando na escola, fazendo visitas
imagindrias, oferecendo um chd para a boneca, vendendo e
comprando,  contratando e despedindo empregadas, elas
caricaturizam inconscientemente a sociedade adulta. Levam suas
brincadeiras a sério. (KORCZAK, 1983, p. 113-114)

3.1 — Consideragdes Gerais sobre a Teoria Historico-Cultural

A Teoria Historico-Cultural diferencia-se dos outros sistemas cientificos
pela estreita relagdo que procura estabelecer com a Filosofia. Os autores dessa vertente,
segundo Shuare (1990), buscaram no materialismo histérico-dialético os principios gerais e 0s
marcos metodoldgicos para elaborarem as suas pesquisas, estudos e reflexdes, no campo da
Psicologia. Vygotsky e outros estudiosos dessa tendéncia, destaque para Elkonin, Leontiev,
Venguer, Zaporozhets, sio tomados como referéncia na investigagdo, pois esclarecem a
natureza, a evolugdo e a importéancia do jogo na formagao da crianga.

Vygotsky, destaca Duarte (2000, p. 80), “entendia ser necessaria uma teoria
que realizasse a mediagdo entre o materialismo dialético, enquanto filosofia de maximo grau
de abrangéncia e universalidade, e os estudos sobre os fendmenos psiquicos concretos”.

Segundo Boiko & Zamberlan (2001, p. 52), o principal objetivo da
Psicologia, na perspectiva Historico-Cultural, era o de explicar no que o homem se diferencia
dos outros seres da natureza e como se da o seu desenvolvimento psiquico.

O homem, segundo as autoras, ndo passa do estado natural para o cultural

apenas pelo processo de maturagdo das fungdes elementares ou bioldgicas (respirar, comer,

procriar). Essas fun¢des secundarias sio, no entanto, ancoras, condi¢bes necessarias para a
formagdo das fungdes psicologicas superiores (meméria, pensamento, linguagem). O que vai
determinar o desenvolvimento das formas mais complexas de comportamento humano sdo as
praticas sociais (processo interpsiquico) e que possibilitam a passagem das conquistas sociais
e historicas para o plano individual (intrapsiquico), através do processo de internalizago.
(BOIKO & ZAMBERLAN, 2001, p. 52).

O desenvolvimento humano, portanto, nio acontece naturalmente, mas se
estrutura a partir da influéncia determinante das leis culturais, historicas e sociais. Explica
Duarte (1996, p. 40-41) que
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as caracteristicas do género humano ndo sdo transmitidas pela heranga genética,
porque ndo se acumulam no organismo humano. As caracteristicas foram criadas e
desenvolvidas ao longo do processo histdrico, através do processo de objetivagdo,
gerado a partir da apropriagdo da natureza pelo homem. A atividade humana, ao
longo da histéria, vai construindo as objetiva¢des, desde os objetos stricto sensu,
bem como a linguagem e as relagdes entre os homens, até as formas mais elevadas
de objetivagbes genéricas, como a arte, a filosofia e a ciéncia. Cada individuo
precisa se apropriar de um minimo desses resultados da atividade social, exigido
pela sua vida no contexto social do qual faz parte.

O suporte que habilita o homem a apropriagio da cultura e a sua
humanizagdo € resultante do processo de evolugdo dessa espécie. O homem, antes de atingir o
nivel de homo sapiens, passou por um longo processo e por varios estagios. Leontiev (1978,

p. 262-264), fundamentado em Engels, denomina o primeiro periodo de "preparagdo

biologica", que se estendeu do fim do periodo terciario até o inicio do quaternario. E

representado pelos australopitecos, os quais se caracterizavam por levar uma vida gregaria:
utilizavam-se de utensilios rudimentares, ndo fabricados, conheciam a posig¢io vertical e se
comunicavam de maneira primitiva. Nesse estagio, o desenvolvimento era determinado pelas
leis biologicas. O segundo periodo vai do aparecimento do pitecantropo até o homem de
Neanderthal; € o inicio da fabricagdo de instrumentos € do surgimento do trabalho e da
sociedade. Mesmo o homem ainda estando submetido as leis biolégicas, "o desenvolvimento
do trabalho e da comunicagdo pela linguagem" promoveram evolugdes na sua anatomia
humana: cérebro, sentidos, maos, o6rgdos da linguagem. Esse estagio caracterizou-se por ser
um periodo de transigdo, no qual o desenvolvimento do homem comegou a depender da
produgdo e do trabalho. Um terceiro estagio, porém, foi necessario e culminou na origem do
homo sapiens, o homem atual. Essa nova condi¢io alcangada libertou o homem da
determinagdo das transmissdes hereditarias e assegurou as propriedades biologicas necessarias
para que as leis socio-historicas passassem a ser determinantes. Alerta o autor que isso ndo
significa o fim das variagdes e mudangas na natureza humana; o que ocorreu, na verdade, foi
que as determinagdes biologicas hereditarias cederam lugar as leis socio-historicas.

Nesse nivel de desenvolvimento, a estrutura do organismo, suas funcgdes e o
processo de matura¢do continuam indispensaveis para o desenvolvimento psiquico, porém,
ndo sdo determinantes para o surgimento das qualidades psiquicas na crianga.

No mundo animal, o nivel de conduta alcancado se transmite de uma
geragdo para outra pela heranga hereditaria; no mundo humano, no entanto, as atividades, os
conhecimentos, as habilidades e as qualidades psiquicas sdo transmitidas de uma geragdo para

outra, mediante a heranga social. A geragdo mais velha transmite o seu aparato cultural
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material e espiritual para a gera¢do mais nova para que esta ingresse no mundo e possa recria-
l0*. (VENGUER, 1986, p. 27).

Cada geragdo inicia a sua vida num mundo de fendmenos e objetos
produzidos pelas geragdes antecedentes e, ao participar de diferentes atividades sociais, entre
outras, laborais, estéticas, ludicas, apropria-se e desenvolve capacidades humanas que estdo
gravadas no mundo. A qualidade da educagdo e a influéncia do adulto determinam a
aprendizagem e o desenvolvimento da geragdo mais nova. (LEONTIEV, 1978, p. 265-266).

Pode-se afirmar, com certeza — destaca o autor — que as criangas so

desenvolvem as suas capacidades humanas se estiverem inseridas na sociedade e nos

fendmenos por ela criados. A linguagem, o pensamento, o movimento, a capacidade de

criagdo e de relacionamento interpessoal sdo resultantes do processo de aprendizagem social.
O individuo n3o nasce homem, mas aprende a ser homem. As aptiddes e os caracteres ndo sdo
transmitidos por hereditariedade biologica, mas se constituem no processo de apropriagio da
cultura, resultante do desenvolvimento socio-historico e disponibilizado pelas geragdes
precedentes. (LEONTIEV, p. 266-267).

Marx” (apud LEONTIEV, 1978, p. 267-268) foi o primeiro a reconhecer a

natureza social e histérica do homem. Destaca o autor que

as relagdes humanas com o mundo, a visdo, a audigo, o olfato, o gosto, o tato, o
pensamento, a contemplagfio, o sentimento, a vontade, a atividade, o amor, em
resumo, todos os Orgdos da sua individualidade que, na sua forma, sdo
imediatamente érgios sociais, s3o no seu comportamento objetivo ou na sua relagdo
com o objeto a apropriagdo deste, a apropriagdo da realidade humana. .

O movimento da historia e o desenvolvimento humano s6 sdo plenamente
possiveis, segundo Leontiev, a partir da transmiss3o as geragdes mais novas das aquisi¢des da
cultura humana. O nivel de desenvolvimento historico de uma sociedade pode ser julgado
pelo nivel de desenvolvimento do seu sistema educacional. Quanto mais progride, quanto
mais complexa € a sociedade, mais importante e especifico torna-se o papel da educagdo.

Negar ao homem o acesso a cultura, entre outras formas, cientifica, artistica, corporal, ¢ negar

% Venguer (loc. cit.) relata que Villar, um etnégrafo francés, promoveu uma expedi¢fio ao Paraguai e conseguiu
chegar a um lugar onde vivia a tribo dos guaiaquis. Era um grupo que tinha estilo de vida bastante primitivo,
némade, coletava alimentos, sua lingua era rudimentar e nfo estabelecia contatos com outros grupos. Numa de
suas expedi¢des pela regido, o etndgrafo encontrou uma menina guaiaquil de aproximadamente dois anos,
abandonada. Villar a levou para a Franga e, depois de vinte anos, ela se transformou numa notével etnégrafa e
dominava fluentemente trés idiomas. Conclui o autor que isso confirma que as propriedades naturais nio
determinaram as qualidades psiquicas da menina, mas sim as condigdes oferecidas definiram a sua formagdo.
Mesmo tendo nascido numa comunidade primitiva, isso ndo a impediu de se apropriar de um nivel elevado de
cultura.

" MARX, K. Manuscrits de 1844. Paris: Ed. Sociales, 1969, p. 103.
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o direito ao seu pleno desenvolvimento. As desigualdades entre os homens nio provém das
diferengas biologicas, mas sdo resultantes da sua condigio social, econdmica e cultural.
Comprometer-se, portanto, com uma nova etapa na histéria da humanidade é colaborar na
superagdo da dicotomia entre trabalho intelectual e trabalho corporal, interferir na criagio de
sistemas educacionais que garantam o desenvolvimento humano onilateral e harmonioso,
assegurando a cada um a possibilidade de participar de todas as manifestagdes da vida social.
(LEONTIEV, 1978, p. 274-284).

O sistema educacional, em todas as suas modalidades, exerce um papel
essencial para que a geragdo mais nova se aproprie da producéo cultural, desenvolva as suas
faculdades humanas e possa se inserir e atuar no seu contexto socio-histérico. Para tanto, o
professor precisa saber selecionar, oferecer e servir-se de meios adequados para alcangar as
suas metas. Compete, portanto, situar, no cerne dessa teoria, como o jogo ¢ visto e de que

forma ele pode colaborar para que as institui¢des educacionais cumpram a sua func¢do social.

3.2 — Génese, Evolugdo e Caracteristicas do Jogo na Perspectiva da Teoria
Historico-Cultural

Fundamentado em Wundt®, Elkonin (1998, p. 16) afirma que o jogo teve
sua génese no trabalho e que ndo ha um s6 tipo de jogo que ndo tenha seu protétipo numa
forma de trabalho que o precedeu. O jogo, no entanto, pelas suas caracteristicas, suprime a
finalidade util e obrigatéria do trabalho e absorve, deste, o seu aspecto agradavel. Elkonin
(1998) parte do pressuposto de que o jogo infantil ¢ de natureza histérica e social. Os temas e
os conteudos abordados nos jogos estdo relacionados com a vida, com o trabalho e outras
atividades dos membros adultos da sociedade.

Plekhanov” (apud ELKONIN, 1998, p. 39), contrario as teorias que
sustentam serem a arte € 0 jogo anteriores ao trabalho, destaca que o homem, em geral, olha
primeiro para os objetos e fendmenos do ponto de vista utilitario e s6 depois estético e ladico.
Tal proposi¢do conduz o jogo e a arte® para uma base genética comum. A histéria da

civilizagdo registra em que etapa do seu desenvolvimento aparece a arte, entretanto, ndo ha

indicios que distinguem claramente como se produziu a passagem das formas de trabalho para

a arte.

* WUNDT, W. Efica. Sio Petesburgo, 1887.

* PLEKHANOV, G. V. Obras filoséficas escogidas. T. V. Moscou, 1958.

“ A arte compartilha da mesma natureza do Jjogo. O artista, ao utilizar-se de recursos estéticos, também retrata e
expressa aspectos peculiares da vida humana, sem fins utilitérios, e os apresenta s pessoas para que possam
reconhecé-los ou rechagi-los.
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O essencial € que, do conjunto das atividades utilitArias, uma parte se
separou e foi denominada de orientadora, diferenciando-se da executiva. Essa parte se
consagrou como reconstrutora, transformou-se num rito magico e adquiriu autonomia e
configuragdo propria. Destaca Elkonin (1998, p. 16-18) que essas atividades, uma vez
separadas, relacionaram-se com outras formas de vida e adquiriram uma logica de
desenvolvimento propria e, com freqiiéncia, deram origem a outras formas de atividade,
destaque para o jogo e a arte. O curso evolutivo dos jogos indica que eles evoluiram de
dramaticos para esportivos € ndo o inverso. Ao serem repetidos iniimeras vezes, com fins
utilitarios, foram paulatinamente se deslocando da atividade coletiva real e adquirindo um
formato proprio, tornando-se uma reconstituigdo repleta de significados, porém sem fins
utilitarios.

Vsevolodski-Guerngross” (apud ELKONIN, 1998, p. 19-20), ao analisar o
Livro dos jogos da URSS, elaborado por diferentes etnografos russos, que descreveram e

examinaram atividades lidicas de diferentes etnias, chama de jogo

uma variedade de pratica social que consiste em reproduzir em agfio, em parte ou na
sua totalidade, qualquer fendbmeno da vida 8 margem do seu propésito pratico real: a
importincia social do jogo deve-se a sua fungio de treinamento do homem nas fases
iniciais do seu desenvolvimento assim como ao seu papel coletivizador.

Elkonin conclui que o jogo, nas suas diferentes formas, € uma atividade que
possibilita a reconstrugdo, sem fins utilitarios diretos, das tarefas humanas e das normas das
relagdes sociais. A repeticdo, sem fins utilitarios reais, constitui o contetido tanto do jogo
esportivo como do jogo de papéis. O que diferencia essas duas modalidades de jogo é que, no
jogo de papéis, as regras ou as normas das relagdes entre as pessoas aparecem de maneira
mais ampla e concreta.

A sociedade moderna n3o gerou, ndo impulsionou formas evoluidas de jogo

no mundo dos adultos, afirma Elkonin (1998, p. 20-21), baseado em dados etnograficos. O

jogo foi desalojéldo e substituido pelas diferentes formas de arte, por um lado, e pelo esporte,

por outro. Na infancia, no entanto, produziu-se uma forma evoluida denominada de jogo de
papéis ou jogo protagonizado. Mesmo que se perceba, hoje, uma secundarizagio do jogo
como recurso pedagogico, isso ndo significa que esse tipo de atividade deixou de ter a sua
importancia na formagdo da personalidade da crianga, sobretudo nos primeiros anos de vida,

antes do seu ingresso na escola. Pode-se afirmar, pelo contrario, considerando a complexidade

! VSEVOLODSKY-GUERNGROSS, V. N. et al. Los juegos de los pueblos. Moscou-Leningrado, 1933, p.
XXIII.
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da sociedade contemporanea, que, 2 medida que se intensifica o afastamento da crianga do
conjunto das atividades dos adultos, aumenta a importancia dos jogos de papéis para o seu
desenvolvimento humano. A diminuigdo, ao longo da histéria, da importancia das formas
evoluidas de atividade ludica na vida dos adultos e seu aumento na vida das criangas sdo
fatores que estimulam a pesquisa dos jogos protagonizados: sua origem, sua evolugio € o seu
papel no desenvolvimento psicologico e na personalidade da crianga.

O jogo infantil ndo é uma atividade hereditaria, mas sua natureza é historica
e social. Os temas e os conteudos abordados nos jogos, na visio de Elkonin (1998), estio
relacionados com a vida, os objetos, o trabalho e outras atividades dos membros adultos da
sociedade. Essa dedugdo pode ser facilmente comprovada, basta observar os tipos de
brinquedos que lideram a produgdo, na sociedade contemporinea: carros, trens, avides,
satélites, pistolas, bonecas, reprodugdes da crianga e do adulto atual, personagens de desenhos

infantis e utensilios diversos usados pelos adultos, brinquedos estes nunca imaginados em
outros periodos historicos.

A analise do jogo infantil, na visdo do autor, é uma tarefa bastante
complexa, pois esbarra na escassez de pesquisas sobre o tema. Ha, todavia, muitas produgdes
que contemplam o aspecto pratico do jogo, manuais que o indicam para avaliagdo, para cura
ou recuperagdo de deficiéncias, para fins didaticos ou como forma de recreagdo. Alguns
autores se dedicaram ao estudo do fendmeno, decompondo-o em partes, isto é, procurando
compreender qual o peso desse tipo de atividade no desenvolvimento de determinados
aspectos do ser humano. Ressalta Elkonin (1998, p. 22-23) que Utchinki, na Russia, Sully,
Biihler e Stern, em outros paises, observaram no jogo a manifestagdo da imaginagio, posta em
movimento por diversas tendéncias afetivas. Sikorski, na Russia, e Dewey, nos Estados
Unidos, relacionaram o jogo ao desenvolvimento do pensamento. Piaget interessou-se pelo

jogo, visando a compreender nido o fendmeno em si, mas como neste se reflete a evolugio da

capacidade simbolica e do julgamento moral da crianga. A analise do jogo, nessa perspectiva,

segundo Elkonin, perde a sua originalidade qualitativa como atividade peculiar da crianga,
como forma especial de sua vida e de sua interagio com a realidade circundante.

O autor defende um outro método de estudo: a substituicio da concepgao
desintegradora, que divide o fendmeno em elementos, pela visdo analitica, que o divide em
unidades. Para Vigostky* (apud ELKONIN, p. 23-24), a unidade é "o produto da analise que,

“2 VIGOTSKY, L. S. Investigaciones escogidas de psicologia. Moscou, 1966, p. 48.

AVA
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12: s A4 15 16 L1Jd 418



90

diferente dos elementos, possui todas as propriedades fundamentais do todo, propriedades que

sdo inclusive, partes vivas e indivisiveis dessa unidade".

No que se refere ao jogo, o estudo da sua forma mais evoluida, no caso
infantil, o jogo de papéis, permite compreender o surgimento, a evolugio e as caracteristicas
desse fenémeno. Conceituar o jogo como uma atividade espontanea, livre, ficticia e carregada
de energia ndo tem nada de extraordinario, inclusive para o ndo especialista, afirma Elkonin.
Alguns autores defendem como especificidade do jogo infantil a capacidade imaginativa da
crianga de metamorfosear os objetos. Preyer” e Comperé* (apud ELKONIN, 1998, p. 25)
destacam que coisas sem nenhum valor — casca de nozes, pedras, cabos de vassoura, folhas de
arvores e o conteido de uma cesta de papéis — transformam-se em xicaras, barcos, carros,
mesas, armarios, animais e pessoas e adquirem sentido e significado, em virtude da fértil
imaginacdo e fantasia da crianga.

Sully* (apud ELKONIN, 1998, p. 25-26) discorda dessa visio e defende
que a origem do jogo ndo esta na transformagio de objetos, mas sim na vontade da crianga de
por em pratica uma idéia atraente e interpretar algum papel apoiado em situagdes novas.
Quando a crianga imita Robinson Crusoé, esta em busca de um mundo de aventuras e foge do
seu eu verdadeiro e do seu mundo habitual. Ao representar um papel, transforma, a partir do
que conhece sobre o tema, a sua atuagdo e tudo que a cerca.

Autores que pesquisaram o jogo protagonizado apontam que os temas
vivenciados pelas criangas sio influenciados pela realidade circundante. Segundo Utchinski®
(apud ELKONIN, 1998, p. 30), a unica interferéncia possivel que os adultos podem realizar,
nesse tipo de jogo, sem destruir a sua magia, € fornecer as criangas materiais para as suas
proprias construgdes. Os brinquedos ndo s3o empregados de acordo com as determinagdes dos
adultos ou das instrugdes dos fabricantes, mas sim, segundo as influéncias dos elementos da
vida circundante sobre a crianga. E com esse material que os pais e os educadores devem se
preocupar mais.

Markova® (apud ELKONIN, 1998, p. 31) realizou uma pesquisa para
verificar como a literatura infantil poderia influenciar nos jogos das criangas. Constatou que

as unicas obras que induzem a brincadeira sio aquelas que descrevem de forma

“ PREYER, V. O desarollo espiritual en la primera infancia. Sio Petesburgo, 1894, p. 51.

*“ COMPERE, G. O desarollo mental e moral del nifio. Moscou, 1912, p. 190-191.

* SULLY, J. Ensayos de psicologia de la infancia. Trad. do inglés. Moscou, 1901, p. 45.

** UTCHINSKI, K. D. Obras completas, Moscou-Leningrado, 1950, p. 440-441.

" MARKOVA, D. V. 4 influencia de la literatura soviética para nifios en el juego creativo. No compéndio; Los
Jjuegos creativos en el jardin de la infancia. Moscou, 1951,
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compreensivel a atividade, o comportamento e as relagdes mutuas das pessoas. Nas
brincadeiras, as criangas reproduzem e reconstituem esses conhecimentos incorporados.

Preocupada em esclarecer qual a esfera que exerce uma maior influéncia no
jogo de papéis, Koroliova®™ (apud ELKONIN, 1998, p. 30-32) realizou uma pesquisa com dois
tipos de esferas. Uma primeira refere-se aos objetos naturais ou produzidos pelo homem; uma
segunda € constituida pelas atividades das pessoas, tanto de trabalho, como das relagdes
interpessoais. Para isso, a pesquisadora programou duas visitas ao jardim zoologico. Numa
primeira visita, as criangas observaram os animais, seus comportamentos, suas instalagdes e
sua alimentagdo. No dia seguinte, a professora levou para a sala de aula figuras de animais
vistos durante a excursdo. Isto, porém, ndo despertou nas criangas o interesse para a vivéncia
de jogos. A educadora, entdo, repetiu a mesma excursio e desta vez chamou a ateng¢do das
criangas para os funcionarios e visitantes do zooldgico, para a maneira como cada um exercia
o seu papel: o bilheteiro, o porteiro, os zeladores, o veterinario, as enfermeiras, o guia, o
cozinheiro; a amabilidade e o respeito do publico com os animais e a obediéncia quanto as
regras de conduta estabelecidas. Algum tempo depois da excursdo, a pesquisadora percebeu
que as criangas comegaram, por conta propria, a brincar de jardim zoolégico e foram
incorporando os diferentes papéis, enriquecendo e tornando o jogo cada vez mais complexo.

A pesquisa comprova que a caracteristica fundamental do jogo
protagonizado ndo € o objeto, nem o seu uso, nem a relagdo homem-objeto, mas as interagdes
que as pessoas estabelecem mediante as suas agdes com os objetos, isto €, a relagio homem-
homem.

A atividade concreta e as relagdes entre as pessoas sio variadas na
realidade, o que possibilita que os jogos sejam diversificados e cambiaveis. O campo da
realidade que a crianga transforma em jogos é denominado de temas e sdo diversos,
considerando os contextos historicos, sociais e culturais, nos quais as criangas estdo inseridas.
Refletem o mundo vivido pela crianga: as condigdes geograficas, as classes sociais, o fato de
pertencer a um povo livre ou oprimido, de habitar regides desérticas, arborizadas, de conviver

com adultos pescadores, operarios, agricultores, professores, policiais. A crianga muda o tema

de seus jogos, segundo as condigdes concretas, nas quais ela se encontra, mesmo que

temporariamente. O conteudo do jogo, destaca Elkonin (1998, p. 34-35), que é o seu aspecto

“ KOROLIOVA, N. V. El papel del juego en la formacion de la actitud positiva ante el trabajo de los nifios
mayores de edad preescolar. No compéndio: Problemas psicolégicos del juego y de la ensefianza a edad
preescolar. Moscou, 1957,
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caracteristico e central, independe dos temas; por principio, ndo € alterado, ou seja, ¢
resultante das atividades humanas e das relagdes interpessoais.

As relagbes entre as pessoas sdo determinadas pelas suas condi¢des
concretas de vida e as criangas se apropriam delas para explora-las nos seus jogos. As
relagdes podem ser de diferentes tipos: respeito, cooperagdo, colaboragdo, reciprocidade,
altruismo, divisdo do trabalho, ajuda e atengio de uns com os outros, mas também podem ser
relagbes de competigdo, discriminagdo, autoritarismo, despotismo, violéncia, egoismo,
destruig@o, agressividade, hostilidade ou rudeza.

Elkonin (1998, p. 49) sustenta a tese de que o jogo protagonizado nasce no
decorrer do desenvolvimento histérico da sociedade, como resultado da mudanga do lugar da
crianga no sistema das relagdes sociais. Por conseguinte, sua natureza é de origem social e
histérica. O seu surgimento esta relacionado com as condigdes concretas da vida da crianga na
sociedade e ndo com a agdo de forgas instintivas inatas e internas. A investigagdo histérica
elucida em que condigdes e quais as necessidades que impulsionaram o surgimento do jogo e,
em especial, o jogo protagonizado.

O desenvolvimento infantil assenta-se no seguinte paradoxo, destaca
Elkonin (1998): as criangas vém ao mundo com igualdades de possibilidades e o mesmo
desamparo, porém, percorrem nas sociedades, com distintos niveis de produgio e cultura, um
caminho evolutivo totalmente diverso, alcangando sua maturidade social e psicologica por
vias e em tempos variados. Apesar de serem raros e pobres os dados do desenvolvimento da
crianga e de seus jogos, no percurso historico das sociedades, ¢ possivel, com a contribuigio
de alguns estudiosos, confirmar que a origem histérica do jogo esta intimamente relacionada
com o tipo de educagio dada as criangas, nas sociedades de baixos niveis de desenvolvimento
da produgio e da cultura.

Alt® (apud ELKONIN, 1998, p. 50), baseando-se em numerosos e extensos

dados, alega que n3o havia, na sociedade primitiva, um periodo inicial, especial e separado,

preparatorio para a atuagdo social da crianga. O processo de formagéo se dava na participacdo

direta da crianga em todas as atividades da vida adulta: trabalho, lazer, cultos religiosos,
festas. Naquelas atividades em que ndo podia participar diretamente, exercitava-se mediante
as atividades ludicas que retratavam elementos da vida da sociedade. O autor deduz, das suas
analises, os seguintes tragos tipicos da educagdo das criangas nos primeiros periodos. A

educagdo das criangas acontecia por igual e contava com a participagdo e a interferéncia de

“ ALT, R. Vorlesungen iiber die Erziehung auffrithen Stufen der Mensch-heitsentwicklung. Berlim, 1956.
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todos os membros da sociedade nesse processo. A formagdo era de carater universal, isto &,

cada crianga fazia e participava de todos os aspectos da vida da comunidade a qual pertencia.

O periodo educativo, no entanto, era breve; as criangas, ao conhecerem logo todas as tarefas,

rapidamente conseguiam a sua independéncia, e sua integragdo ocorria mais cedo do que em
fases posteriores do desenvolvimento social.

Alguns exemplos, testemunhados por pesquisadores, sdo esclarecedores
quanto aos tragos, enunciados por Alt, da educagdo primitiva. Segundo Kosven®* (apud
ELKONIN, 1998, p. 51), o povo Kubu (Sumatra) caracterizava-se pela coleta de frutos e
raizes comestiveis, da qual participavam homens, mulheres e criangas. As criangas, desse
grupo, permaneciam com os pais até por volta dos 10 anos, depois disso, constituiam sua
propria familia e levavam uma vida totalmente independente.

Miklukho-Maklai*' (apud ELKONIN, 1998, p. 53) observou os aborigines e
descreveu que as criangas aprendiam, desde muito cedo, todas as artes e a¢des dos adultos.
Suas brincadeiras restringiam-se a atirar langas e flechas, horas a fio. Logo que adquiriam
uma certa habilidade, ja passavam a aplicar tais agdes na vida pratica.

Bazéanov™ (apud ELKONIN, 1998, p. 55) descreveu uma pesca que assinala
os principios da educagdo nas sociedades primitivas. Quatro adultos e um grupo de criangas
pequenas participavam de uma pescaria. As redes foram langadas e, na hora de recolhé-las, as
criangas pequenas agarravam-se a elas, dando a sua colaboragdo. O guia, um ziriano, gritou
para que os garotos se afastassem e ndo atrapalhassem o trabalho. Um velho vogul olhou
irado para o ziriano e o recriminou, dizendo: “Isso ndo é certo ndo. Deves deixd-los fazer
tudo o que nos fazemos” .

Os exemplos demonstram que, nas sociedades primitivas, as criangas,
precocemente, eram incorporadas ao trabalho produtivo dos adultos e colaboravam na medida
de suas forgas. Os etnografos e exploradores que se ocuparam de povos, num nivel de
desenvolvimento proximo do acima mencionado, testemunham que a educagdo, nessas
sociedades, era severa quanto ao conteido, mas a forma era carregada de extraordinaria
suavidade. A crianga ndo era castigada e se procurava, por todos os meios, torna-la alegre e

animada.

% KOSVEN, M. O. La transicién del matriarcado al patriarcado. No tit. XIV de Trabajos del Instituto de
Etnografia Miklukho-Maklai. Moscou, 1951.

°! MIKLUKHO-MAKLAL, N. N. Obras Completas. T. 111, parte I, Moscou, 1951.

** BAZANOV, A. G. Los nifios vogules. Revista Soviétski Séver. (O Norte soviético), n°® 3, 1934, p.94.

AVA
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 44 15 1e .11

18



As brincadeiras das criangas restringiam-se a reprodugio dos afazeres dos

adultos e eram raros os casos de jogos protagonizados. Isto ndo quer dizer, afirma Elkonin,

que as criangas dessas sociedades, por ndo exercerem a forma mais evoluida do jogo infantil,

eram mais atrasadas em compara¢do com suas coetdneas da sociedade contemporinea. As
condigdes gerais da educagdo primitiva, que promoviam a participagio da crianga nas
atividades de trabalho dos adultos, desencadeavam o desenvolvimento da autonomia e
independéncia. Segundo Kosven® (apud ELKONIN, 1998, p. 58-60), as atividades aprendidas
no contato com o mundo adulto formavam uma base que contribuia para o rapido e singular
desenvolvimento das criangas das tribos e povos atrasados, nas escolas das col6nias.
Resultava facilimo para elas, destaca o autor, dar o salto da sociedade primitiva para a
civilizagdo.

Com as transformagdes dos meios e dos modos de trabalho, passou-se para
formas de produgdo mais elevadas. A coleta de alimentos naturais e as formas primitivas de
caga e pesca foram dando lugar a agricultura e & pecuaria e as formas mais complexas de caca

e pesca. Kosven (apud ELKONIN, 1998, p. 60) destaca que essas mudangas geraram um

importantissimo resultado sécio-econdmico que Engels denominou a primeira
grande divisdo do trabalho, ou scja, a divisiio entre agricultores ¢ criadores de gado
com todas as suas conseqiiéncias, concretamente, com o desenvolvimento da
indistria doméstica ¢ do intercimbio regular. Essas profundissimas mudangas
tiveram o resultado socioeconémico que se expressou na nova divisdo de trabalho,
segundo sexo, na mudanga do lugar do homem ¢ da mulher na produgdo social.

Essa nova divisdo, ocorrida na sociedade, fez com que os meios e os modos
de trabalho se complicassem e fossem redistribuidos. Mudou-se também a forma de
participagdo das criangas, que deixaram de tomar parte diretamente em atividades laborais,
embora continuassem membros com igualdade de direitos e deveres. Apenas alguns aspectos
domésticos e afazeres mais simples foram confiados as criangas pequenas. Algumas
ferramentas de trabalho deixaram de ser acessiveis aos menores e a estes foram oferecidos
equipamentos reduzidos, adaptados as suas possibilidades, em conformidade com o tipo de
trabalho que predominava e bem proximos das condigdes reais de uso, na sociedade em
questdo.

Afirma o autor que ndo é possivel precisar com certeza 0 momento historico
no qual surge o jogo protagonizado. Pode ter acontecido em periodos distintos entre os povos,
considerando as suas condigdes de vida e a forma de passagem de nivel de produgdo inferior

para outro superior. O que importa destacar, segundo o autor, é que, "nas etapas iniciais da

¥ KOSVEN, M. O. Esbozos de historia de la cultura primitiva. Moscou, 1953, p. 140.
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humanidade, quando as forgas produtivas ainda se encontravam num nivel primitivo", a
crianga era incluida desde muito cedo nas atividades laborais, pois o grupo ndo podia assumir
0 seu sustento e, levando em conta a simplicidade das ferramentas, nio havia necessidade de
um periodo de treinamento nem tampouco dos jogos de papéis. (ELKONIN, 1998, p. 78-79).

Num nivel superior, j4 era exigido das criangas, em idade muito precoce, um
periodo de treinamento de certas habilidades para o manejo de ferramentas e, para tanto, os
adultos adequavam-nas as suas possibilidades. De forma implicita e raras vezes de forma
explicita, pode-se observar, nessa etapa superior, o jogo protagonizado. Os sucessivos
avangos da produgdo, a complicagdo das ferramentas, das tarefas e das relagGes de trabalho, o
aparecimento da industrializagdo e da tecnologia fizeram com que o0s exercicios com
ferramentas reduzidas perdessem sentido. A aprendizagem do manejo de equipamentos
tornou-se muito complexa para as criangas e foi transferida para idades subsequientes.

Afirma Elkonin (1998, p. 79-80) que, na etapa superior de desenvolvimento,
ocorrem “duas mudangas no carater da educagio e no processo de formagdo da crianga como
membro da sociedade”. A primeira baseia-se na eleigio, por parte do adulto, de algumas
faculdades que a crianga necessita desenvolver, antes de dominar as ferramentas dos adultos,
entre outras, a coordenagdo viso-motora, orienta¢do espago-temporal, movimentos globais e
finos, dominancia lateral, habilidades motoras. Além disso, a criagdo pelos adultos de objetos
especiais e artificiais para exercitar e desenvolver tais faculdades, diferentes da etapa anterior,
na qual eles eram utilizados como meios para o treinamento direto das habilidades. A segunda
mudanga refere-se ao surgimento do jogo simbélico, no qual a crianga reproduz nessas
situagOes as esferas da vida e da produgio a que ela nio tem mais acesso e de que deseja
participar. Foi ampliado, portanto, o periodo de educagdo e retardada a integragdo da crianca
na participagdo social efetiva. As criangas sustentadas pelas comunidades sociais s quais
estdo vinculadas ficam entregues a si mesmas e fundam grupos infantis, nos quais o jogo se
torna a atividade dominante.

Tomando como referéncia essa analise historica, pode-se deduzir que a
génese do jogo, destaque no estudo de Elkonin para o jogo protagonizado, ¢ resultante das
condigBes concretas da vida e do lugar que a crianga ocupa no sistema de relagdes sociais. A

natureza do jogo, portanto, ndo € natural, instintiva, inata ou biologica, mas sim histérica e

social. E no cerne dessa concepgio do jogo como atividade social que buscamos argumentos

para explicitar o papel do jogo e a sua importancia como recurso pedagogico.
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3.3 — O jogo como atividade principal no desenvolvimento da crianga

Segundo Venguer (1986, 27-29), é relevante considerar alguns pressupostos

basicos, quando se analisa o processo pedagogico que pretende exercer influéncia na

humaniza¢do da crianga. Deve-se compreender, em primeiro lugar, o papel essencial que o

adulto exerce no periodo de educagdo infantil, pois ele é o mediador que propicia, por meio da
comunicagdo sistematica e de estratégias, as condigdes adequadas para que a crianca
incorpore a experiéncia social, desenvolva as suas qualidades psiquicas e as caracteristicas da
sua personalidade. Um outro aspecto a ser observado refere-se as exigéncias de dosar e
diversificar as influéncias educativas, pois o processo de maturagio da crianga ¢é
especialmente sensivel a sobrecarga. Por ultimo, o elemento mais importante, a crianga, no
periodo de maturagdo, constitui o terreno mais apropriado para a educagio, levando em conta
que os seus processos psiquicos, ainda, em fase desenvolvimento, refletem um alto grau de
plasticidade para receber e internalizar aprendizagens significativas e diversificadas.

O adulto, para exercer o papel de mediador na educagdo da crianga,
necessita conhecer as forgas que impulsionam o desenvolvimento psiquico infantil. Elkonin®
(apud DAVIDOV & SHUARE, 1987) afirma que a compreensdo da periodizagio do
desenvolvimento psiquico contribui na organizagio de um sistema educacional e de uma
atuagdo pedagogica capazes de intervir positivamente na sucessdo dos diferentes periodos,
nao provocando nenhuma sobrecarga ou investindo em agdes secundarias que nio
impulsionam o desenvolvimento. A busca da confluéncia da periodizagio do desenvolvimento
psiquico com a periodizagdo pedagogica torna-se prioritaria, para alcangar uma agdo
educativa eficaz e intencional.

A atuagd@o do educador requer conhecimento das expectativas dos adultos e
do lugar que a crianga ocupa nas relagdes sociais, num determinado contexto histérico. S#o
esses fatores que permitem distinguir tipos de atividades mais importantes que surgem nos
diversos periodos de desenvolvimento psiquico. Em cada uma das etapas do processo de
desenvolvimento, considerando as determinagdes historicas, aparecem interesses €
necessidades que impulsionam a crianga a realizar determinadas atividades. Entre as varias
atividades, uma, em especial, se sobressai e ¢ denominada pela Teoria Histérico-Cultural

como “atividade principal”.

** ELKONIN, D. Sobre el problema de la periodizacién del desarrollo psiquico en la infancia. In: La Psicologia
evolutiva y Pedagogia en la URSS. Moscou: Editorial Progresso, 1987, p. 104,
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Para Leontiev (1988, p. 64-65), atividade principal € um tipo de atividade
que se destaca, entre outras, num determinado estagio, por exercer uma maior influéncia no
desenvolvimento psicolégico da crianga. Trés atributos basicos caracterizam a atividade
principal: primeiro, esse tipo de atividade ¢ responsavel pelas principais mudangas
psicologicas na personalidade infantil; segundo, as influéncias da atividade principal
reorganizam e ddo aos processos psiquicos um outro formato; e, por ultimo, a atividade
principal de um periodo serve de base para o surgimento de um outro tipo de atividade
dominante, no periodo seguinte.

O processo de desenvolvimento infantil caracteriza-se pelo aparecimento de
estagios, com uma certa seqiiéncia, e neles se verifica um tipo especifico de atividade
principal. Os fatores que determinam o surgimento da atividade dominante, nos diferentes
estagios, s3o as condigdes concretas de vida da crianga, que alteram o lugar que ela ocupa no
sistema de relagdes sociais e provocam novas expectativas no adulto. Tomando como
referéncia Blonski e Vygotsky, Elkonin®® alerta que € importante considerar, para ndo adentrar
numa perspectiva evolutiva, que a infancia ndo é um fendmeno eterno, invariavel, mas que se
apresenta de forma diferente em cada estagio do desenvolvimento da humanidade.

Destaca Leontiev (1988, p. 65) que

cada nova geragdo e cada novo individuo pertencente a uma certa geracdo possuem
certas condi¢Bes ja dadas de vida, que produzem também o conteiido de sua
atividade possivel, qualquer que seja ela. Por isso, embora notemos um certo cariter
periédico no desenvolvimento da psique da crianca, o conteido dos estagios,
entretanto, ndo ¢, de forma alguma, independente das condigdes concretas nas quais
ocorre o desenvolvimento. E dessas condigdes que esse conteido depende
primariamente. As condigdes histéricas exercem uma influéncia tanto sobre o
conteido concreto de um estagio individual do desenvolvimento, como sobre o
curso total do processo de desenvolvimento psiquico como um todo.

No desenvolvimento ontogénico, ocorrem mudangas nos tipos de atividades

principais. Para compreender como essas mudangas ocorrem, Leontiev afirma que ¢ preciso,

preliminarmente, diferenciar a agdo e a atividade. Explica o autor que todo agir humano é
sempre movido por um motivo e tem sempre um objetivo ou um fim. Quando o motivo que
impulsiona o agir do sujeito ndo coincide com o objetivo que este atingira como resultado do
seu agir, temos aquilo que Leontiev chama de agdo. O exemplo da crianga que faz sua ligio de
casa apenas para tirar nota esclarece esse tipo de relagdo. Ndo houve coincidéncia dos
mecanismos psicologicos que motivaram a crianga com o objetivo real da tarefa que, no caso

especifico da tarefa, € exercitar uma habilidade/capacidade. A crianga a realizou impulsionada

% Ibid, p. 105.

AVA
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12: s A4 15 16 L1Jd 418



98

por um fator externo, ndo coincidente com a atividade, isto é, a nota. Na estruturagdo da
atividade, no entanto, ocorre o inverso, pois 0 motivo que move o agir do sujeito coincide
exatamente com o objetivo. Retomando o exemplo acima, nessa nova circunstancia, a crianga
realiza a licdo, tendo plena consciéncia dos seus efeitos na sua aprendizagem, sentindo-se
motivada por tais efeitos. Faz a li¢io para ampliar os seus conhecimentos ou interessada pelo
assunto. Nesse caso, podemos afirmar que os mecanismos psicologicos que movem a crianga
tendem para o objetivo.

Ressalta o autor que ha uma relagio estreita entre atividade e acdo. No
processo de desenvolvimento infantil, o motivo inicial da agdo pode ser substituido e
transformado em resultado da atividade; isso acontece quando o sujeito inicia seu agir
motivado por um elemento que lhe é externo e, no processo de desenvolvimento da agdo,
interessa-se e passa a agir motivado pelo resultado que obtera ao final da agéio. Nesse caso, o
que era inicialmente uma agdo, torna-se uma atividade. Esse processo de transformacdo da
agdo provoca o surgimento de novas atividades, mudangas nas atividades principais e novas
formas de a crianga se relacionar e se apropriar da realidade.

A transformagdo da agdo em atividade é determinada por dois fatores. Um
primeiro esta relacionado com as mudangas na propria natureza dos motivos, pois, no
processo de desenvolvimento, muitos motivos impulsionam a crianga a realizagdo de agdes ou
atividades. Tais motivos sdo classificados em dois grupos: compreensiveis ou eficazes. Os
compreensiveis sdo aqueles que estdo presentes na consciéncia da crianga, mas nio sdo
psicologicamente eficazes para determinar a necessidade da realizagio da atividade. Os
motivos eficazes, todavia, além da sua manifestagio na consciéncia, definem a realizagio da
atividade. Da mesma forma que a agdo se altera e se transforma em atividade, o motivo
também muda. O que vai determinar a variagio dos motivos sdo as mudangas do lugar que a
crianga ocupa nas relagdes sociais e sua necessidade de objetivagdo, num nivel superior ao
que vinha se objetivando até entdo. Além do motivo, destaca o autor, é fundamental que a
crianga tenha plena consciéncia dessa nova esfera que ela ocupa no mundo e consiga
apreender as novas exigéncias circunstanciais e atendé-las. (LEONTIEV, 1978, p.73).

No periodo entre o nascimento e o ingresso na escola, a crianga passa por
trés diferentes periodos: a lactancia, a infancia inicial e o periodo pré-escolar. O papel da
educacdo consiste, segundo Venguer (1986, p. 42-43), em propiciar a crianga os

conhecimentos e habilidades mais gerais necessarios para que ela possa desenvolver as suas

qualidades psiquicas e a sua personalidade, preparando-se para participar dos diferentes tipos

de atividades humanas: trabalho, ciéncia e cultura. Atingir tais propdsitos é uma tarefa

AVA
AVAVAY

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12: s A4 15 16 L1Jd 418



bastante complexa e requer que o sistema educacional crie as condigdes e invista nas
atividades adequadas para que a crianga possa, entre outros aspectos, assimilar a linguagem,
iniciar-se na literatura e na arte, aprender a empregar objetos do cotidiano, desenvolver a
orientagdo espago-temporal, a motricidade, a percepgdo, o pensamento, a imaginagdo, a
memoria, a aten¢do e formar a base necessaria para o estabelecimento de relagdes sociais
cooperativas solidas.

Em correspondéncia com as possibilidades de desenvolvimento infantil, em
cada um dos periodos, destinam-se a crianga espagos e tempos determinados com pessoas que
promovem a sua educacdo e estabelecem os seus direitos e deveres. Tais pessoas definem o
que se pode exigir e esperar da crianga, em cada etapa do seu desenvolvimento.

A atuagdo pedagodgica e intencional do adulto, nesse periodo, adquire uma
importéncia decisiva para o desenvolvimento psiquico da crianga, tendo em vista que o
desenvolvimento ndo ¢ deflagrado por determinantes biologicos, mas pelo lugar que a crianga
ocupa nas relagdes sociais e pela vida concreta que ela vive. Alguns apontamentos
importantes, segundo Elkonin (1987), precisam ser considerados no processo de
desenvolvimento da crianga: a busca pela coincidéncia da periodizagdo pedagégica com a

periodizagdo do desenvolvimento psiquico, a necessidade de se levar em conta as condig¢des

de vida e educagdo nas quais a crianga esta inserida, as caracteristicas gerais do seu periodo de

desenvolvimento, a atividade principal e, por fim, as particularidades individuais de
desenvolvimento inerentes a crianga. A combinagdo desses fatores propiciara o maximo de
emprego das potencialidades da crianga, na promogdo do seu desenvolvimento completo e
multilateral.

Elkonin (1987) e Venguer (1986) definem para os periodos que aparecem na
crianga, de zero a sete anos, trés tipos de atividade principal. A primeira atividade principal,
que surge no periodo de lactancia, ¢ a relagdo emocional estabelecida entre a crianga e o
adulto; na infancia inicial, a segunda atividade principal se caracteriza pelas agdes das
criangas com os objetos; por ultimo, no periodo pré-escolar, a brincadeira se destaca como a
terceira atividade dominante.

A vida e as condi¢des de existéncia da crianga sofrem mudangas bruscas, no
decorrer desses periodos. O primeiro periodo, que vai do nascimento até um ano, caracteriza-
se, essencialmente, pela necessidade que se estabelece entre o adulto e a crianga de uma
estreita comunicagdo e interagdo, processo que possibilita a garantia de existéncia da crianga
por intermédio da relagdo afetiva e emocional, do contato fisico, da alimentagdo, dos cuidados

higiénicos, da comunicagdo, das brincadeiras, do apoio e das condigdes dadas para o inicio da
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sua humanizagdo. A crianga € totalmente dependente do adulto e, pela influéncia deste,
insere-se no mundo e inicia o seu processo de desenvolvimento.

O periodo de infancia inicial, do primeiro ano até o terceiro ano, tem na
relagdo que a crianga estabelece com os objetos a sua atividade principal. Nessa fase, a
estreita relagdo e comunicagdo entre adulto e crianga despertam novas necessidades e
motivos; o interesse da crianga volta-se para mundo dos objetos humanos, que ela enxerga a
partir do adulto. A crianga ja demonstra, nessa fase, uma certa independéncia e autonomia na
realizagdio de algumas atividades elementares, entre outras, a troca do vestuario, a
alimentagdo, o manuseio e utilizagdo de utensilios simples.

A fase dos 03 até 07 anos, chamada de pré-escolar, apresenta, como
atividade principal, a brincadeira. A crianga, nesse periodo, estende seus interesses além do
mundo infantil e dos objetos, amplia o leque de suas relagdes sociais, estabelece interagdes
mais diversificadas com os adultos, compreende, paulatinamente, as atitudes e as varias
formas de atividades humanas: trabalho, lazer, produgdo cultural e cientifica. O jogo e a
brincadeira, nessa etapa, sdo formas de expressdo e apropriagdo do mundo das relagdes, das
atividades e dos papéis dos adultos. A crianga, por intermédio das atividades ludicas, atua,
mesmo que simbolicamente, nas diferentes esferas humanas, reelaborando sentimentos,
conhecimentos, significados e atitudes. Quando joga, afirma Vygotsky (1991), a crianga
parece mais madura do que € na realidade, pois se infiltra, mesmo que simbolicamente, no
mundo adulto, que cada vez mais se abre para ela, e lida com os mais diversos temas.

O desenvolvimento humano da crianga, na perspectiva da Teoria Historico-
Cuitural, é impulsionado pelo processo educacional, isto é, depende da transmissio da
heranga social, da cultura historicamente construida. O adulto exerce o papel de mediador e a
sua interferéncia € decisiva, no processo de desenvolvimento psiquico e de formagio da
personalidade da crianga. Para cada um dos periodos do desenvolvimento da crianga,
considerando o contexto historico, algumas atividades sio essenciais ao desenvolvimento
infantil; tais atividades sdo chamadas de principais.

Os autores da Teoria Historico-Cultural, ao pensarem um sistema
educacional que atenda as necessidades da crianga e as exigéncias do nosso contexto

histérico, perceberam que a brincadeira, no periodo pré-escolar (idade aproximada de trés a

sete anos), exerce o papel de atividade principal. O que significa dizer que, nesse periodo, a

crianga desenvolve-se essencialmente por meio da brincadeira. O processo educacional nio
pode sobrecarregar a crianga, as interferéncias precisam ser significativas e diversificadas, isto

€, preocupadas em inserir a crianga no rol das atividades humanas. Por fim, condigdes e
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exigéncias, ao serem estabelecidas, devem levar em conta o nivel de desenvolvimento e as
especificidades infantis.

Os autores da Teoria Historico-Cultural usam os conceitos jogo, brincadeira
e atividade lidica como sindnimos; nesta pesquisa, utilizaremos, preferencialmente, o
vocabulo jogo. Vygotsky, Elkonin, Venguer e Leontiev afirmam que o jogo aparece como
atividade principal apenas no inicio da fase pré-escolar. As atividades principais de relagdo
emocional com o adulto, no periodo de lactincia e de relagdo com os objetos, no periodo de
infancia inicial, criam as condigdes para o aparecimento de uma forma mais evoluida de jogo
infantil, denominado de protagonizado ou de papéis. O desenvolvimento da crianga como um
todo € que vai determinar o aparecimento e a evolugdo da atividade ladica. Antes da formagdo
das coordenagdes sensorio-motoras basicas e da imaginagdo na crianga, na perspectiva desses
autores, ndo existe a atividade ludica.

As condi¢Oes de existéncia e a qualidade da relagdo emocional com o adulto
sdo fundamentais para o desenvolvimento dos equipamentos sensoriais. Esse processo €
resultante da maturagdo e determinado pela influéncia social. O adulto exerce um papel
central, ao criar as condigdes necessarias, muitas vezes até de forma nio consciente, para que
a crianga possa desenvolver e aperfeigoar a apreensio, a diregdo psiquica dos movimentos e a
percepgdo visual. A méo aprende a segurar os objetos, encontra os olhos e passa a ser dirigida
conscientemente pela crianga. Essas conquistas aperfeicoam as atividades sensoriais, segundo
Figurin e Denisova® (apud ELKONIN, p. 209-210), e promovem a evolugdo do movimento
para uma outra fase. A crianga, nessa nova etapa, realiza os movimentos com objetos de
forma repetitiva ("movimentos reiterativos") e procura relaciona-los e diferencia-los
("movimentos concatenados"). Tais atividades instigam o exame e a contemplagdo ativa dos
objetos.

Os movimentos reiterativos e concatenados, diferentemente de Piaget
(1971) e de Wallon [s.d.], ndo sdo considerados por Elkonin (1998) como jogos. Para o autor,
sdo exercicios elementares que promovem a formagdo de processos sensoriais, perceptivos e
psiquicos, fundamentais para o periodo posterior. H4 muito tempo os adultos perceberam as
peculiaridades da atividade orientadora e exploradora da crianga e passaram a projetar, criar e

fabricar brinquedos para atender a crianga pequena. Falta, todavia, segundo Elkonin (1998, p.

SF IGURIN, N. L., DENiSOVA, M. P.: Etapas del desarollo de la conduta del nifio desde su nascimento hasta
el afio de edad. No compéndio Problemas de la reflexologia genética y de la paidologia de los parvulos.
Compéndio primeiro. Moscou-Leningrado, 1929.
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214), investigagdes e pesquisas que comprovem e certifiquem a seqiiéncia de utilizagdo, o
desenho e a validade desses brinquedos.

Por volta de um ano de idade, a relagio entre crianca e adulto é
substancialmente alterada. A estreita interagdo estabelecida, no periodo de lactincia,
despertou novas necessidades na crianga. O mundo dos objetos, que ela conheceu a partir do
processo de comunicagdo com o adulto, atraiu a sua atengiio e promoveu o surgimento de um
novo tipo de atividade principal. Elkonin (1998, p. 215), baseado em Lisina®’ (1974a, 1974b),

afirma que

a comunicacdo emocional direta com os adultos ¢ substituida por uma forma
especial, de nova qualidade, que se desenvolve na atividade conjunta com os adultos
mediante as manipulagdes com os objetos. A comunicagdo direta “adulto-crianga”
cede lugar 4 indireta “crianca-agdes” com objetos-adultos.

O novo tipo de atividade principal que surge determina importantes
alteragdes psicoldgicas na crianga. Ao atuar com os objetos, a crianga ndo se isola, mas, sob a
influéncia do adulto, conhece, observa, imita, experimenta e manipula os objetos. Segundo
Elkonin (1998, p. 221), num primeiro momento, a crianga internaliza os esquemas gerais de
manipulagdo, depois amplia a sua compreenso sobre a designagdo dos objetos no contexto
social e aprimora as suas operagdes, que no inicio sdo soltas, 4 forma fisica do objeto e as
condigdes de execucio.

A relagdo que a crianga estabelece com os objetos ndo se restringe a
exploragdo e a experimentagdo, mas se estende para as atividades ludicas. As brincadeiras
com os objetos criam as condi¢des e as premissas para o surgimento do jogo protagonizado ou
de papéis, que € a forma mais evoluida de jogo infantil.

Considerando as suas condiges de vida, a crianga evolui, progressivamente,
no dominio e na realizagdo de agdes com os objetos. No decorrer desse processo, aparecem

dois tipos de transferéncia dos objetos. Em alguns casos, afirma Elkonin (1998, p. 223-225),

fundamentado nas pesquisas de Fradkina®, a crianca transfere a agdo aprendida com objetos

para outras situagdes diferentes. Como exemplo, o autor destaca: “A crianga aprendeu a
pentear com um pente a propria cabega, e passa em seguida a pentear a boneca, o cavalo de

papeldo, o urso de pelicia [...]”. Em outros casos, faz a mesma agdo, porém substitui o pente

ST LISINA, M. 1. Peculiaridades individuales Y de edad del trato de los nifios menores de siete aios con los
adultos. Teses doutorais. Moscou 1974a.

Peculiaridades de la comunicacion de los nifios de edad temprana en el processo de las acciones
comunes con los adultos. In: Desarollo de la comunicacion de los parvulos, cap.IV, Moscou, 1974b.
8 FRADKINA. F. L. La Psicologia del juego en la temprana edad. Raices genéticas del Jjuego protagonizado.
Tese doutoral. Leningrado, 1946.
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por um outro objeto qualquer, uma régua ou um pedago de pau. A menina pega um palito de
fosforo sobre a mesa e o utiliza para pentear o cabelo da sua boneca. Verifica-se que no
primeiro tipo de substitui¢do ocorreu a generaliza¢do da agdo, no segundo, houve a separagio
do objeto do esquema de agdo. Para a crianga, inicialmente, o que interessa é substituir um
objeto pelo outro; ndo se preocupa se existe qualquer semelhanga com o objeto auténtico: cor,
tamanho, forma, textura. Tais atividades sio denominadas de atividades lidicas iniciais e
representam atos que a crianga observa no mundo adulto: pentear, dar comida, lavar, dirigir,
costurar, construir, entre outros.

A evolugdo dessas atividades ludicas iniciais vai acontecer por volta dos
dois anos e meio a trés anos e o que vai determina-la € o surgimento dos primeiros indicios de
papéis. A crianca vai percebendo a semelhanga da sua atividade com a do adulto e comega a
exercer papéis sugeridos por este e outros personagens que assimila. No fim da infincia
inicial, por volta dos trés anos, a relagdo com os objetos deixa de ser a atividade principal e da
origem ao jogo de papéis. Nesse novo tipo de atividade, a logica das atividades ndo esta presa
aos objetos, mas reflete a logica das agdes reais das pessoas.

Elkonin (1998, p. 403-406) destaca que as pesquisas de Fradkina e Slavina
demonstram que ndo ¢ a ampliagdo dos circulos de objetos com os quais a crianga atua que
vai determinar o aparecimento da brincadeira, mas sim o mundo “novo” que a crianga
descobre, no inicio do periodo pré-escolar. Antes, esse mundo humano estava escondido atras
do mundo objetivo; o homem estava encoberto pelos objetos. Nessa nova etapa, a crianga
enxerga o adulto e toma suas atividades, fungdes e relagdes como modelos. Os objetos, que
antes determinavam as agdes das criangas, agora passam a ser um meio para que ela
represente 0 mundo adulto.

A boneca, que antes motivava alguns tipos de agdes: dormir, embalar, agora
motiva a crianca a se transformar na sua propria mie, com todas as responsabilidades
advindas dessa fungdo. Nessas agdes, a crianga manifesta a ternura, o zelo, o carinho, a
atengdo ou mesmo atitudes totalmente opostas, a violéncia, desprezo, a falta de carinho,
dependendo das suas relagdes e das suas condi¢des concretas da vida.

A sensagdo de vivenciar papéis é carregada de emogio e faz com que a

crianga se converta alegremente em adulto, assuma o seu papel e busque uma identificagdo

com este. Pode-se constatar que esse tipo de jogo, destaca Elkonin, nio opera com a esfera

das necessidades do mundo infantil, mas com a crescente consciéncia que a crianga adquire
do lugar limitado que ocupa, no sistema de relagdes dos adultos. Tais fatores operam um

impacto emocional, criam a necessidade e motivam a crianga a adentrar na vida dos adultos,
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apreender as suas fungGes sociais e os sentidos da atividade humana. Outras atividades, com
certeza, colaboram para o aparecimento dessas necessidades, afirma Elkonin (1998, p. 406),
mas nenhuma se equipara ao jogo, pela forte carga emotiva que desperta na crianga, ao leva-la
a tomar consciéncia das fung¢des e do significado da vida adulta.

O espago da brincadeira s6 € possivel em fungédo de um processo novo que
surge na crianga, a imaginagdo. Ela € uma forma especificamente humana de atividade
consciente, inexistente nos periodos anteriores da crianga e nos animais. Esclarece Leontiev
(1988, p. 27) que ndo € a situagdo imaginaria que determina a a¢do da crianga na brincadeira,
mas, pelo contrario, “s3o as condigdes da a¢do que a tornam necessaria e ddo origem a ela”.
Venguer (1986, p. 133) afirma que € na atividade lidica que se evidencia de forma mais clara
a funcdo simbodlica da consciéncia. A crianga realiza uma agdo e pressupde outra, utiliza um
objeto e leva em conta outro, isto é, realiza uma a¢do com carater simbélico.

A brincadeira, realizada no mundo imaginario, € um tipo de agdo livre, ndo
produtiva, pois a crianga pode escolher objetos e utilizar diferentes modos de operagdo. O
alvo, segundo Leontiev (1988, p. 123), néo esta preso ao resultado, mas sim ao processo, ao
contetido da propria atividade. Quando o objetivo dessa atividade se modifica e o resultado se
torna o alvo principal, essa atividade deixa de ser brincadeira.

Considerando as condigdes de educacdo e de desenvolvimento da crianga,
Vygotsky (1991, p. 107-108) afirma que a brincadeira evolui, passando de atividades em que
ha uma situa¢do imaginaria clara e regras ocultas, para atividades com regras claras e uma
situagdo imaginaria oculta, sendo que essas Gltimas surgem no fim da idade pré-escolar e se
desenvolvem durante a idade escolar. Ndo hé, portanto, brincadeiras sem regras. Estas estdo
presentes também nas brincadeiras de situagdo imaginaria e ddo limites as criangas nos papéis
desempenhados. Por outro lado, em qualquer jogo de regras, ha sempre uma situagio
imaginaria presente. O que ocorre na evolugdo da brincadeira é a predominincia em
determinados momentos de um ou outro elemento, a regra ou a imaginagao.

As brincadeiras, segundo Venguer (1986, p. 134-135), retratam a variada
realidade que cerca as criangas. Os argumentos vivenciados e os conteidos da atividade
ludica sdo retirados das diversas atividades humanas, entre outras, de trabalho, de lazer, das

relagdes interpessoais, dos objetos e dos fatos relevantes da época em que vivem. Quanto

mais a crianga amplia os conhecimentos da realidade com a qual se defronta, mais ricos e

variados sdo os argumentos e os conteiidos usados nas brincadeiras. O desenvolvimento do
argumento e do conteiido das atividades lidicas reflete a maneira pela qual a crianga vai

penetrando cada vez mais profundamente na vida dos adultos que a rodeiam.
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Ressalta Venguer (1986, p. 25-29), que as propriedades naturais nio criam
as qualidades psiquicas, mas fornecem as condigdes necessarias para a sua formagdo. A
crianga nasce com um repertério de movimentos reflexos inatos, necessarios para a sua

sobrevivéncia e para o seu desenvolvimento psiquico posterior. Tais movimentos s3o

equipamentos imprescindiveis, que permitem a crian¢a a satisfacdo de suas necessidades

basicas: entre outras, absorgdo de oxigénio, um certo grau de temperatura, ingestdo de
alimentos. Além disso, asseguram a sua intera¢gdo com o mundo externo, com o adulto, e
formam a base para a internalizagio das experiéncias socio-historicas construidas. Na
infancia, afirma o autor, processa-se uma intensa maturagio do organismo, em particular, a
maturagdo do sistema nervoso e do cérebro infantil. Durante os primeiros sete anos, a massa
cerebral cresce até aproximadamente trés vezes e meia, variam suas estruturas e aperfeicoam-
se suas fungdes. A maturagdo, no entanto, nfo cria uma qualidade psiquica nova, mas o que
vai determinar esse desenvolvimento é a forma como o processo de educagdo da crianga esta
organizado. Estudos cientificos demonstram que aquelas qualidades do cérebro que ndo sio

exercitadas no tempo adequado acabam se atrofiando.

3.4 - O Jogo como Fonte de Desenvolvimento Proximal

Vygotsky (1991, p. 97) define zona de desenvolvimento proximal (ZDP),
relacionando a distancia entre o patamar de “desenvolvimento real”, que se caracteriza pela
capacidade do sujeito agir, resolver problemas de forma independente, sem nenhum apoio ou
orientagdo, e o nivel de “desenvolvimento potencial”, assinalado pela necessidade do sujeito
de ajuda e colaboragdo de um adulto e ou de um companheiro mais experiente, que podem
orienta-lo na realizagdo ou na solugio de problemas.

A aprendizagem se situa precisamente nessa zona, e corresponde ao que, em
principio, o aluno é capaz de fazer ou conhecer unicamente com a orientagdo de seus
semelhantes (criangas e adultos). Logo que se estabiliza a aprendizagem, a crianga adquire
independéncia e torna-se capaz de fazer ou conhecer por si s, atinge novamente o estagio de
desenvolvimento real, abrindo margens para interferéncias e influéncias mais complexas.

Segundo o autor,

o aprendizado desperta vérios processos internos de desenvolvimento, que sdo
capazes de operar somente quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente
¢ quando em cooperagdo com seus companheiros. Tais processos, uma vez
internalizados, tornam-se parte das aquisicdes do desenvolvimento independente da
crianca. (VYGOTSKY, 1991, p. 101).
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Os jogos, segundo o autor, sdo fontes de desenvolvimento proximal, pois, a
crianga quando joga ou brinca, demonstra e assume um comportamento mais desenvolvido do
que aquele que tem na vida real. As atividades ludicas oportunizam situagdes de atuagdo

coletiva, possibilitam imitagdes de comportamentos mais avangados de um semelhante,

exercicio de fungdes e papéis para os quais ela ainda nio esta apta, o conhecimento e o

contato com objetos reais e com aqueles criados para atender aos seus desejos de
experimentacdo. (VYGOTSKY, 1991, p. 97).

O professor pode desenvolver, por meio do jogo, conhecimentos,
habilidades, fungdes e comportamentos que estdo latentes ou em estado de formagdo na
crianga. O jogo da crianga pré-escolar ¢ fonte privilegiada de desenvolvimento proximal e
colabora para que a crianga assimile e estruture novas aprendizagens e avance no seu estagio
de desenvolvimento. Na atividade lidica, segundo Vygotsky (1991, p. 116-1 17), aparece a
agdo realizada na situagdo imaginaria, que influencia no desenvolvimento da capacidade
simbolica, assim como a formagdo de intengdes voluntarias: progressivamente, a crianga vai
tomando consciéncia de si, dos outros, dos objetos e do mundo. Aprende a planejar, executar
propostas e ser persistente nas suas agdes, superando obstaculos e alcangando seus objetivos;
fator este que tem conseqgiiéncias no desenvolvimento da sua personalidade e na sua
capacidade de conduzir a propria vida. No jogo, ainda, a crianga é motivada a dominar a sua
vontade, controlar e submeter seus impulsos e desejos aos interesses do grupo e da
preservagdo das situagdes ludicas.

O jogo, na visdo de Vygotsky (1991, p. 111), é promissora fonte de
desenvolvimento intelectual, pois os objetos nesse tipo de atividade perdem sua forca
determinadora. Uma vassoura para a crianga pequena serve para varrer, para a maior, do
periodo pré-escolar, o objeto pode se transformar num cavalo, numa espada, numa langa. Tal
conquista demonstra que a crianga se liberta das restriges motivadas pelos atributos externos
dos objetos, percebidas pela visdo, e aprende a agir numa esfera cognitiva, impulsionada por
necessidades internas. "Ocorre, pela primeira vez, uma divergéncia entre campo do
significado e da visdo", o pensamento se separa dos objetos e comega a ser controlado pelas
idéias.

Venguer (1986, p. 142) reforga a afirmagdo de que o jogo é uma influéncia
constante no desenvolvimento da atividade intelectual da crianga pré-escolar, ao destacar que
as criagdes e as agOes, nas situagdes ludicas, fazem com que a crianga aprenda a agir
substituindo os objetos e significados e relacionando-os com as exigéncias da proposta ludica.

O objeto substituto se converte em apoio para o pensamento e, a partir das acdes realizadas
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com os objetos substitutos, a crian¢a aprende a pensar acerca do objeto real. Gradualmente, as

agdes ludicas apoiadas nos objetos vdo se abreviando e a crianga aprende a pensar e atuar com

eles, no plano intelectual. Desse modo, o jogo contribui, em grande medida, para que a

crianga exercite e aprimore a sua capacidade de atuar no plano da representagio.

O surgimento da situagdo imagindria na situagdo ludica ndo é um fato
"fortuito", segundo Vygotsky (1991, p. 118), mas demonstra "a emancipagdo da crianga em
relagdo as restrigdes situacionais". As diferentes situagdes ficticias criadas pela crianga
possibilitam aquisicdes que se transformam no alicerce para o seu nivel basico de agéo real e

moralidade. A regra ¢ fator determinante na formagdo da moralidade, pois exige da crianga o
autocontrole e o autodominio. A crianga renuncia a uma série de impulsos imediatos,

subordinando-se a regra, mesmo implicita, para atingir o climax na atividade. A existéncia da
regra torna a liberdade no jogo relativa, pois a0 mesmo tempo em que a crianga é livre para
determinar suas proprias agdes, estas estdo subordinadas aos significados dados aos objetos e
aos papéis assumidos na atividade ladica.

A crianga, nos jogos infantis, aprende a substituir os objetos e as agdes,
assumindo diferentes papéis que servem de base para o desenvolvimento da imaginagdo. No
decorrer do seu desenvolvimento, a crianga compreende, no pensamento, os objetos e as a¢des
que realiza com eles e, a partir dessa competéncia, reelabora na sua imaginagdo novas
situagdes. (VENGUER, 1986; VYGOTSKY, 1991; LEONTIEV, 1988).

Leontiev (1988, p. 139) destaca a importancia do jogo para a formagdo da
personalidade da crianga, pois, por meio dele, a crianga aprende a dominar o seu
comportamento, controlando-o e o subordinando a um propésito definido. Quando joga, a
crianga se auto-avalia. N@o € a avaliagdo que ela obtém das pessoas que a cercam, mas é
aquela que a crianga constroi a partir das relagdes estabelecidas, pela qual tem a oportunidade
de julgar-se e de se comparar com seus pares. Tomando como exemplo um jogo russo
tradicional chamado "pegador enfeiticado", estudado por Elkonin e muito conhecido pelas
nossas criangas com o nome de "duro-mole", o autor afirma que eles introduzem um elemento
moral, na formagdo da crianga, ndo através da retorica, mas através da propria pratica. Pois,
nesses jogos, a crianga, mesmo correndo o risco de ser pega, empenha-se em salvar o colega.

Para Venguer (1986, p. 141-142), a atividade lidica exerce grande
influéncia na formagdo dos processos psiquicos voluntarios, porque a crianga necessita
desenvolver, ao brincar, a concentra¢do, a atengiio e a memoria voluntaria, As situagdes de
jogo exigem uma maior concentragdo e o autor afirma, fundamentado em experimentos, que a

crianga chega a utilizar a memoria, de forma mais eficaz, nessas situagdes, do que nas
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condigdes de experiéncia em laboratorio. O objetivo na atividade ludica é consciente e as

exigéncias de concentragdo e memorizagdo apresentam-se, no jogo, de maneira precoce €

mais facil para a crianga. SituagGes experimentais demonstram que, quando uma crianga

participa da atividade lidica, ndo prestando a devida atengdo e ndo recordando as condigdes
propostas e definidas, as outras criangas perdem o interesse em brincar com ela. As
necessidades de comunicagdo e de estimulo emocional motivam a crianga a se manter
concentrada e promover memorizagdes orientadas a um fim determinado.

As experiéncias coletivas nas interagdes ludicas estdo, especialmente,
determinadas sobre a base de uma propriedade particular de pensamento, que leva a crianga a
desdobrar-se para se colocar no ponto de vista do outro, buscar consenso, fazer acordos, atuar
de forma oposta e complementar, antecipar condutas futuras e, a partir dessas exigéncias,
estruturar o proprio comportamento. O jogo exerce, segundo Venguer (1986, p. 143), uma
grande influéncia no desenvolvimento da personalidade, pois, ao pratici-lo, a crianga passa a
conhecer as condutas, os papéis sociais e as interagdes dos adultos, de sorte que esse
conhecimento serve de modelo, de referencial para a sua propria conduta, promovendo as
qualidades indispensaveis para o estabelecimento das interagdes atuais e futuras com seus
semelhantes.

Os jogos contribuem de maneira significativa para o desenvolvimento da
linguagem, pois eles requerem da crianga um determinado nivel de desenvolvimento de
comunicagdo verbal. Nas situagdes lidicas, as criangas s3o instigadas a expressar suas
vontades e suas intengdes de forma compreensivel. As necessidades de comunicagio e de se
fazer compreender impulsionam o exercicio, o aperfeicoamento e o desenvolvimento coerente
da linguagem. Quanto mais a crianga se desenvolve, nesse aspecto, mais possibilidades tem
de estender e enriquecer os temas e os contedos dos seus jogos.

A preparagdo para o estudo sistematico e para o trabalho produtivo é uma
das principais tarefas a ser assumida, na educagdo das criangas na idade pré-escolar. Essas
atividades, em suas formas desenvolvidas, encontram-se fora do marco pré-escolar. A
preparacdo da crianca, segundo Venguer (1986, p. 143), ocorre, fundamentalmente, através do
jogo e dos tipos de atividades produtivas (atividades artisticas e de construgdo). Nos jogos,
aparecem as primeiras formas de concordancia, de planejamento, distribuigio das agdes e os
habitos de agdes conjuntas. Nas atividades produtivas, por sua vez, as criangas aprendem a
buscar um resultado produtivo e pré-fixado; além disso, controlam, comparam e avaliam o seu
trabalho. Pesquisas realizadas, afirma o autor, demonstraram que, quando criangas pré-

escolares se propunham realizar as mesmas tarefas em forma de trabalho e de jogo, eram estas
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ltimas que mais se pareciam com o verdadeiro trabalho. O importante ndo era que as
criangas alcangassem grandes resultados nas agdes laborais infantis, mas sim que as
identificassem precisamente como laborais, aspecto que contribui para o desenvolvimento
psiquico geral e as prepara para a vida adulta futura.

A atividade do brincar, mesmo sendo grande fonte de desenvolvimento
proximal, nio pode ser considerada como predominante na vida cotidiana da crianga.
Vygotsky (1991, p. 114-116) explica essa asser¢do, ao discutir a razdo agdo-significado.
Quando a crianga brinca, subordina as agdes e os objetos reais ao significado que constroi
para manipula-los, isto €, suas a¢Oes sdo realizadas dentro de um campo de significados,
porém, de maneira concreta. Para considerar o brinquedo como atividade predominante na
vida da crianga, seria preciso comprovar que a crianga permanece a maior parte do tempo
atuando no campo do significado e isso € uma inverdade, segundo o autor, pois, 0 que ocorre
nas atividades comuns, diarias, é que a a¢do predomina sobre o significado. Acrescenta o
autor que o "mundo da crianga" seria 0 "mundo do brinquedo" somente se a crianga ndo
precisasse satisfazer suas necessidades basicas.

No periodo pré-escolar, a realidade que cerca a crianga se abre cada vez
mais para ela, ampliando seus horizontes e conhecimentos. As condigdes concretas historico-
sociais imprimem necessidades e motivos novos e fazem com que a brincadeira, que exerceu
um papel decisivo no desenvolvimento infantil e preparou a crianga para novas exigéncias
sociais, ceda o seu lugar a um outro tipo de atividade principal: as obriga¢des sociais.

O surgimento da nova atividade principal, caracterizada pelas obriga¢des
sociais, tem como causa principal a entrada da crianga na escola, dando origem a uma série de
modificagdes na sua vida. O lugar que a crianga ocupa no mundo adulto ¢ modificado e
alterado, em razdo da ampliagdo do seu sistema de relagdes sociais; suas obrigagdes nio se
restringem aos pais e professores, mas s3o obrigagdes mais amplas, de carater social; muda
também a forma de a crianga ser tratada, novos deveres sio impostos e cobrados. Essas
mudangas ddo origem a novos motivos e necessidades, ampliando a capacidade da crianga de
se relacionar e de se apropriar da realidade. Cabe destacar que a mudanga na atividade
principal ndo elimina a importancia do jogo e da brincadeira, no desenvolvimento da crianca,

pois a entrada no periodo escolar coincide com a evolugdo na maneira de a crianga jogar. O

jogo, atividade principal no periodo pré-escolar, caracterizada pelo predominio da imaginagao

sobre a regra; no final do periodo pré-escolar evolui para o predominio da regra sobre a

imaginagao.
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O jogo de regras, pelas suas caracteristicas de atividade social que exige
atuagdo complementar entre os participantes e regras explicitas, ¢ bem mais complexo,
requerendo da crianga as capacidades desenvolvidas no periodo pré-escolar e, ao mesmo
tempo, transformando-se num espago fértil para a aprendizagem e desenvolvimento de outras
capacidades que sdo fundamentais neste estagio de desenvolvimento infantil. No espago do
Jogo, a crianga tem oportunidade de desenvolver capacidades e atitudes que sdo fundamentais
para responder as novas expectativas e exigéncias sociais, entre outras, a capacidade
comunica¢do e organizagdo, o dominio da vontade, a participagdo em trabalhos coletivos, a
persisténcia na superagdo de obstaculos, a autonomia e independéncia, a ampliagio da sua
competéncia motora, a obediéncia e a consciéncia da possibilidade de mudanga de acordos

estabelecidos.

3.5 — A importancia do jogo no desenvolvimento motor da crianga

Destacamos, nos itens anteriores deste capitulo, que o ser humano ¢é
multifacetario e depende do contexto social e historico-cultural para desenvolver as
especificas e interdependentes faculdades humanas. Afirmamos, também, que o jogo exerce
uma grande influéncia no desenvolvimento: da capacidade simbolica, da linguagem, dos
aspectos socio-afetivo e moral da crianga. Grande parte dos estudos, todavia, que aborda o
desenvolvimento infantil, ndo da a devida importancia para a educagio do movimento. Para a
Teoria Historico-Cultural, o periodo pré-escolar € palco de avangos e profundas
transformagdes na motricidade infantil e tais conquistas influenciam o desenvolvimento
psicologico, a personalidade da crianga e exercem um papel relevante nas etapas seguintes de
aprendizagem e desenvolvimento motor.

Compreender como ocorre e como é possivel interferir no processo de
desenvolvimento e de educagdo do movimento, na visdo dessa tendéncia, sio fatores de igual
importdncia ao dominio de meios e condigdes que possibilitam as interferéncias no
desenvolvimento dos outros aspectos da crianga: 0 pensamento, a imagina¢io, a memoria, a
linguagem, o desenvolvimento social e moral. Esclarecemos que a opgdo em categorizar e
abordar de forma especifica aspectos do ser humano € apenas um procedimento didatico que
permite compreendé-los, apreender seus tragos e elucidar, ainda mais, o carater de
interdependéncia e de complementaridade entre eles.

A crianga pré-escolar, segundo Zapordzhets (1987), necessita do processo

educacional para ampliar a quantidade e a qualidade dos seus movimentos, torna-los mais
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conscientes e voluntarios, adquirir uma melhor coordenagio e consciéncia corporal, ficar mais
forte, agil e resistente, frente as diversas atividades realizadas.

A educagdo motora, nessa etapa, ndo pode ficar limitada ao investimento no
desenvolvimento fisico ou apenas ao dominio de habilidades basicas voltadas,
exclusivamente, para aprendizagens futuras de atividades esportivas, mas deve possibilitar a
crianga o dominio de habilidades motoras, que serdo o suporte para atividades mais
complexas exigidas na escola, no trabalho e no lazer. O objetivo principal do
desenvolvimento e da educagio do movimento, na perspectiva de Zapordozhets (1987, p. 71), é
a diversificagdo, ampliagdo e o controle consciente de diferentes capacidades motoras,
subordinando-as a vontade do sujeito e transformando-as em meios para responder as
exigéncias socio-culturais. O estudo da motricidade, segundo o autor, nio pode basear-se
apenas nos estudos anatomofisiologicos do aparelho de locomogédo da crianga, mas requer a
investigagdo psicologica da motricidade infantil.

Pesquisas e estudos da neurologia genética, segundo Zaporozhets (1987, p.
72), apontam que o desenvolvimento da motricidade humana segue um percurso diferente do
desenvolvimento motor dos animais, pois, neste ultimo, a estruturagio dos movimentos se da
pelo funcionamento e pelo dominio de mecanismos subcorticais. O desenvolvimento motor
humano, por sua vez, é resultado de aprendizagens conscientes de novas formas de
movimentos, que surgem em razdo das necessidades de dominio de tarefas especificas e do
cumprimento de agdes objetivas. A passagem, portanto, de um nivel de organizagio motora
para outro mais elevado, na crianga, segundo o autor, ndo se processa por meio do
desenvolvimento espontineo do sistema nervoso central ou em razio da exercitagdo
mecdnica, mas depende da incorporagdo de novos modos de realizagdo, impulsionados por
tarefas que se estabelecem no processo de vida e de educagio.

As mudangas quantitativas e qualitativas da motricidade infantil nao
ocorrem de forma isolada, mas estdo inseridas num contexto mais amplo de educagio e sdo
determinadas pelas tarefas propostas e pelos motivos que impulsionam a crian¢a a agir no
contexto social e histérico no qual esta inserida. Além disso, o desenvolvimento do
movimento ndo se limita as alteragdes nas caracteristicas das habilidades motoras, porém

requer da crianga o dominio de novos procedimentos para a aquisicdo e o aprimoramento

dessas habilidades. A educagdo motora, na visdo de Zaporozhets (1987, p. 72-73), engloba

dois elementos: o dominio constante de novos movimentos e o aumento da capacidade de

aprendé-los consciente e voluntariamente.
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Antes do periodo pré-escolar, a crianga adquire um conjunto de habitos
motores elementares, por meio da realizagdo de atividades praticas e lidicas proporcionadas
pelo meio e pelas pessoas; no periodo seguinte, as aprendizagens voluntarias e conscientes
tornam-se decisivas para a incorporagdo de outras formas mais complexas de habilidades

motoras, indispensaveis para a aprendizagem e o dominio de atividades escolares,

desportivas, laborais e estéticas. Zaporozhets (1987, p. 73) explica que a relagio que a crianga

pré-escolar estabelece com seus proprios movimentos modifica-se e da origem a um novo
procedimento, que sera dominante no periodo pré-escolar e necessario para a assimilagdo de
novos movimentos; enquanto, no periodo anterior ao pré-escolar, o processo de aprendizagem
de movimentos e o seu emprego estdo intimamente ligados, no periodo pré-escolar, ocorre
uma certa dependéncia desses dois mecanismos, favorecendo, por um lado, a aprendizagem e
o aperfeicoamento de um novo movimento e, por outro, 0 seu emprego pratico. A crianga
decodifica e automatiza movimentos que antes eram por si mesmos o proprio fim da sua
atividade motora e os utiliza como suporte e alicerce para a formagio de habilidades motoras
mais complexas.

Zaporozhets (1987, 76-77), apoiado em pesquisas de Guinévskaia, revela
que os desempenhos motores da crianga evoluem e se tornam, gradativamente, mais estaveis e
passiveis de serem utilizados em diversas circunstincias. As mudangas que aparecem na
conduta motora das criangas influenciam ndo somente a eficicia, mas, também, as
particularidades qualitativas da estrutura do movimento voluntario. O desenvolvimento da
motricidade depende, no entanto, do carater das tarefas que impulsionam a crianga a agir. Os
motivos da atividade infantil promovem atitudes de aceitagio ou rejei¢io da atividade
proposta. Pode-se afirmar que, por tras das transformagdes evolutivas da atitude da crianca
para a tarefa, encontram-se, pelo visto, as transformagdes da motivagdo. A esfera dos
movimentos € regida pela mesma lei que caracteriza as outras esferas do desenvolvimento
psiquico e da personalidade da crianga. Em cada estagio de desenvolvimento, na perspectiva
da Teoria Historico-Cultural, a formagdo de determinados processos e agdes psiquicas ndo
tem lugar de forma isolada, mas estes ocorrem dentro de um determinado tipo principal de
atividade. O jogo ¢ a atividade principal do periodo pré-escolar e é dentro dele que, em grande
medida, acontece, também, o desenvolvimento da motricidade do pré-escolar. Os motivos
presentes nesse tipo de atividade criam na crianga estimulos intensos que a impulsionam a
realizar determinados movimentos, gerando condigdes e situagdes que deixam um marco

peculiar em todo o aspecto motor do pré-escolar
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O jogo, no entanto, tem seus limites, segundo o autor, uma vez que nio
estimula o desenvolvimento de tragos mais complexos da motricidade infantil; assim, outros
tipos de atividades sdo necessarios para o alcance dessas finalidades. A interferéncia do jogo
no periodo pré-escolar contribui, principalmente, na estruturagdo do aspecto geral do
movimento e na forma expressiva de sua realizagdo. Outras estratégias e contextos precisam
ser propostos para que a crianga possa assimilar novos movimentos; o jogo € indicado, por

Zaporozhets (1987, p. 81-82), como um valioso recurso que possibilita a exercitacdo e a

estruturagdo das novas conquistas motoras, possibilitando, posteriormente, a sua utilizagdo

pela crianga na solug@o de atividades praticas, com desenvoltura e sem maiores problemas.

Zaporozhets explica que na crianga menor, que ainda nio entrou na idade
pré-escolar, a atividade pratica, a aprendizagem e o jogo, ainda, estio associados. A crianca,
nesse periodo, aprende e adquire uma série de habilidades motoras elementares, quando se
propde solucionar alguma tarefa pratica. No periodo pré-escolar, a relagio entre esses
elementos torna-se mais complicada e diferenciada. As novas habilidades motoras mais
complexas, que a crianga pré-escolar precisa assimilar, ja ndo podem ser formadas por meio
de uma simples adaptagdo as condi¢Ges da tarefa, como ocorre no periodo precedente. Nessa
nova etapa, € indispensavel, inicialmente, que a crianga tome consciéncia do movimento,
aprenda a realiza-lo, exercite-o e assim se prepare para utiliza-lo em situagdes de exigéncias
praticas.

O caminho, porém, que percorre a crianga pré-escolar para a tomada de
consciéncia e para o dominio de novas habilidades motoras tem um carater profundamente
especifico, tendo em vista, como vimos, a natureza de sua atividade principal. As formas
elementares de aprendizagens diretivas, proporcionadas pelas situagdes educacionais,
constituem uma fonte fundamental para as novas formagdes motoras na idade pré-escolar,
entretanto, elas ndo podem garantir seu posterior desenvolvimento. Antes de serem
empregadas na atividade pratica, as novas habilidades motoras necessitam ser exercitadas e
aperfeicoadas nas atividades de jogo da crianga. Ressalta o autor que a aprendizagem inicial
das novas e complicadas habilidades motoras requer situages sistematizadas e diretivas de
ensino; o jogo cria condigdes especialmente favoraveis para a estruturagio e um maior
dominio desses movimentos. Constitui um dos principais objetivos da Educagdo Fisica, na
idade pré-escolar, segundo Zaporozhets (1987, p. 82), a correlagio adequada entre a
aprendizagem de novos movimentos por meio de exercicios especificos e o seu

desenvolvimento e aprimoramento, nos jogos criativos de movimentos.
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Ocorre, portanto, no periodo pré-escolar um novo tipo de relagdo da crianga
com os seus movimentos. No periodo anterior, a crianga utilizava-se de seus movimentos para
alcangar determinados resultados objetivos e realizar certas agdes. Nas situagdes de jogo do
periodo pré-escolar, o movimento, pela primeira vez, segundo o autor, deixa de ser um meio
para alcangar determinados resultados e se converte na finalidade da atividade da crianca,
transformando-se em objeto de sua consciéncia.

Conclui Zaporozhets (1987, p. 82) que a formagdo de habitos motores
elementares, na crianga menor, acontecia pela sua acomodagdo as exigéncias de solu¢do de
tarefas praticas; no periodo pré-escolar, torna-se indispensavel o caminho da aprendizagem
consciente, para que se estruturem as habilidades motoras superiores e que servem de base
para a manifestacdo das atividades motoras mais complexas. O jogo, no periodo pré-escolar, é
a primeira forma de atividade que possibilita a reprodugio e o aperfeicoamento consciente dos
novos movimentos conquistados, preparando a crianga para a introdugdo nos exercicios
fisicos conscientes do escolar.

Podemos concluir, ao tomar como referéncia os apontamentos da Teoria
Historico-Cultural, que o sistema educacional, para promover a educagio da crianga, nio pode
provocar sobrecarga nem investir em agdes secundarias; necessita conhecer as forgas que
impulsionam o desenvolvimento psiquico e a personalidade infantil. A busca da confluéncia
da periodizagdo dos aspectos do desenvolvimento com a periodizagio pedagogica torna-se
prioritaria, para se alcangar uma agdo educativa intencional e eficaz.

A etapa de desenvolvimento da crianga que compreende a faixa etaria dos 3
aos 7 anos, conforme destacamos, € considerada pelos autores dessa tendéncia como um dos
periodos mais férteis para a intervengdo pedagogica, levando em conta que os processos
psiquicos infantis refletem alto grau de plasticidade para receber e internalizar aprendizagens
significativas e diversificadas. Venguer (1986, p. 39) denomina os periodos nos quais
determinadas influéncias educativas atuam com mais forga de periodos sensitivos do
desenvolvimento. Nestes periodos, o processo de ensino-aprendizagem interfere de maneira
intensa naquelas qualidades psiquicas que comegam a se formar. O jogo, nessa etapa, é
concebido como atividade principal, isto €, aquela que exerce as mais importantes influéncias

no desenvolvimento das faculdades humanas da crianga, entre outras, o pensamento, a

memoria, a imaginagdo, a linguagem, a moralidade, a personalidade, a socializagdo, a

motricidade, e prepara a crianga para um novo e mais elevado patamar de desenvolvimento.
O educador e as instituigdes educacionais, principalmente da Educagio

Infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental, precisam superar empecilhos, falsas
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argumentagdes € equivocos pedagogicos, que dificultam a incorporagdo do jogo no contexto
educacional. O jogo, fonte de desenvolvimento proximal, ndo pode ser negado a crianga, sob
o risco de se reduzir as suas possibilidades de desenvolvimento humano. Evidencia-se,
portanto, na perspectiva dessa teoria, que a dicotomia entre o jogar e o aprender é falsa, pois,
se 0 jogo ¢ fator de desenvolvimento e € a aprendizagem que impulsiona o desenvolvimento,
esse tipo de atividade configura-se, entdo, como fonte fértil de aprendizagens.

No capitulo seguinte, destacamos vivéncias e reflexdes dos participantes da
pesquisa que estiveram presentes no segundo curso de extensdo. Os apontamentos da Teoria
Historico-Cultural tornaram-se, nessa etapa da investigagdo, o principal capital de saber
acumulado, que norteou e espreitou o olhar dos envolvidos na investigagdo, colaborando na

sistematizagdo das experiéncias e observagdes, assim como na incorpora¢io de outros

conhecimentos referentes a utilizagdo do jogo como recurso pedagégico.
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CAPITULO 4
0 JOGO COMO RECURSO PEDAGOGICO NA EDUCACAO INFANTIL E
NO ENSINO FUNDAMENTAL

Ndo bater numa crianga apesar do sentimento de raiva que ela
possa nos provocar; ndo desmanchar uma brincadeira armada no
chdo de maneira rigida ou arbitrdria (“E hora de dormir”)... A
possibilidade ética, o pensamento conciliador, a ética do brincar
dao-se em relagdes entre adultos e criangas: desembaragando nos,
muitas vezes em busca de espago de troca e de conversa sobre
interesses contrdrios e pontos de vista antagénicos (MACHADO,
1998, p. 32-33).

4.1 — Consideragoes Gerais sobre o Segundo Curso de Extensio

Este capitulo apresenta a segunda etapa do trabalho de formagéo continuada,

que ocorreu no periodo de 07 de abril a 16 de junho de 1999, perfazendo um total de 40 horas.

Procuramos, nessa nova etapa, envolver ainda mais os professores na investigagio e, de
comum acordo, implantamos um caderno de anotagdes de campo, denominado “registro de
atividades”. Almejdvamos, com esse novo recurso, que os professores registrassem e
documentassem de forma mais sistematica os principios, dificuldades, acertos, sugestoes,
dividas, novos conhecimentos e fatos relevantes da sua pratica educativa. Ficou estabelecido
com o grupo, também, que o coordenador, visando a instigar os participantes, proporia
algumas questdes que contribuiriam para o registro de informagdes especificas, importantes
para continuidade da investigagdo, referentes a utilizagio do jogo como recurso pedagogico.
A cada semana, duas questdes foram propostas para serem respondidas. As informagdes
coletadas referentes a utilizagdo do jogo, no decorrer do processo, transformaram-se em
suporte para as reflexdes, durante os encontros coletivos de estudo e de analise.

Trinta professores participaram do segundo curso de extensdo
“Fundamentag@o tedrico-pratica: Contribuigdes para a superagio da dicotomia entre o brincar

o aprender”, dos quais 13*° eram remanescentes do primeiro curso, 11 eram alunos egressos

% Apesar de o primeiro curso ter atendido s expectativas, conforme destacamos nas avaliagdes dos
participantes, ¢ tivéssemos insistido para que todos os professores continuassem a participar da proposta
seguinte, apenas 13 se propuseram participar do segundo curso. Cada um dos desistentes apresentou
justificativas que, realmente, impediram a continuidade no trabalho. Alguns, no nosso ponto de vista, ja se
consideraram satisfeitos com o que haviam aprendido e acreditaram que ndo precisavam continuar nesse
processo de estudo e pesquisa. O conteiido trabalhado, no primeiro curso de extensdo, era de conhecimento dos
13 professores que participaram do curso anterior ¢ dos 11 egressos do Curso de Pedagogia da UNESP de
Marilia, que haviam cursado a disciplina Jogos e Atividades Ludicas na Educacdo Infantil. Apenas 06
professores, portanto, ndo tiveram um primeiro contato com a proposta tedrica em discussdo. Procuramos, no
decorrer do curso, apresentar, a esses professores, o conteido trabalhado e solicitamos, também, algumas
leituras, a parte, para que pudessem acompanhar as agdes desenvolvidas no curso.
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do Curso de Pedagogia da UNESP de Marilia e haviam cursado a disciplina: “Jogos e
Atividades Ludicas na Educagdo Infantil”, ministrada por nos, na Habilitagio “Magistério
para a Educacdo Infantil” e, destes, apenas dois ndo atuavam como professores; os outros seis
novos participantes eram professores de escolas da rede publica e particular de ensino.

Um fato em especial chamou a nossa atengdo, no inicio desse curso. Uma
professora mostrou-se bem interessada e, mesmo apés o encerramento do processo de
inscrigdo, insistiu para que pudesse participar do curso. Compareceu ao primeiro encontro,
mas, ao saber sobre o que competia para cada um, desistiu e ndo voltou para o segundo
encontro. Diante desse fato, concluimos que alguns professores ainda concebem o processo de
formagdo numa perspectiva de transmissdo unilateral, no qual alguém que domina o conteido

transmite para outros que ndo sabem. Nos cursos desenvolvidos, tentamos superar essa visdo e

criar um espago de sintese de informagdes (LIBANEO, 1998, p. 26-28), no qual cada um é

responsavel pela propria formagdo e pela formagdo dos outros. As atividades propostas
proporcionavam agdes individuais e coletivas e estavam respaldadas por concepgdes nio

tradicionais de ensino-aprendizagem. Rolddo (1989, p.114) afirma:

Do meu ponto de vista ¢ tempo de recolocar a agdo de ensinar no seu legitimo ¢
original sentido: ensinar significa fazer aprender. Trata-se de uma agfo transitiva,
que ndo existe se ndo se exercer sobre alguém e alguma cousa. Ou seja, ndo s6
ensinar significa fazer aprender como fazer aprender alguma cousa a alguém.

Completa a autora:

Fazer aprender pressupde a consciéncia de que a aprendizagem ocorre no outro ¢ s6
¢ significativa se ele se apropria dela ativamente. Por isso mesmo sdo precisos
professores. Se a aprendizagem fosse automatica, espontinea e passiva, o professor
seria desnecessario. Se para aprender bastasse proporcionar informagdo, seria
suficiente pdr os livros nas mdos dos alunos ou disponibilizar-lhes hoje tecnologias
da informagdio. Mas ¢ justamente porque aprender ¢ um processo complexo, criativo
e interativo que se torna necessirio o profissional de ensino — o professor.
(ROLDAO, 1989, p. 114))

Na pesquisa, as agdes propostas transformaram-se num espago rico de
formag@o, que motivou a reflexdo, a criatividade, a inovagio, a interatividade e, além disso,
cada um dos participantes a fazer algo.

Na avaliag@o final da primeira etapa, os professores apresentaram sugestoes
de temas que gostariam que fossem abordados no segundo curso. Um grupo de educadores
solicitou que o novo curso deveria ampliar o conhecimento tedrico-pratico iniciado no
primeiro curso, apresentando novas teorias que justificam e evidenciam a importancia do jogo
como recurso pedagogico. Outros participantes relataram que sentiram dificuldades em

adequar as atividades vivenciadas e sugeridas, no primeiro curso, aos seus educandos e
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solicitaram que analisassemos e esclarecéssemos sobre o porqué das diferentes reagdes das

criangas na pratica das atividades ludicas. Constataram, num mesmo grupo de criangas, de

uma mesma faixa etaria, participagdes diferenciadas nos jogos: enquanto umas estavam
preocupadas com o resultado, outras executavam as atividades apenas pelo prazer de realiza-
las.

Alertamos, no primeiro curso, que o jogo ndo contribui apenas para o
aspecto cognitivo e afetivo-social, mas que € indispensavel, também, para o desenvolvimento
da motricidade da crianga. Os professores, diante dessa afirmagdo, destacaram que
necessitavam de explicagdes sobre como isso acontece e de que forma poderiam intervir e
influenciar nesse aspecto do desenvolvimento infantil.

Na perspectiva de ampliagdo do conhecimento de atividades praticas, a
sugestdo dos participantes foi que continuassemos valorizando e, se possivel, destinassemos
um tempo ainda maior para a troca de informagdes e experiéncias, pois as vivéncias e
sugestoes do primeiro curso ampliaram o conhecimento sobre novos tipos de jogos e se
transformaram num fator decisivo para que alcangassem os resultados positivos que estavam
observando na pratica educativa.

O Quadro 12 apresenta o plano de trabalho do segundo curso de extenséo,
especificando os objetivos, procedimentos metodologicos, referéncias para o aprofundamento

conceitual e as formas propostas de avaliagio.
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Quadro 12: Plano de trabalho do Segundo Curso de Extensio

CURSO

OBJETIVOS
GERAIS

CONTEUDOS

REFERENCIAS

PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

AVALIACAO

2° Curso:
Fundamentagdo
teodrico-pratica:
Contribui¢des
para a superagéo
da dicotomia
entre o brincar e
o aprender.

- Contribuir
processo
formagio
continuada do
professores da
Educagdo Infantil e
das séries iniciais do
Ensino
Fundamental,

- Ampliar a
fundamentago
tedrica e pratica
sobre o jogo como
recurso pedagogico;
- Contribuir, a partir
do estudo, pesquisa
e vivéncia, na
superagdo da falsa
dicotomia entre o
brincar e o aprender.

no
de

Teoria Historico

Cultural. -

ELKONIN, D. B.
Psicologia do jogo.
Séo Paulo: Martins
Fontes, 1998.
VYGOTSKY, L. S.
A formagdo social
da mente. 4.ed. Sdo
Paulo: Martins
Fontes, 1991.
VYGOTSKY,L.S.,
LURIA, A. R,
LEONTIEV, A. N.
Linguagem,
desenvolvimento e
aprendizagem. 4
.ed. Sdo Paulo:
fcone: EDUSP,
1988.

VENGUER, L:
Temas de
Psicologia Pre-
escolar.  Havana:
Pueblo

Educacion, 1986.

Momentos coletivos
de estudo, reflexio,
analise e discussio.
Vivéncia de
atividades  ludicas
relacionadas a0
contetdo.

Destaque dos
apontamentos
basicos da teoria:
papel da escola e
do professor,
atividade
principal e
importincia da
brincadeira  no
desenvolvimento
da crianga.
Avaliagio
do curso.

final

O  jogo
perspectiva
Jean
"Evolugdo
pritica e
consciéncia
regras"

na
de
Piaget:
da
da
de

LIMA I M.
Educagdo Fisica no
Ciclo Basico: o
Jogo como Proposta
de Contendo.
Dissertagdo
(Mestrado em
Educagdo) - FF.C -
UNESP - Marilia.
1995.

PIAGET J O
Julgamento moral
na crianga. Sido
Paulo: Mestre Jou,
1977.

__ -Psicologia e
pedagogia. Rio de
Janeiro:  Forense,
1988.

__ A formagdo do
simbolo na crianga.
R.J.: Zahar, 1971.

Momentos coletivos
de estudo, reflexdo,
analise e discussio.
Vivéncia de
atividades  ludicas
relacionadas ao
conteudo.

Relato da
compreensdo da
relagdo entre os
conceitos e as
atividades
préticas.

Registro

conceitos
relevantes
caderno

registros.
Avaliagio
do curso.

dos

no
de

final

A importincia
do jogo e da
no
desenvolvimento
da

brincadeira

motor
crianga.

TANI, G. et al
Educag¢do  Fisica
Escolar:

fundamentos de
uma abordagem
desenvolvimentista.
Sdo Paulo:
EPU/EDUSP, 1988.
GUISELINI, M. A.
Matroginastica -
ginastica para pais e
filhos. Sdo Paulo:
CLR Balieiro, 1985.

Momentos coletivos
de estudo, reflexio,
andlise e discussdo.
Vivéncia de
atividades  ludicas
relacionadas ao
contetdo.

Levantamento de
jogos e
brincadeiras que
contemplam as
categorias de
movimentos;
locomogdo,
estabilizagio
manipulagdo.

Fonte: Curso de Extensao - Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus de Marilia. José Milton de
Lima.
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Os participantes reivindicaram, nessa fase da pesquisa, entre outros pontos,

que o curso ampliasse o conhecimento sobre o tema com outras bases tedricas. Alegavam que

necessitavam aprofundar seus conhecimentos sobre como o jogo contribui para o
desenvolvimento cognitivo, moral e social da crianga. Para atender a essa reivindicagio,
tomamos como referéncia a Teoria Historico-Cultural, que tem em Vygotsky seu principal
representante. Essa tendéncia valoriza de modo especial a escola, o papel do professor e a
aprendizagem, como fatores basicos para a formagdo e o desenvolvimento integral da crianga.
Os estudos de Vygotsky e seus seguidores, com destaque, entre outros, para Leontiev (1988),
Venguer (1986), Elkonin (1998) e Zapordshetz (1987), contribuiram de maneira significativa
para o esclarecimento e dominio de diversos aspectos do jogo: conceito, génese, evolugdo,
classificagdo e sua importancia no desenvolvimento individual e social. No decorrer da
pesquisa, considerando o interesse que a Teoria Histérico-Cultural despertou nos
participantes, procuramos aprofundar e ampliar os apontamentos tedricos dessa tendéncia,
visando a enriquecer e oferecer um suporte tedrico mais consistente para a pesquisa e também
para subsidiar a utilizagdo do jogo como recurso pedagogico.

A atividade ludica, segundo Leontiev (1988, p. 123), é um tipo de agdo
livre, realizada no mundo imaginativo, em que a crianga pode escolher objetos e utilizar
diferentes modos de operagdo. Uma caracteristica essencial dessa atividade é o seu caréter nio
produtivo, pois o alvo ndo esta preso ao resultado, mas ao processo, ao contetido da propria
acdo. Quando o objetivo da atividade se modifica e o resultado se torna o alvo principal,
afirma o autor, essa atividade deixa de ser brincadeira.

Essa teoria consegue elucidar a origem do jogo, na perspectiva social e
individual, explica a sua evolugdo e demonstra, de forma muito convincente, o valor de tal
atividade para o desenvolvimento global da crianga. O conhecimento sobre o jogo, a partir
dos fundamentos dessa tendéncia, transformou-se num valioso recurso que estruturou o
convencimento dos participantes, iniciado no primeiro curso, e revelou novas justificativas
que serviram de suporte para que os professores insistissem na utilizagdo do jogo, como
recurso pedagogico.

O jogo € considerado por Vygotsky e seus seguidores, conforme
analisamos no capitulo anterior, a atividade principal da crianga pré-escolar, de trés a sete
anos, isto €, aquela que promove as mais importantes mudangas no seu desenvolvimento
psicologico e na sua personalidade, preparando-a para um novo e mais elevado nivel de
desenvolvimento. Tomando como referéncia Elkonin (1987), pode-se afirmar que

secundarizar ou desacreditar no jogo, como fator de desenvolvimento e aprendizagem,
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significa desconhecer o processo de desenvolvimento infantil e ndo saber como interferir para
que OcoITa O seu avango.

O jogo, na visdo dessa teoria, € uma atividade de natureza historico-social e
sua origem se deu em razdo das transformagdes sociais e econdmicas que ocorreram no
processo historico humano e que promoveram a separagdo e o isolamento da crianga do
mundo adulto. Criangas foram segregadas num mundo proprio e passaram a necessitar de
atividades especificas que a preparassem para o mundo do trabalho e para a vida social. No
contexto atual, considerando a intensificagdo da privatiza¢do das relagdes e da separagéo da
crianga do mundo adulto, especial atengdo deve ser dada as atividades especificas e
concebidas como essenciais para a aprendizagem e para o desenvolvimento da crianga.

No aspecto ontogénico, conforme abordamos no capitulo anterior, o jogo
infantil origina-se em razdo dos novos motivos que surgem no processo de desenvolvimento
da crianga e a impulsionam a agir em relagdo ao mundo adulto. A crianga sente uma enorme
necessidade de agir nesse novo mundo, que cada vez mais se abre para ela, porém as suas
limitagdes de ordem fisica e cognitiva a impedem de atuar; para Leontiev (1988, p. 121),
apenas e unicamente nas situagdes de jogo torna-se possivel resolver essa discrepancia.

Venguer (1986) destaca que o jogo interfere e influencia no
desenvolvimento do pensamento, da imaginagdo, da linguagem, da vontade, da memoria, da
socializagdo e prepara as criangas para as obrigagdes sociais € para o mundo do trabalho.
Elkonin (1988) reconhece a importancia dessa atividade para o desenvolvimento das diversas
faculdades humanas, porém, para o autor, 0 marco mais importante se deve ao fato de que por
meio do jogo a crianga toma consciéncia de si, das pessoas e do mundo no qual esta inserida.
Em sintese, podemos afirmar que, na visdo dessa teoria, as criangas sdo chamadas para recriar
o mundo, com base naquilo que ja foi construido e lhes €é transmitido pela geragdo mais velha.
O jogo ¢, portanto, espago essencial de apropriagdo e produgdo cultural, que ndo pode ser
negado a crianga, sob o risco de redugdo do potencial de desenvolvimento das suas faculdades
humanas.

Na seqiiéncia do curso, o questionamento sobre a evolugdo do jogo na
crianga transformou-se em objeto de analise e discussdo. Varios professores, ao utilizarem o

jogo na sua pratica educativa, observaram que criangas de uma mesma faixa etaria

comportam-se de maneiras diferentes nas situagdes lidicas. Enquanto algumas ja estdo

preocupadas com o resultado e conseguem estabelecer atividades complementares, outras, no
entanto, participam da atividade ludica apenas pelo processo, sem estarem preocupadas com o

produto e com o carater decisorio e consensual das regras.
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Uma professora que atuava com turma de Pré III, etapa final da Educagio
Infantil, observou esse comportamento no jogo denominado “duro-mole”, que propds aos seus
alunos; ela apresentou o seguinte relato:

“Quando sugeri a atividade, os alunos entusiasmados acataram a proposta
e afirmaram que ja conheciam as regras do jogo. Um participante Joi escolhido para ser o
pegador e os outros iniciaram a atividade deslocando-se pela quadra esportiva. O Sfugitivo
que era tocado pelo pegador tinha que permanecer imével (duro) até ser tocado por um outro
colega (mole), quando isso se sucedia ele voltava novamente a correr (mole). Num
determinado momento da atividade, percebi um desentendimento entre dois brincantes e
questionei o que tinha acontecido, o aluno “M” que era o pegador relatou que tocava no
aluno “C” e este ndo ficava imovel, continuava correndo. O aluno “C”, ao ser questionado
por mim sobre o seu comportamento, respondeu que correr era muito mais divertido do que
Jficar parado; novamente expliquei as regras do jogo para este aluno, que, entretanto,
continuou a brincar do mesmo jeito. Orientei o aluno “M” para que deixasse “C” a brincar
do seu jeito e que ndo se incomodasse com esta situagdo. Mesmo contrariado “E” continuou
a atividade”. (Caderno de registros).

Outras situagdes semelhantes foram relatadas pelas professoras que
atuavam, principalmente, com criangas entre cinco e sete anos de idade.

Os estudos de Piaget (1977) e Leontiev (1988) foram utilizados como
referéncia para andlise e compreensdo dos diferentes comportamentos das criangas nos JOgos.
O texto "A Evolugdo da Pratica e da Consciéncia de Regras" (Cf anexo la, p. 231) foi
empregado para explicar que, na visdo de Piaget, a crianga evolui na forma de praticar e de
conceber a regra do jogo, progredindo de condutas estritamente individuais e motoras,
explicitadas nos jogos de exercicios, para as condutas de dominio, consenso e aplicagdo da
legislagdo, retratadas nos jogos de regras. A maneira de a crianca jogar ndo € determinada
pela sua idade cronologica, mas se altera e evolui, de acordo com o seu desenvolvimento
cognitivo, moral e social.

Leontiev (1988, p. 122-123), por sua vez, aponta que € necessario superar
teorias que se limitam a apresentar afirmagGes gerais sobre o jogo e ndo especificam as
caracteristicas dessa atividade. O jogo manifesta diferengas substanciais no seu processo de

evolugdo e so produz os efeitos esperados, no desenvolvimento infantil, se o educador

aprender a controla-lo para submeter a crianga as leis de desenvolvimento dessa atividade. E

imprescindivel, portanto, a compreensio de quais s3o as conexdes psiquicas que se formam na
crianga, a partir da origem e do desenvolvimento do jogo. A evolugdo da atividade ludica se
processa de jogos com imaginagdo explicita e as regras implicitas para jOgos com as regras

explicitas e a imaginagio implicita.
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123

O autor explica que o jogo, principalmente no periodo pré-escolar, tem
caracteristicas bastante peculiares. A forma inicial de jogo, que comega na crianga por volta
dos trés anos, ¢ denominada de brincadeira e se apoia, predominantemente, no processo; a
crianga brinca sem estar preocupada com o resultado ou com o produto da sua agdo. O motivo
ndo esta no resultado, mas no conteido da propria atividade. Tais brincadeiras caracterizam-
se pela predominancia da imaginagdo sobre a regra. Segundo Leontiev (1988, p. 135), nessa

fase, a crianga estd motivada no dominio do mundo objetivo, por meio da brincadeira ela

descobre as suas diferentes capacidades e a realidade objetiva. Progressivamente, o motivo

modifica-se e isso gera mudangas no contetido da brincadeira. A crian¢a ndo se prende mais
ao prazer na realizagdo das suas agdes e ao dominio do mundo objetivo, o aspecto principal da
atividade lidica volta-se para as relagdes das pessoas entre si. Nio basta, portanto, jogar um
ao lado do outro, mas atuarem juntos, com propostas complementares. O desenvolvimento
dos jogos que envolvem relagdes sociais é precondigdo para o surgimento do principio da
regra na consciéncia da crianga e que permite a sua participagdo nos Jjogos com regras fixas.
Nesses jogos, os conteiidos fixos deixam de ser o papel e a situagd@o ludica e passam a ser a
regra e o objetivo. A crianga demonstra que diferencia e tem uma consciéncia cada vez maior
do objetivo do jogo. Nesses tipos de jogos, a regra predomina sobre a imaginagao.

O dominio da evolugdo da pratica e da consciéncia da regra e da brincadeira
para o jogo € basico para o educador que utiliza a atividade ladica como recurso pedagadgico.
A ignorancia sobre as causas dessas condutas induz o educador a fazer uma interpretagio
equivocada da situagdo e concluir que a crianga ndo esta apta para realizar jogos com regras.
Algumas atitudes da crianga que, sem essa base tebrica, poderiam ser consideradas como
transgressdo ou participagdo inadequada, passam a ser interpretadas como reflexo do seu
proprio nivel de desenvolvimento. Dai a necessidade de o educador conhecer as etapas do
desenvolvimento infantil, a evolugdo do jogo, para compreender as atitudes e os
comportamentos especificos das criangas, nas situagdes ludicas.

Os professores que atuavam na Educagdo Infantil e nas primeiras séries do
Ensino Fundamental observavam com mais freqiiéncia esse tipo de comportamento e ndo
compreendiam por que isso acontecia. Revelaram que, muitas vezes, em razio dos conflitos
gerados nessas situagdes, deixaram de propor algumas atividades, acreditando que o problema
estava na inadequagdo do jogo 4 faixa etaria com a qual trabalhavam.

Uma outra questio levantada pelo grupo € que necessitava de
esclarecimentos relacionava-se & importancia do jogo no desenvolvimento motor da crianga.

Uma participante destacou que leu varios estudos sobre os jogos e observou que os autores, na
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sua maioria, sempre enfatizam a importincia dessa atividade para o desenvolvimento
cognitivo, moral e afetivo-social, ndo se preocupando em esclarecer como o jogo contribui
para o desenvolvimento motor da crianga. A professora acreditava que o desenvolvimento
motor ocorria de maneira natural, ndo sendo necessaria a influéncia e a interferéncia do
professor. Contestamos tal afirmagio e assumimos o proposito de explicitar como o jogo pode
contribuir para o desenvolvimento motor da crianga.

Alertamos os educadores que concebemos o jogo como um recurso
privilegiado que colabora no desenvolvimento global da crianga; a divisio e o estudo da
influéncia dessa atividade na formagdo de aspectos humanos especificos, como, por exemplo,
no desenvolvimento motor, € apenas um recurso didatico que facilita a compreensio da
relevincia do fendmeno. O professor, quando tem clareza de como o jogo interfere em cada
aspecto do desenvolvimento infantil, pode enriquecer a bagagem ludica da crianga e sugerir
atividades diversificadas e adequadas as suas necessidades e possibilidades de
desenvolvimento.

Além do estudo de Zaporozhets, destacado no capitulo anterior, que revela a
importancia do jogo para o desenvolvimento e educa¢io da motricidade da crianga, buscamos
nos estudos de uma corrente da Educagio Fisica, denominada “Abordagem
Desenvolvimentista”, subsidios teoricos para esclarecer a questdo suscitada (Cf. anexo 1b, p.
234). Essa tendéncia teorica revela que o desenvolvimento motor infantil também percorre

varias etapas e sua evolugdo ¢ determinada pela qualidade das experiéncias proporcionadas

pelo meio socio-cultural. O desenvolvimento motor, segundo Guiselini (1985, 1987) e Tani et

al. (1988), inicia-se com os movimentos reflexos, percorre os movimentos rudimentares,
aperfeicoa-se com os movimentos fundamentais até alcangar o nivel de movimentos
especializados. Os movimentos sdo classificados, pelos autores, em trés categorias:
movimentos manipulativos, ndo locomotores e locomotores, que retratam os diferentes tipos
de movimentos. Tais apontamentos ilustram e servem de apoio para que o professor perceba a
necessidade de oferecer atividades diversificadas, que promovam o desenvolvimento das
categorias de movimentos destacadas.

Apoiados em Medina (1986, p. 12), todavia, discordamos dos pressupostos
de alguns autores dessa vertente, que defendem a padronizagdo do desenvolvimento motor
como uma das finalidades da educagio do movimento, pois entendemos que o corpo e o
movimento ndo sdo apenas instrumentos do homem, mas legitimas expressdes do seu

pensamento, das suas emogdes, do seu contexto socio-cultural e da sua trajetoria individual.
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Resgatando os apontamentos de Zaporozhets, podemos concluir que é
necessario o educador conciliar, para o desenvolvimento da motricidade infantil, o ensino
diretivo das varias categorias de movimento € o jogo como um valioso recurso de
aprimoramento e estruturagdo das novas conquistas motoras.

Os participantes, no decorrer do processo, foram percebendo que € um
grande equivoco acreditar que a implementagdo da brincadeira e do jogo no contexto
educacional prescinde de estudo, formagao e pesquisa. O grau de complexidade e exigéncia
para a utilizagdo das atividades ludicas, no contexto educacional, é semelhante, por exemplo,
ao processo de alfabetizagdo da leitura, da escrita e de conceitos matematicos, pois, ao jogar, a
crianga faz uma sintese de conhecimentos assimilados, exercita diversas competéncias, lida
com valores sociais, manifesta seus conhecimentos, sentimentos e emogdes. Ndo compreender
0 que a crian¢a traz para o mundo do jogo e o quanto esse espago € rico para o seu
desenvolvimento integral € uma atitude que néo se pode mais conceber, na pratica educativa
dos professores, principalmente da Educagédo Infantil.

Nao podemos deixar que a logica insana da produtividade e da exacerbagio
da competigdo continue reduzindo e negando cada vez mais, para a crianga, o espago ludico.
Ao acentuarmos a importancia do jogo na Educagio Infantil, estamos também reafirmando a

sua importdncia nos outros niveis de ensino. Ndo é porque a crianga entra no Ensino

Fundamental que ela deixa de ser crianga, mesmo com a mudanga da atividade principal, que

passa a ser, segundo Elkonin (1987), as obrigagdes sociais; 0 jogo possibilita que a crianga
amplie as suas relagdes sociais e estruture a sua consciéncia sobre as regras.

A ndo consciéncia da regra, como um dispositivo social que regula as
relagdes e que pode ser modificada em consenso, torna-se um relevante entrave para que a
crianga desenvolva a sua capacidade critica de se sujeitar as novas exigéncias sociais.
Educadores, de maneira geral, reclamam que os educandos nZo tém limites, nio sabem
obedecer as regras estipuladas, demonstram dificuldades de trabalhar em grupo. No nosso
ponto de vista, o jogo é um meio privilegiado que possibilita & crianga o dominio e a sujei¢do
da sua vontade em prol de finalidades explicitas e, também, propicia o desenvolvimento de
valores, entre outros, a cooperagdo, o respeito mituo, a troca de ponto de vista.

No inicio da fase final do Ensino Fundamental, quando a crianga entra na
adolescéncia, a atividade principal também se altera e passa a ser a relagio emocional do
adolescente com seus pares (ELKONIN, 1987). O jogo exerce um papel essencial na
reafirmagdo da identidade, pois permite ao jovem uma nova percepgdo corporal, o

estreitamento das relagdes sociais, o trabalho coletivo, o sentimento de pertencer a
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determinado grupo, a superagdo de obstaculos e a compreensdo critica do mundo e dos papéis
sociais. Independente da modalidade de ensino, o jogo nio pode ser negado, tendo em vista a
importéancia que teve e tem para o desenvolvimento humano.

O brincar e o jogar precisam ser vistos como direitos dos educandos e
diversas condigdes, entre outras, espaciais, materiais e temporais, no contexto educacional,
necessitam ser criadas e garantidas para a implementagio das atividades ludicas, que,
conforme estamos procurando demonstrar, exercem um papel essencial na aprendizagem e no
desenvolvimento pleno da crianga, preparando-a para atuar no mundo adulto e para responder

as exigéncias sociais, que s3o cada vez mais intensamente cobradas.

4.2 - Questdes respondidas no caderno de “Registro de Atividades”

O caderno de Registro de Atividades foi adotado com a inteng3o de alcangar
maior sistematizag4o na coleta dos dados. O Coordenador do curso indicava algumas questdes
que eram respondidas pelos participantes, no decorrer da semana; no registro, os professores
podiam anotar qualquer outra observagio que considerassem relevante para a discussdo, nos
encontros semanais. Algumas questdes propostas pelo Coordenador foram destacadas, tendo
em vista a sua importéncia para a elucidagio de aspectos relacionados a pesquisa.

O primeiro conjunto de respostas, apresentado no Quadro 13, refere-se a
questdo que pretendia verificar quais os objetivos que os professores elegeram para alcangar,

no seu trabalho pedagégico. A partir das respostas, visavamos a surpreender a concepgao

educacional que norteava o trabalho do educador e se o jogo poderia ser contemplado no

cerne dessa concepgao.

Quadro 13: Levantamento dos objetivos educacionais dos professores

Respostas dos Professores Participantes Professores N=30

Apropriagdo de conhecimentos, a partir da propria|02
bagagem cultural, para transformacéo da realidade.

Promover a aprendizagem de forma prazerosa, investindo | 02
na interagdo entre as pessoas e na exploragio do espago
fisico da escola.

Desenvolver o raciocinio logico, a criatividade, a
socializagdo, a autonomia e a linguagem oral e escrita.

A partir do nivel da crianga, promover o seu
desenvolvimento integral, buscando o equilibrio entre as
areas, oferecendo atividades prazerosas e desafiadoras.
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Respostas dos Professores Participantes Professores N=30

Ampliagio da cultura e do conhecimento, promover o|04
desenvolvimento infantil global: cognitivo, afetivo, motor
e social. Fazer com que a crianga participe, tornando-se
independente, autonoma, solidaria e critica.

Formagao de um ser pensante, critico, responsavel, com
auto-estima positiva e feliz.

Aprendizagem da leitura, da escrita e interpretagdo do
mundo.

Aprendizagem da leitura e escrita e da Matematica.
Almeja um dia poder trabalhar com os alunos de forma
mais livre, explorando mais o ludico, a criatividade e a
fantasia das criangas.

Utilizar o ludico para a aprendizagem em todas as éreas,
formar criangas ativas, criativas, participativas e
auténomas.

Desenvolvimento moral e social. Promover a
aprendizagem nas diferentes areas.

Desenvolvimento das multiplas inteligéncias,
considerando o nivel da crianga.

Ampliar a interagdo social do aluno com a comunidade
escolar. Contribuir no desenvolvimento emocional,
l6gico-matematico, lingiiistico e da sua capacidade de
expressdo. Transforma-lo num ser pensante e critico

Fonte: Cademno de registros do curso de extensdo - Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus de
Marilia. José Milton de Lima

A analise das respostas nos levou a constatar que 76% dos professores
retrataram a preocupagdo com o desenvolvimento integral da crianga, no trabalho pedagogico.
O objetivo de transformar a escola num espago mais prazeroso e significativo para as criangas
foi uma preocupagio de 40% dos professores.

Quatro professoras, 17%, destacaram que, em razido da proposta de trabalho
imposta pela escola, acabaram néo utilizando o jogo no contexto educacional, como acreditam
que deveria ser. Trabalharam numa perspectiva de antecipagio de escolarizagdo, o

investimento pedagogico esteve prioritariamente voltado para a alfabetizagio e para a

aprendizagem matematica. Almejam, porém, trabalhar um dia de forma mais livre, para

poderem assim usar o ludico como recurso pedagogico. Uma professora desse grupo destacou
que os seus alunos sdo muito individualistas e esse comportamento poderia ser superado se as
criangas tivessem mais oportunidades de brincar com seus pares.

Podemos inferir, a partir dos dados do Quadro 13, que o jogo é uma
atividade considerada pelos participantes do curso como essencial para o desenvolvimento da

crianga. A maioria dos professores percebeu que o lidico influencia no desenvolvimento
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social, cognitivo, moral, afetivo e torna a crianga mais criativa e auténoma. Enfatizam que a
utilizagdo do ludico estreita os lagos entre os sujeitos do processo educacional e a escola
transforma-se num espago mais prazeroso e agradavel. Ressaltamos que ndo houve nenhuma
resposta que apontou o jogo como a atividade mais importante no contexto educacional; os
professores demonstraram que acreditam ser possivel conciliar o trabalho escolar e o jogo,
como recursos pedagogicos, pressupondo que os beneficios s3o reciprocos.

No quadro seguinte, analisamos as respostas dos participantes que se
referem aos locais disponiveis e utilizados nas institui¢des educacionais para a implementagdo
das atividades ludicas. A questdo objetivava verificar o nivel de valorizagio dado ao jogo
como recurso pedagogico, no projeto pedagdgico da instituigdo, considerando que a
organizagdo e a disponibilizagio de espagos adequados e diversificados retratam o tipo de

tratamento proporcionado a esse tipo de atividade.

Quadro14: Locais de realizagio das atividades lidicas nas institui¢des educacionais

Locais Respostas N=30 professores | %

Parque 15 50%

Quiosque 05 17%

Quadra 03 10%

Espaco livre 08 27%

Caixa de areia 10 33%

Brinquedoteca 03 10%

Sala de aula 06 20%

Piscina de bolinhas/ Cama|03 10%
elastica

Campo 03 10%

Piscina 03 10%

Aulas de Educagio Fisica 07 23%

Fonte: Cademo de registros do curso de extensio - Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus de
Marilia. José Milton de Lima.

Verificamos, na analise das respostas, que as atividades ludicas sdo
realizadas nos mais diversos locais, porém ha uma predominancia do parque e da caixa de
areia, presentes em 83% das respostas. Os dois locais sdo considerados atualmente quase
como obrigatorios nas Institui¢des de Educagdo Infantil e, na maioria das vezes, sdo tomados
como auto-suficientes, isto ¢, bastam-se por si mesmos. Explicaram os participantes que a
utilizagdo desses locais é acentuada, pois muitos professores, mesmo ndio tendo uma

fundamentagdo tedrica e pratica para utilizar o ludico, no contexto educacional, quando

deixam as criangas brincarem nesse espago, acreditam que cumpriram o seu papel e
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atenderam as necessidades e interesses da crianga. Tais espagos sio muito interessantes e
adequados para as atividades ludicas infantis; porém, o que se questiona ¢ o fato de
transforma-los no unico recurso do professor, na utilizagdo do ludico no contexto educacional.

Por tras de praticas que reduzem o ludico no contexto educacional ao parque
e caixa de areia, estdo concepgdes naturalisticas e biologicas de jogo, alicergadas por teorias,
entre outras, que justificam o jogo como “pré-exercicio”, defendida por Karl Groos, como um
meio para o “desgaste de energia excedente”, de Herbert Spencer, e como “recapitulagdo da
espécie”, proposta por Stanley Hall.

Brinquedoteca, piscina, cama elastica, piscina de bolinhas sdo privilégios de
poucas escolas, inclusive, da rede particular. Todavia, no tltimo ano da pré-escola, segundo
os professores, a freqiiéncia a esses espagos ja é mais limitada, pois o investimento
pedagogico esta direcionado, principalmente, para a alfabetizagio da leitura e da escrita e para
0 dominio dos conceitos matematicos. Os professores destacaram também que a sobrecarga
de tarefas determinadas pelas instituigdes educacionais impede a sua atuagdo com jogos e
brincadeiras, responsabilidade que foi transferida, na escola em que trabalham, para um
profissional de Educagdo Fisica, contratado para essa finalidade. Alegaram que esse fator
acaba restringindo a sua atuagdo com jogos e brincadeiras, ja que, considerando as excessivas
exigéncias da escola e a sobrecarga de trabalho imposta aos alunos, nio sobra tempo para
explorarem o ludico. Nao questionaram a viabilidade ou ndo da atuagio do professor
especialista, apenas defenderam que mesmo com o trabalho desse professor, gostariam
também de utilizar o ladico como recurso pedagogico.

A diversidade de lugares, que foi retratada nas respostas, deve-se, de modo
particular, as caracteristicas da rede municipal de ensino de Marilia, em que a maioria das
instituicdes de Educagdo Infantil ndo conta com uma sala para uso exclusivo de uma turma. O
numero reduzido de salas obriga os professores a trabalharem em forma de rodizio, isto €,
cumprindo as suas tarefas em lugares diversificados: parque, quadra, quiosque, gramado. A
rotina escolar, em muitos casos, ¢ determinada e estipulada pela propria escola, para organizar
a ocupagdo do espago. Os professores salientaram que essa obrigatoriedade em mudar de
espago, num tempo relativamente curto, dificulta o trabalho, pois nem sempre as criangas
conseguem dar conta das atividades propostas e o professor é obrigado a interrompé-las e
ceder lugar para uma outra turma. O trabalho pedagogico fica ainda mais comprometido
quando chove, em razdo da aglomerag4o de criangas e professores nos espagos cobertos. Um

outro fator que dificulta o trabalho pedagogico e a realizagdo de atividades ludicas, segundo o
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depoimento das professoras, é o nimero excessivo de alunos por sala. Turmas de creche e de
pré-escola, no periodo do curso, estavam sendo constituidas, em média, por 30 alunos.

Nas séries iniciais do Ensino Fundamental, os professores afirmaram que
ocorre uma mudanga de nomenclatura, ndo se fala mais em momentos de jogos e brincadeiras,
mas que a expressdo predominante ¢ aulas de Educagdo Fisica. Afirmaram, porém, que as
aulas desse componente curricular ndo acontecem e a principal causa alegada ¢ a formagio
inicial, que ndo preparou os professores polivalentes para o trabalho pedagogico nessa area,
ou entdo a falta de tempo, pois as prioridades do Ensino Fundamental estdo voltadas, também,
para o ensino da Matematica e da Lingua Portuguesa.

Segundo Petry (1986, p. 15-16), a nossa cultura tem priorizado as
manifestagdes intelectuais, secundarizando o corpo e o movimento, como formas de
linguagem e aprendizagem. Na visdo da autora, a Educagdo Fisica nas séries iniciais do
Ensino Fundamental, quando utilizada, tem sido tratada apenas como uma forma de
compensagdo da inércia e do imobilismo impostos as criangas, no interior das salas de aula.

A motricidade humana é expressdo simbolica da nossa trajetoria individual,

social e historico-cultural. Ressalta Petry (1986, p. 16) que

0 andar ¢ o correr, instrumentos dos mais utilizados na Educacdo Fisica, ndo podem
ser tomados somente no sentido fisiologico; devem ser interpretados em toda a sua
esséncia: o correr de uma crianga nio ¢ o mesmo que o de um adulto, igualmente
como o caminhar de uma crianga néo ¢ igual ao de outra crianga.

Propde a autora que o corpo e o movimento sdo formas de expressdo e de
aprendizagem, assim como a palavra, a escrita ou o desenho. A crianga, nas atividades ludicas
coletivas, integra-se aos seus companheiros, amplia-se a sua socializagdo, desenvolve fungdes
perceptivas e motoras essenciais para o seu desenvolvimento e para a aquisigio das
aprendizagens na escola (PETRY, 1986, p. 17).

O Quadro 15 destaca respostas dos participantes que expressam a sua visio

sobre a finalidade do jogo. Tais respostas permitem verificar a importancia do jogo como

recurso pedagogico, considerando que esse dominio, na pesquisa, é visto como essencial para

a incorporagdo dessa atividade como recurso pedagogico.
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Quadro 15: Papel do jogo no desenvolvimento da crianga

Respostas dos Professores Participantes

Professores N=30

Jogo: atividade determinada culturalmente e serve como
meio para o desenvolvimento global das criangas:
aspecto cognitivo, afetivo-social, emocional e motor.

06

As exigéncias da escola ndo permitem que utilize o lidico
como recurso pedagdgico.

03

Jogo ¢ um conteido da Educagdo Fisica, disciplina
obrigatoria e ¢ destinado para desenvolver a coordenagdo
motora.

01

O jogo e a brincadeira devem ser trabalhados de acordo
com as necessidades da turma e da faixa etaria. Principais
objetivos: primeiro, causar divertimento, fascinagdo,
distragdo, alegria, excitagdo, tensio e arrebatamento;
segundo, promover o desenvolvimento integral da crianca
nos aspectos: cognitivo, estético, ético, fisico, emocional,
social, afetivo e fisico.

Na pré-escola, a brincadeira e o jogo sdo meios
fundamentais para a crianga resolver conflitos emocionais
que fazem parte do seu desenvolvimento.

O jogo deve ser apresentado para os alunos, conversa-se
sobre a maneira de se jogar e joga-se, exercitando suas
regras. Deve-se permitir que as criangas joguem, que
modifiquem, que criem novas regras, enfim, que tenham
prazer em jogar. O jogo possibilita aprendizagens,
socializa, desenvolve habilidades, autonomia, o respeito
e, principalmente, ¢ uma situagdo muito prazerosa. O
jogo, para o professor, é um meio que o ajuda a atingir os
objetivos tragados e as metas educacionais.

O jogo deve ser trabalhado de forma que proporcione
prazer as criangas e desenvolva a autonomia, inteligéncia,
cooperagdo, socializa¢@o e o respeito pelo outro.

Por intermédio dos jogos, as criangas desenvolvem a sua
socializagdo, integram-se e estreitam os lagos de amizade
e cooperagdo. Brincando, a crianga ndo s6 aprende, mas
se realiza, entra no mundo do imaginario, vai além da
proposta, identifica-se com o mundo que a cerca e
comega a ter nog¢ao de limite e regra.

Escolas e professores estdo muito preocupados com o
ensino sistematizado, esquecendo-se da parte ludica, que
a crianga aprende também brincando.

A brincadeira ¢ uma oportunidade de desenvolvimento;
brincando, a crianga experimenta, descobre, exercita e
estrutura as suas habilidades. O brincar é um espago de

criagdo, mas € preciso enriquecé-lo com novas sugestdes.
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Respostas dos Professores Participantes Professores N=30

Através das brincadeiras, as criangas exercitam o corpo|02
na sua plenitude, tais como: pequenos e grandes
musculos, coordenagdo motora grossa e fina, orientagio
espago-temporal, exercitam intengdes, agdes e reagdes,
ampliam suas percep¢des motoras, cumprem regras,
estabelece seus limites pelas dificuldades e acertos.

O jogo ajuda a crianga na sua socializagdo, desperta o seu
raciocinio logico. Ela aprende a dividir, a cooperar, a
respeitar as regras e também a ganhar e a perder. Através
do jogo a crianga aprende prazerosamente.

A forma como o educador encara o jogo/brincadeira é
essencial para o sucesso da atividade. Se ele trabalha
numa perspectiva de produgdo (pensamento) divergente,
valorizando o processo em detrimento do produto, estara
atingindo os seus objetivos. O trabalho com o
jogo/brincadeira quebra com os paradigmas da escola
tradicional, com o conceito de “alunos recipientes” que s6
absorvem informagdes, como se fossem capazes de
processa-las s6 com explicagdes expositivas, sem
interagirem ou significarem essas informagdes. No jogo,
permite-se a interagdo e a construgdo do conhecimento.

Fonte: Cademo de registros do curso de extensdo- Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus de
Marilia. José Milton de Lima

As respostas apresentadas retratam concepgdes de jogo e explicitam a sua
finalidade como recurso pedagégico. Duas professoras, no inicio, apresentaram o jogo como
conteiido da Educagdo Fisica, voltado apenas para o desenvolvimento do aspecto motor.
Outras duas educadoras enxergam o jogo como um recurso psicologico que contribui na
superagdo de problemas emocionais e afetivos, que as criangas trazem para a escola.
Procuramos discutir tais posicionamentos e esclarecer a posigdo defendida pela pesquisa, que
concebe o jogo como atividade de natureza social e a sua influéncia no desenvolvimento da
crianga ultrapassa os aspectos emocionais e motores, contemplando também os aspectos
cognitivo, social, moral, motor, afetivo, proposta esta reforcada por varias respostas de
participantes que realizaram o primeiro curso de extens3o.

Professoras destacaram que, nas sua praticas educativas, nio conseguiram
observar a influéncia do jogo na formagdo dos seus alunos, pois, nas escolas em que
trabalham, ndo tém tempo para utilizar o jogo como recurso pedagégico, devido a presenca de
professores especialistas, licenciados em Educagdo Fisica, que assumem as atividades ludicas

como conteiado do seu trabalho pedagégico. Concluimos, na discussio, que nio vemos

nenhum impedimento para a atuagdo do professor especialista, por outro lado, acreditamos

que as duas horas-aulas de 50 minutos por semana, utilizadas pelos especialistas, ndo
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eliminam a possibilidade de atuagio do professor polivalente com as atividades ladicas,
considerando a importéncia desse tipo de atividade, para o estreitamento de vinculos entre os
sujeitos do contexto educacional; enfatizamos o fato de as situagdes lidicas serem fontes
privilegiadas que permitem as criangas revelarem aspectos do seu desenvolvimento
psicologico e da sua personalidade e, por ultimo, a importancia do jogo e da brincadeira,
como espagos de estruturagdo e enraizamento de aprendizagens. As conquistas advindas do
aumento da qualidade, da quantidade e da diversidade de propostas justificam a ampliagdo do
tempo destinado as atividades lidicas no contexto educacional.

Cinco professores, 17%, destacaram a preocupagdo com a necessidade de
adequar as atividades ludicas ao estagio de desenvolvimento da crianga, fator esse tratado
como essencial, na pesquisa, para que o educador utilize o jogo em todo o seu potencial como
recurso pedagogico.

Uma educadora destacou a sua metodologia na utilizagio do jogo,
retratando-o como resultante de aprendizagem, posicionamento este que exige do educador,
além da adequagdo das atividades ao nivel de desenvolvimento da crianga, a adogdo de
procedimentos que envolvam plenamente a crianga nas sugestdes propostas. A forma de
conduzir o processo de ensino sobre jogos é decisiva para cativar e despertar na crianga o
interesse por tais atividades. A liberdade, caracteristica essencial do Jogo, é um outro ponto
indicado para que as criangas possam modificar e criar novas maneiras de jogar, para a
transformagdo do espago ludico num meio de criagdo, experimentagdo e “transformagdo da
realidade”.

Outra professora, ao apontar a necessidade de valorizagio do processo no
jogo e na brincadeira, em lugar da énfase no produto, demonstrou compreensdo e dominio de
uma caracteristica marcante desse tipo de atividade e que contribui de maneira relevante para
que o educador concilie as atividades ludicas com outras atividades de aprendizagem.

A maioria dos participantes, 73%, ressaltou a importancia do jogo no

desenvolvimento multilateral da crianga, retratou que é falsa a dicotomia entre o jogar e o

aprender, levando em conta que as atividades lidicas sio recursos privilegiados, que
colaboram para que a crianga amplie a consciéncia de si e do mundo no qual ela esta inserida,
desenvolvendo todos os seus aspectos humanos: cognitivo, social, moral, emocional, motor e
afetivo, e ampliando as possibilidades de estabelecer relagdes cooperativas, coletivas,
fundadas no respeito mituo e na autonomia. Perpassam as respostas, também, as

caracteristicas do jogo destacadas por Huizinga (1990), Callois (1990) e Brougeére (1998), que
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o concebem como divertido, alegre, fascinante, ndo produtivo, conflituoso, arrebatador, um
espago diferente do mundo cotidiano e que ndo provoca conseqiiéncias na realidade.

Por ultimo, destacamos a afirmagdo de uma professora, de que a falta de

informagdes e conhecimentos sobre o jogo, suas caracteristicas e a sua influéncia no

desenvolvimento das criangas faz com que os professores e pais, ainda, mantenham-se
resistentes a utilizagdo das atividades ludicas com recurso pedagogico. Uma professora, de
maneira convincente, observa:

“O trabalho com o jogo/brincadeira quebra com os paradigmas da escola
tradicional, com o conceito de “alunos recipientes” que sé absorvem informagdes, como se
Jossem capazes de processa-las s6 com explicagdes expositivas, sem interagirem ou
significarem essas informagdes. No jogo, permite-se a interagcdo e a constru¢do do
conhecimento.” (Caderno de registros)

Uma outra questdo foi elaborada e visava a compreender “Como
brincadeiras e jogos estdo sendo trabalhados™ (vide anexo 2b, p. 242); em razio da riqueza e
das especificidades das respostas, resolvemos ndo sintetiza-las, pois tal proposta poderia
comprometer o teor das informagdes. Selecionamos, todavia, treze depoimentos que
consideramos ilustrativos sobre a forma como as professoras passaram a utilizar o jogo € a

brincadeira com suas respectivas turmas.

4.1 - Para responder essa questdo vou apresentar exemplos de jogos que
realizo com meus alunos, acredito que estou sendo fiel aos principios que estamos estudando.
Eu divido a sala de aula em duas turmas e fago um pedido, por exemplo, nome de frutas,
nome de personagens da Monica, palavras que comegam com uma letra, por exemplo "E". A
crianga que quiser falar deve primeiro levantar a mdo. Eu vejo a ordem de quem levantou a
mdo primeiro e vou atendendo. Quem acerta marca ponto para sua equipe. Quando ninguém
se lembra de mais nada, entdo contamos os pontos e marcamos no placar. Observo que as
criangas amam esse jogo, acabam as atividades o mais rapido possivel para brincar. A
grande maioria participa;, uma menina veio, num outro dia, com vdrias palavras escritas na
mdo e iniciadas com a letra "A".

Um outro jogo que realizo é chamado de “Jogo criatividade da sorte”. Fu
deixo uma caixa com pegas de jogos de montar coloridas. Cada grupo de criangas ao redor
de uma mesa recebe um dado e uma crianga da mesa joga e de acordo com mimero que caiu,
vai buscar a quantidade de pecas na caixa. Deve criar e montar com suas pegas alguma coisa
e depois cada um fala para a classe o que fez. Essa brincadeira sé deu certo depois de 03 ou
04 vezes que jogamos. SO entdo as criangas puderam curtir e entender. Na primeira vez,
virou uma farra, pois as criangas jogavam o dado e buscavam as pegas vdrias vezes. Quando
entenderam que era a quantidade correspondente ao niimero do dado, ndo conseguiram criar
nada com poucas pegas. Ai é que entra a parte mais importante, pois aprenderam e se
acostumaram a pensar nas possibilidades existentes com aquele nimero de pegas. Este é
para mim o jogo que mais me da prazer, pois vejo a minha classe criando e expondo isso aos
amigos.
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Realizo com minha turma também o “jogo da velha”, porém o adaptei as
possibilidades das criangas. Eu fico na lousa e fago o grdfico, entdo chamo uma crianca que
preenche uma casa (meninos X meninas) ou (lado direito da classe X lado esquerdo). Depois
eu chamo outra crianga do outro time. Durante cada jogada, pelo menos 04 alunos, vém
observar se os colegas jogaram de forma correta. Fiz assim, no comego, para que todos
observem as jogadas dos amigos. Acredito que, em pouco tempo, poderemos fazer a
brincadeira em duplas e nas mesas.

4.2 — Quando as criangas estdo brincando, tudo corre bem com a minha
turma. Elas brincam dos seguintes jogos; na sala de aula: jogos de encaixe, letras, quebra-
cabega; na caixa de areia: baldes de dgua, casinha, estrada. Brincam no abrigo de roda
cantada, lengo que corra, batata quente, macaco pula — pula; no campo: bola, pega-pega,
pisa na sombra, caramanchdo, pintura; no quiosque, dangam (vdrios ritmos e tipos de
musica). Na quadra, brincam de pular corda, desenhar com giz, bexiga, fita, jornal e na sala
ambiente: video, domind, entre outros. Independente do local, eu invisto muito no lidico e
também na leitura de historias.

4.3 — Os alunos brincam, na maioria das vezes, na drea externa, sempre
levando em conta o tema que estad sendo trabalhado, ou seja, dentro de um contexto. As vezes
a professora interfere. Por exemplo, quando é um jogo novo, a professora ensina e brinca
Junto. Depois, deixa as criangas brincarem sozinhas e observa o comportamento do grupo.
Qutras vezes brincam com atividades que ja sabem e a professora fica observando. Sdo
realizadas também atividades na sala de aula, confeccionam e brincam com jogos de
memoria, trilha, quebra-cabega, entre outros.

4.4 — Os jogos sdo trabalhados toda semana, na brinquedoteca com quebra-
cabegas, memoria e também fora da classe, de acordo com o conteido da semana. As
atividades também sdo realizadas no quiosque, na grama, no pdtio e também com a
professora de Educagdo Fisica, que trabalha mais jogos de competicéo.

4.5 — Alguns jogos sdo trabalhados na brinquedoteca: memdria, ligue-ligue,
blocos Iogicos. Os jogos e brincadeiras de bola, arcos, bexigas sdo trabalhados mais pela
professora de Educagdo Fisica. Quando realizados comigo, uso o patio, o som e o campo e
as atividades sio mais livres. Os conteiidos da sala de aula absorvem muito tempo e acaba
ndo sobrando para a realizagdo das atividades hidicas. Mesmo eu tendo clareza da
importdncia do jogo e da brincadeira, ndo posso utiliza-los com freqiiéncia, pois temos que
atingir as metas da escola, afiangadas pelos pais, de alfabetizar toda a turma e dar conta de
uma grande quantidade de conteido.

4.6 — No meu cofidiano, ndo tem tanto espago como deveria para essas
atividades. Procuro durante a semana brincar de futebol, feijdo queimado e alguns outros
Jogos fora da sala de aula: mestre, alerta, esconder a bola, passar o anel, telefone sem fio.
Na sala, brincamos de forca, bingo e jogo da memoria com figuras. Néo Jago tanta questdo
de relacionar os conteiidos das disciplinas com os jogos, acredito que esses momentos séo
para as criangas participarem com alegria e entusiasmo.

4.7 — As brincadeiras sdo sugeridas por mim, porém as criangas também
Jazem as suas escolhas. No hordrio do jogo dentro da sala, quando terminam outras
atividades, dou liberdade para eles irem até os cantinhos e escolherem o jogo que desejarem.
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4.8 — Até agora, ndo usei nenhum tipo de brincadeira, pois além de
ministrar aulas de reforco, as criangas vivenciam outra rotina com a professora da classe. A
unica brincadeira que fiz, foi de dar ponto para quem conseguisse somar primeiro as
unidades do material dourado. Sei que essa ndo é uma forma correta de utilizagdo do jogo,
mas foi isso que consegui.

4.9 — Na sala de aula, realizo jogo de memodria, faz de conta, imitagéo,
atividades ritmicas, trilha, quebra-cabega, domino, boliche, Jogos pedagogicos, de encaixe e
outros. Na drea externa as criangas jogam lengo que corra, batata quente, jogos dirigidos e
livres.

4.10 — Leciono para uma turma de 04 anos (Jardim I), 21 criangas, mas a
maioria das criangas tem 03 anos de idade. £ uma turma muito boa, porém preciso de muita
paciéncia, pois as criangas sdo muito novas. Na classe, ha 05 criangas que tém 03 anos de
idade e s6 completard@o 04 anos apenas em agosto, setembro, outubro e novembro. Percebi
que estas criangas, ao brincarem, ndo se misturam. Por exemplo, brincamos, num outro dia,
com toquinhos de madeira, construindo, em grupo, uma cidade e essas criangas preferiram
pegar um pouco de toquinhos e brincarem sozinhas, lembrei da pesquisa de Piaget sobre a
forma como as criangas jogam que estudamos no curso, compreendi o que estava
acontecendo e deixei que isso acontecesse. Os meus alunos gostam de ouvir historias, cantar,
dangar e também brincar de roda e outras brincadeiras musicadas. Devido a idade, as
atividades de competi¢do sdo dificeis, pois todos querem ganhar. Toda semana trabalhamos
também uma brincadeira diferente, de acordo com o tema que estamos desenvolvendo:
Jamilia, comunidade, nome da crianga. A escola apresenta um espago externo amplo onde as
atividades tornam-se ricas e interessantes.

4.11 — A minha turma é formada por criangas na faixa etdria de 05 anos de
idade. A clientela é de classe média. Temos salas fixas, onde o espago é dividido em cantinho
da leitura, sucatas, revistas e material coletivo (cola, canetinha, giz de cera, lapis de cor). A
localizagdo dos materiais permite o livre e o facil acesso das criangas. A sala é organizada
para propiciar o desenvolvimento das atividades. Realizamos na drea externa: Jjogos,
brincadeiras e temos também o parque e o tanque de areia. As vezes, eu oriento os jogos e
brincadeiras, em outros momentos, sdo livres. Estou sempre observando o comportamento do
grupo e o relacionamento das criangas entre si. Elas tém liberdade para expressar sobre o
que fizeram ou ndo durante o dia, ou se aconteceu algum problema que as incomodou e
gostariam de falar (encerramento do dia na roda final). As criangas sdo observadas nas
atividades que realizam, a participagéo, a socializagio no grupo e estou sempre disposta a
rever a minha prdtica. A relacdo professor-aluno é de respeito, afetividade e comunicagdo.
As criangas estd@o sempre envolvidas com as atividades e quando ndo, sentamos e
conversamos para saber o que esta acontecendo. Com isso, posso mudar a atividade e
propiciar momentos de alegria, conhecimento, aprendizagem para realizar um bom trabalho.

4.12 - Trabalho com 11 criangas de 05 anos. E uma sala mista, as
meninas sd@o calmas e os meninos ndo param. Querem brincar sé de lutar. Se véo ao parque,
os brinquedos ndo servem, eles querem brincar de policia e ladrdo, se usamos Jjogos de
montar, montam armas e espadas. Posso até sugerir alguma atividade diferente, mas é muito
dificil ter a aten¢do deles. Eles s6 querem saber se vai acabar logo para poder brincar do
que eles querem: luta.
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4.13 — Iniciei 0 meu ano de trabalho de um modo particularmente feliz e
entusiasmada, porque pude escolher uma classe com criangas de 05 anos, é a idade que mais
gosto de trabalhar e, ainda, na melhor sala da escola. Nossa escola tem um espago fisico
maravilhoso, muito amplo, arborizado, com varios aparelhos recreativos, vdrios tanques de
areia, 02 piscinas, quadra de futebol, horta e um saldo espagoso. As salas de aula, porém,
sdo pequenas e concentradas, proximas, causando desconforto ao transitar com as criangas e
também muito barulho. Eu consegui, porém, escolher uma sala construida recentemente que
€ grande e afastada desse prédio maior. Eu estava bastante motivada, mas ao comegarem as
aulas, que surpresa. Uma balde de dgua fria na minha cabega. Encontrei uma criancada
ansiosa, pronta para detonar, ndo paravam de correr, gritar e fazer brincadeiras violentas.
As criangas mais calmas, as vezes, até choravam com o ambiente tdo agitado. E eu? Perdida.
Tenho costume de conversar muito com meus alunos, mas ndo conseguia ser ouvida. Cantar
ninguém queria, ouvir historias também ndo. Pensei que essas atividades acalmariam, mas
ndo tive muito sucesso.

E uma caracteristica da idade, esse comportamento agitado, mas a coisa ja
ndo estava sendo muito saudavel e eu estava meio desanimada e “levando” a situacdo.
Consegui um cansago e um estresse depois de 03 semanas, com direito a problema de voz,
mas eu pensei e conclui que ndo ia chegar a lugar nenhum so remediando a situagdo.

Ja que as criangas ndo me enxergam, ndo vinham até mim, eu fui até elas.
Como? Cantando musicas que falam coisas engragadas, por exemplo: “miisica do vové”,
“mamoeiro”, “versinho do coelho zangado”. Usei brincadeiras de rimar, colocando apelido
nas criangas, por exemplo, Mariana cara de banana, Rafael cara de papel. Eles morreram de
rir e também comegaram a rimar, mas, as vezes, de maneira desagradavel que ofendia o
amigo. Na hora, eu expliquei que aquilo era uma brincadeira de rimar, o que vale é a rima e
que eu tinha muito carinho por eles e queria brincar para ficar contente. Expliquei que a
brincadeira é legal quando agrada os amigos e ndo quando os deixa triste. Eles entenderam
na hora e até hoje, de vez em quando, alguém chega com uma rima nova para o nome do
amigo ou para o meu ou para o proprio nome.

Mudei um outro comportamento dos meus alunos, um ponto que acho muito
importante, refere-se a hora de nos deslocarmos de um local para outro na escola. Se vamos
de fila, as criangas da frente vao bem, os outros 90% do fim da fila véo fazendo cécegas,
puxando a roupa, chutando os pés dos amigos da frente. Eu néo gosto de fila, as criangas nio
estdo no exército, porém, se vamos sem fila é uma debandada geral, com criangas
tropegando, trombando ou caindo. Ndo adianta chamar que eles ndo voltam. Entdo fizemos
assim, vamos brincando durante o trajeto, cantamos musicas, por exemplo, "fui ao cinema”
que acaba com todos em estatua. Eu vou assobiando e as criangas tentam adivinhar. Eu vou
cantando com gestos para que eles adivinhem e continuem cantando com a voz. Brincamos de
“ta pronto seu lobo?”. Descobri também que quando dangamos musicas infantis com discos
e coreografia eles gostam e participam. Entdo, sempre vamos ao saldo brincar de expressdo
corporal e dangar. As criangas trazem de casa CDs e fitas para dangarem na escola.

Estamos descobrindo um caminho para que possamos nos comunicar e nos
entender. Talvez ao ler o que escrevi, alguém ndo entenda a importdncia dessas
“brincadeiras” e ‘“musiquinhas bobinhas”, mas foram essas atividades que consegui
comegar a brincar e a interagir com meus alunos, que, aparentemente, ndo sabiam mais Sfazer
isso. Brincar significa ver meus alunos sorrindo na expectativa de que vamos realizar a
brincadeira porque ela vai ser gostosa. Temos feito alguns jogos que tém dado certo:
coelhinho sai da toca, corrida de carriolas, o maestro, toc, toc quem é? Na sala fizemos o
bingo com as letras dos nomes das criangas e foi uma delicia.

Dia 06 de abril fizemos uma brincadeira nova chamada de “corrida de trés
pernas’. As criangas formaram-se em duplas e eu amarrei duas pernas (01 de cada crianga)
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e elas tinham que andar assim. Quando nos prepardvamos, todos estavam curiosos para
brincar, porém, quando comegou, virou uma bagunga e a atividade ndo aconteceu conforme
o planejado. As criangas ndo conseguiram coordenar os movimentos em duplas. A grande
maioria caiu, alguns conseguiram andar, mas sem nenhuma coordenagéo e sem entender o
que era para fazer. No dia 08 de abril, retomamos a brincadeira, mas sem compelir ou
correr. S6 as pernas foram amarradas e eles andaram em duplas. Desta vez o resultado Joi
melhor e pelo menos 50% das duplas conseguiram coordenar os movimentos. Retomaremos a
brincadeira outras vezes.

O primeiro depoimento esclarece que a professora entendeu o seu papel no
jogo. Ela conseguiu transformar situagdes comuns em lidicas e percebeu que a interpretagdo
que da para uma situagdo motiva as criangas para a realizagdo da atividade. Um outro aspecto
a ser destacado, no depoimento, € a concepgio de jogo como aprendizagem social. Relata a
professora que as criangas de 05 anos so conseguiram realizar a atividade ludica depois de
passarem por um processo de aprendizagem. Participaram, no comego, do jeito que achavam
e gradativamente foram evoluindo, até dominarem o jogo.

A professora reforga a atitude acima destacada, no item 4.3, relatando a
forma como ela conduz o jogo. No inicio, quando o jogo é novo, ela ensina e brinca junto com
as criangas; depois que dominam as atividades, ela apenas observa o comportamento,
deixando as criangas realizarem as brincadeiras de forma auténoma.

No item 4.8, percebemos que a professora ainda confunde o trabalho escolar
€ 0 jogo, descaracterizando as duas atividades. Promove entre as criangas uma competigo,
porém esse tipo de atividade ndo pode ser concebido como jogo, considerando a conceituagio
e as caracteristicas defendidas pela pesquisa. As criangas realizam a a¢do motivada por um
fator externo, o prémio dado pela professora; falta a crianga intencionalidade. Brougeére
(1998), fundamentado em Henriot, afirma que o jogo se caracteriza pelo encontro entre uma
situagdo ludica e uma atitude ludica, isto é, um jogo e um jogador. A falta de qualquer desses
dois elementos descaracteriza o jogo. Esse depoimento motivou discussdes e foi bastante
esclarecedor, reforgando o indicativo destacado, insistentemente, pela pesquisa, de que é
imprescindivel ao educador a compreensio sobre a natureza da atividade lidica e de que esta

ndo se confunde com o trabalho escolar.

No depoimento 4.10, a professora revela a importancia do dominio teérico

como suporte na utilizagéo das atividades ludicas, nas instituicdes educacionais; com efeito, o
estudo de Piaget (1977) sobre a evolugdo da maneira de a crian¢a jogar permitiu que ela
compreendesse 0 que estava acontecendo com as criangas menores; jogavam préximas, mas

ndo com os seus pares. Segundo o autor, a crianga joga de acordo com o seu desenvolvimento

AVA
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12: s A4 15 16 L1Jd 418



139

cognitivo e social e, por outro lado, o jogo promove repercussdes no desenvolvimento global
da crianga.

O depoimento 4.11 retrata o trabalho de uma professora da rede de ensino
particular, que n3o € pressionada por metas impostas pela escola e demonstra que procura
atender as necessidades das criangas. O jogo ¢ utilizado, respeitando-se as suas caracteristicas
essenciais, nio esta voltado para o dominio de conceitos e a crianga tem direito de opinar
sobre 0s meios e as finalidades do processo. A professora propicia situagdes ludicas livres e
dirigidas, observa o comportamento e procura, a partir de avaliagdes e sugestdes das criangas,
aprimorar sua atuagdo pedagogica.

O depoimento 4.12 traz informag¢des bastante esclarecedoras sobre a
natureza, o conteido e os temas dos jogos. Elkonin (1998) parte do pressuposto de que 0 jogo
infantil ¢ de natureza histérica e social. Os temas e os contetidos abordados nos jogos estdo
relacionados com a vida, o trabalho e outras atividades da vida dos adultos. As criangas jogam
com os valores, as informagdes, os referenciais oferecidos pelos adultos, do seu contexto
historico-social. Pesquisas sobre o jogo protagonizado apontam que os temas vivenciados
pelas criangas sdo influenciados pela realidade circundante. Ndo mudamos os temas dos jogos
apenas coibindo as nossas criangas de pratica-los; precisamos oferecer um outro referencial,
influenciar os nossas criangas com outros temas interessantes. Os temas e os conteidos dos
jogos realmente devem preocupar os pais e os educadores, pois eles revelam quais s3o os
aspectos culturais mais expressivos e atraentes, que o mundo adulto esta proporcionando as
criangas.

Os jogos infantis expressam, também, o mundo que nods, adultos, estamos
oferecendo as criangas, para que conhegam, assimilem e nele se insiram. Sem pretendermos
ser pessimistas, ndo € preciso muito esforgo para verificarmos que prevalece no mundo a falta
de dialogo, a violéncia, a destrui¢do da natureza, a morte, a corrup¢do, a exclusdo social, a
intolerdncia contra a diferenca e a discriminagdo de minorias. Os avangos cientificos e
tecnoldgicos sdo usados cinicamente para a dominagdo e o bem-estar de uma minoria que,
sem qualquer escripulo, comete crimes de toda ordem — politica, étnica, religiosa, social e
sexual.

Nossas criangas convivem diariamente e muitas sdo obrigadas a participar
de chacinas, genocidios, torturas, guerras, desigualdade social, falta de terra, de teto, de

comida € a conviver com a hipocrisia dos discursos oficiais. Muitas aprendem e incorporam

que o mundo € apenas uma negagdo dos seus direitos. A escola, conforme apontamos,

tomando como referéncia Libaneo (1998), é um espago de analise critica e re-significagdo dos
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conhecimentos e informagdes, podendo colaborar na mudanca de percurso de coisificagdo e

de desumanizagdo do homem. Solidariedade, cooperagio, respeito as diferengas, criatividade,

generosidade, parceria, confianga sio valores a serem selecionados para alicergar e mesmo se
transformar em metas do trabalho pedagégico. Educar contra a barbarie significa recuperar a
historia, analisar criticamente o presente e se engajar na gestio de um novo futuro, que
estreitem os lagos de coletividade, reconhecimento das diferengas, emancipagdo humana e
luta contra a exclusdo. O jogo, conforme apontamos, é um espago de conflito e re-significagdo
de valores, as opgdes politicas do educador podem transforméa-lo num espago de tematizagio
da vida e do mundo que temos e também de um outro que poderemos construir.

Por ultimo, o item 4.13 retrata a preocupagio da educadora de transformar o
processo de ensino-aprendizagem numa situagdo de comunicagdo e de dialogo, utilizando-se,
para isso, da linguagem ludica, de maneira a estabelecer os primeiros vinculos com seus
alunos e alcangar a sua meta. Por meio do jogo e da brincadeira, conseguiu estreitar os
vinculos com as criangas e tais atividades possibilitaram as condi¢des necessarias para o
inicio de uma relagdo menos desgastante, mais cooperativa e produtiva.

No quadro seguinte, os professores apresentaram os principais entraves, no
seu contexto, que dificultam a utilizagdo do jogo como recurso pedagogico. A explicitagio
dos empecilhos e a necessidade de supera-los confirma a hipétese, inicialmente destacada, de
que a utilizagdo do jogo como recurso pedagogico requer do professor base tedrica solida
sobre o tema e pleno convencimento da importancia dessa atividade, como recurso

pedagogico.

Quadro 16: Entraves para a utilizagdo do lidico no contexto educacional

Respostas dos Professores Participantes Professores N=30

Interpretagdo da escola, dos outros colegas professores, | 05
de que as atividades ludicas sdo uma forma de “matar o
tempo”.

Concepgdo do professor, que acha que esta perdendo
tempo quando utiliza jogos e brincadeiras.

O fator tempo € o grande empecilho.

Conhecimento teérico e pratico reduzido sobre atividades
ludicas.

Alunos da pré-escola que vém para o Ensino Fundamental
com um conhecimento muito reduzido de jogos e
brincadeiras. N@o tiveram oportunidades de vivenciar o
ludico, na Educagio Infantil.
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Respostas dos Professores Participantes Professores N=30

Fora da sala de aula: indisciplina, criangas que nio|01
querem participar, dificuldades na comunica¢do e na
organizagao.

Falta de materiais e espagos fisicos inadequados.

Imposi¢do da escola para que todas os professores
desenvolvam as mesmas atividades nas diferentes classes.

Numero excessivo de alunos por classes.

“O rendimento fica comprometido, 0 meu desgaste fisico,
emocional e mental é muito grande”.

“Superlotagdo das classes, trabalho com uma turma do
pré Il com, com 35 alunos, com idade de 05 anos”.

“O espago € pequeno e as criangas s3o muitas, em média
35 a 40. O sistema de revezamento ou rodizio interrompe
as atividades que poderiam ser mais produtivas”.

Fora da sala de aula, ndo tem dificuldades. A escola esta
organizada de maneira a possibilitar um trabalho bem
diversificado.

Relacionamento interpessoal entre as criangas. “Criangas
ndo sabem dividir, compartilhar e s3o muito dependentes.
As turmas sdo constituidas na maioria por alunos que sio
filhos unicos, ndo estio acostumados a dividir os seus
brinquedos, brincam sozinhos, precisamos ficar atenta a
tais situagoes”.

Escolas e pais que valorizam a quantidade de conteudo e| 04 13%
ndo a qualidade.

Resisténcia dos proprios professores e ndo convencimento |01 03%
sobre a importéncia das atividades ludicas.

Fonte: Cademno de registros do curso de extensio - Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus de
Marilia. José Milton de Lima.

As contradigdes no interior da escola sobre a validade ou nio das atividades
ludicas como recurso pedagégico sempre estardo presentes, pois a decisio de incorporar o

jogo e a brincadeira, como estratégia curricular, conforme abordamos no Capitulo 1, ndo é

puramente de carater pedagdgico, mas transforma-se numa decisdo politica, pois envolve

conflitos de orientagdo de valores e perspectivas. Os valores, que predominam na sociedade
capitalista, sdo o individualismo, a exacerbagdo da produgdo e da competigdo; o jogo, por sua
vez, € uma experiéncia prazerosa, ndo produtiva, motivada por uma satisfagio intrinseca geral
e ndo por causa de objetivos extrinsecos, envolve um engajamento ativo, espontineo e
voluntario dos participantes. O professor, para utilizar o jogo como recurso pedagogico, deve
estar muito bem alicergado teoricamente, pois tera sempre que justificar a si mesmo, aos seus
pares, a diregdo, & coordenag@o e aos pais o porqué e o para qué das atividades lidicas. Um

participante destaca que
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“o dificil ¢é conscientizar os demais colegas para que eles percebam a
importdncia do brincar na escola. Brincar na escola ndo é dificil (supera-se a algazarra das
primeiras tentativas), porém requer o compromisso do professor com sua prdtica e com seus
alunos.” (Caderno de registros)

Uma professora do Ensino Fundamental, no seu depoimento, reconhece que
¢ muito dificil a superagdo da tendéncia predominante, que encara o jogo como atividade nio
séria, apenas um passatempo, uma distragio.

“(...) estamos sempre achando que perdemos tempo, que estamos deixando
de fazer outras atividades que julgamos mais importantes. Por mais que tentemos, ainda ndo
nos desprendemos das atividades “sérias” e por isso o tempo ndo sobra para o “novo” —
atividades de jogos e brincadeiras.” (Caderno de registros)

O fator tempo € outro aspecto apontado por 08 participantes, 23%, como
entrave na utilizagdo do jogo, no contexto educacional. Mesmo constando no horario de
algumas instituigdes, o jogo, por ndo ser tratado como conteudo essencial, acaba

secundarizado, considerando as imposigdes curriculares. Dois depoimentos sio esclarecedores

quanto a esse aspecto:

“Eu tenho até hordrios estipulados para realizar as brincadeiras, mas como
sou obrigada a cumprir o livro, o caderno, com isso o tempo fica curto frente as imimeras

atividades. Muitas vezes sou obrigada a trocar o hordrio para dar conta dos livros, dos
cadernos e das atividades extras e para isso acabo sacrificando a Educagdo Fisica e a
computagdo.” (Caderno de registros)

“A escola esta muito preocupada em trabalhar os contetidos de Lingua
Portuguesa e Matematica (letras e mimeros). Gasta-se muito tempo fazendo atividades nos
livros e nos cadernos ndo sobrando tempo para o lidico. Esse é o unico entrave, pois o nosso
espago fisico é rico e temos diversos materiais otimos para o lidico. Mas, por incrivel que
parega, o tempo é curto.” (Caderno de registros)

Uma coordenadora pedagégica considera que as alegagdes acima sio
usadas, na sua escola, muitas vezes, como pretexto pelas professoras para nio utilizarem o
jogo como recurso pedagogico, pois, por considerar essa atividade como importante para o
desenvolvimento da crianga, em momento algum impede ou impde as professoras um
determinado tipo de conteudo. Falta, na sua visdo, convencimento e base tedrica que fagam as
professoras superarem os obstaculos e incorporarem o jogo como meio para o alcance de suas
finalidades.

“Percebo que a resisténcia em sair da sala de aula e realizar atividades
ludicas é mais das professoras do que propriamente do excesso de conteiido, ja que o projeto
bimestral é elaborado por elas e devem garantir o tempo adequado para o desenvolvimento
dos aspectos importantes das criangas. Parece que prevalece também para as professoras a
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idéia de que é mais importante garantir para as criangas o desenvolvimento apenas das
competéncias lingiiistica e logico-matemadtica.” (Caderno de registros)

Duas professoras das séries iniciais do Ensino Fundamental alegaram que a
secundarizagdo da atividade ludica, na Educagdo Infantil, transforma-se num problema a ser
enfrentado, pois as criangas chegam sem saber jogar, apresentam dificuldades em desenvolver

atividades coletivas, respeitar regras e respeitarem-se mutuamente. O tratamento da

brincadeira ¢ do jogo, como recurso pedagogico na Educagdo Infantil, segundo essas

participantes, reduziria de maneira significativa tais problemas. O depoimento de uma das
professoras ilustra a afirmac@o destacada acima:

“Para mim, a principal dificuldade que impede o trabalho com jogos dentro
da sala de aula é a indisciplina. Penso que isso acontece justamente porque as criangas
brincaram muito pouco, talvez, se a brincadeira estivesse mais presente na Educagdo Infantil,
elas compreenderiam que brincar ndo significa bagunga.” (Caderno de registros)

Outras respostas, de forma geral, expressam diversos empecilhos que
entravam o uso do lidico como recurso pedagogico, destaque para o niimero excessivo de
alunos nas turmas, a escassez de materiais, a falta de espago fisico. Sao fatores que ndo podem
ser desconsiderados como obstaculos, porém, acreditamos que, quando o educador esta
plenamente convencido da importincia do jogo, no desenvolvimento infantil, busca
mecanismos € meios para superar tais dificuldades. A falta de uma formagdo teorica
consistente possibilita que as inimeras dificuldades se sobreponham a boa intengdo do
professor. Trés depoimentos retratam a importancia da fundamentagdo tedrico-pratica, para a
superagdo dos entraves. Uma primeira professora ressalta:

“A participa¢do no curso abriu meus horizontes, resgatando a teoria e a
pratica que estavam adormecidas. Permitiu que eu ousasse e oferecesse outros suportes para
o desenvolvimento das minhas criangas. Motivou-me a pesquisar e aprofundar mais meus
conhecimentos sobre jogos e brincadeiras; tenho, hoje, um outro olhar. Ao observar o
trabalho de outros educadores, cuja postura é igual aquela que eu tinha, posso dizer, com
Jranqueza, que fico orgulhosa de poder buscar, inovar, ampliar a minha forma de educar
com uma visdo mais ampla. Acredito que as dificuldades vdo sempre existir, o importante é
ndo desistir de buscar solugdes, insistir sempre lembrando da nossa responsabilidade em
Jormar pessoas seguras, confiantes, bem resolvidas, criativas, firmes, sem medo de fazer
parte de um mundo em constantes mudangas.” (Caderno de registros)

Um outro depoimento enfatiza que

“as atividades tedricas e prdticas do curso causaram uma revolu¢do na
minha pratica didria, considerando que este é o meu segundo ano, atuando como professora,
na EMEI e s6 estou recebendo elogios da parte da dire¢éo e dos colegas de trabalho. Estou,
também, muito feliz com o desempenho da minha turma, percebo que o principal problema é
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a minha ansiedade em cumprir o planejamento, mas isso é coisa de rotina e que logo
supero.” (Caderno de registros)

Por ultimo, um participante declara que

“o curso tem subsidiado o meu trabalho, sugerindo novas atividades e
também a fundamentagdo tedrica, assim, posso alcangar os objetivos da escola de forma
prazerosa, promovendo o desenvolvimento de varias competéncias.” (Caderno de registros)

4.3 - Avaliacdo final da segunda etapa da pesquisa

Ao término de cada curso, uma avaliagio final era realizada, visando a
verificar se as expectativas dos participantes foram contempladas, quais foram os aspectos
positivos e negativos do trabalho e, também, sugestdes e temas eram apresentados para serem
abordados na etapa seguinte do trabalho. Adotamos, igualmente, para este curso, uma ficha de
avaliagdo (vide anexo 2c¢, p. 243) e os dados considerados mais relevantes para a pesquisa
foram descritos. Além disso, as respostas as questdes propostas serviam de referéncia para a

organizagdo das agdes e escolhas de contetidos para o curso seguinte.

Quadro 17: Avaliagdo do segundo curso de extensdo: conteudo, metodologia e atividades

vivenciadas

Respostas dos Professores Participantes Professores N=30 |%

O contelido, a metodologia e as atividades vivenciadas e |11 37%
sugeridas atenderam as expectativas.

Deveria ter oferecido mais atividades praticas. 02 06%

Contribuiu para o aprimoramento da pratica educativa. 17%
Pode avaliar e observar com mais conhecimento o
comportamento do grupo ao brincar e explorar mais jogos
e brincadeiras.

O avango foi mais lento do que no curso anterior, em
razdo da mudanga dos participantes.

Percebeu que em todas as atividades realizadas na escola a
base tedrico-pratica é imprescindivel e decisiva.

Esperava encontrar receitas ou como se fazer dentro da
sala de aula, porém teve que estudar, expor seu ponto de
vista e pesquisar.

O curso correspondeu ao que esperava. Além de tudo,
aproveitou todas as dicas e tentou aplica-las na escola.

Achei o curso muito produtivo, cheio de idéias novas e
troca de experiéncias.

Correspondeu as expectativas e tirou dividas em todos os
aspectos.

Sim, gostou mais das aulas praticas, elas tém ajudado
muito.
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Respostas dos Professores Participantes Professores N=30

O curso correspondeu as expectativas, pois para assimilar | 04
um conhecimento € necessario pesquisar, trocar idéias e
esta metodologia do aluno expor suas experiéncias,
interpretar textos apdés a leitura é uma das melhores
maneiras de crescer profissionalmente, 0 mesmo pode se
dizer das atividades desenvolvidas.

O conteudo foi novidade, pois ndo teve formagdo nessa
area. A metodologia foi excelente, foi 6timo combinar
aulas expositivas com discussdes sobre a pratica
educativa, além da vivéncia das atividades praticas, que
foram de suma importancia.

A metodologia aplicada correspondeu. As exposi¢des de
atividades e os relatos de experiéncias apresentados pelos
alunos sobre jogos e brincadeiras deveriam ter sido mais
sistematizados.

Fonte: Ficha de avaliagdo do segundo curso de extenséo - Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus
de Marilia. José Milton de Lima.

O segundo curso de extensdo procurou manter a mesma metodologia
desenvolvida na primeira etapa da pesquisa: aprofundamento tedrico, vivéncia de atividades
ludicas, trocas de experiéncias, relatos da pratica educativa, procedimentos que foram
relevantes para o alcance dos objetivos do curso. Todavia, considerando as alteragdes no
grupo de participantes, em alguns momentos, fomos obrigados a retomar aspectos discutidos
no curso anterior, com vistas a esclarecer dividas e questionamentos dos novos participantes.

Os participantes estabeleceram uma relagdo mais estreita entre teoria e
pratica, alguns professores se sobressairam no compromisso de ampliar a base teorica, utilizar
as sugestdes indicadas, na sua pratica educativa, e apresentar, de forma detalhada, o seu relato
de experiéncia para o grupo. Essa participagdo mais intensa de alguns gerou no grupo um
maior interesse para a ampliagdo do espago de troca de experiéncias e a exigéncia de uma
maior organizagio e sistematizagdo dos relatos da pratica educativa.

Uma professora destacou que esperava um curso que oferecesse respostas e
receitas prontas; embora isso ndo acontecesse, ndo foi motivo de decepgio para ela, pois
percebeu a importancia de uma base tedrica consistente para a utilizagio do lidico como
recurso pedagogico.

A maioria dos participantes destacou que houve uma contribuigio no

aprimoramento profissional e, em conseqiiéncia, avangos na qualidade do seu trabalho

pedagogico. Uma professora afirma: “Percebi que as minhas interferéncias didrias, a minha
postura como professora, vém de uma interiorizagdo tedrica, do que eu sei, do que eu

aprendi, da professora que eu sou, da pessoa que eu sou”.
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Percebemos que, nessa etapa da pesquisa, ocorreu a defini¢do e estrutura¢do

do trabalho coletivo e de parceria, pois estreitaram-se os vinculos e a confianga entre os

participantes, fatores que os levaram a reivindicar um tempo maior para as suas intervengdes e

participagdes. Concluimos, no entanto, que o processo de formagdo continuada requer
paciéncia e persisténcia dos envolvidos e nem todos estdo dispostos a apostar e a empreender

esta ardua e significativa jornada.

Quadro 18: ContribuigGes do curso para o aprimoramento da pratica educativa

Respostas dos Professores Participantes Professores N=30
Aprimorou a propria pratica educativa e o trabalho |01

edagogico da instituigdo.
Passou a observar mais os alunos, durante a pratica dos |02
jogos € durante as brincadeiras livres. Assim, pdde

erceber em quais aspectos precisaria atuar mais.
Depois da participagdo nos cursos, passou a dar mais
importancia as brincadeiras, aos jogos, as musicas e ao
movimento, compreendeu o quanto eles ajudam no
desenvolvimento das criangas.
Os professores ficaram mais seguros € o curso mostrou a
real importancia do jogo no desenvolvimento da crianga.
As mudangas vém acontecendo, desde o primeiro curso,
quanto obtiveram pardmetros para a utilizagdo do jogo e
da brincadeira como atividade pedagogica.
Contribuiu, apoiando, fundamentando e sugerindo
atividades para a pratica pedagdgica.
Aplicam os jogos e tém clareza da sua importancia para o
desenvolvimento global das criangas e tal compreensio é
o caminho para a inser¢gdo do jogo como recurso
pedagogico nas instituicdes educacionais.
Todas as atividades propostas contribuiram muito para o
desenvolvimento da afetividade dos alunos, a construgio
das regras, o estabelecimento de limites e a descentragio.
O curso facilitou o relacionamento, entendimento e
entrosamento das professoras com as criangas.
Contribuiu no comportamento, na interagio entre as
criangas, diminuiu a agressividade e as criangas passaram
a cumprir melhor as regras.
Pretende, futuramente, trabalhar no Ensino Fundamental e
0 curso abriu os horizontes para o trabalho com o lidico,
a partir da busca de atividades adequadas para essas
criangas.
Fonte: Ficha de avaliagdo do segundo curso de extensio- Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus
de Marilia. José Milton de Lima.

Uma participante destacou que o curso aprimorou ndo s6 a sua pratica

educativa, mas também o trabalho da institui¢io na qual trabalha, ja que os conhecimentos
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adquiridos nos cursos foram socializados para as outras professoras, nas horas de trabalho
pedagogico coletivo, de maneira que essa base teorico-pratica ampliou a utilizagdo do jogo
como recurso pedagogico.

“O curso contribuiu para a mudan¢ca na minha prdtica educativa.
Aprimorei o meu trabalho com vdrios textos sobre o jogo, destaque para o jogo na
perspectiva da Teoria Historico-Cultural. Tomando como referéncia este texto e outros
conhecimentos adquiridos, formulei uma Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo diferente
para os outros professores, visando socializar as informagdes.” (Ficha de avaliagdo)

No geral, podemos afirmar que os participantes avaliaram que o curso
contribuiu para que considerassem o jogo como uma atividade importante, no processo
educacional. Os subsidios teéricos e praticos enriqueceram e aperfeicoaram a pratica
educativa e os professores se sentiram mais seguros, quanto a utilizagdo do jogo como recurso
pedagogico, pois perceberam que as atividades lidicas sdo essenciais para o alcance das suas
finalidades educativas. Cinco participantes, 17%, declararam que nd3o basta ensinar jogos e

brincadeiras na escola (o como), mas ¢ fundamental saber a fungdo, o papel do jogo no

desenvolvimento da crianga (0 porqué e o para qué). Alguns depoimentos reforcam essa

hipotese:

“Os conhecimentos assimilados foram de grande importdncia, pois néo
adianta s6 aplicar os jogos e brincadeiras, mas é preciso, também, entender suas fungoes, o
que se quer alcangar com tais atividades. Este é o caminho para que os jogos e brincadeiras
possam entrar nas institui¢oes educacionais e serem aproveitados em todo o seu potencial
educativo.” (Ficha de avaliagdo)

“Tudo que permite uma ampliagdo de conhecimentos, relacionada a
prdtica, transforma as atitudes, acredito que estou so no inicio de um processo de mudanga.
Mudei ao compreender que o jogo é uma atividade também muito importante na formagédo
dos meus alunos.” (Ficha de avaliagdo)

“Além do enriquecimento, a apropriagdo do conhecimento sobre o jogo foi
essencial para o aprimoramento da minha prdtica educativa, a modificagdo da minha
postura que se voltou para o principal eixo educativo, as criangas; passei a observa-las mais
e conseqiientemente a avaliar a minha pratica, oferecendo cada vez mais desafios e uma
pratica inovadora, contagiando o ambiente escolar no qual atuo.” (Ficha de avaliagdo)

Um outro fator, muito destacado pelos participantes, foram as conquistas
nos diversos aspectos do processo de ensino-aprendizagem: as atividades ludicas contribuiram
no desenvolvimento social, afetivo, motor e moral das criangas, promovendo um melhor
relacionamento entre as pessoas, no contexto educacional, e diminuindo a indisciplina e a

agressividade.

AVA
AVAVAY

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12: s A4 15 16 L1Jd 418



“Estou me esforcando para distribuir melhor o meu tempo e assim atuar
mais com jogos e brincadeiras. Percebo que tais atividades contribuem para a melhoria da
socializagdo na sala de aula.” (Ficha de avalia¢do)

A compreensio da evolugdo do jogo e a sua adequagdo ao nivel de
desenvolvimento da crianga sdo conhecimentos que colaboram para que o educador possa
utilizar a brincadeira e 0 jogo no contexto educacional.

“Passei a realizar mais jogos, alguns que conheci no curso, outros que ja
sabia e, também, aprendi avaliar a evolugdo e a participa¢do das criangas nos jogos.”
(Ficha de avaliag¢do)

Quadro 19: A evolugédo da participagdo dos alunos nas atividades ludicas

Respostas dos Professores Participantes Professores N=30

Evolugdo mais significativa ocorreu nos alunos que eram |02
mais timidos e inibidos; tornaram-se mais participativos.

A intensificagdo da utilizagdo do ludico, as sugestdes de|04
novas atividades desenvolveram a autonomia dos alunos.
Sdo capazes de brincar sozinhos ou com a orientagdo da
professora.

Os alunos passaram a participar mais efetivamente nos
jogos em sala de aula e na descoberta do prazer de
aprender.

O curso incentivou a participagdo da professora nas
brincadeiras com as criangas e na invengdo de novas
formas de brincar.

Os alunos ficaram mais dindmicos, alegres, atuantes;
contagiaram e motivaram mudangas no comportamento
dos outros alunos na escola.

Os alunos demonstraram que estdo sempre propensos a
participar e a fazer coisas que lhes ddo prazer, é
surpreendente a disponibilidade para brincar, organizam-
se e num instante estdo brincando.

A evolugdo mais significativa foi na socializagdo e as
criangas aprenderam a brincar de uma maneira mais
ladica.

Aumentou o interesse em participar das atividades
ladicas, foi como se tivessem aprendido a brincar.

Melhorou a disciplina, a participagdo nas aulas, o
cumprimento de regras dentro e fora da sala de aula, a
cooperacdo e o respeito no desenvolvimento das
atividades.

Fonte: Ficha de avaliagdo do segundo curso de extensdo - Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus
de Marilia. José Milton de Lima.

Os depoimentos retratam que os jogos e as brincadeiras sdo formas de

linguagem, a participagdo nas atividades ludicas estreita os lagos, amplia os vinculos e

permite a constru¢do de um processo de comunicagio mais efetiva. Avangos ocorreram,
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segundo os participantes, tanto na relagdo aluno-aluno como na interagio professor-aluno. O
depoimento de uma professora ilustra esse avango:

“A participagdo foi incrivel, facilitou em outros aspectos, pois por
intermédio da brincadeira ficamos mais proximos e amigos, quebrou uma grande barreira
que distanciava professora e alunos.” (Ficha de avaliagdo)

As atividades ludicas, quando contempladas com intencionalidade, geram
mudangas substanciais no comportamento e na participagdo das criangas; desenvolvem a
autonomia, implantam uma cultura de atuagdo coletiva, coopera¢do e de respeito mutuo. Na
interpretagdo do quadro, pode-se destacar que 22 participantes, 73%, concebem o jogo como
aprendizagem social, pois os seus depoimentos indicam que as criangas assumiram uma
atitude mais ludica, evoluiram na maneira de brincar, ensinaram e aprenderam e criaram
novos jogos e brincadeiras. O depoimento de uma professora retrata a importincia do
aprimoramento profissional do educador no dominio das atividades ludicas:

“A partir do momento que minha postura se modificou, é obvio que a
participagdo das criangas foi mais efetiva, a euforia, a curiosidade, a vontade de conhecer e
aprender estiveram presentes. Demonstram um maior equilibrio emocional e uma melhor
socializagdo e disciplina.” (Ficha de avaliagdo)

Segundo uma participante, o curso motivou a sua participagdo junto as
criangas na atividade lidica, conclusdo que nos permite retomar uma discussio que
elaboramos na dissertagdo de mestrado, quando atudvamos como professor de Educagio
Fisica nas séries iniciais do Ensino Fundamental e adotamos a mesma conduta, participando
em determinadas atividades ludicas com os alunos. Tivemos que aprender a ser um membro
da comunidade lidica, sem adotar falsas posturas infantis ou nos privilegiarmos da situagio
de professor.

Concluimos que o adulto, até mesmo bem intencionado, ao interagir com

criangas em jogos, equivocadamente, confunde os papéis e muda a sua forma de ser, adotando

atitudes pueris, no intuito de identificar-se com eles . Benjamin (1984, p. 50) observa que

a crianga exige do adulto uma representagdo clara e compreensivel, mas ndo
“infantil”. Muito menos aquilo que o adulto concebe por tal. E ji que a crianga tem
um sentido agugado mesmo para a seriedade distante e grave, o que ela considera é
que esta venha sincera e diretamente do coragdo (...).

Essa reflexdo de Benjamin, sobre a "representagdo" de adultos sobre os
jogos, naquele momento, foi decisiva para que questionassemos a nossa propria conduta como
professor, pois, na ansia de acertar, confundiamos o nosso papel de educador, isto &, de
mediador entre a cultura ludica e as criangas, assumindo atitudes pueris, acreditando que

assim nos identificariamos melhor com estas. O que ocorria, por conseguinte, ¢ que o
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processo pedagogico ficava a deriva, pois tais condutas deixavam confusos o professor e as
criangas. Com a competéncia adquirida por meio de conhecimentos teoéricos e da pratica
educativa, fomos, progressivamente, nos situando e aprendendo a diferenciar os papéis dos

sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. Essa dificuldade exigiu de nossa

parte grande esforco para que pudéssemos supera-la e nos aproximarmos da busca do

equilibrio entre liberdade e autoridade, entre brincar e aprender. (LIMA, 1995, p. 98)

Quadro 20: Influéncia do conteudo do curso no aprimoramento do trabalho na institui¢do

Respostas dos Professores Participantes Professores N=30 |%

Despertou a curiosidade nas outras professoras, ao |05 17%
observarem as novas atividades realizadas. Aprenderam a
partir da observagdo e no contato diario.

Pretende socializar as informagdes, considerando as 43%
solicitagdes dos outros professores.

Numa reunido pedagogica, repassou as atividades ladicas 03%
aprendidas, algumas atividades foram até mesmo
vivenciadas. Os outros professores gostaram e elogiaram,
mas nao mudaram de atitudes.

O curso contribuiu apenas para o aprimoramento da
participante e ndo da Instituig¢do.

Aproximou as professoras da escola, trocaram
experi€ncias e estreitaram os lagos de amizade.

Desenvolveu um projeto, visando a atender os alunos que
apresentavam  dificuldades de aprendizagem. As
atividades ludicas aprendidas no curso foram
fundamentais para o desenvolvimento do projeto.

Tem consciéncia da importancia dos jogos e das
brincadeiras como essenciais para o desenvolvimento
afetivo, cognitivo, emocional e da autonomia e esse curso
veio confirmar e sistematizar as idéias que estavam
“soltas”. Os jogos e as atividades motoras tém um papel
fundamental na escola, onde atua como dirigente
provisoria, instalou uma sala de apoio pedagogico (com
pneus, cabos, banda ritmica e uma sala de jogos diversos:
memoria, encaixe).

Fonte: Ficha de avaliagdo do segundo curso de extensdo - Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus
de Marilia. José Milton de Lima.

Os relatos permitem inferir trés tipos de postura diferentes dos participantes.
Uma primeira refere-se a atitude e preocupagdo de um grupo de 13 participantes, 43%, em
garantir um espago formal nas escolas, para a socializagdo das informagdes para os outros
professores, mesmo que essas ndo promovam mudangas significativas. Para 17% dos

participantes, as informag¢des foram transmitidas aos colegas de maneira informal, por meio
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de trocas de informagdes e observagdes que o espaco externo possibilita. Esta também é uma

forma privilegiada de transmissdo das atividades ludicas, pois a observa¢do de uma atividade

que esta adequada e envolve plenamente as criangas torna-se um fator que motiva 0s
professores a aprendé-la. Os jogos tém sido transmitidos de geragio para geragdo por meio da
observagdo, da conversa e do jogar com o outro.

“O ambiente escolar é um espago amplo e proporciona a observagdo e a
troca de experiéncias, além de observar, somos observadas. Assim quando ha uma mudanga
e para melhor, contagiamos e quando nos damos conta, la estd nossa colega de trabalho,
proporcionando as suas criangas este mundo magico dos Jogos e brincadeiras, isto eu pude
vivenciar na minha escola.” (Ficha de avaliagdo)

Um grupo de 09 participantes, 30%, ndo assumiu o compromisso de
socializar as informagdes, pois alguns n3o estavam atuando e outros afirmaram que ndo existe
na escola um espago para troca de informagdes, ainda prevalece a cultura do individualismo, a
auséncia de trabalho coletivo e a desvalorizagio da escola como um importante espago de
formag&o continuada e troca de experiéncias.

Névoa (1992, p. 29), fundamentado em McBride®, afirma que o grande

desafio para a formagdo continuada de professores consiste em conceber e transformar a

escola num ambiente de educativo “onde trabalhar e formar nio sejam actividades distintas”.

O processo de formagdo permanente precisa estar integrado no dia-a-dia dos
professores e das escolas (...) ¢ € (...) preciso fazer um esforgo de troca ¢ de partilha
de experiéncias de formagdo, realizadas pelas escolas e pelas institui¢des de ensino
superior, criando uma nova cultura da formagdo de professores. (NOVOA, 1992, p.
29-30)

Quadro 21: Sugestdes para o terceiro curso de extensio

Respostas dos Professores Participantes Professores N=30
Aumentar o tempo do curso. 03
Ampliar o espago para vivéncias e trocas de experiéncias | 10
entre os participantes.
Maior integragdo entre as professores que trabalham com |01
as mesmas turmas. Poderiam discutir, elaborar e aplicar
as atividades e depois apresentar os resultados.
Conhecer a realidade atual, as tendéncias de jogos que |06
redominam na pratica pedagogica.
Aprofundamento tedrico sobre o tema, insistindo na|Ol
discussdo e reflexdo dos principios destacados.
Continuar investindo na fundamentagio teérica e nas |04
sugestdes de atividades praticas.
Aprofundasse a discussdo da relagdo dos conteudos das |01
outras areas com 0s jogos e brincadeiras.

0 MCBRIDE, R. (ed.). The In-Service Training of Teachers. London: The Falmer Press, 1989.
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Respostas dos Professores Participantes Professores N=30

Transformar o curso num espago de formagdo para todas |01
as areas. Orientagdo com leituras especificas e trocas de
experiéncias.

Oferecer uma oficina para confec¢éo de diferentes tipos
de jogos para dentro da sala de aula.

Relatos de experiéncias dos participantes do curso mais
sistematizados e organizados, mostrando objetivos e
resultados das atividades ludicas utilizadas na pratica
educativa.

Oficina de jogos e brincadeiras para aquelas criangas que |01 03%
apresentam problemas de aprendizagem.

Fonte: Ficha de avaliagdo do segundo curso de extensio - Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus
de Marilia. José Milton de Lima.

Tomamos as sugestdes como referéncias para organizar a proxima e ultima
etapa do trabalho com os professores. No conjunto, as respostas revelaram que o grupo estava
interessado numa proposta que ampliasse o conhecimento tedrico-pratico, todavia, apontava
que privilegiassemos as atividades praticas. Os professores solicitaram, também, uma

ampliagdo no tempo para o relato, troca de experiéncias e conhecimentos entre os

participantes. Sugeriram, em sintese, que o professor coordenador diminuisse a sua atuagdo e

aumentasse o espago de participa¢do do grupo.

Alguns propunham o aumento da carga horaria do curso, porém esse aspecto
ndo pdde ser contemplado, tendo em vista as normas que orientam os cursos de extensio da
UNESP. Outras duas sugestdes foram indicadas e contempladas para o aprimoramento da
etapa seguinte da pesquisa: primeiro, uma melhor organizagdo e sistematizagio dos
participantes, nos seus relatos de experiéncias, e segundo, uma ampliagio na quantidade de
atividades praticas a serem indicadas.

Alguns participantes solicitaram também que o préximo curso estabelecesse
como meta analisar as tendéncias de utilizagdo do jogo presentes na pratica pedagogica. Tal
proposi¢do, que poderia ter sido abordada no inicio do primeiro curso, foi atendida na Gltima
etapa, porque a base teorica discutida nas duas etapas anteriores favoreceram a discussdo e a
compreensio desse topico.

Um participante solicitou, ainda, que o curso contemplasse jogos especificos
para criangas com problemas de aprendizagem; informamos que nd3o € possivel atribuir e
esperar que 0 jogo possa superar problemas de natureza tio complexa e de inimeras causas.

Ressaltamos que a pesquisa entende o jogo como conteudo que deve estar presente na
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formagdo global de todas as criangas e as possiveis e limitadas influéncias exercidas por essa

atividade podem colaborar na aprendizagem e no desenvolvimento da crianga.

Por ultimo, uma participante, entusiasmada com o processo de formagdo

continuada, solicitou que o estendéssemos para todas as areas e ndo nos limitassemos a
discussdo sobre o tema em estudo. Esclarecemos que, apds a conclusio da pesquisa,
poderiamos organizar eventos que contemplassem outras areas. Isso de fato ocorreu e mais
dois cursos foram organizados, contemplando a Metodologia de Arte na Educacdo Infantil e

nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

4.4 - Comentario do pesquisador sobre a segunda etapa da pesquisa

As avaliagdes ressaltaram que o segundo curso de extensdo também atingiu
os seus objetivos, porém, como professor coordenador, constatamos que ndo houve o mesmo
entusiasmo, principalmente, por parte de alguns professores que esperavam desse curso a
mesma dindmica do primeiro curso de extensdo. Os motivos que levaram alguns a ndo
participarem de maneira tdo envolvente ou mesmo de ficarem um pouco decepcionados estdo
relacionados, segundo a nossa andlise, primeiro, ao tipo de atividades praticas que
privilegiamos no segundo curso. Optamos em apresentar, predominantemente, sugestdes de
atividades ludicas para serem aplicadas no interior da sala de aula, como, por exemplo, jogos
com cartas, tabuleiros, diversos tipos de dominés, bingos, labirintos, quebras cabegas, jogos
de memoria, jogos de mico, entre outros. Tais jogos ndo agradaram tanto ao grupo como os
que foram desenvolvidos no curso anterior, que eram muito mais ativos e dindmicos.

Um outro fator que destacariamos € a dificuldade que alguns sentiram em
aplicar as atividades sugeridas com suas respectivas turmas, em razio de ndo serem
adequadas ou mesmo tdo atrativas aos alunos da Educagao Infantil.

Por ultimo, acrescentariamos uma dificuldade nossa: tinhamos algumas
duvidas sobre como trabalhar o jogo dentro da sala de aula. O aprofundamento teérico e
outras justificativas sobre a importdncia da atividade ludica foram fundamentais para
explicitar e elucidar duvidas a respeito do jogo como recurso pedagégico. Concluimos,
baseados na concepgdo de jogo assumida, que ndo importa o local onde se realiza o jogo,
pode ser o tabuleiro, a sala, a pista, o palco, a arena, o parque, a quadra, o campo de futebol, a
caixa de areia; o que realmente vai determinar se uma atividade ¢ jogo ou ndo é a observancia
das caracteristicas das atividades ludicas. O jogo € uma atividade, segundo Brougére (1998),
Callois (1990) e Huizinga (1990), de natureza histérica e social, realizada de forma

voluntaria, por prazer ou divertimento, caracterizada por ser um mundo diferente do mundo
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habitual, realizada dentro de certos limites de tempo e espago; ndo produz nem bens, riquezas
ou lucros. O resultado no jogo € incerto; podendo predominar a regra ou a ficgdo, de acordo
com o tipo de atividade realizada. O jogo, portanto, na escola, pode colaborar para que esta

alcance as suas finalidades, ndo precisa se submeter nem substituir o trabalho, complementa-o

e € enriquecido por este. Ambos contribuem para o desenvolvimento das diversas

competéncias humanas do educando.

A metodologia de pesquisa adotada influenciou e ampliou o conhecimento
de todos os envolvidos, incluindo o pesquisador, pois o processo de formagdo continuada
transformou-se num espago de sintese, troca de informagdes e superou a visdo epistemoldgica
tradicional, que concebe a escola como um espago de transmissdo unilateral, onde o professor
ensina conhecimentos verdadeiros e imutaveis e o aluno aprende de forma passiva. No
processo, cada participante colaborou com seus conhecimentos e experiéncias para a evolug¢do
tedrica-pratica do grupo sobre o tema em estudo.

Varios participantes, no decorrer do curso, ndo mediram esforgos,
empenharam-se nas leituras, discussdes dos textos e nas trocas de experiéncias, demonstrando
com essa atitude um comprometimento com a formagdo dos colegas. A solicitagdo dos
professores participantes pela ampliagdo do tempo, para que pudessem relatar suas
experiéncias e trocar informagdes, permite deduzir que houve uma valorizagdo da tendéncia
de formagdo coletiva defendida por Novoa (1992) e uma evolugdo significativa do grupo
sobre o tema, tanto que se sentiam prontos para expressar seus posicionamentos e
experiéncias.

Nessa segunda etapa da pesquisa, alguns apontamentos ja podiam ser
ressaltados e tratados como relevantes para o alcance dos objetivos da pesquisa, entre os quais
elegemos os seguintes:

- a necessidade de o professor compreender a evolugdo das atividades
ludicas e o processo de desenvolvimento infantil, uma vez que as criangas jogam com o
repertorio de aprendizagens adquiridas e de acordo com o seu nivel de desenvolvimento;

- 0 jogo ¢ uma atividade de natureza historico-social, a sua inser¢io e
utilizagdo no contexto educacional depende das condi¢des do contexto historico atual, da
anuéncia e da influéncia do professor;

- a brincadeira e o jogo, atividades principais no periodo pré-escolar,
continuam influenciando a formagdo da crianga nas outras modalidades de ensino,

principalmente nas séries iniciais do Ensino Fundamental;
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- as atividades ludicas colaboram para o desenvolvimento dos aspectos
cognitivo, afetivo, social, moral e motor da crianga e transversaliza as outras areas no
contexto educacional, sendo, portanto, inadequada a postura de ndo conciliagio entre o jogar e
o aprender;

- 0s jogos e as brincadeiras ndo sdo atividades acessOrias para outras
aprendizagens; apresentam caracteristicas especificas, que devem ser respeitadas e
consideradas, ao serem utilizados como recursos pedagogicos.

Apoiando-se nos conhecimentos ja elaborados, o quinto capitulo contempla
as tendéncias pedagogicas do jogo, no contexto educacional, a concepgio de jogo na

perspectiva do Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil, que elucida a

questdo: o jogo serve como meio de aprendizagens de contetidos das diferentes disciplinas?

Por ultimo, destaca o levantamento e o estudo de algumas classificagdes de jogos propostas,
que se transformaram em suporte para a compreensdo dos diversos tipos de jogos e sua
evolugdo na perspectiva do desenvolvimento socio-histérico e, também, nos estigios de
desenvolvimento individual da crianga.

Verificamos que a escolha dos contetidos voltados para esclarecimento de
aspectos mais especificos da pratica educativa e a exigéncia de ampliagdo do tempo para troca
de experiéncias entre os participantes refletem maior disposi¢do e interesse do grupo em
compartilhar aspectos da sua pratica educativa. Esse tipo de atitude, tio favoravel para o
desenvolvimento desta pesquisa, na metodologia adotada, ndo surgiu no inicio, mas foi
resultado da evolugdo dos participantes, tanto no aspecto tedrico-pratico sobre o tema, como

no processo gradativo de estabelecimento de confianga entre os envolvidos na investigagio.
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CAPITULO 5
TIPOS E TENDENCIAS DE JOGOS NO CONTEXTO EDUCACIONAL: UM
SUPORTE PARA A SUA UTILIZACAO COMO RECURSO PEDAGOGICO

Sei muito bem que a primeira vista estas duas palavras — a
pedagogia pelos jogos — colocadas juntas, fazem um efeito de certas
unides infelizes, caracterizadas sobretudo pela incompatibilidade de
cardter dos conjuges; mas esta impressdo cessa no momento em que
se reflete, porque se compreende, entdo, que a pedagogia, em vez de
estar limitada & instrugdo, abraga a cultura completa do ser.
(KERGOMARD apud KISHIMOTO, 1998, p. 18)

5.1 — Tendéncias de jogo no contexto educacional: raizes e praticas atuais

O jogo € concebido e utilizado no contexto educacional para o atendimento
de diferentes metodologias e finalidades. O estudo das vertentes permite a compreensdo de
concepgdes que sustentam ou negam o jogo como recurso pedagogico. Para a analise das
tendéncias pedagogicas de jogo, no contexto educacional, tomamos como referéncia o texto
do eixo Brincar, publicado pelo MEC — Ministério de Educagéo e Cultura, no ano de 1998, na
versdo preliminar do Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (RCNI). Esse
material foi divulgado e distribuido para analise e sugestdes e resultou na versdo final do
RCNI (BRASIL, 1998a).

A partir do inicio do século XIX, estudiosos assumiram o jogo como objeto
de investigagdo cientifica e elaboraram pesquisas que procuraram compreender e explicar a
importancia desse tipo de atividade, na vida dos homens e dos animais. Segundo o
Documento (BRASIL, 1998b), varias dessas teorias, somadas aquelas elaboradas antes desse

marco historico, continuam influenciando as tendéncias e concepgdes atuais do jogo.
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5.1.1 — Teoria da Recapitulagido da Espécie

A proposta por Granville Stanley Hall® é uma teoria de carater cientifico,
elaborada no século XIX, que se propds explicar e justificar o jogo como atividade de
natureza bioldgica ou hereditaria. Denominada "teoria da recapitulagio da espécie”, sofreu
influéncia da teoria de Darwin®. Essa tendéncia tedrica considera o jogo como uma forma de
preparagdo instintiva, um pré-exercicio para a vida adulta, baseada na imitagio de
comportamentos.

A vida do individuo € comparada a vida da humanidade e ambas tém uma
infancia, uma maturidade e uma velhice. O jogo, na visio dessa teoria, seria uma
recapitulagdo das atividades primitivas, permitiria & crianga resgatar as experiéncias dos
séculos passados e chegar ao estagio de civilizagdo que caracteriza a sociedade onde nasceu.
Essa vertente aplicada aos jogos infantis admite a seguinte interpretagio, na visio de Chateau
(1987, p. 31): “os jogos de caga, depois de ter tido seu grande momento entre 6 e 9 anos,
cedem lugar pouco a pouco aos jogos sociais, como a humanidade passou de uma civilizagio

cagadora a uma civilizagio fundada nos Estados organizados.” Para Brougére (1998, p. 82),

¢ uma espécie de repercussdo do natural sobre o cultural. A crianga assimila
naturalmente a histéria cultural da humanidade, naturalizada pela circunstincia. O
patrimdnio cultural ndo ¢ inato, mas assimilado em um processo espontineo de
maturagdo e segundo uma ordem que, grosso modo, ¢ a da histdria.

De acordo com Stanley Hall® (apud BROUGERE, 1998), 0 jogo cumpre um
papel essencial no desenvolvimento da crianga, ao permitir que esta possa recapitular as
experiéncias das geragdes passadas, revivé-las e, desse modo, preparar-se para o futuro. As

repercussdes dessa tendéncia levam a uma valorizagio do jogo e das atividades espontineas

das criangas até o final da segunda infancia. E a exaltagio da espontaneidade e da natureza

infantil até um determinado momento e a imposigdo exclusiva das obrigagdes sociais para a

etapa posterior.

' HALL, G. S. Adolescence, 2 vol., New York-Londres: D. Appleton, 1904.

2 Charles Darwin (1809-1882), naturalista inglés, defendeu a idéia de que a evolugdio dos seres vivos era
dirigida pela sclecdo natural das espécies. Numa de suas conclusdes, o bi6logo aponta que, em cada geragdo,
sobrevivem 0s mais aptos ¢ os seus descendentes herdam as caracteristicas que permitam a sobrevivéncia ¢ a
adaptacdo no meio natural (AMABIS & MARTHO, 1997, p. 552).

% HALL, G. Stanley. Adolescence, 2 vol., New York-Londres: D. Appleton, 1904.

AVA
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12: s A4 15 16 L1Jd 418



5.1.2 - Teoria do jogo como pré-exercicio

Um outro modelo teorico de cunho biologico, também influenciado pela
teoria darwiniana, concebe a crianga como uma transi¢io entre o animal e o homem. O estudo

Os jogos dos animais, de Karl Groos®, parte do pressuposto de que

o elemento animal especifico que se encontra no homem ¢ a vida dos instintos (...) E
necessario, portanto, um conhecimento exato do mundo animal, em que os instintos
sdo mais puros para compreender quanto s3o poderosos no homem os instintos
hereditdrios (..). A razdo dos jogos da juventude ¢ que alguns instintos
particularmente importantes para a conservagdo da espécie ja se manifestam numa
¢poca em que o animal ndo precisa ainda seriamente deles. Enquanto opostos ao
sério exercicio posterior, esses jogos s30 um pré-exercicio ¢ um treinamento dos
instintos em questdio. Sua manifestagio precoce ¢ extremamente util € remete ao
principio da selegdo natural. Dado que os instintos herdados podem desse modo ser
estimulados posteriormente pela experiéncia individual, ndo precisam ser muito
desenvolvidos quando do nascimento. (apud BROUGERE, 1998, p. 86-87).

Podemos inferir das teses de Groos (apud ELKONIN 1998, p. 84-85),
elaboradas no primeiro quarto do século XX, que a espécie humana possui um longo periodo
de infincia e, quanto mais avangada a sociedade, mais duradouro é esse periodo. A
subsisténcia dos filhos ¢ garantida pelos seus pais, que asseguram um tempo na infincia para
que a crianga se prepare e desenvolva competéncias necessarias para a sua atuagio na
sociedade. As capacidades humanas ndo se desenvolvem diretamente de reagdes inatas, mas
sdo resultantes de dois processos: a ansia impulsiva para a atividade e o afi, também, inato,
para a imitagdo dos costumes e das aptiddes da geragdo mais velha. Tais processos primarios
se apresentam nos jogos, segundo Groos, e impulsionam o desenvolvimento de novos habitos,
reagdes e adaptagdes sobre uma base congénita, sem visar a uma finalidade exterior. A
aprendizagem e o desenvolvimento, portanto, manifestam-se, avangam e se estruturam por
meio do jogo, cuja principal caracteristica é ndo objetivar um resultado ou uma finalidade

exterior. Groos (apud ELKONIN, 1998, p. 86) afirma que “(...) podemos dizer perfeitamente,

empregando uma forma um tanto paradoxal, que n3o brincamos porque somos criangas, mas

que nos € dada a infancia justamente para que possamos brincar”.
O mérito da teoria de pré-exercicio de Groos, conclui Elkonin (1998, p. 85),
esta no fato de ter exposto o problema do jogo e, com sua teoria do exercicio prévio, elevou-o

a categoria das atividades mais essenciais em todo o desenvolvimento da infancia.

% GROOS, K. Les Jeux des animaux, [1895], tr. fr., Paris: Alcan, 1902,
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5.1.3 - Teoria do jogo como gasto de excesso de energia

Spencer®, por sua vez, concebe o jogo como um tipo de atividade supérflua,

na qual o animal pode consumir energias ndo gastas em atividades sérias. Destaca o autor que

as espécies animais inferiores possuem a caracteristica geral de que consomem todas
as suas energias em fungdes de importancia vital. Andam sempre buscando comida,
fugindo dos seus inimigos, construindo ninhos e proporcionando teto e sustento a
sua prole. Mas 4 medida que subimos na escala animal para tipos superiores, que
possuem qualidades mais eficientes ou virtuais, e mais variadas também, vemos que
ndo empregam o tempo todo nem toda a sua energia em satisfazer suas necessidades
diretas. Uma alimentagdo melhor, conseqiiéncia de sua organizagido superior,
proporciona-lhes por vezes um excesso de energia... Dessa maneira, o problema que
s¢ apresenta entre os animais mais desenvolvidos ¢ que a energia requerida em
alguns casos excede com freqiiéncia as necessidades imediatas; e o excesso de
energia resultante permite freqiientemente, de uma ou outra forma, recuperar durante
0 repouso o seu consumo e adequa-la 4 alta eficiéncia ou virtualidade (apud
ELKONIN, 1998, p. 15).

Os pais sdo responsaveis e obrigados a garantir, por meio do trabalho, o
sustento das criangas. Estas, por sua vez, ndo precisam gastar as suas energias em esforgos
com atividades basicas, podendo assim consumi-las em outras atividades que ndo fazem parte
do mundo do trabalho. Os pais sdo impelidos, principalmente nas sociedades civilizadas, a
assegurarem um periodo de tempo cada vez maior para que as criangas amadurecam e se
preparem para as atividades de trabalho. Mesmo quando as criangas sdo obrigadas a
desempenhar algumas fungdes, tendo em vista contribuir para sua propria subsisténcia, o
maior peso dessa tarefa compete aos pais. Ha, portanto, uma sobra de energia que é gasta em

atividades ociosas, que se convencionou chamar de jogos.

Na visdo de Spencer®, destaca Elkonin (1998, p. 15), o jogo ¢ uma inversdo

artificial da energia que, por ndo ter aplicagdo em atividades utilitarias, fica tdo disponivel
para a agdo, que procura saida em atividades supérfluas. Torna-se uma necessidade, tendo em
vista a superabundéncia de energia ndo esgotada nas atividades habituais, e, por outro lado,
transforma-se em indispensavel, também, nos momentos em que ja ndo se suportam as
ocupagdes uteis e sérias, realizando assim atividades de naturezas diferentes, entre outras, de
distragdo e relaxamento.

Apesar de antigas, visdes e explicagdes, como as de Stanley Hall, Groos e
Spencer, continuam influenciando e norteando, até hoje, a brincadeira € o jogo nos contextos

educacionais, porém, com outras configuragdes.

% SPENCER, H. Fundamentos de la psicologia. Sdo Petersburgo, 1897, p. 13-14.
% SPENCER, H. Fundamentos de la psicologia. Sdo Petersburgo, 1897, p. 415.
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5.2 — Tendéncias atuais de jogo no contexto educacional

Uma primeira tendéncia que se encontra com freqiiéncia, nas instituigdes
educacionais, ¢ denominada “Auséncia e proibigdo da brincadeira"; nessa perspectiva, o jogo
¢ tratado como obstaculo para a aprendizagem, pois desconcentra e dispersa a crianga. A
escola, tendo em vista a sua fungdo de ensinar, ndo oferece condigdes espaciais, temporais,
nem materiais adequados para que as criangas participem dos jogos. Permeia o medo de que
tais atividades comprometam o ensinar e acentuem nas criangas a preguica e a negligéncia. O
professor trata a atividade ludica como prejudicial e nio permite a sua inclusdo, no interior
das escolas. (BRASIL, 1998b, p. 8).

Uma outra visio concebe o jogo como “Instrumento didatico”; nessa
perspectiva, a brincadeira é tratada como um meio preparatério para a aprendizagem e
dominio de contetidos escolares das diferentes 4reas. A intervengd@o do educador é diretiva e
sua meta € desenvolver nas criangas habilidades escolares especificas e nogdes previamente
definidas, preparatorias para aprendizagens de contetdos. Materiais, objetos, brinquedos
pedagogicos, jogos didaticos e auto-instrutivos sio oferecidos para o desenvolvimento da
coordenag¢do motora, nogio espago-temporal, dominio de formas, dimensdes, cores, letras,
formas e nimeros. Quando os "objetivos instrucionais” sio priorizados pelos educadores,
ressalta o Documento, as contribuigdes mais significativas do brincar acabam secundarizadas.
Conclui, ressaltando que ndo pode ser considerada como jogo ou brincadeira uma atividade
cujos temas, papéis, meios, objetivos, agdes das criangas sdo definidos a priori, pelo
educador, para atingir determinadas finalidades. (BRASIL, 1998b, p. 8-9).

A brincadeira dentro da sala de aula, segundo Brougére (apud WAJSKOP
1995, p. 83), ndo pode ser utilizada como um meio de “sedugdo” para prender a atengdo das

criangas nos contetdos; caso seja utilizada dessa forma, deixa de ser brincadeira e passa a ser

uma outra atividade, controlada, orientada e com finalidades explicitas. Propostas que usam o

jogo como engodo falseiam a realidade, sio formas alienantes que visam a alcangar
“resultados pedagogicos”. A brincadeira didatizada oculta o objetivo de ensino e torna a
aprendizagem involuntaria e imperceptivel. Uma pratica educativa, que se pauta na
aprendizagem significativa, explicita o objetivo didatico para a crianga e a motiva a alcanga-lo
de maneira voluntaria e intencional, ndo precisando de subterfigios para se efetivar.

Wajskop (1995, p. 109) alerta que a fungdo assumida pelas instituicdes
educacionais de preparar a crianga para as etapas de ensino posteriores, por meio de

exercicios repetitivos de prontidio ou utilizando a brincadeira como recurso didatico, ¢é
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contraria a “existéncia do brincar como préaxis social infantil”, pois seus objetivos nio
coadunam com a espontaneidade e a liberdade, valores presentes na atividade ludica infantil.
As posigoes dos autores citadas e do Referencial Curricular Nacional para a
Educacdo Infantil (RCNI) apontam para a sutileza da utilizagdo da brincadeira como recurso
pedagogico no contexto educacional e alertam para o cuidado que o educador deve ter para

ndo descaracterizar nem o jogo nem o trabalho escolar, mas utilizar ambos como recursos

pedagogicos, garantindo as especificidades desses dois tipos de atividades. E possivel,

portanto, trabalhar o jogo dentro da sala de aula? Defendemos que sim, e o proprio RCNI
(BRASIL, 1998a) apresenta pistas, ao indicar que o trabalho pedagégico, na Educagdo
Infantil, precisa contemplar atividades diretivas e dirigidas pelos professores, e os momentos
ndo diretivos, que devem ser transformados em espagos de constru¢io da autonomia, de
exercicio de imaginagdo, de criagdo, reelaborag¢io da realidade e tomada de consciéncia de si
e do mundo.

Apesar de a aprendizagem e o jogo serem atividades de naturezas diferentes,
defendemos, na pesquisa, que elas podem ser utilizadas de forma complementar, colaborando
na superagdo da falsa dicotomia que se instalou na escola, onde o jogar e o aprender sio
atividades ndo conciliaveis. Essa tendéncia predominante, que dicotomiza o jogar e o
aprender, trata os momentos de aprendizagem com uma “certa seriedade” e os torna diretivos,
na maioria das vezes, as atividades lidicas sdo tomadas como momentos de descarga de
energia excedente, de recreio, de descontragdo e acontecem, com freqiiéncia, quando nio se
tem mais nada para fazer.

Entendemos que os professores, ao secundarizarem o jogo, estio deixando
de explorar uma atividade que € considerada, por Vygotsky (1991) e Leontiev (1988), como
principal no periodo pré-escolar.

Pesquisadores e estudiosos do jogo concordam que, quanto mais
informagdes e conhecimentos a crianga dominar, mais rico ¢ seu repertorio, nas atividades
ludicas. A riqueza e a fecundidade na dramatizagdo de temas, na escolha de papéis, na
utilizagdo de objetos, na organizagdo do espago, na duragdo das atividades, segundo Wajskop
(1995), estdo estreitamente ligadas a qualidade das informagdes, vivenciada nas outras areas,
destaque para o trabalho pedagogico com a Literatura Infantil, a Arte, a Historia, a Ciéncias, a
Matematica e a Geografia. Por outro lado, afirma Venguer (1986) que, quando a crianga
brinca, ela desenvolve varias competéncias, entre outras, o pensamento, a vontade, a
memoria, a concentragdo, a imaginagdo, a personalidade, que a preparam para a realizacdo de

atividades produtivas e para o mundo do trabalho.
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A proposta de utilizar de forma complementar o jogo e as tarefas escolares
exige do professor, por meio do processo de formagio e de estudo, uma mudanga de
concepgdo, que o leve a aceitar a crianga como um ser interativo, imaginativo, ativo e lidico e
descubra o potencial de desenvolvimento que esta por tras das brincadeiras e dos JOgos.

Uma outra vertente presente no contexto educacional interpreta o jogo como
“Atividade recreativa”, isto €, ocasido que permite o relaxamento, o gasto do excesso de
energia que ficou acumulada, em razio das atividades passivas desenvolvidas na sala de aula.
Os jogos e as brincadeiras servem de momentos de descanso das atividades sérias, um meio
de recuperagdo fisica e psicologica, preparando as criangas para novas etapas do trabalho
escolar. A brincadeira e o jogo sdo tratados como atividades de menor valor, pois contribuem
no desenvolvimento do movimento e do corpo (BRASIL, 1998b, p. 9). Essa visdo, que
concebe de forma assimétrica as atividades do corpo e da mente, ao longo da historia da
civilizagdo ocidental, equivocadamente privilegiou as “operagdes mentais”, tratando-as como
mais elevadas, em razdo de uma suposta fungdo cortical superior, secundarizando as agdes
feitas com o corpo, concebidas como menos importantes, ja que se utilizavam de uma fungio
cortical inferior. Apesar de escolas e educadores ainda persistirem nas suas praticas
pedagogicas fundamentadas nesse engano, podemos afirmar que € consenso que O
funcionamento do sistema motor € extremamente complexo, interage com o sistema
perceptivo e exige uma coordenagdo diferenciada e integrada de uma imensa variedade de
componentes neurais e musculares.

O "Jogo simbolico" (BRASIL, 1998b, p. 9-10) é uma outra versio que esta
presente nas praticas escolares. Nessa perspectiva, as brincadeiras e os jogos sdo propostos
como meios para o equilibrio e a recuperagio psicologica. Esses momentos sio catirticos e
Servem para que a crianga possa extravasar emogdes reprimidas, frustragdes e sentimentos
traumaticos causados por situagdes do cotidiano. As situagdes ludicas sio oferecidas, nos
espagos internos ou externos da instituigio educacional, competindo aos professores o
oferecimento de materiais adequados e tempo para que a crianca, nessas situagdes, possa se

restabelecer, renovar-se e se equilibrar frente s agressdes e imposi¢des do meio.

Uma outra tendéncia, designada de “Laissez-faire*™, norteia uma importante

parcela de praticas educativas, na esfera dos jogos. Essa visdo concebe as atividades ludicas
de origem biologica ou natural e o seu aparecimento se di em razio da maturagdo das

criangas. Os adultos ndo atrapalham, nio impedem, contudo, nio interferem, ndo influenciam

%" Essa expressio francesa costuma denominar praticas educativas espontaneistas, que deixam a crianga fazer o
que bem deseja, sem orientagio diditica nenhuma.
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e ndo enriquecem tais atividades: apenas observam e garantem tempo e espago para que elas
acontegam. Observa-se esse tipo de tendéncia, tanto na Educagdo Infantil, como nas séries
iniciais do Ensino Fundamental, em que os espagos privilegiados sio os parques, salas,
quadras, patios, gramados e caixas de areia. As criangas reproduzem nos seus jogos apenas
aquilo que ¢ instigado pelo espago e pelo material colocado i sua disposi¢io ou, entdo, as
atividades que aprenderam de maneira informal, na rua, em casa ou pela influéncia da midia.
Os professores ndo exercem qualquer tipo de interferéncia, por considerarem o jogo como
atividade de natureza biologica e ndo como resultante da aprendizagem social. (BRASIL,
1998b, p. 10).

O Referencial Curricular, eixo "Brincar”, defende uma concepgio de jogo
infantil que se constitui numa atividade interna da crianga, baseada no desenvolvimento da
imaginagdo e da interpretagdo da realidade, sem ser ilusio ou mentira. A brincadeira é vista
como um cenario no qual a crianga, a partir do seu nivel de desenvolvimento, atua com
significados e imagens, reelaborando conhecimentos, valores e sentimentos. Quando brinca
ou joga, destaca o Documento, a crianga transforma objetos, animais, pessoas, lugares,
coordena diferentes experiéncias, através da memoria e da imaginagio. O momento de brincar
pode ser visto como um laboratdrio, um espago de experimentagdo, no qual a crianga pode
ensaiar, errar, sem a pressdo do mundo adulto. A crianga, por meio da linguagem simbolica,
utiliza-se de objetos, insere-se no mundo da cultura, constréi seu pensamento, lida com seus
sentimentos € amplia suas relagdes sociais. Considerando as especificidades afetivas,
emocionais, sociais e cognitivas das criangas da Educagio Infantil e das séries iniciais do
Ensino Fundamental, as experiéncias oferecidas em forma de brincadeiras podem ser um
privilegiado recurso para a formagdo da cidadania, para o desenvolvimento psicologico e da
personalidade da crianga e, também, como forma particular de expressdo, interagio e
comunicagdo. (BRASIL, 1998b, p. 10-11).

O jogo e a brincadeira, portanto, nio sio apenas uma necessidade da
crianga, mas um direito que, no Brasil, esta garantido por diversos instrumentos legais, entre

os quais, os Direitos Universais da Crianga de 1959, a Constituigdio Federal de 1988, o

Estatuto da Crianga e do Adolescente (1989). Quando diversos instrumentos legais tentam

preservar um direito basico, ¢ sinal que ele ndo esta sendo plenamente assegurado.

Em diversas partes do mundo, surgiram associagdes internacionais
preocupadas com o problema da redugdo do espago e da negagdo do direito de brincar a
crianga. O IPA (Associagdo Internacional pelo Direito de Brincar) ¢ um exemplo de

organizagdo nio governamental, fundada em 1959, na Dinamarca, que visa a defender tal
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direito. Constata o IPA que, apesar dos avangos cientificos nas diferentes areas —
Antropologia, Sociologia, Filosofia, Pedagogia e Psicologia — que demonstram a importancia
do brincar na aprendizagem e no desenvolvimento infanti, vem aumentando
significativamente a indiferenga e a descrenga dos adultos nessas atividades. Observa-se nas
institui¢des, principalmente de Educagdo Infantil, uma pressa, uma preocupacgdo exacerbada
em antecipar o processo de escolarizagdo. Alguns pais chegam mesmo a fazer ingressar o
filho, de idade inferior, em classe com grupos de criangas mais velhas, acreditando que estdao
ganhando tempo na formagdo da crianga. A sobrecarga de trabalhos escolares, impostos aos
alunos, principalmente na etapa final da Educagdo Infantil, reduz e ndo resguarda o tempo
para o lidico, posi¢do esta que priva a crianga de um meio significativo e essencial para o

desenvolvimento das suas faculdades humanas.

As criangas, segundo ARIES (1981), depois do século XVIII, passaram a

ser segregadas e separadas do mundo adulto. Antigamente, criangas e adultos brincavam
juntos, compartilhavam experiéncias e aprendizagens, atualmente, ndo é preciso muito esfor¢o
para verificar que até mesmo os espagos e as oportunidades das criangas brincarem entre si
estdo sendo negados. Ndo estamos propondo a “infantilizagdo do adulto” ou que a tnica
atividade essencial na formagdo da crianga seja o jogo ou a brincadeira, mas sim, que esses
espagos de expressdo e incorporagdo da cultura e de valores precisam ser respeitados e
valorizados, e que conhecimentos, condigdes temporais, espaciais e materiais adequados
garantam a crianga o direito a infancia e ao brincar. O jogo e a brincadeira sdo apontados, na
pesquisa, como valiosos recursos pedagogicos que colaboram no desenvolvimento das
multiplas inteligéncias e das faculdades humanas das criangas, preparando-as para a seqiiéncia
dos estudos, para as atividades de trabalho e de lazer.

Na sociedade capitalista, os valores de produgdo, exacerbagio da
competicio e do individualismo predominam frente ao lidico, a espontaneidade, a
criatividade e a cooperagdo. A crian¢a ndo € considerada na sua especificidade, mas sim como
um “projeto” de adulto. As escolas e os pais tém medo de perder tempo com as atividades
ludicas e as negam. Em contrapartida, sobrecarregam a crianga com uma série de obrigagdes
sociais, antecipando tarefas para as quais ela ainda ndo esta preparada.

Afirma MARCELLINO (1990, p. 60) que

a légica da produtividade que impera na nossa sociedade, vinculou o lidico (coisas
ndo sérias) a crianga, faixa etdria caracterizada pela improdutividade, mas que
mesmo para ela, o ladico vem sendo negado cada vez mais precocemente. (...) A
crianca € vista apenas como “promessa”’, um adulto potencial, em que se deve
investir, 0 que gera o sentimento de “inutilidade da infincia”. Sua Ginica aspiragio
possivel € tornar-se adulto.
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Constata o IPA que ainda ndo é prioridade, nem para as escolas, nem para as
cidades, a elaboragdo de planejamento adequado que assegure espagos apropriados para o
brincar, de modo que cada vez mais a crianga esta entregue as mensagens da midia e
multimidia. Ndo valorizar o brincar, segundo essa Associagdo, significa ndo preparar
adequadamente as criangas para enfrentarem com éxito uma sociedade em constantes
mudangas e que exige um novo perfil de homem: cooperativo, criativo, dinimico, versatil,

comprometido com uma forma de vida mais humana, menos exclusiva e mais justa.

5.2.1 - O jogo na perspectiva do Referencial Curricular Nacional para a
Educagdo Infantil

O Referencial Curricular Nacional para a Educag@o Infantil (RCNI) propde
a superagdo de duas tendéncias hegemonicas, na Educagdo Infantil. A primeira, de carater
assistencialista, cuja énfase do trabalho pedagogico na Educagdo Infantil esta voltado apenas
para o cuidado com a crianga. Nessa perspectiva, a crianga € tratada como ser carente,
dependente e imaturo e a educagdo € vista como beneficéncia, ato de caridade e ndo um
direito conquistado. A segunda tendéncia de antecipagio de escolaridade, presente tanto na
rede publica como particular de ensino, da énfase, no trabalho pedagégico, para os contetdos
que sdo trabalhados no Ensino Fundamental. Acreditam os defensores dessa visio que o
dominio precoce, pela crianga, de determinados conteudos permite avangos na quantidade dos
conteidos trabalhados no Ensino Fundamental. O tempo para jogar, imaginar, construir,
relacionar-se € substituido pelo cumprimento de atividades e tarefas, muitas sem qualquer
significado e sentido para a crianga, porém, tratadas como necessarias para transmissio e
treino dos contetidos a serem dominados. A maior parte do tempo é destinada a alfabetizacdo
da linguagem oral, escrita e da Matematica; ndo sobra muito tempo para as outras atividades e
a crianga € sobrecarregada de tarefas, ligdes de casa, livros, material apostilado. A maioria dos
pais compartilha e cobra das instituicdes esse tipo de trabalho pedagégico. Algumas escolas
chegam ao cumulo de impor situagdes de reforgo, isto €, uma carga suplementar de aulas para
que possam suprir “as deficiéncias” da crianga da Educagio Infantil.

O RCNI destaca que o objetivo da Educagéo Infantil € o de contribuir para a

aprendizagem e para o desenvolvimento das multiplas linguagens, formar para a cidadania e

respeitar e garantir o direito da crianga a infancia. Esta se tornando um consenso, segundo o

documento, a idéia de que o objetivo principal da Educagio Infantil é de investir no

desenvolvimento integral do educando, porém, pode-se observar, na pratica, tendéncias que
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privilegiam um ou outro aspecto do comportamento humano: fisico, cognitivo, afetivo, ético,
estético, social e emocional. (BRASIL, 1998a, p. 17-19).

As instituigdes infantis devem proporcionar experiéncias prazerosas,
diversificadas, respeitar o direito da crianga de brincar e oferecer condi¢des adequadas para
que ela possa desenvolver a sua personalidade, o aspecto psicoldgico, a capacidade de
expressao, de comunicagdo e de interagdo social.

A responsabilidade pela formagdo da crianga n3o € apenas da escola, mas
deve ser compartilhada pela familia. A crianga é concebida como um sujeito historico e
social, que possui uma natureza singular, isto €, pensa e sente 0 mundo de um jeito proprio e
tem a sua familia como ponto de referéncia. A interagdo, desde o seu nascimento, com
pessoas e objetos, cria necessidades e motivos, desperta na crianga a curiosidade e a motiva a
conhecer o mundo natural e social, os objetos, e a ampliar as suas relagdes sociais. Ressalta o
Documento que conhecimento ndo € copia da realidade, mas € resultante de um intenso
trabalho de criagdo, reelaboragdo e incorporagdo. (BRASIL 1998a, p. 21-33).

A brincadeira, segundo o RCNI, é uma representagio, uma atividade

simbolica, orientada pelo significado e pela atitude mental. E um espago onde a crianga pode

experimentar e internalizar o mundo, sem pressdo e sem medo de errar. Quando brincam, as
criangas recriam e repensam oOs acontecimentos e os valores. O jogo infantil favorece o
desenvolvimento da auto-estima, permite a interiorizagdo de modelos dos adultos e promove a
incorporagdo de conhecimentos em conceitos gerais. Nesse tipo de atividade, a crianga é livre
para escolher os parceiros de jogo, os papéis que deseja representar, os materiais, Os
procedimentos, assim como para definir ou alterar os objetivos da atividade. As suas
operagdes, porém, sio limitadas pelas condi¢Ges, pelos papéis representados e pelas regras;
fatores que colaboram para o desenvolvimento moral e social das criangas.

Ao professor cabe um papel destacado, isto €, de ajudar a estruturar o
espago € o tempo de brincar das criangas. Observando as brincadeiras, o educador pode
compreender melhor as atividades e os comportamentos, intervir intencionalmente, oferecer
material adequado, ampliar a cultura corporal e enriquecer as competéncias imaginativas da
crianga.

Os jogos sdo situagdes privilegiadas, quando incentivados e valorizados no
contexto educacional, que permitem as criangas a estabilizagdo e o enraizamento daquilo que
ja sabem sobre as diversas areas. Quando, numa atividade, o professor define o conteudo, a
forma, os meios, e a utiliza como um recurso para alcangar a aprendizagem de conceitos, tal

proposta ndo pode ser chamada de jogo, pois as suas caracteristicas essenciais ndo foram
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preservadas. Defende o RCNI (BRASIL, 1998a) que as instituigdes infantis devem
contemplar e conciliar as atividades de trabalho escolar com o jogo infantil. Cada uma das
atividades tem a sua especificidade e natureza e elas se complementam e colaboram no
processo de desenvolvimento integral da crianga.

A analise do RCNI reafirma a posigdo assumida na pesquisa de que, para
utilizar o jogo como recurso pedagogico, é necessario ter clareza sobre a natureza e as
caracteristicas dessa atividade, pois, se o educador ndo souber distinguir e compreender o que

€ 0 jogo e qual a sua importancia no desenvolvimento da crianga, ele pode descaracterizar

tanto o trabalho escolar quanto o jogo. Nada impede que o professor realize atividades ludicas

na sala de aula e, mesmo que essas atividades contemplem conhecimentos de outras areas, o
que importa € que as especificidades do jogo e da brincadeira sejam garantidas.

A fundamentagdo teodrica da pesquisa, baseada, entre outros, nos estudos de
Brougére (1998), Callois (1990), Elkonin (1998) e Huizinga (1990), trouxe contribuigdes para
a compreensao e a caracterizagdo do jogo, no contexto educacional. Esclareceu, também, que
0 jogo e o trabalho possuem caracteristicas distintas, porém sdo conciliaveis e se
complementam no trabalho pedagogico, colaborando na aprendizagem e no desenvolvimento
infantil.

Piaget (1971) concebe o jogo e a aprendizagem também como atividades de
naturezas diferentes. Para o autor, o jogo, nos diferentes niveis de desenvolvimento, ¢ um tipo
de atividade que se caracteriza pela predominancia da assimilagdo sobre a acomodagdo. Nas
atividades ludicas, a crianga € livre para escolher o contetido, a forma, os meios, os objetivos
€ 0 tempo que gastara na sua realizagdo. Quando, porém, algum fator externo pressiona a
crianga a um esforgo adaptativo, ocorre a mudanga da natureza da atividade, essa deixa de ser
jogo e ocorre o equilibrio entre a acomodagio e a assimilagdo, transformando-se numa
situagdo de trabalho ou de adaptagdo. Nas situagdes de aprendizagens, a crianca deve se
submeter as exigéncias da realidade; o jogo, entretanto, é um mecanismo que ela utiliza para
submeter a realidade as suas possibilidades de assimilagio. Portanto, apesar de serem
atividades de naturezas diferentes, elas ndo se excluem e, na perspectiva desse autor, cada

uma tem o seu valor e sua importancia.
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5.3 - As Classificagdes de Jogos de Wallon, Piaget, Chateau e Callois

A apresentagdo de classificacdes de jogos cumpre um papel fundamental na

pesquisa, porque, ao destacar os diferentes tipos de jogos, chama a ateng3o para a importancia
ndo s6 da fundamentagdo tedrica, que esclarece sobre a concep¢do e a importancia dessa
atividade, mas também para a necessidade de ampliagio do acervo e da bagagem de
conhecimentos sobre a evolugdo e os diferentes jogos que surgem, no curso do
desenvolvimento humano. Atividades que, no decorrer do processo historico, foram
caracterizadas como ladicas, trazem a marca do contexto historico e das influéncias socio-
culturais que lhes deram origem. A evolugio e a diversificagdo dos jogos sdo conhecimentos
essenciais, de que o educador precisa se apropriar, para saber controlar e utilizar as atividades
ladicas de forma adequada, interferindo de modo que possam contemplar as exigéncias de
desenvolvimento proximal das criangas.

No estudo do jogo, na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural,
apresentamos a evolugdo do jogo proposta pelos autores dessa tendéncia; nesta parte da
pesquisa, outras classificagdes serdo apontadas, para ilustrar quais atividades sio definidas e
admitidas por diferentes autores como jogos, no contexto dos seus estudos. Pretendemos, ao
propor uma ampliacdo do conhecimento sobre a evolugio dos jogos, oferecer pistas para a
decifragdo, compreensdo de tipos de atividades lidicas que podem ser propostas para
enriquecer a cultura ludica e, ainda, prover o professor de jogos diversificados e adequados,
que possibilitem a sua influéncia no desenvolvimento global da crianga.

Destacaremos dois conjuntos de classificagdes, um primeiro, constituido por
Wallon (s.d.), Piaget (1971) e Chateau (1987), refere-se a evolugdo do jogo no
desenvolvimento individual, e um segundo, composto por Callois (1990), retrata o jogo no

processo historico de evolugdo da sociedade humana.
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5.3.1 — Classificagdo de jogo segundo Henri Wallon

Wallon® denomina jogos infantis aquelas atividades que os adultos
interpretam como ludicas e que as criangas, por meio das influéncias adultas, passam a
concebé-las da mesma forma. Os principais veiculos de comunicagdo entre o adulto € a
crianga s3o a linguagem oral e a corporal.

Fundamentando-se em Mme Ch. Biihler, Wallon (s.d., p. 60) afirma que a
atividade ludica é uma etapa da evolugdo total da crianga, decomposta, por sua vez, em
periodos sucessivos. “Efetivamente confunde-se muito com toda a sua atividade enquanto
essa € espontanea e nao influenciada por disciplinas educativas”.

O autor (s.d., p. 60-61) classifica os jogos infantis em quatro tipos. O
primeiro é chamado de Jogos funcionais, que sio movimentos muito simples, atividades
circulares que provocam efeitos sensitivos nas criangas e estimulam novas realizagdes.
"Todo edificio da vida mental se constroi nos seus diferentes niveis, por adaptagio da nossa
atividade ao objeto, e o que dirige a adaptagdo s3o os efeitos das atividades sobre si propria”
(WALLON, s.d., p. 52). A crianga estica e encolhe bragos e pernas, agita as mios, bate nos
objetos, provoca sons e ruidos. O prazer provocado pelo efeito estimula novas repeticdes e vai
ampliando o dominio da crianga sobre a atividade e suscitando novas realizagdes.

Uma outra categoria, os Jogos de fic¢dio ou imitacio, sdo jogos simbolicos,
de faz-de-conta, de imaginagdo. Neles, a crianga assume e exerce papéis, representa situagdes
variadas: brinca de escolinha, casinha, trem, avido, carro, jogo dramatico, disfarces, galopa
sobre um cabo de vassoura, como se fosse um cavalo (WALLON, s.d., p. 60-61). Os jogos
sdo atividades de natureza espontinea, que possibilitam a crianga a ampliagio do
conhecimento de si e da realidade a sua volta.

Num outro tipo, denominado Jogos de aquisic¢do, a crianga dirige toda a sua
atengdo para as atividades ou objetos, observa, imita, pergunta e escuta. Ela é “toda olhos e

ouvidos”, afirma Wallon (s.d., p. 60-61), faz um enorme esfor¢o para compreender as coisas,

os seres, cenas, imagens, narrativas, cangdes. Sd0 exemplos desses jogos: o manusear de um

livro de figuras; a aten¢do em frente a um aparelho de televisdo, a observagio a distancia de
atividades ludicas de outras criangas, o ouvir atento de uma historia, a aprecia¢io de uma obra

de arte ou de uma musica, o ato de fazer colegdes de objetos.

% WALLON, H. 4 evolugdo psicolégica da crianga. Rio de Janeiro: Editorial Andes [s.d] .

* Atividades circulares sdo atividades repetitivas, cuja capacidade perceptiva da crianga consegue captar os
efeitos dos seus gestos. O efeito produzido suscita na crianga o desejo de repeticdo do gesto, visando a
reproduzir ou modificar o efeito (WALLON, s.d., p. 52).
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A quarta categoria, chamada de Jogos de construgdes, € constituida por
jogos que permitem a crianga utilizar a sua criatividade para construir, modelar, recortar,
transformar, combinar, criar coisas e objetos. Como exemplo, destacam-se os jogos de
bordado, costura, criagdo de animais, jardinagem, desenho.

Rosamilha (1979, p. 50) alerta para o fato de que uma classificagdo ndo
pode promover uma visdo fragmentada, restrita e enganosa do jogo, pois uma tUnica situagio
ladica pode contemplar diferentes maneiras de jogar e também mais de uma categoria.
Tomando como referéncia a classificagdo de Wallon, pode-se notar, no exemplo seguinte,
uma situagdo ludica que contempla mais de uma categoria de jogo. Uma crianga de 06 anos
constroi um avido (jogo de construgdo), corre com ele por puro prazer (jogo funcional), imita
o barulho do motor (jogo de fic¢do) e, ainda, observa um colega que se desloca com um outro
“avido” (jogo de aquisi¢do).

A atividade ludica, segundo Wallon (s.d., p. 62), é oposta ao trabalho; esta
vinculada ao 6cio, ao recreio e tem a finalidade em si mesma. Para a crianga, todavia, ndo
existe esse contraste entre o trabalho e o ludico, considerando que toda atividade infantil tem
no seu cerne o valor ludico. Engana-se quem acredita que ndo ha esfor¢o na realizagdo da
atividade ludica, pois pode até mesmo acontecer da crianga despender muito mais energia
num jogo, por exemplo, competitivo, do que num trabalho obrigatério. Diversas atividades
ladicas cultivam a dificuldade, porém, a caracteristica de ter a finalidade em si mesma ndo é
alterada. O autor aplica ao jogo a mesma defini¢do que Kant conferiu 4 arte: “uma finalidade
sem fim”, uma realizagdo que busca a realizagdo de si mesma. “Logo que uma atividade se
torna utilitaria, que se subordina como meio a um fim, perde o atrativo e as caracteristicas da
atividade ludica, de jogo.” (WALLON, s.d., p. 62).

5.3.2 - Classificagdo de jogos segundo Jean Chateau

Chateau (1987, p.13-14) define o jogo como um meio pelo qual o0 homem
pode desenvolver plenamente as suas potencialidades. Ao abandonar o mundo das
necessidades e das técnicas, que o limita e o restringe, o individuo liberta-se das imposi¢des
do exterior, do peso das responsabilidades, para criar mundos de utopia. No jogo, sdo

exercitadas funcbes que a pratica considera inuteis. O jogo, para o autor, tem um papel

primordial no desenvolvimento da crianga; € por intermédio deste que a crianga desenvolve e

deixa florescer as suas potencialidades virtuais. A crianga torna-se grande jogando e o ser

mais bem dotado € aquele que mais tem oportunidade de jogar.
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Chateau elabora uma classificagdo bem ampla dos jogos. A primeira
categoria apontada ¢ dos Jogos funcionais: a crianga repete gestos, realiza reagdes circulares
(atividades que causam efeitos e que motivam a crianga a novas repeti¢des) de forma
espontanea. Esses jogos manifestam-se na crianga por volta dos trés meses e prosseguem até
os sete anos. Exemplo: movimentar por prazer funcional os bragos, a cabega e as maos.

Uma outra categoria ¢ denominada de Jogos hedonisticos, que sio jogos
em que a crianga busca o prazer na sua execugdo, por exemplo, provocar um ruido, um
movimento em busca dessa sensagdo. Tém seu inicio por volta do primeiro ano e permanecem
até os trés anos. Exemplo: provocar sons vocais ou uma sensagdo tatil por puro prazer.

Os Jogos com o novo sdo atividades de natureza tipicamente humana; a
crianga explora e manipula o seu corpo e o corpo dos outros, realiza jogos de exploragdo com
elementos da natureza e objetos. Esses jogos aparecem por volta de um ano e perduram até o
inicio da puberdade. Exemplo: brincar na caixa de areia, com animais e com objetos variados.

Jogos de destrui¢iio constituem uma outra categoria que antecede os jogos

regrados: a crianga € atraida pelo prazer de destruir algo. E um recurso utilizado pela crianga

para revidar, vingar-se de uma situa¢@o ou de um comportamento que a desagradou. Inicia-se
antes do primeiro ano e segue até os doze anos, aproximadamente. Exemplo: quebrar uma
vidraga, atrapalhar brincadeiras, desmanchar construgdes de outras criangas, destruir objetos.

Um outro grupo, denominado Jogos de desordem e euforia, manifesta-se,
de forma especial, em situagdes de tensdo. A crianga se agita, grita 0 mais alto possivel, ri
alto, cai junto com os seus pares. E uma perturbagio da ordem instituida. Comega por volta
dos quatro anos e permanece até os doze anos. Exemplo: gritar e bater os pés ou as mios o
mais forte possivel, girar em torno de si mesmo até ficar tonto e cair. Nessa categoria, 0 autor
inclui também os Jogos solitarios, nos quais a crianga atua de forma isolada. Desce um
encosta até se cansar, roda em torno de si mesma até cair.

Jogos figurativos ou de imita¢do sdo atividades lidicas de imitagdes de
situagdes e de pessoas com as quais a crianga convive: jogos de papai e mamie, de escolinha,
carro, animais, jogos dramaticos. Pode-se verificar a presenga de regras nessas atividades.
Tém seu inicio por volta do primeiro ano e permanecem até os doze anos.

Os Jogos de construgiio compdem uma outra categoria e sdo regidos por
uma certa ordem. Neles, as criangas organizam objetos, estruturam formas e realizam
esquemas geométricos. Comegam por volta dos dois anos e seguem até os treze anos.

Exemplo: montar torres, casas, com materiais para esse fim.
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Jogos de regras arbitrarias aparecem no final da idade pré-escolar. Nesses
jogos, além da presenga das regras, a crianga comega a adquirir competéncia para flexibilizar
e criar novas regras. Tém seu inicio por volta dos dois anos e permanecem até os treze anos.

Um conjunto chamado de Jogos de valentia manifesta-se na crianga, a
partir dos sete anos, aproximadamente. Nesses jogos, as criangas se testam e cada uma
procura mostrar o seu valor. As criangas ainda demonstram uma certa dificuldade na
organizagdo e conducdo das atividades. Exemplos: jogos tradicionais simples: policia e
ladrdao, mae da rua, cabo de guerra.

Os Jogos de competicdo sio atividades que predominam no final da
infancia, por volta dos oito anos de idade. As criangas demonstram capacidade de organizagdo
no grupo, dominio das regras e promovem jogos que envolvem competicdo e cooperagio.
Jogos tradicionais mais complexos sdo exemplos dessa categoria: queimada, amarelinha,
representagdes teatrais.

Por ultimo, o autor classifica um grupo de atividades ludicas em Jogos de
cerimonias e dancas, que s3o atividades de brincadeiras de roda, dangas, brincadeiras
ritmicas que envolvem representagdes diversas: casamento, escolha e eliminagio de parceiros.
Tais jogos iniciam-se por volta dos quatro anos e permanecem até os treze anos. (CHATEAU,
1987, p.109-114).

Os jogos das criangas, na visdo do Chateau, sdo a estética da vida. E

impossivel imaginar um mundo no qual as criangas ndo realizassem os jogos e nio o
ornamentassem com seus risos, barulhos e movimentos; a vida seria um tormento, o mundo
estaria repleto de pigmeus desajeitados e silenciosos, sem inteligéncia e sem alma. A visdo de
jogo de Chateau ¢ retratada na citagdo de Lee”: “o crescimento de cada crianga € a historia da
Bela Adormecida, em que o jogo desempenha o papel do Principe. Existe um corpo virtual,
mas sua existéncia em ato depende de seu uso, e seu uso estd prescrito no instinto do jogo.”
(apud CHATEAU, 1987, p. 14-15).

" LEE. Play in Educations, p. 5.
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5.3.3 - Classificagdo de jogo segundo Jean Piaget

A classificagdo de Jean Piaget € bastante divulgada entre os estudiosos do

jogo. Piaget ndo estudou o jogo em si mesmo, mas se interessou pelo fendmeno, por ser uma

privilegiada atividade espontdnea, que lhe permitiu observar a evolugio da capacidade

semidtica, o desenvolvimento moral e social da crianga. Observou a ocorréncia do jogo desde
os primeiros meses de existéncia do bebé, na forma de jogo de exercicio.

O jogo, segundo Piaget (1988, p. 158), € uma atividade negligenciada pela
escola tradicional, em razéo de parecer destituida de significado funcional. Na perspectiva da
pedagogia tradicional, o jogo é apenas um espago no qual a crianga pode recrear-se, relaxar,
descansar ou gastar um excedente de energia que ndo foi consumida pelas atividades nobres
da escola. Essa visdo simplista desconsidera a maneira intensa com a qual as criangas
vivenciam e se entregam aos seus jogos e também os varios aspectos do desenvolvimento que
sdo exercitados e sedimentados nessas atividades, como, por exemplo, a ficgio, o simbolismo,
aregra e a cooperagao.

As escolas comprometidas com o desenvolvimento das criangas, na visdo
piagetiana, ndo podem deixar de proporcionar um material adequado, a fim de que, jogando,
as criangas possam assimilar novos conhecimentos e comportamentos, que, sem tais
oportunidades, ndo seriam incorporados pela inteligéncia infantil.

Piaget ndo considera o jogo como uma atividade especial entre as outras,
mas como um mecanismo utilizado pela crianga para subjugar a realidade as suas proprias
possibilidades de assimilagdo. Lima™ (apud BONAMIGO, 1991, p. 31) explica que, na

perspectiva piagetiana, 0 jogo

tem a fungdo de equilibrar o sujeito frente a agressio do meio, ou seja, constitui um
mecanismo autoconstrutor e organizador semelhante ao da vida embrionaria. A
crianca seria aniquilada se a complexidade dos fendmenos conflitantes da sociedade
adulta abatesse todo seu peso sobre seus delicados mecanismos psicoldgicos, ainda
em desenvolvimento. Dai porque ela estd dotada geneticamente de dispositivos de
assimilagdo que reduzem a realidade a dimensdes que lhe sio adequadas.

O predominio do jogo ocorre na infancia, segundo Piaget, porque a relagio
entre agdo e pensamento, nesse estagio, apresenta-se menos equilibrada do que no adulto. O
pensamento objetivo, na fase adulta, é capaz de se submeter s exigéncias da realidade,

processo este chamado, pelo autor, de adapta¢do™.

"' LIMA, L. O. Niveles estrategicos de los juegos. Perspectivas, Paris, v.16, n.1, 69-78, 1986.
7 “Estado de equilibrio de uma organizagdo dentro do seu meio. Em comportamento, uma equilibragdo entre
acomodacdo e assimila¢do” (FURTH,1972, p 225).
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A crianga, que ainda ndo estruturou e aperfeicoou os seus mecanismos de
dominio da realidade, esta equipada de dois subprocessos complementares de adaptagdo: a
assimilagdo™ e a acomodagdo’™, que lhe permitem transformar uma atividade, de acordo com
as circunstincias, em jogo, imitagdo ou adaptagdo. A adaptagdo ¢ o ato de inteligéncia e
caracteriza-se pelo equilibrio entre a acomodagéo e a assimilagdo. A imitagdo’, por sua vez,

assinala-se pela predominincia da acomodagdo sobre a assimilagio. No jogo, o processo se

inverte e a assimilagdo predomina sobre a acomodagdo. As atividades sdo realizadas pelo

prazer unico de domina-las, gerando no individuo um sentimento de "poder e eficacia". Os
diferentes tipos de jogos sdo um "relaxamento do esforgo adaptativo." (PIAGET,1971, p. 117-
118).

A teoria de evolugdo do jogo de Piaget esta fundamentada no seguinte
principio: em cada um dos estagios de desenvolvimento cognitivo da crianga, ocorre,
predominantemente, um tipo de jogo. A classificagdo construida com critério genético esta
baseada na evolugdo das estruturas mentais. Ha trés tipos de estruturas que aparecem de
acordo com o desenvolvimento e caracterizam os jogos: o exercicio, o simbolo e a regra.
(PIAGET, 1971, p. 148).

Os Jogos de exercicios sio os primeiros tipos de atividades lidicas que
surgem na crianga. A sua origem esta no periodo sensorio-motor (0 a 02 anos), estagio pré-
verbal e se manifesta, primeiramente, sob a forma de jogos funcionais, dependendo, para sua
realizagdo, apenas de esquemas™ motores assimilados. Quase todos os esquemas ddo lugar
aos exercicios lidicos. Esse tipo de jogo caracteriza-se pela repeti¢io de gestos, movimentos e
sons, apenas com finalidade exploratoria ou pelo prazer do efeito causado. A crianga brinca
com o proprio corpo, com movimentos dominados ou objetos impondo a estes seus esquemas.
Logo que a crianga aprende a engatinhar, ela executa o movimento por diversas vezes, pelo

prazer funcional que provoca. Apodera-se de qualquer objeto & sua disposi¢io e utiliza-se do

73 «

Processo incorporador de uma agdo operativa. Uma coleta de dados do meio, ndo num sentido causal,
mecanicista, mas como fungdo de uma estrutura interna que, por sua propria natureza, busca atividade através da
assimilacdo do material potencial existente no meio (ibid., p. 226).

" “Processo exteriorizante de uma agdo operativa orientada no sentido de alguma realidade particular. A
acomodacdo aplica uma estrutura geral a uma situagdo particular; como tal, contém sempre algum elemento de
novidade. Num sentido restrito, a acomodagio a uma nova situagdo conduz a diferencia¢iio de uma estrutura
anterior e, portanto, ao surgimento de novas estruturas” (ibid., p. 225).

" “Correspondéncia figurativa da atividade motora para um fato externo. A imitagdo apresenta trés estégios: 1°,
imitacdo sensério-motora, sindonimo de acomodagio perceptiva; 2°, imitagdo diferida (gesto), na auséncia do
modelo, o comego da formagdo do simbolo; 3°, imitagdo interiorizada, a imagem” (FURTH, 1974, p. 228).

' A forma geral interna de uma atividade cognitiva especifica, fregiientemente, mas ndo exclusivamente usada
para a inteligéncia sensrio-motora. Aspecto generalizavel de agdes coordenadoras que podem ser aplicadas a
situagdes analogas. As operagdes nada mais sdo sendo os esquemas mais gerais da inteligéncia operacional. Os
esquemas coordenam entre si em estruturas ou esquemas de ordem superior” (FURTH, 1974, p. 227).
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movimento de chocalhar, distraindo-se com a sua ag¢io ou com o ruido emitido. Embora os
jogos de exercicios constituam a forma inicial de jogo da crianga, no periodo sensério-motor,
eles ndo sdo especificos dos dois primeiros anos de vida, mas reaparecem durante toda a
infancia e mesmo o adulto evoca-os sempre que um novo objeto ou conduta é adquirido.
(PIAGET, 1971, p. 149).

Os jogos de exercicios podem ser divididos em duas categorias: jogos em
que predominam os movimentos e aqueles que envolvem o pensamento. Para exemplificar os
jogos de exercicio de pensamento, que ainda ndo sdo simbdlicos, o autor destaca as criangas
que fazem perguntas pelo simples prazer de perguntar, sem nenhum interesse pela resposta
(periodo dos "porqués") ou, entdo, quando realizam diversas combina¢des com as palavras,
sem se preocuparem com seus sentidos e significados.

Tais jogos, segundo Piaget (1971, p. 149), no decorrer do desenvolvimento
da crianga, acabam cansando, saturando, ou mesmo rarefazendo-se, pois "o seu objetivo deixa
de ser ocasido para qualquer espécie de aprendizagem". Ressalta, porém, que a cada nova
aquisi¢@o eles podem reaparecer tanto na crianga como no adulto.

Uma nova tendéncia ludica, denominada Jogo Simbélico, manifesta-se no
periodo compreendido entre, aproximadamente, dois e seis anos, € sua origem esta localizada
nos jogos de exercicios. O que o diferencia do primeiro tipo de jogo é a “fic¢do”, o “faz-de-
conta” ou o “como se”. Ele €, ao mesmo tempo, imitagdo e assimilagdo ludica. (PIAGET,
1971, p. 128).

Para o autor, a formag@o do simbolo lidico ndo esta vinculada a influéncia
do signo ou da socializagdo verbal; a passagem do exercicio para o simbolo se da em razio da
propria evolugdo da inteligéncia. Enquanto, no periodo sensério-motor, jogo e imitagdo sio
fungdes antitéticas, no jogo simbolico, os dois processos, jogo € imitagdo, passam a ser
solidarios. Piaget (1971, p. 126) observa que "J." com a idade de 1 ano, 3 meses e 12 dias,
pega uma toalha com franjas e faz que esta dormindo, falando “nd-n@’. Nota-se, nesse jogo, a
presenca de uma assimilagio hidica que deforma os objetos (assimilagdo deformante),
subordinando-os a fantasia e imitagdo, pois a crianga imita o seu gesto de dormir. Encontra-se,
pois, no exemplo, em que a crianga finge que dorme, uma unido entre a assimilagio

deformante, principio do jogo, e uma espécie de imitagdo representativa. A primeira fornece o

ato ou objeto simbolizado (significado) e a segunda constitui o simbolizante (significante).
(PIAGET, 1971, p. 134).

O jogo e a imitagdo, que eram opostos no periodo sensdrio-motor, unem-se

no inicio da inteligéncia intuitiva. Piaget explica que, no periodo sensério-motor, ocorre no
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Jogo e na imitagdo a predominancia respectivamente da assimilagio e da acomodagio, embora

em todo esquema ambos sempre estejam presentes. Os dois processos, contudo, evoluem

paralelamente, fase por fase, unindo-se no periodo pré-operatério. Nenhum esquema, afirma
Piaget (1971, p. 135), é, a priori, adaptativo, lidico ou imitativo; o que determina uma dessas
diregbes sdo as suas "relagdes reciprocas”; tanto que um mesmo esquema pode tornar-se
imitativo, logo apos, lidico e depois adaptativo.

As ‘"relagdes reciprocas”" entre acomoda¢do e assimilagio geram os
processos de adaptagdo, jogo e imitagdo. A adaptagdo caracteriza-se pelo equilibrio entre
assimilagdo e acomodagdo; os objetos ou movimentos s3o assimilados a um esquema anterior
que, por sua vez, altera-se, modifica-se, isto €, acomoda-se ao objeto ou ao movimento,
formando uma nova estrutura, uma nova organizagio. No jogo de exercicio, ocorre a
predomindncia da assimilagdio sobre a acomodagio, os objetos ou movimentos sdo
assimilados a um esquema anterior, sem, contudo, modificar ou alterar o esquema; este nio se
acomoda ao objeto ou ao movimento. A imitagdo distingue-se pela predominincia da
acomodagdo sobre a assimilagdo; o esquema anterior é transformado por acomodagio ao
modelo atual, mas sem possibilidades de incorporagdo do modelo; o esquema é reconstituido
apos a situagdo, sem sofrer alteragdes. (PIAGET, 1971, p. 135).

Todo esse complexo de relagdes faz com que diversas condutas no inicio da
inteligéncia intuitiva ou representativa sejam diferidas e interiorizadas; a imitagio adquire a
fun¢do formativa de significantes em relagéo aos significados adaptados ou ludicos e pode,
entdo, desenvolver uma acomodagdo aos objetos ausentes e ndo s6 aos presentes. O que
diferencia a adaptacdo representativa do simbolismo lidico €, essencialmente, que, na
adaptacdo, assimilagdo e acomodagdo estdo em equilibrio, sincronizadas; no simbolo ladico, o
objeto atual € assimilado a um esquema anterior sem relagdo objetiva com ele (significante) e
€ para evocar esse esquema anterior ou objeto ausente (significado) que a imitagdo intervém, a
titulo de gesto significante. (PIAGET, 1971, p. 136).

Os seres € eventos representados no jogo simbolico sdo objetos ou fatos da
propria vida da crianca. Por meio do simbolo, ela pode assimilar a realidade, subordinando-a
aos seus desejos e interesses. Assim como nos jogos motores, a crian¢a, através da
assimilagdo funcional, reproduz cada uma das suas novas aquisigdes motoras, no jogo
simbolico ela reproduz as suas experiéncias, através da representagdo. Nos dois casos, o que
se pode constatar € que a reprodugdo, sobretudo, retrata a afirmagio do eu por prazer de

exercer seus poderes ou de reviver uma experiéncia fugitiva. O autor afirma que tais jogos,
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mais do que as outras formas, exercem uma fungdo essencial na vida da crianga, isto é, no seu

desenvolvimento, no seu equilibrio afetivo e intelectual, porque, desde muito cedo, a crianga é

obrigada a adaptar-se, sem cessar a um mundo social de mais velhos, cujos
interesses e cujas regras permanecem exteriores, e a um mundo fisico e social que
ela mal compreende, a crianga ndo consegue tal como nés, satisfazer suas
necessidades afetivas e intelectuais do seu eu nessas adaptagdes, as quais, para os
adultos, sdo mais ou menos completas, mas que permanecem para ela tanto mais
inacabadas quanto mais jovem for. (PIAGET, 1986, p. 51)

Nos jogos simboélicos, portanto, a crianga liberta-se da pressio do mundo
adulto e transforma o real de acordo com suas necessidades e capacidades assimilativas. No
periodo correspondente entre um ano e meio e sete anos, surge uma série de niveis de jogos
simbolicos: metamorfose de objetos, exercicio de papéis sociais, liquidagio de conflitos,
combinagdes antecipatorias e outros, que incorporam caracteristicas e processos. Entre trés e
quatro anos, tais jogos atingem o seu apogeu, € seu uso comega a declinar. Nio significa,
afirma o autor, que haja uma diminui¢do em quantidade, nem mesmo que percam a sua
intensidade afetiva. O que ocorre é que cada vez mais a crianga busca reproduzir o real,
perdendo o carater de deformagdo ludica. Vai aumentando, gradativamente, o seu interesse
em imitar o real, €, a0 mesmo tempo, a crianga procura diferenciar e ajustar os seus papéis nos
jogos. O dultimo periodo, entre sete e doze anos, € caracterizado, segundo o autor, pelo
declinio do simbolismo, em proveito da estruturagdo dos jogos de regras e das agdes cada vez
mais proximas do trabalho e da adaptag@o ao real. (PIAGET, 1971, 176-180).

O terceiro tipo de conduta ludica, os Jogos de regras, comega a se
manifestar por volta dos quatro anos. Os papéis nos jogos simbélicos, do periodo anterior,
tornam-se mais complexos; agora, eles se diferenciam e se tornam complementares. Os jogos
de regras desenvolvem-se de maneira acentuada, no periodo entre sete e doze anos.
Diferentemente dos dois tipos anteriores, que, com a idade, sio substituidos por outras
formas, tais jogos subsistem, predominam e se desenvolvem durante toda a vida do individuo.

Para Piaget (1971, p. 182-183), o jogo de regras é a atividade lidica do ser
socializado. Tal como o jogo simbolico substitui 0 jogo de exercicio, logo que surge a

representagdo, da mesma maneira o jogo de regras substitui o jogo simbdlico e absorve os

jogos motores, com a constituigdo das relagdes sociais. O autor define o jogo de regras como

combinagdes sensério motoras (corridas, jogos de bola de gude ou com bola, etc.) ou
intelectuais (cartas, xadrez, etc.) em que ha competi¢do dos individuos (sem o que a
regra seria inutil) e regulamentados quer por um cédigo transmitindo de geragdes em
geragdes, quer por acordos momentineos. (PIAGET, 1971b, p. 184).
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Tais jogos podem ter sua origem em costumes adultos que cairam em
desuso (de origem magico-religiosa, atividades produtivas), como também em jogos de
exercicios ou simbolicos, que passaram a ser coletivos (PIAGET, 1971, p. 185). O que
diferencia, portanto, o jogo de regras dos jogos anteriores € que ele pressupde a existéncia de
parceiros, isto é, de relagOes sociais e interindividuais, bem como de certas obrigacdes
comuns, amparadas pela regra. Tais pressupostos lhe conferem um carater eminentemente
social. O desrespeito a norma € considerado uma violagdo, e o faltoso fica sujeito as punigdes,
podendo até mesmo ser excluido da participagido no grupo de jogos.

O autor distingue dois tipos de jogos de regras: os jogos institucionais, que
sdo transmitidos, por tradigdo, de geragdo a geragdo, com preservagio dos conteudos e
regulamentos (exemplos: jogo de bola de gude e amarelinha), e os jogos de regras
espontdneos, que dimanam das interagdes sociais, mediante acordos momentineos e
temporarios. Podem tanto resultar dos jogos motores como dos jogos simbolicos e, mesmo
sendo praticados entre sujeitos de diferentes idades, as relagdes sdo estabelecidas como se eles
fossem "iguais e contemporéneos." (PIAGET, 1971, p. 183-184).

Segundo Piaget (1971, p. 180), nessa ultima atividade ludica, ocorre o
abandono do jogo egocéntrico das criangas menores, centrado no seu proprio interesse, em
proveito de uma forma, baseada na descentrag@o, prevalecendo a aplicagdo efetiva de regras e
o espirito de cooperagdo entre os jogadores.

Vimos no jogo de exercicio que a assimilagdo predomina sobre a
acomodacdo, a crianga repete suas condutas sem esfor¢o adaptativo, por simples prazer
funcional. No jogo simbolico, ela se utiliza de mecanismos para assimilar a realidade ao eu,
isto €, incorpora-la para revivé-la, domina-la ou compensa-la. Quanto ao jogo de regras, o
autor afirma que ele apresenta um equilibrio sutil entre a assimilagdo ao eu — principio de
todo o jogo — e a vida social. Ele ¢ ainda satisfagdo sensorio-motora ou intelectual, pelo qual,
de forma regulada, os jogadores buscam a vitéria de uns sobre os outros. A terceira e ultima
forma de jogo, conclui o autor, ndo contradiz o principio de assimilagdo do real ao eu, ao

mesmo tempo em que concilia essa assimilagdo lidica com as exigéncias da reciprocidade

social (PIAGET, 1971, p. 216). Podemos concluir, dos estudos do autor, que os jogos refletem

a estrutura mental da crian¢a e nela influem, sendo, em todas as suas formas, a assimilagdo

que altera o real as possibilidades do eu.
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5.3.4 - Classificag@o de jogo de Roger Callois

O jogo, segundo Callois (1990, p. 29), considerando as suas caracteristicas,

pode ser definido, essencialmente, como atividade livre, delimitada espacial e temporalmente,
cujo desfecho ¢ incerto, ndo visa a produzir nem bens nem riquezas, regulada por normas
consensualmente definidas e ficticia.

Callois (1990, p. 32) estabelece a sua classificagdo propondo uma divisio
dos jogos em quatro classes: agdn, alea, mimicry e ilinx, conforme o predominio
respectivamente da competi¢do, da sorte, do simulacro e da vertigem. As categorias sdo
escalonadas hierarquicamente, em dois polos antagdnicos. Numa extremidade, prevalece uma
maneira de jogar, chamada, pelo autor, de paidia, que se constitui pela diversio, turbuléncia,
improvisagdo, despreocupagio, livre expansdo e manifestagio da fantasia. No outro extremo,
uma outra forma de jogar, o ludus, na qual predomina a necessidade crescente de
subordinagdo as regras convencionais, as imposi¢des externas que oferecem obstaculos,
incomodando e dificultando o alcance dos objetivos.

A categoria agon, cujo termo ¢ de origem grega e significa “assembléia”,
“luta”, “combate”; “debate”, “questdo”; “momento critico”, contempla um vasto nimero de
jogos, que aparecem sob a forma de competi¢do, de disputa e de embate. Os oponentes criam,
artificialmente, condi¢des de igualdade de oportunidades que garantem ao vencedor o valor
preciso e incontestavel do triunfo. O vencedor, no tempo e espago definidos, sem nenhuma
interferéncia externa, deve ser o melhor, no conjunto das proezas disputadas. Superou o
oponente em razdo da sua maior habilidade, auto-dominio, estratégia, rapidez, resisténcia,
vigor, memoria, habilidade, criatividade e talento. Nos agons, as exigéncias podem ser mais
de carater muscular, fisico ou cerebral, cognitivo.

Séo exemplos desse tipo de atividade o pdlo, o ténis, futebol, boxe, esgrima,
voleibol, basquetebol, atletismo, jogos de xadrez, dama, bilhar, queimada, boliche, jogo de
bétis, bolinhas de gude, amarelinha, pular corda, peteca, adivinhagdes, bilboqué, pido,
pegadores diversos, entre outros. O agon se firma como espago para a manifestagio do mérito
pessoal, do jogador ver reconhecido o seu talento, o seu dominio sobre os oponentes. Exige,
todavia, do jogador, treino, persisténcia, esfor¢o e vontade de vencer.

Esse tipo de jogo ndo é um privilégio humano, mesmo no mundo animal é
possivel observar o agon. Por exemplo, o costume dos bovideos, que de cabega baixa, frente a

frente, empenham-se em fazer o outro recuar. (CALLOIS, 1990, p. 33-36).
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A outra categoria, alea, ¢ um vocébulo de origem latina que designa um
“jogo de dados”. Contempla jogos em clara oposigdo ao agon; distingue-se pelo resultado que
ndo depende e ndo tem a interferéncia direta do jogador. A sorte e o destino definem o
resultado da partida. Em caso de vitoria, ndo houve superioridade, mas um oponente foi
beneficiado pela sorte. Sdo exemplos desses jogos, entre outros, as loterias, os jogos de dados,
a roleta, cara/coroa, par ou impar, j6 quem po (papel, pedra e tesoura) e formulas de escolhas.
Nao ¢ possivel ao jogador, nessa categoria, o uso de suas qualidades: os recursos fisicos e
intelectuais. O alea nega o empenho, a habilidade, o valor profissional. Ndo tem por meta
beneficiar o mais agil, forte, rapido e inteligente; visa, pelo contrario, a abolir a superioridade
natural ou adquirida dos oponentes. O jogador pode alcangar, num lance, a gléria ou a
desgraga. Alguns jogos de cartas, o domind, 0 gamao combinam o agon e o alea. A sorte pode
privilegiar um participante que, no entanto, deve saber administrar e explorar o beneficio
recebido. O agon e o alea sio situagdes de jogos que tentam substituir a confusio normal da
existéncia por situagdes mais proximas da perfeigio. (CALLOIS, 1990, p. 36-39).

Uma outra categoria, a mimicry, termo de origem inglesa, designa o
mimetismo, fendmeno que possibilita a diversos animais disfargarem-se, assumirem uma
outra cor ou configuragdo de objetos ou de outros animais do meio em que vivem. O
camaledo, aves, insetos, borboletas sdo exemplos de seres que se utilizam desse artificio. O
que caracteriza essa categoria de jogos ¢ a ilusdo, a mimica, o disfarce. O sujeito joga fazendo
crer que € uma outra pessoa. Por um momento, ele despoja-se da sua personalidade e assume
uma outra. Os jogos simbélicos e protagonizados sio exemplos de jogos infantis que
procuram imitar o adulto e situagdes diversas. Para alcangar uma maior autenticidade, os
participantes utilizam-se de diversos acessorios: brinquedos, ferramentas, objetos e utensilios
em miniatura. Uma crianga pode se transformar na professora, na mde, no astronauta, num
guerreiro, num pirata, num avido, num carro, entre outras propostas. Essa categoria ndo se
restringe ao mundo infantil, mas contempla todos os jogos que consistem na utilizagdo de
mascaras, disfarces, representagdo teatral ou dramatica. Quem participa desses tipos de jogos
ndo estad enganado, todavia, assume temporariamente o prazer da ilusdo, de acreditar nesse
"novo real" e em todos os seus apetrechos. A mimicry ndo tem como estabelecer qualquer tipo

de relagdio com a alea (sorte) que impde ao jogador a tensdo, a expectativa. Todavia, as

situagdes de agdn (competigio) muitas vezes se configuram num espetaculo, numa

representa¢do. Os vencedores dos agdns transformam-se em idolos €, muitas vezes, em
modelos a serem imitados. Na mimicry, estdo presentes todas as caracteristicas do jogo: a

liberdade, a convengdo, a suspensio do real, os limites de espago e tempo, embora prevaleca
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mais a imagina¢do do que a imposi¢do e a obrigatoriedade das regras. (CALLOIS, 1990, p.
39-43).

O termo ilinx, de origem grega, nomeia uma outra categoria e designa o
turbilhdo das aguas; dele deriva o ilingos (a vertigem). Essa categoria é composta de jogos
que se fundamentam na vertigem, isto €, na tentativa de destruir, por um instante, a percepgo,
a lucidez e assumir uma espécie de situagdo irracional, um panico voluntario. Busca-se
alcangar, em todos os casos, uma espécie de espasmo, transe, estonteamento. Como exemplo
para esse tipo de jogos, Callois destaca os dervixes mexicanos. A partir do som de um tambor,
os participantes giram sobre si mesmos, aumentado a velocidade freneticamente, até atingir,
de forma contagiosa e partilhada, um alto grau de vertigem e panico. Criangas, desde muito
cedo, sentem uma enorme satisfagdo de girarem sobre si mesmas pelo simples prazer de
perder o equilibrio e ficarem tontas. Esses tipos de jogos ndo sdo tipicamente humanos, mas
observam-se também em cées, que giram para pegar a propria cauda, até cairem zonzos. As
aves s30 grandes amantes da i/linx. Voam até atingirem uma grande altura e depois se deixam
cair, abrindo as asas bem proximas ao chdo, dando a impressdo de que vio se espatifar. Os
parques infantis oferecem inimeros brinquedos que provocam a sensagdo de vertigem, por
exemplo, o gira-gira, a montanha russa, chapéu mexicano e o kamikase. Nio faltam aparelhos
produzidos industrialmente e disponiveis em parques de diversdes, que facilitam a multiddo
de interessados o usufruto do panico e da vertigem. (CALLOIS, 1990, p. 43-47).

Conforme foi destacado no inicio da classificagdo do autor, as categorias de
jogos — agon, alea, mimicry, ilinx — podem ser vivenciadas de formas diferentes: paidia ou
ludus. O que revela, segundo Callois, uma evolugdo do proprio jogo, que inicialmente se
situava no esponténeo e na turbuléncia, para depois assumir as imposigdes sociais e as regras.

A primeira maneira de jogar denominada pelo autor de paidia — termo que
tem por raiz o nome de crianga — caracteriza-se, essencialmente, pela espontaneidade,
improvisagdo, agitagdo, animagdo, alegria, divertimento. Um gato que brinca com um novelo
de 13 ou uma crianga que ri para a chupeta s3o exemplos desse tipo de atividade. As primeiras
manifestagdes da paidia ndo recebem nomes, tendo em vista o seu carater provisorio e

espontaneo. O /udus (termo latino, que, paradoxalmente, significa “jogo” e “escola”) ¢ uma

outra forma de jogar que regula, disciplina e enriquece a paidia. E um percurso mais evoluido

do jogo; incorpora e colabora na promogdo dos valores morais e intelectuais da cultura e da
civilizagio. (CALLOIS, 1990, p. 48-56).
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A tipificagdo dos jogos, proposta por Callois (1990), pode ser vista numa

totalidade por meio do Quadro 22, que retrata a evolugdo e as diferentes formas de jogar do

agon, alea, mimicry, ilinx, ou como paidia ou como ludus.

Quadro 22: Classifica¢do de jogos de Callois

AGON ALEA MIMICRY ILINX
(Competigdo) (Sorte) (Simulacro) (Vertigem)

APAIDIA Corridas Lengalengas Imitagdes Piruetas infantis,
Lutas etc. Cara ou coroa | infantis, Carrossel,
Algazarra ilusionismo, balougo, valsa.
Agitagdo Atletismo bonecas,
Risada brinquedos,
mascara,
Papagaio Boxe Apostas disfarce.
Solitario Bilhar Roleta
Paciéncia Esgrima
Palavras Damas Volador
cruzadas Futebol Loterias simples, Atragdes dos
Xadrez compostas  ou parques e feiras,
LUDUS transferidas Teatro, esqui, alpinismo,
CompetigGes artes do | acrobacias.
desportivas em espetaculo  em
Vv |geral. geral

N.B. Em cada coluna vertical, os jogos sdo classificados aproximadamente numa ordem tal
que o elemento paidia é sempre decrescente, enquanto o elemento ludus é sempre
crescente.

Fonte: Callois, 1990, p. 57.

As categorias basicas que tipificam os jogos: agon, alea, mimicry e ilinx,
muitas vezes, precisam ser ampliadas e combinadas para qualificar determinadas atividades.
As quatro posturas basicas, no entanto, permitem, de acordo com Callois, somente seis
combinagdes possiveis: competigdo - sorte (Agon - alea), competigdo - simulagio (agon -
mimicry), competi¢do - vertigem (agon - ilinx); sorte - simulagdo (alea - mimicry); sorte -
vertigem (alea - ilinx); simulagdo - vertigem (mimicry - ilinx).

Uma corrida de cavalo, por exemplo, destaca o autor, tem as caracteristicas
do agon para o joquei, da mimicry, para o espectador, e da alea, para um grupo de assistentes
que fazem suas apostas. O que se estabelece entre as categorias ndo ¢ uma alianga, mas sim
um encontro possivel. Algumas combinagGes ndo se sustentam, destaque para o agon e a ilinx.
A regra e vertigem ndo se ajustam, pois ndo ¢ possivel unir, afirma o autor, a paralisia e o
furor cego que a ilinx provoca com o esforgo controlado e planejado do agdn; uma é negagéo

da outra. A simulagdo e a sorte (mimicry - alea) também ndo possibilitam nenhum tipo de

AVA
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 44 15 1e .11

18



convivéncia, porque ndo ha como ludibriar a sorte, afirma Callois. A alea supde um entrega
total ao destino, uma demissdo do subterfigio e do disfarce. Por outro lado, algumas
combinagdes sdo contingentes, destaque para a associa¢do da alea a vertigem (ilinx) e da
competigdo (agon) a mimicry. Numa mesa de jogo de azar, a vertigem se apodera tanto do
jogador favorecido pela sorte, como do azarado. Ficam totalmente entregues ao jogo, ndo
sentem nenhum tipo de cansago e ndo tomam conhecimento do que estd ocorrendo a sua
volta. A luta e a disputa (agon) assumem os tragos de um drama (mimicry), de uma
representagdo. O agon, por sua vez, refor¢a no autor a necessidade de buscar a perfeigdo, de
fazer o maximo empenho para alcangar o seu objetivo, que € o de agradar ao seu publico
(CALLOIS, 1990, p. 95-96).

Outras combinagdes sdo denominadas por Callois de fundamentais e
demonstram uma grande correspondéncia e aproximagdo. Destaque para o agdn e alea, que
exigem eqiiidade, condi¢des justas entre as partes e sdo dominadas pela regra. A sorte € a
competi¢cdo caminham juntas, estdo presentes tanto num jogo de dados, como numa partida de
futebol. Por outro lado, a mimicry e a ilinx promovem uma outra combinagdo, que se destaca
pelo seu carater aleatorio, improvisado, e esta baseada na fantasia e na inspiragdo. Tanto na
simulagdo como na vertigem, o objetivo € prescindir, abrir mdo da propria consciéncia. A
satisfagdo resulta da vitoéria sobre uma ‘"dificuldade arbitrariamente concebida e
voluntariamente aceita." (CALLOIS, 1990, p. 96-97).

Os jogos, em todas as suas formas, demonstram uma notavel estabilidade.
Desaparecem povos, instituigdes, porém, os jogos sobrevivem, muitas vezes, inalterados. A
razdo que explica essa ocorréncia, afirma Callois, esta essencialmente nas caracteristicas dos
jogos: a futilidade e a frivolidade. Nao se pode, todavia, considera-los como hereditarios ou
imutaveis. No decorrer do processo historico € em diferentes contextos culturais, tomam
novas formas, assumem novas caracteristicas e se adaptam com muita facilidade e rapidez.

Sem nenhuma excegdo de lugar e tempo, o jogo exerce uma fascinagio e & prova

incontestavel da "identidade da natureza humana". O jogo de xadrez, na India, por exemplo,

era praticado utilizando-se quatro reis. No Ocidente Medieval, influenciado, segundo Callois,
pelo culto a Virgem e ao amor cortés, um dos reis foi transformado em rainha. Todavia, essa
variagdo ndo alterou a esséncia do jogo. Para o autor, seria possivel tragar um diagnéstico de
uma civilizagdo, seus tragos morais e intelectuais por meio dos jogos, pois estes fornecem
pistas irrefutaveis para a compreensdo das virtudes, valores, fraquezas de uma determinada
sociedade, num dado contexto historico. Nas sociedades primitivas, pelas suas caracteristicas

miticas e carregadas de espontaneidade, reinavam a mimicry (a mascara) e a ilinx (a
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vertigem). A intensidade e a coesdio da vida coletiva, nesses grupos, eram como que
asseguradas pela "pantomima e pelo éxtase". Em outras sociedades, configuradas como
regradas, ordenadas, hierarquizadas, destaque para os incas, assirios, romanos, chineses,
predominavam o agon e o alea; jogos que retratam o mérito pessoal, o contrato social, a
comparagdo e a competigdo. (CALLOIS, 1990, p. 106-107).

Tanto num tipo como no outro, as caracteristicas do jogo em ser uma
atividade livre, delimitada, incerta, improdutiva, regulamentada ou ficticia sdo preservadas. O
essencial no mundo do jogo € a sua oposigdo a realidade. Transformar o jogo numa atividade
que contamina ¢ provoca mudangas na realidade, na vida corrente, segundo Callois (1990, p.
65), significa corromper, derrocar, arruinar a natureza do jogo.

Conclui, finalmente, o autor que valorizar ou ndo as categorias de jogos —
agon, alea, mimicry ou ilinx — significa interferir e fazer escolhas na decisdo do futuro da
civilizagdo. O jogo retrata o contexto historico onde ele esta inserido e é um meio de
expressdo e producdo cultural. Pode-se constatar que a civilizagdo atual tem uma tendéncia
para o ludus, todavia, destaca Callois (1990, p. 56), inclinar-se para "a energia disponivel que
a paidia representa no sentido da inveng¢@o ou do sonho, manifesta uma escolha, sem duvida
implicita, mas fundamental e de alcance indiscutivel".

As classificagdes apresentadas cumprem um papel fundamental na pesquisa,
ao oferecerem pistas para a compreensdo e decifragdo do jogo, no processo de evolugdo
historico-social (CALLOIS, 1990) e nas diferentes etapas do desenvolvimento individual
(WALLON [s.d.], PIAGET 1971 e CHATEAU 1988).

As classificagdes retratam a diversidade de atividades que podem ser
interpretadas como ludicas: os jogos de exercicio e de vertigem, que aparecem no inicio da
vida da crianga, até os jogos de competi¢do e simulagdo, que continuam na vida adulta. No
desenvolvimento social, surgem como espontaneos, fantasiosos e turbulentos, até se tornarem
regrados e controlados na civilizagdo. No aspecto individual, manifestam-se sob a forma de
movimentos motores rudimentares, até alcangarem intricados niveis representativos e de

relagdes sociais complementares. Estiveram presentes tanto nas sociedades primitivas, como

continuam influenciando a complexa sociedade contempordnea. A compreensio dos jogos

como atividades diversificadas e com expressiva fertilidade cultural acentua as possibilidades
de atuag@o do educador.

Essas informagdes sdo fundamentais para que o professor distinga diferentes
tipos de atividades ludicas e possa, ao assumir o papel de mediador entre a crianca e a cultura

ladica, acumulada no decorrer do processo historico, ampliar os seus conhecimentos sobre
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jogos e brincadeiras e enriquecer a bagagem cultural dos seus alunos, com a contextualizagdo
histérica e a vivéncia de novos e velhos jogos. Retomando um aspecto ja apontado, diriamos
que ndo basta para a decisdo de incorporar o jogo como recurso pedagdgico apenas a
assimilagdo dos conceitos sobre o tema; torna-se essencial também amplo e renovado dominio
de novas possibilidades de vivéncias e compreensdo do papel do ludico, no desenvolvimento
humano.

Os jogos sdo atividades que carregam no seu cerne valores, costumes, a
historia humana e a cultura. Segundo Fernandes (1979), o patriménio ladico das criangas

retrata conhecimentos e valores vindos do passado, isto é, de outros periodos e ambientes que

influenciaram na nossa formagdo cultural e moral. E uma experiéncia social repleta de

significagdo para a formagdo da crianga.

Conceber o jogo na perspectiva historico-social, aprender a aprecia-lo e
assimilar a relagdo dialética que esse tipo de atividade estabelece com a cultura, significa
resgatar o que ele tem de mais expressivo. O levantamento e a contextualizagdo historica
transformam-se numa metodologia promissora, que impregna o ato de jogar de sentido,
relatando a origem, a evolugdo ou até mesmo a deturpa¢do das atividades lidicas. Tais
informagdes contribuem para que professores e criangas elaborem as proprias interpretagdes
do que ¢ ou ndo ¢ jogo, delimitem a propria atuagdo e se transformem em agentes de
divulgac@o e preservagdo dos jogos.

O Capitulo 6, a seguir, assume, principalmente, o referencial acima
apontado, apresenta o terceiro curso de extensdo e destaca, em especial, exemplos de jogos
que foram utilizados pelos professores como recurso pedagogico, considerando que, nessa
etapa, os professores estavam mais interessados em refletir e socializar os elementos da sua

pratica educativa para os outros participantes.
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CAPITULO 6
0 JOGO COMO RECURSO PEDAGOGICO: VIVENCIAS E RELATOS

Por que motivo as criangas, de um modo geral, sdo poetas e, como o
tempo, deixam de sé-lo? Serd a poesia um estado de infincia,
relacionado com a necessidade do jogo, a urgéncia do
conhecimento livresco, a despreocupagdo com os mandamentos
praticos do viver — estado de pureza da mente, em suma? Acho que
é um pouco de tudo isso, pois, se ela encontra expressdo cindida na
meninice, pode expandir-se pelo tempo afora, conciliada com a
experiéncia, o senso critico, a consciéncia estética dos que
compdem ou absorvem poesia. (Carlos Drummond de Andrade apud
MACHADO, 1998, p. 52-53)

6.1 — Consideragdes Gerais sobre o Terceiro Curso de Extensdo

O terceiro curso: “O brincar no contexto educacional: uma proposta de
pesquisa-agdo” foi realizado no periodo de 15 de setembro a 17 de novembro de 1999.
Contamos, nesse curso, com 21 participantes, assim distribuidos: 6 professores que
participaram desde a primeira etapa da pesquisa, 7 remanescentes da segunda e 8 novos
integrantes da proposta. As criticas e sugestdes apresentadas no final do segundo curso foram
consideradas para a organizagdo do curso.

Na avaliagdo final do curso anterior, os professores reivindicaram que, nesse
proximo curso, fosse ampliado o espago de discussdo e troca de informagdes entre os
participantes e abordada uma fundamentagdo teodrica que explicitasse teorias e tendéncias de
praticas de jogo no contexto educacional.

Nessa nova etapa, o caderno de registro das atividades foi substituido pela
"ficha de observagio" (vide anexo 2f, p. 246). Apesar de o caderno de registro ter cumprido o
seu papel e contribuido na qualidade da participagio dos professores na investigagdo,
propusemos esta ficha, considerando a especificidade da principal reivindicagdo apresentada
pelos professores, que se mostraram interessados, nessa etapa, em priorizar as trocas de
experiéncias entre si, a aplicag@o das atividades e a reflexdo sobre o processo e o resultado da
utilizagdo do jogo, no contexto educacional. Acreditivamos que essa alteragdo na forma de
registro aprimoraria e favoreceria uma maior organiza¢do dos dados coletados para os relatos,
nos encontros de estudo e reflexdo.

Os dados da pratica educativa referentes a utilizagdo do jogo como recurso

pedagogico seriam fundamentais, considerando a solicitagdo dos professores de ampliagio do

tempo destinado, no curso, para que eles pudessem trocar informagdes e conhecer melhor os

problemas e as solugdes encontradas pelos colegas para resolvé-los. Na ficha, o participante
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descreveu as atividades aprendidas e vivenciadas no curso, selecionou aquelas que aplicou

com os seus alunos e, no final, relatou a experiéncia, analisando a adequagdo das atividades

para a sua turma, como foi a participagdo das criangas e como ele, educador, observou todo o
processo.

Logo apoés a descrigdo do terceiro curso, destacaremos alguns relatos das
fichas de observagdo elaboradas pelos professores. Apresentamos a seguir, no Quadro 23, o

Plano de Trabalho dessa terceira etapa de formagio continuada.
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Quadro 23: Plano de trabalho do Terceiro Curso de Extensdo

CURSO

OBIJETIVOS
GERAIS

CONTEUDOS

REFERENCIAS

PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

AVALIAGAO

3° Curso: O
brincar no
contexto
educacional:
uma proposta
de pesquisa-
agéo.

- Contribuir no
Pprocesso de
formagéo
continuada  do
professores  da
Educagdo Infantil
e das séries
iniciais do Ensino
Fundamental;

- Ampliar a
fundamentagfo
teorica e pratica
sobre o jogo
como TECUrso
pedagogico;

-  Levar os
participantes, a
partir do estudo,
pesquisa e
vivéncia, a
conceberem o
jogo como um
valioso  recurso

pedagogico.

1 - Tendéncias
pedagbgicas do
jogo no contexto
educacional: 1.1 -
Auséncia e
proibigdo da
brincadeira; 1.2 -
Instrumento
didatico;
Atividade
recreativa, 1.4 -
Jogo simbélico;,
1.5 - Laissez-
faire; 1.6 — Forma
de  linguagem,
conhecimento e
expressdo.

2 — Classificagdes
de jogos na
perspectiva  de
Piaget, Wallon,
Chateau e
Callois.

1.3-

Brasil.  Secretaria de
Educagdo  Fundamental.
Desenvolvimento pessoal e
social, FEixo: Brincar.
Versdo Preliminar do
Referencial Curricular
Nacional para a Educagfo
Infantil.  Secretaria da
Educagdo  Fundamental.
Brasilia: MEC/SE, 1998.
ARIES, Phillipe. Histéria
Social da Crianga e da
Familia. Rio de Janeiro,
Zahar, 1981.

ELKONIN, D. B.
Psicologia do jogo. Sdo
Paulo, Martins Fontes,
1998.

BROUGERE, G. Jogo e a
Educagdo. Porto Alegre.
Artes Médicas, 1998.
PIAGET, Jean. A
Jormagdo do simbolo na
crianga. Rio de Janeiro:
Zahar, 1971.

WALLON, H. A4 evolugdo
psicolégica da crianga.
Rio de Janeiro: Editorial
Andes [s.d.]

CHATEAU, Jean. O jogo e
a crianga. Sdo Paulo:
Summus, 1987.
CALLOIS, Roger. Os
jogos e os homens:. a
mascara e a vertigem.
Trad. José Garcez Palha.
Lisboa: Cotovia, 1990.

Momentos coletivos
de estudo, reflexdo,
andlise e discussdo.
Vivéncia
atividades
relacionadas
contetido.

de
ladicas
ao

Relato da
compreensdo
da relagdo
entre 08
conceitos e as
atividades
praticas.
Discussdo e
reflexdo dos
conceitos
relevantes.
Registros
ficha
observagéo.
Avaliagdo
final do curso.

na
de

Vivéncia de
atividades

ludicas, relatos de
experiéncia da
pratica educativa
e troca de

informagdes.

Ficha de observagio.

Apresentagdo oral das
experiéncias.
Discussdo em grupo e
vivéncias
atividades.

Avaliagdo dos

participantes
do conteudo e

de|(da forma do

relato das
experiéncias.
Atividades.
Registro  das
atividades na
ficha.

O jogo e a
brincadeira  no
contexto

educacional ==
meio didatico ou

recurso
pedagdgico.

Secretaria  de
Educagdo  Fundamental.
Referencial ~ Curricular
Nacional para a Educa¢do
Infantil.  Secretaria da
Educagdo  Fundamental.
Brasilia: MEC/SE, 1998. 3
v.

Brasil.

Estudo e reflexdo.
Vivéncia de
atividades ladicas
relacionadas com as
diferentes areas:
Matematica,
Portugués, Arte,
Histéria, Geografia,
Ciéncias.

Relagdo  dos
conceitos
apresentados
pelos
documentos
com 0s
conceitos
discutidos na
bibliografia de
apoio do curso.
Avaliagdo final
do curso.

Plano de Trabalho do Terceiro Curso de Extensdo - Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus de Marilia. José
Milton de Lima.
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6.2 — Desenvolvimento do terceiro curso de extensio

Iniciamos a discussdo teorica, tomando como referéncia o texto "Brincar",
da versdo preliminar do Referencial Curricular Nacional para a Educagio Infantil (BRASIL,
1998b). Procuramos levantar, analisar e compreender as diferentes teorias que, segundo o
documento, alicercam a utilizagdo do jogo, no contexto educacional. Fizemos um
levantamento bibliografico, selecionamos, analisamos e categorizamos um grupo de teorias
explicativas do jogo, tendo como referéncia basica, entre outros, os estudos de Ariés (1981),
Brougere (1998), Chateau (1987), Elkonin (1998) e Freinet (1960).

As teorias explicativas tradicionais sobre o jogo, destaque, principalmente,

para as proposi¢des de Aristoteles, Sdo Tomas de Aquino, Platio e Quintiliano, foram

abordadas no Capitulo 1 da pesquisa; nesta parte, destacamos teorias do jogo elaboradas, a

partir do século XIX, quando este passou a ser objeto de investigagio cientifica.
No final do século XVIII e inicio do século XIX, o jogo se transforma,
segundo Brougere (1998) e Ariés (1981) — influenciado por diferentes fatores, entre outros, a

Revolugdo Industrial e Burguesa, a mudanga de representagio de crianga € o movimento
roméntico, de modo estrito — em objeto de estudo de cientistas.

Um conjunto selecionado de teorias cientificas sobre o jogo foi dividido em
dois subconjuntos; um primeiro constituiu-se de teorias que concebem o jogo como atividade
natural, isto €, de cunho biologico, hereditario, um segundo grupo, composto por teorias que
interpretam o jogo como resultante do processo de evolugdo social e histérica. A partir da
elucidagdo e da analise dessas teorias, promovemos a compreensdo das diferentes tendéncias
que orientam a utilizagdo do jogo, no contexto educacional. O estudo das diferentes
tendéncias, acompanhado de trocas de experiéncias e vivéncias foi basico, para esclarecer as
diferentes concepgdes e formas de utilizagdo do jogo no contexto educacional e a postura dos
professores, ao utiliza-lo como recurso pedagogico.

Foram apontadas e analisadas, como teorias explicativas de cunho
hereditario e biologico, as teorias da "Recapitulagdo da espécie”, proposta por Granville
Stanley Hall (1904); do "Pré-exercicio", de Karl Groos (1895); do "Gasto de excedente de
energia”, de Herbert Spencer (1897). Um outro subgrupo, composto por Huizinga (1990),
Callois (1990), Brougére (1998) e os autores da Teoria Historico-Cultural, que interpretam o
jogo como elemento da cultura e resultante do processo socio-historico, foi apenas retomado,
considerado os estudos, as analises e as discussdes que ocorreram nos cursos anteriores.

Os professores, ao compreenderem as diferentes tendéncias sobre o jogo,

destacaram que a principal repercussdo para a pratica educativa referiu-se a explicitagio da
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sua propria conduta e atuagdo, no contexto educacional. O jogo, quando concebido pelo
professor como atividade natural, ndo depende da sua interferéncia e da sua influéncia, no
contexto educacional.

De acordo com o Documento "Brincar" (BRASIL, 1998b), as tendéncias
tradicionais e cientificas de cunho biologico continuam influenciando a pratica educativa dos
professores, porém, com novas configuragdes ¢ denominagdes: "auséncia e proibigio da
brincadeira”, "atividade recreativa”, "laissez-faire” e "jogo simbélico”. Por outro lado, a
concepcdo de jogo como atividade cultural requer do professor uma base tedrica consistente,
para poder utilizd-lo como recurso pedagogico. Necessita que domine conhecimentos que
esclarecam, entre outros aspectos, a génese, a evolugdo, diferentes tipos e esteja convencido
da importancia do jogo para o desenvolvimento social e individual.

O Documento "Brincar" (BRASIL, 1998b) constata dois tipos de praticas
presentes no contexto educacional que concebem o jogo como fruto de aprendizagem social.
Uma primeira tendéncia € denominada de "utilizagdo do jogo como recurso didatico"; as
praticas alicergadas por essa abordagem tomam o jogo como um meio de aprendizagens de
conceitos e habilidades escolares. Segundo o Documento, tal vertente descaracteriza o jogo e,
conforme ja apontamos, secundariza o que ele tem de mais essencial para o desenvolvimento
da crianga. Uma segunda tendéncia, de cunho social e historico, concebe o jogo como
linguagem e um meio de apropriagdo, recriagio e expressdo da produgio cultural humana:
conhecimentos, valores, costumes, sentimentos, relagdes interpessoais, papéis sociais, objetos
e a natureza. (BRASIL, 1998b, p. 7-32).

No decorrer dessa ultima etapa, estabelecemos que seria indispensavel
resgatar alguns apontamentos discutidos e analisados durante os varios momentos de estudo,
leitura e reflexdo, promovidos nos cursos anteriores. Sempre que aparecia uma oportunidade
adequada ou quando um posicionamento ou situagdo requisitava, os indicativos eram
recuperados e ressaltados. Entre outros, insistimos no papel essencial do sistema educacional
e do professor, no desenvolvimento das faculdades humanas das criangas; na importancia do

educador compreender as etapas de desenvolvimento infantil proposta pela Teoria Historico-

Cultural, suas respectivas atividades principais e como intervir para promover a aprendizagem

e fazer a crianga avancgar no seu processo de desenvolvimento. Apesar do carater provisorio,
conceituar e caracterizar determinadas situagdes e atitudes como ludicas torna-se essencial
para que o educador possa apropriar-se desse tipo de atividade como recurso pedagogico,

respeitando seus limites e aproveitando suas possibilidades.
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Enfatizamos, ainda, o papel essencial do jogo e da brincadeira, no
desenvolvimento das multiplas competéncias da crianga. A utilizagdo do jogo como recurso
pedagogico requer que o educador amplie os seus conhecimentos sobre diversos tipos de
jogos e brincadeiras, portanto, buscamos, na producdo tedrica, diferentes categorizagdes e
classificagdes de jogos. Apresentamos e debatemos sobre dois conjuntos de classificagdes; um
primeiro, referente a evolugdgo do jogo no desenvolvimento individual, é constituido por
Wallon (s.d.), Piaget (1971) e Chateau (1987); uma outra classificagio, elaborada por Callois
(1990), retrata o jogo no processo historico de evolugdo da sociedade humana. Esse suporte
teorico possibilita a0 educador uma maior compreensdo de tipos de jogos e quando eles
aparecem nos periodos de desenvolvimento da crianga e da sociedade.

Neste ultimo curso, conforme solicitagdo dos participantes, ficou combinado
que os tempos destinados as sugestdes e aos relatos de experiéncias de atividades lidicas
vivenciadas nas praticas educativas seriam ampliados.

As atividades sugeridas e vivenciadas nos encontros eram anotadas na
“ficha de observagdo” e os professores, apos aplica-las na sua pratica pedagogica, descreviam
as experiéncias com os seus alunos e relatavam, no encontro seguinte, aspectos que acharam
relevantes no processo. Seguem abaixo alguns exemplos de relatorios descritos na ficha de

observagio.

6.3 - Exemplos de atividades anotadas na ficha de observagao

Exemplo 1
Atividade selecionada e desenvolvida: Mimica do chapéu.
Materiais: chapéu, aparelho de som e musicas com ritmos variados.

Descri¢do. Alunos dispersos pela sala, ouvindo uma musica; o professor de

posse de um chapéu, coloca-o na cabega de um aluno. Este, ao receber o chapéu, deve dangar,

criar movimentos no ritmo da musica, sendo imitado pelos demais participantes. Apos um
determinado periodo, o chapéu € passado para um outro colega, que propde o seu modo de
dangar, sendo imitado pelo grupo.

Relatorio de observagio:

“Organizei o material necessdrio: aparelho de som, musicas e um chapéu
de praia; expliquei a brincadeira para as criangas do pré 111, idade de 06 anos. Iniciei a
atividade e depois permiti que os alunos prosseguissem sem a minha intervengdo direta. Foi
uma atividade muito significativa, pois cada crianga se expressou da sua maneira e fez gestos
mais ou menos complicados. Ja com a turma de pré I (4 anos) os alunos de posse do chapéu,
apenas imitavam o meu gesto e passavam rapidamente o chapéu. Nessa turma, um outro fato
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me chamou a aten¢do, as criangas s6 passavam o chapéu para alguns que estavam do seu
lado, monopolizando a brincadeira e causando desinteresse no restante. Parei a atividade e
conversei com o grupo, analisando o que estava acontecendo. Depois a atividade recomegou
e notei que desta vez houve uma maior participagéo dos alunos, na recepgdo do chapéu.”

(Ficha de observagdo)

A exposi¢do da professora ndo provocou surpresa para a maioria dos
participantes, que ja havia freqiientado os cursos anteriores e discutido a questdo. Explicaram
que entendiam que a brincadeira deveria adequar-se ao nivel de desenvolvimento proximal da
crianga ¢ como os estudos de Leontiev (1988) e Vygotsky (1991) contribuiram para a
compreensdo do que ocorreu nessa situagdo. O que importa na brincadeira ou no jogo é o
processo € ndo o resultado. Ressaltamos, também, conforme orienta Elkonin (1998), que a
atividade ludica ¢ resultante de aprendizagem social, portanto, cabe ao professor, no inicio,
ensinar, ampliar a cultura lidica e assessorar a crianga; no decorrer do processo, deixa-la
realizar a atividade lidica com autonomia, isto é, com menos interferéncia possivel. O
proximo exemplo apresentado € bastante ilustrativo quanto as diferentes formas de

comportamento das criangas nas situagdes ludicas.

Exemplo 2

Atividade selecionada e desenvolvida: Cachorro do Nicolau.

Matenal: um molho de chaves e uma venda para tampar os olhos.

Desenvolvimento: Criangas formadas em circulo (gatos), estando um
participante que vai representar o cachorro, no centro, com os olhos vendados. Ao lado dessa
crianga, fica um molho de chaves. O professor escolhe uma crianga do circulo (gato), que
tenta pegar o molho de chave, sem ser notada pelo "cachorro do Nicolau". Caso o cachorro
ouga o barulho da chave, deve latir e a crianga volta para o seu lugar; caso consiga pegar as
chaves sem ser notado, volta para o seu lugar e esconde a chave, logo apds, tira-se a venda do

“cachorro” e ele tentara descobrir qual a crianga que foi ao centro. Caso ndo descubra,

invertem-se os papéis. A frase cantada: "O cachorro do Nicolau € cego, cuidado que ele ouve

bem" foi sugerida para acompanhar a atividade.
Relatorio de observagao:

“Apresentei a brincadeira a turma do pré Il que ficou muito curiosa e
ansiosa para realiza-la. No inicio, foi complicado, pois todos queriam ser o cachorro e
decidimos que a professora é quem escolheria o “cachorro”. Na primeira vez, demorou para
o cachorro pegar o gato, porém nas outras vezes, devido ao siléncio e a atengdo, o cachorro
conseguiu ouvir o som da chave e afugentar o gato. Ja no pré I, a atengdo voltou-se para o
proprio cachorro que foi tocado o tempo todo e os alunos adoraram vé-lo correndo de um
lado para o outro, tentando pega-los.” (Ficha de observagao).
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A modificacdo na forma de as turmas realizarem a mesma atividade ludica

ndo altera o conteudo do jogo. Apenas considerando o nivel de desenvolvimento da crianga,

predominou num determinado momento a imaginagdo num outro a regra, o interesse pelo
produto. Foi mais interessante para as criangas do pré I exercerem papéis de cachorro e gato
do que alcangar o resultado do jogo, que era pegar o molho de chaves. Explica Vygotsky que
o processo de evolugdo da brincadeira processa-se de atividades em que ha uma situagdo
imaginaria clara e regras ocultas, para atividades com regras claras ¢ uma situagio imaginaria
oculta, sendo que essas ultimas surgem no fim da idade pré-escolar e se desenvolvem durante

a idade escolar.

Exemplo 3

Atividade selecionada e desenvolvida: Escrita pictografica.

Material: papel, lapis ou caneta.

Desenvolvimento: a crianga escreve o seu nome, substituindo cada uma das
letras por um desenho de alguma coisa que comece com a letra substituida do nome. Os
papéis sdo misturados e as criangas procuram decifrar as escritas pictograficas.

Turma: 4° série

Relatorio de Observagdo:

“Apresentei a atividade que foi bem recebida pelas criangas. Participaram
da brincadeira com muita desenvoltura, sem nenhum tipo de problema. Apés um tempo
brincando, propuseram alteragdes. A partir dessa atividade, os alunos sugeriram uma outra
Jorma de brincar com as letras, ao invés de desenhar o nome com a escrita pictorica,
escreveram o nome e desenharam, enfeitaram, deformaram as letras. Achei a idéia muito
interessante e a nova proposta estimulou a criatividade e a interagé@o entre os alunos.

Percebi que propor atividades lidicas as criangas ndo significa desvirtuar
ou descaracterizar este tipo de atividade, apenas enriquecemos o seu conhecimento sobre
Jjogos e a partir das novas atividades vivenciadas, eles podem criar outras. Muitas vezes
reclamamos que as nossas criangas ndo sabem mais brincar ou que brincam sé de atividades
violentas, o nosso papel como educadores é ensinar atividades diversas, interessantes e
demonstrar que valorizamos e apreciamos tais brincadeiras.” (Ficha de observagdo).

Exemplo 4.

Atividade selecionada e desenvolvida: Saudagdo criativa.

Desenvolvimento: Criangas andam dispersas pela sala; ao se encontrarem,
param em duplas, frente a frente, e cada uma inventa uma forma diferente de saudar o colega
e ¢ imitado por este; depois, trocam de par, imitam ou inventam novas formas de saudar,
como exemplo, entre outras, a sauda¢do de dois japoneses, duas comadres na feira, dois

loucos, dois caipiras.
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Relatorio de Observagéo:

“A atividade foi facil para a minha turma, todas as criangas participaram
muito bem e com muita alegria. Esse tipo de atividade é muito interessante, porque todos
participam ao mesmo tempo e ninguém fica reparando o que o outro esta fazendo. Estdo
todos ali, ao mesmo tempo e fazendo a mesma coisa. Isso para mim, quando acontece, é
muito bom, pois consigo observar a turma toda e ndo preciso ficar chamando a atengéo de
ninguém.

Nos momentos ludicos, as criangas interagem com seus pares de maneira
mais natural e espontdnea. Superam problemas de relacionamento, de discriminagdo e sdo
mais soliddrias e cooperativas. Percebi que melhorou muito na minha turma, depois desse
tempo todo, participando de jogos, cotidianamente, a rela¢do aluno-aluno e professor-aluno.
O interessante é que eles sempre brincaram e eu ndo notava a diferenca na socializagdo, a
partir do momento que tomei consciéncia do jogo e da sua importdncia no desenvolvimento
das multiplas inteligéncias, e passei a sugerir jogos que desenvolviam as inteligéncias
pessoais, houve um avango consideravel nas nossas relagdes interpessoais. No meu ponto de
vista, o que mudou, na verdade, foi a minha intencionalidade e a convicgdo no valor das
brincadeiras.” (Ficha de observagdo)

O relato foi fundamental para que o grupo reafirmasse a importancia dos
subsidios tedrico-praticos assimilados, na investigagdo, para a utilizagdo do jogo como
recurso pedagogico. O suporte teorico possibilitou uma nova forma de conduzir o processo e

aprimorou a observagdo dos professores, que passaram a constatar, com mais clareza, as

contribui¢des das atividades ludicas no processo de desenvolvimento e aprendizagem da

crianga.

Exemplo 5.
Atividade selecionada: “Velha a fiar”.
Desenvolvimento da atividade: As criangas aprendem a musica, interpretam

as situagOes e os diferentes personagens apresentados.

Letra da musica

Estava a velha a fiar, veio a mosca lhe incomodar.

A mosca na velha, a velha a fiar.

Estava a mosca no seu lugar, veio a aranha lhe incomodar.

A aranha na mosca, a mosca na velha, a velha a fiar.

Estava a aranha no seu lugar, veio o rato lhe incomodar.

O rato na aranha, a aranha na mosca, a mosca na velha, a velha a fiar.

Estava o rato no seu lugar; veio o gato lhe incomodar.
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O gato no rato, o rato na aranha, a aranha na mosca, a mosca na velha, a
velha a fiar.

Estava o gato no seu lugar, veio o cachorro lhe incomodar.

O cachorro no gato, o gato no rato, o rato na aranha, a aranha na mosca, a
mosca na velha, a velha a fiar.

Estava o cachorro no seu lugar, veio o pau lhe incomodar.

O pau no cachorro, o cachorro no gato, o gato no rato, o rato na aranha, a
aranha na mosca, a mosca na velha, a velha a fiar.

Estava o pau no seu lugar, veio o fogo lhe incomodar.

O fogo no pau, o pau no cachorro, o cachorro no gato, o gato no rato, o rato
na aranha, a aranha na mosca, a mosca na velha, a velha a fiar.

Estava o fogo no seu lugar, veio a agua lhe incomodar.

A agua no fogo, o fogo no pau, o pau no cachorro, o cachorro no gato, o
gato no rato, o rato na aranha, a aranha na mosca, a mosca na velha, a velha a fiar.

Estava a agua no seu lugar, veio o boi lhe incomodar.

O boi na agua, a agua no fogo, o fogo no pau, o pau no cachorro, o cachorro
no gato, o gato no rato, o rato na aranha, a aranha na mosca, a mosca na velha, a velha a fiar.

Estava o boi no seu lugar, veio o homem lhe incomodar.

O homem no boi, o boi na agua, a agua no fogo, o fogo no pau, o pau no
cachorro, o cachorro no gato, o gato no rato, o rato na aranha, a aranha na mosca, a mosca na
velha, a velha a fiar.

Estava o homem no seu lugar, veio a morte lhe incomodar,

A morte no homem, o homem no boi, o boi na agua, a agua no fogo, o fogo
no pau, o pau no cachorro, o cachorro no gato, o gato no rato, o rato na aranha, a aranha na

mosca, a mosca na velha, a velha a fiar.

Relatorio de Observagéo:

“A brincadeira da “velha a fiar” foi muito interessante e as criangas, da
minha primeira série, ficaram empolgadas em desempenhar os diferentes papéis. As criancas
memorizaram os personagens na hora de cantar e brincavam como se fosse um enorme
teatro. Na hora so brincamos e nos divertimos muito, depois, considerando o interesse que a
atividade despertou nas criangas, eu aproveitei as palavras utilizadas na atividade para
trabalhar ditado, palavras cruzadas, cagas palavras.” (Ficha de observagdo)

A professora, no relato, fez questdo de frisar e distinguir o brincar do

trabalho escolar, aspecto que foi muito oportuno para o resgate de alguns apontamentos
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analisados, a conceituagdo do jogo, as fronteiras e as possibilidades de integragdo entre o

brincar e o aprender.

Exemplo 6.

Atividade selecionada e desenvolvida: Velha a fiar.
Relatorio de Observagéo:

Criangas de 6 anos — Pré II1.

“Apresentei a atividade e no inicio as criangas ndo quiseram brincar, entdo
troquei a “velha” pela “moga”, foi o suficiente para que uma aluna se oferecesse para
assumir este papel e logo depois os outros personagens foram disputados entre os alunos.
Todos participaram e, sem que eu orientasse, imitavam os personagens e se dirigiam para
“incomodar” o amigo que representava o outro personagem. No outro dia, a musica era a
primeira na “parada musical” da escola; todos estavam cantando e se divertindo muito.”
(Ficha de observagdo)

A professora destacou que, quando uma atividade agrada as criangas, elas
ndo querem parar de realiza-la. Sempre querem brincar uma, duas, varias vezes, isso
demonstra o prazer que esse processo de repeticdo exerce na crianga. A repeti¢do intensa de
uma determinada atividade, pelo prazer que ela provoca, é um fator que pode contribuir para
que a crianga estruture e estabilize aprendizagens: conhecimentos, valores e atitudes. A midia
utiliza-se desse recurso para impor as criangas comportamentos e necessidades de consumo e
tem alcangado seus objetivos, com grande €xito, ao impor gostos e tendéncias. Sem a
influéncia do professor e da escola, a crianga fica entregue, de forma acritica, a todos os tipos
de informagdes.

A maior parte do grupo salientou que os personagens e as situagdes de luta e
combate, divulgados pela televisdo, predominam nas atividades das criangas. Chegamos a
conclusdo de que o jogo ndo € um espago neutro, mas sim, de incorporagdo e re-significagdo
das informagdes adquiridas no cotidiano, de vivéncia de valores, atitudes e outros elementos
da cultura. Quanto tempo os adultos perdem em dar ligdes de moral, exigindo das criangas

respeito aos colegas, as regras, atitudes de cooperagdo, solidariedade e ndo se aproveitam do

jogo como meio de formago... Os conflitos, as contradigdes, a busca de consenso, as atitudes

opostas e complementares tornam esse tipo de atividade um espago rico e fértil para o

desenvolvimento social e moral, para o dominio e controle da vontade.
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Exemplo 7

Atividade selecionada e desenvolvida: Mimica em série.

Desenvolvimento: A professora pede para que alguns alunos saiam da sala
e, entdo, inventa uma histéria com a participagdo dos outros que ficaram. A historia criada,
pode, por exemplo, relatar as peripécias de um zelador do zooldgico, que foi encarregado de
dar banho numa girafa. Apos a definigdo da historia € o seu dominio, um aluno é destacado
para apresentar, por meio da mimica, de forma detalhada, o enredo criado para uma das
criangas que estava fora da sala e esta, ao mesmo tempo em que observa, narra para 0s outros
participantes o que acha que esta ocorrendo. Apds o desfecho, um outro aluno é chamado e o
participante que observou e narrou, desta vez, apresenta por meio da linguagem corporal para
o colega. Ao terminarem todas as apresentagdes, o enredo final é comparado com o enredo
inicial.

Relatorio de observagio:

“Pedi a estagidria que estava conosco no dia para que ficasse distante da
turma e depois, a um sinal, voltasse para adivinhar o que iriamos combinar. Perguntei para o
grupo quem gostaria de imitar alguém dando banho numa girafa, por meio da mimica. O
aluno “B” topou e as outras criangas davam sugestdes tirar a girafa do cercado, amarra-la,
buscar dgua, pegar um pano ou bucha, subir numa cadeira ou escada para lavar o pescogo,

o seu dorso, os seus pés. Havia, também, aqueles que sugeriam a mudanga do bicho para
ledo, tigre. Apos a definicdo e a compreensdo do enredo, aluno selecionado fez tudo,
conforme o combinado, e a estagidria tentou adivinhar o que estava acontecendo. Todos
participaram da brincadeira com alegria e queriam adivinhar, representar, dar idéias.
Depois dessa atividade, come¢camos a fazer mimicas com historinhas infantis e outras
situagoes do cotidiano.” (Ficha de observagdo)

A professora destacou que, na verdade, as criangas produziram um texto € o
expressaram por meio da linguagem corporal, exigindo do leitor outras competéncias para
decifra-lo. Nas brincadeiras, as criangas se apropriam da realidade que as circunda. A
brincadeira ndo ¢ atividade desligada, desvinculada da realidade. A crianga, quando brinca,
lida com varios elementos da cultura: a linguagem oral e escrita, a musica, os movimentos, 0s

conhecimentos matematicos, a arte, os sentimentos, os valores, fatos historicos, objetos, os
fendmenos naturais. A atividade lidica diferencia-se do trabalho escolar pelo fato de ndo ser

realizada por uma imposig¢do ou obrigatoriedade externa; € realizada em fungdo do interesse
que desperta na crianga e pelo prazer que provoca. Na atividade anterior, “velha a fiar”, a
atitude e o compromisso da professora em garantir o espago ludico fez com que ela ndo
desistisse, na primeira dificuldade demonstrada pelas criangas. Ela procurou outras
alternativas para atrair e conquistar o grupo, aspecto que foi conseguido € garantiu aos seus

alunos um novo conhecimento, que contribuiu para o desenvolvimento, entre outros
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elementos, da socializagdo, da linguagem oral, da competéncia musical e da capacidade de
descentragio.

Os momentos de relatos de experiéncia foram promissores para a relagdo
teoria e pratica e promoveram o resgate de toda a base teorica trabalhada, também, nos outros
dois cursos anteriores. Foram fundamentais para que os professores pudessem sedimentar,
estruturar as aprendizagens sobre o tema. Os exemplos citados demonstram que o trabalho
com as atividades ludicas exige do professor estratégia, paciéncia e convencimento sobre a
importéncia dessas atividades, na formagdo das criangas, pois néio basta propor e acreditar que
a brincadeira vai acontecer naturalmente, uma vez que sdo vivéncias sociais complexas, que

devem ser construidas com o pleno comprometimento de todos os participantes.

6.4 - Avaliagio final do terceiro curso de extensio

Esse procedimento foi adotado, igualmente, nos cursos anteriores e visava a
avaliar o conteiido trabalhado, os procedimentos e a repercussio dos conhecimentos

adquiridos na pratica educativa dos participantes. Nos quadros 24, 25 e 26, categorizamos as

questdes referentes a avaliagdo do ultimo curso de extensdo. Além desses pontos, a ficha de

avaliagdo desse ultimo curso (vide anexo 2d, p. 244), em particular, contemplou mais trés
questdes (4, 5 e 6), que foram propostas com a intengdo de coletar informagdes para
esclarecer aspectos relevantes, voltados para o objetivo central da investigagdo, que é
demonstrar a falsa dicotomia entre o jogar e o aprender.

No Quadro 24, estdo categorizadas as respostas dos professores referentes a
primeira questdo: O curso desenvolvido atendeu as suas expectativas: quanto ao conteudo e

metodologia?

Quadro 24: Avaliagdo do conteido e metodologia do terceiro curso de extensdo

Respostas dos Professores Participantes Professores N=21

Muito enriquecedor e aprimorou a pratica educativa. 01

Metodologia do curso fez perceber a importincia da|0l
participagdo de todos no processo de ensino-
aprendizagem. As vivéncias praticas foram fundamentais
para o sucesso do curso.

Foi o melhor curso dos trés realizados: mais produtivo e
adequado e o espago de trocas de experiéncia foi
importantissimo para o sucesso do trabalho.

Correspondeu plenamente as expectativas, ndo deixou
nenhuma duvida, houve uma 6tima participagdo grupal e
foi possivel trocar idéias e informagdes.
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Respostas dos Professores Participantes Professores N=21

Superou as expectativas, a cada dia uma coisa nova,|03
interessante e significativa. A participagdo de todos, as
trocas de experiéncias, a fundamentagdo teodrica e as
sugestoes de atividades contribuiram muito na formagio
profissional.

Aprendeu muito no curso, apesar de que, pela falta de
experiéncia, foi mais ouvinte do que participante.

Todos os cursos atenderam as expectativas, pois sempre
eles apresentaram algo novo, ampliaram a base tedrica e
sugeriram novas atividades.

O que mais gostou do curso foi a valorizagdo das
experiéncias  profissionais dos participantes, isso
estimulou as discussdes e trocas de experiéncias.

Correspondeu em todos os sentidos, os textos foram
interessantes, houve muita troca de experiéncias entre os
colegas, dialogo sobre a pratica educativa e oportunidades
de vivéncia de atividades.

O terceiro curso foi melhor que o segundo e este mais
completo que o primeiro, como nos estagios de Piaget.
Promover outros cursos nessa linha de pesquisa-agdo,
levar as atividades para a pratica, observar, registrar a
reagdo das criangas e avaliar quais competéncias estamos

desenvolvendo.

Fonte: Ficha de avaliagdo do terceiro curso de extensdo - Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus
de Marilia. José Milton de Lima.

O ultimo curso de extensdo, conforme ressaltamos, foi alterado,
considerando as sugestdes dos participantes da pesquisa na etapa anterior. Solicitaram que
houvesse maior tempo para relatos sobre a pratica educativa e troca de experiéncias; na
verdade, apos um ano de trabalho em conjunto, os participantes se sentiram preparados para
uma contribuigio mais efetiva no processo de formagdo coletiva. O espago propiciado
distribuiu eqiiitativamente o tempo, todos puderam atuar de forma mais eficaz, como
formadores, e a responsabilidade pelo processo de formagdo coletiva foi mais bem
compartilhada. Os registros das vivéncias da pratica educativa e a selegio de atividades a
serem sugeridas foram elaborados com mais zelo e atengao.

Em alguns momentos, ocorreram excessos no uso do tempo para a
exposi¢do dos relatos, porém, ndo nos preocupamos em demarcar o tempo de forma muito

rigorosa, pois isso implicaria uma interferéncia que poderia ser mais prejudicial do que

produtiva, para a investigagdo. De maneira sutil, procuramos encaminhar o processo sem

depreciar as significativas contribuigdes dos participantes.

AVA
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 44 15 1e .11

18



A forma e o conteudo, que deram suporte ao trabalho, foram resultantes da
influéncia e da participagdo do grupo, tendo contribuido de forma decisiva para que o curso
atendesse as expectativas de todos. A combinagdo de uma fundamentag3o teorica relevante, as

trocas de experiéncias e os relatos da pratica, segundo uma participante, chegou a ser

“perfeita”. Um outro aspecto, destacado pelos participantes e que contribui para o sucesso do

curso, foi o vinculo mais estreito entre as pessoas, pautado no respeito, na solidariedade e na
cooperagdo, fator este determinante para uma participagdo mais segura, equilibrada e
produtiva. O depoimento abaixo ilustra a evolugdo do processo de formagdo continuada,
quanto ao processo € ao produto, segundo uma participante:

“O curso superou as expectativas, pois desta vez o grupo estava mais
integrado e a participagdo foi otima. Houve avangos quanto aos registros das brincadeiras, o
espago fisico estava mais adequado. Ninguém se intimidou, ficou com medo de errar ou se
posicionar, isso demonstra vinculo e confianga entre os participantes.” (Ficha de avaliagdo)
As respostas expressas, no quadro 25, da questdo: “Destaque o que vocé
achou de mais relevante nesta ultima etapa de formagdo continuada”, reforgam as

constatagOes acima destacadas e permitem dedugdes relacionadas a investigagao.

Quadro 25: Aspectos apontados como mais relevantes no terceiro curso

Respostas dos Professores Participantes Professores N=21

Aprendizagem significativa, envolvente e prazerosa. O |01
professor foi paciente, compreensivo e parceiro de
trabalho.

Os participantes mostraram-se interessados em ouvir,
orientar e responder as davidas dos outros colegas. Nédo
houve desnivel na relagdo coordenador-participante, na
verdade, todos estavam aprendendo, ensinando, liderando
e compartilhando experiéncias e conhecimentos.

A integracgdo entre a atitude séria e ludica foi o que mais
chamou a atengdo no trabalho, conhecimentos e
brincadeiras.

O prazer e a alegria que contagiaram todos os
participantes, pois as vezes chegavam exaustos, apos 08
horas de jornada de trabalho e, em alguns casos, mais
uma viagem de 60 quildmetros para freqiientar o curso,
porém, o melhor de tudo foi a sensagdo de chegar a
escola, no dia seguinte, bem humorado e com um monte
de idéias novas.

Percebeu um compromisso muito sério de todos os
participantes com a formagdo dos colegas, uma enorme
disponibilidade em trocar informagdes e experiéncias.
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Respostas dos Professores Participantes Professores N=21

Houve uma preocupag¢do durante todo o processo de|03
aprimorar uma etapa, a partir das criticas e sugestdes
apontadas no curso anterior. Tinha sempre uma
expectativa positiva quanto ao novo curso e isso ajudava
a superar todas as dificuldades e sentir um enorme prazer
em estudar e conhecer mais.

Destacou o tratamento entre coordenador e professores-
participantes, ndo houve uma postura de autoridade, mas
de igualdade, prevalecendo o respeito, a troca de
experiéncia e o coleguismo.

Os encontros foram dindmicos, informativos e
formativos, trouxeram grandes contribuigdes para o
trabalho pedagogico.

O que mais chamou a ateng¢do foi a cooperagdo entre os
participantes. O tempo e o espago para colocar dividas e
experiéncias, receber criticas, apoio e orientagdo foram
fundamentais para o sucesso do trabalho.

Fonte: Ficha de avaliagdo do terceiro curso de extensdo - Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus
de Marilia. José Milton de Lima.

A analise das respostas do Quadro 25 permite deduzir que o processo de
investigagdo conseguiu incorporar os apontamentos que revelaram a falsa dicotomia entre o
jogar e o aprender. Além do aprimoramento da pratica educativa dos professores
participantes, um dos objetivos da pesquisa, foi possivel observar que o proprio processo de
investigagdo foi substancialmente enriquecido com a conciliagdo entre os momentos de estudo
e jogo, reflexdo e vivéncias, teoria e pratica. A metodologia adotada e os conteidos
trabalhados romperam barreiras e resisténcias, propiciaram vinculos mais estreitos entre os
participantes, que foram assumindo, no decorrer do processo, atitudes e condutas amparadas
no respeito mutuo, na solidariedade, na cooperagéo, na troca de informagdes e conhecimentos.

A conciliagdo entre o estudo e o jogo ndo barateou o conteudo, muito pelo contrario, ao

abrandar a forma, estreitar e democratizar as relagdes pessoais, 0os momentos de estudo e

reflexdo tornaram os contetdos mais ricos e significativos.

Uma participante, na sua avaliagdo, destaca que

"o prazer e a alegria sdo os aspectos mais significativos que destaco, neste
ultimo curso, pois percebi que o conteudo e a forma de trabalhar contagiaram todos os
participantes, pois as vezes chegdvamos exaustas, apos 08 horas de jornada de trabalho e,
em alguns casos, mais uma viagem de 60 quilometros para freqiientar o curso, porém, o
melhor de tudo, foi a sensagdo de chegar na escola, no dia seguinte, bem humorada e com um
monte de idéias novas.” (Ficha de avaliagdo).
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Apods a conclusdo dessa ultima etapa da investigagdo, considerando o

interesse dos participantes, ndo foi possivel encerrar o processo de formagdo continuada. O

grupo solicitou novas abordagens e mais dois cursos foram oferecidos, desta vez,
contemplando a Arte como recurso pedagogico. O primeiro, denominado “Fundamentagéo
tedrico-pratica para o trabalho de Artes Visuais na Educagdo Infantil e nas séries iniciais do
Ensino Fundamental”, aconteceu no primeiro semestre de 2000 e foi freqiientado por 34
participantes. O segundo, oferecido no segundo semestre deste mesmo ano, intitulado “A
Historia da Arte como subsidio para o trabalho de Artes Visuais na Educagdo Infantil e nas
séries iniciais do Ensino Fundamental”, teve 27 participantes concluintes. As informagdes
coletadas ndo constam neste estudo, pois ndo se relacionam ao seu tema, mas apenas citamos
os cursos para demonstrar que alguns professores assumiram a proposta de trabalho em
parceria ¢ permaneceram durante dois anos e meio, no processo de formagdo continuada,

perfazendo um total de 168 horas de participagdo nos cursos propostos.

Quadro 26: Contribuig¢Ges da base teorico-pratica do curso para a pratica educativa

Respostas dos Professores Participantes Professores N=21 |%

Melhorou o desenvolvimento de todos os aspectos dos |03 14%
alunos: social, afetivo, respeito mutuo, cooperagio,
trabalho em grupo e respeito as regras.

Valorizou mais os jogos e as brincadeiras e intensificou a 28%
sua utilizagdo na escola, a partir do interesse das criangas
e dos resultados alcangados no desenvolvimento social, e
no respeito as regras estabelecidas.

A fundamentagdo tedrica gerou seguranga € as novas 24%
atividades propostas e adequadas as criangas provocaram
respostas de entusiasmo, interesse, ateng@o, concentragio.

Ficou mais preocupada e exigente na escolha de 14%
atividades. Procura observar se estdo adequadas e se
geram prazer nas criangas.

Ampliou seus conhecimentos sobre jogos e procura |02 10%
trabalhar outros tipos de atividades lidicas com os alunos.

Houve mudangas e, mesmo sem tempo, acha uma|02 10%
maneira de aplicar as brincadeiras novas.

Fonte: Ficha de avaliagdo do terceiro curso de extensdo - Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus
de Marilia. José Milton de Lima.

Os professores expressaram que a utilizagdo do jogo como recurso
pedagogico promove transformagdes na pratica, deixando-a mais significativa e atraente. As
criangas ficam mais motivadas para as aprendizagens € o jogo contribui no desenvolvimento

de varias competéncias humanas: a socializagdo, a cooperagdo, o respeito mutuo, a
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consciéncia das regras e o respeito na sua aplicagdo, fatores que, quando ndo desenvolvidos,
transformam-se em empecilhos, entraves para as aprendizagens, nas diferentes areas. Seis
professoras (28%), duas que atuavam no Ensino Fundamental e quatro na Educagio Infantil,
responderam que suas criangas apresentavam dificuldades em desenvolver propostas coletivas
de trabalho e perceberam que o grupo reduziu essa dificuldade, quando passou a propor
freqiientemente atividades ludicas as criangas. Constataram, também, que o jogo é um espago
privilegiado para o desenvolvimento da socializagdo, da descentragdo e da cooperagio.

Uma professora revela, no seu depoimento, que as mudangas sio lentas e
causam, no inicio, um certo desconforto, porém conduzem o educador a0 novo e mais
qualitativo patamar.

“Em toda mudanga, o primeiro impacto nos assusta e nos deixa inseguros,
porém, sdo estdgios necessdrios para que se atinja o equilibrio no aspecto profissional.
Assim a mudanga, quanto ao meu trabalho, foi por demais significativa, pois comecei a me
questionar constantemente, avaliando e aprimorando o meu trabalho. Aperfeicoei a minha
pratica, buscando novos jogos e brincadeiras para propor as minhas criangas.” (Ficha de
avaliagcdo do curso)

Os subsidios teodrico-praticos possibilitaram mudangas e geraram seguranga
aos educadores, que, com essa base, passaram a valorizar e adequar as atividades ludicas, de
acordo com as necessidades e os interesses dos alunos. O jogo foi tratado como atividade
principal no periodo pré-escolar e importante nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
colaborando para que a crianga amplie o conhecimento de si, da produgio cultural e do
mundo no qual esta inserida. Os conhecimentos assimilados sobre a evolugdo do jogo e como
este influencia a aprendizagem e o desenvolvimento da crianga, nos seus diferentes estagios,
foram decisivos para que ocorresse a confluéncia da periodizagio do desenvolvimento
psiquico com a periodizagdo pedagogica.

Os educadores, as escolas e os pais, a0 negarem oportunidades as criangas
de brincarem e jogarem, estdo prescindindo de meio adequado e atrativo, muitas vezes, até
mesmo reivindicado pelas criangas, que pode estreitar os vinculos entre os diferentes sujeitos
do processo educacional, enraizar aprendizagens e desenvolver véarias competéncias, que s3o
essenciais para o sucesso do educando em todas as areas.

Conforme destacamos, além das questdes tradicionais que se referem aos
aspectos gerais do curso, acima descritas, propusemos trés outras, que objetivavam verificar a

evolugdo dos participantes quanto ao dominio dos conceitos jogo e brincadeira, a clareza

sobre a importancia do jogo como recurso pedagogico e, considerando a participagio na

pesquisa-agdo, quais as repercussdes na pratica educativa. Dos 21 participantes dessa tltima
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etapa, tomamos para analise, nas questdes 4 e 5, dezenove respostas apresentadas, pois dois

participantes ndo responderam a elas. Na questdo 06, mais trés participantes ndo responderam,

pois ndo estavam atuando como professores. As respostas dadas sdo apresentadas,

primeiramente, na integra e, logo apés, categorizadas e analisadas.

Questdo 4: Defina o que € brincar e jogar?

’

4.1 — Brincar é uma atividade mais livre, sem regras, na sua grande
maioria. Jogar é uma atividade que ao iniciar os jogadores estabelecem as regras. As duas
atividades, no entanto, sdo lidicas e os participantes vivenciam o respeito e a cooperagdo. O
Jogo e a brincadeira exploram varias dreas de conhecimento e sdo atividades consideradas
como "principais” na Educagdo Infantil. A crianga por intermédio do jogo e da brincadeira
expressa sentimentos, emogdes e busca conhecer, estabelecer relagdes e interpretar o mundo,
desenvolvendo seu pensamento e sua socializagdo.

4.2 — Brincar ou jogar significa descontrair, sociabilizar, aprender, aceitar
e entender, desenvolver o raciocinio e habilidades.

4.3 — E 0 meio que a crianga utiliza para conhecer a realidade a sua volta,
compreendendo-a e é por meio do hidico que a crianga vai expressar seus sentimentos em
relagdo ao vivenciado e apreender as regras de maneira mais agradavel.

4.4 — Brincar é mais livre, ndo possui muitas regras e pode ser modificado
de acordo com 0 momento em que é realizado. No jogo, as regras sio pré-estabelecidas pelo
coordenador ou pelo proprio grupo e visa algum resultado.

4.5 — O jogo e a brincadeira sd@o meios usados pelo adulto para estabelecer
uma linguagem e uma comunicagdo mais estreita com as criangas, estimuld-las a aprender e
a se desenvolver de forma lidica.

4.6 — Brincar: criar, imaginar, fantasiar fazer com prazer, estar com quem
se gosta e onde se gosta. Jogar: aprender com a cultura e com a geragdo precedente,
trabalhar regras e movimentos ritmos, sem deixar, todavia, de imaginar e fantasiar.

4.7 — Brincar é vivenciar o lidico, deixar toda a imaginagdo livre, é fazer
sem ter medo de errar, pois sabe que poderd repetir, experimentar sem criticas ou pressdo.
No jogo, a crianga demonstra que conhece regras e respeita os limites e com isso ela sabe até
onde pode chegar.

4.8 — Conhecer o mundo de forma prazerosa, significativa e ativa.
4.9 — Brincar ou jogar é oferecer a crianga oportunidade de
desenvolvimento da capacidade de criar, imaginar, memorizar e de ser livre. A crian¢a

também aprende brincando e jogando.

4.10 — O brincar e o jogar para a crianga é um meio de conhecimento da
realidade que gira a sua volta, fazer a leitura e interpretar o seu mundo.
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4.11 — Uma defini¢do entre tantas possiveis, é que o brincar para a crianga
€ um meio de expressdo das emogdes, dos sentimentos, das percepgdes que tem de sua
realidade através da capacidade simbolica. O jogo é uma atividade que envolve de forma
lidica regras de convivéncia.

4.12 — O brincar é uma forma pela qual a crianga atua sobre sua propria
realidade. A crianga, quando brinca, constroi o seu conhecimento, desenvolve plenamente
todos os aspectos: fisico, psiquico e emocional.

4.13 — As brincadeiras e jogos sdo recursos que os professores utilizam
para desenvolver nas criangas novos significados, conhecimentos, nogdes de espago e
espontaneidade. O brincar é uma linguagem muito rica que faz parte do mundo das criangas
e da sua interagdo com o meio, promovendo a socializagdo. A brincadeira e o jogo sdo
atividades importantes que possibilitam as criangas novas possibilidades de aprendizado do
mundo. O jogar é uma atividade que requer algumas regras, nogoes de vida em grupo e em
sociedade.

4.14 — Brincar é uma forma de expressdo espontdnea da crianga com
diversos tipos de agdo, construindo relagdbes com o mundo que a circunda. Brincar é
Jundamental, pois nessas atividades a crianga utiliza a imaginagdo, a representagdo, o agir
com o corpo. O jogo exige algumas regras que podem estar de acordo com a faixa etdria de

cada grupo.

4.15 — Brincar é realizar uma atividade ludica, é uma forma de expressdo.
Jogar é um brincar diferente, mais complicado, pois exige regras, isto ndo quer dizer que o
Jjogo ndo seja também uma atividade lidica.

4.16 — No jogo e na brincadeira, a crianga explora ludicamente o tempo, o
espago, as coisas, os objetos e, principalmente, os sentimentos e as emogdes e integra os
conteudos internos e externos.

4.17 — E desenvolver na crianga as miltiplas inteligéncias, é participar da
realidade, do dia a dia da crianga, propiciando situagdes prazerosas de aprendizagem.

4.18 — O brincar e o jogar para a crianga sdo um meio de se buscar novos
conhecimentos da cultura e do seu cotidiano, desenvolver habilidades ainda desconhecidas e
viver mais intensamente as que ddo prazer.

4.19 — O brincar é uma forma de se expressar, onde a criangca tem a
oportunidade de manifestar a maneira pela qual ele entende o mundo em que vive, de
representar e expressar todo o seu conhecimento social e cultural. O jogo é, entdo, um
recurso pedagogico para desenvolver na crianga diferentes habilidades, considerado assim
como uma forma de linguagem, um recurso pedagogico.

Quando iniciamos a pesquisa, os professores revelaram que trabalhavam
com jogos e brincadeiras, mas n3o tinham clareza quanto, principalmente, a conceituagio, a
importéncia e que tipos de jogos propor para os seus alunos, no contexto educacional. Os

depoimentos confirmam a significativa evolugdo do grupo e demonstram que o jogo nio é
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concebido como atividade de cunho natural, biolégico, mas sim como elemento da cultura,

fruto da aprendizagem social, uma forma de linguagem, de expressdo, de conhecimento e

desenvolvimento. Elaboramos, no quadro seguinte, uma classificagdo para observar a

freqiiéncia das respostas e os aspectos que os participantes consideraram mais importantes

para caracterizar o jogo.

Quadro 27: Categorizagdo das conceituagdes de jogo e brincadeira dadas pelos participantes

Conceituagdo. N° de respostas Freqiiéncia

Meio de conhecimento (4.1, 4.5, 4.6, 4.12, 4.13, 4.19, 4.2,| 09 itens 48%
4.9, 4.14).

Linguagem, forma de expressdao e de comunicagio (4.1, |08 itens 42%
4.3,4.5,4.11,4.13,4.14,4.15, 4.19).

Meio de desenvolvimento (cogni¢do, habilidades, | 06 itens 32%
socializagdo) (4.1. 4.6,4.12,4.17,4.18,4.19).

Atividade livre (4.1,4.7,4.8,4.9,4.13, 4.14.). 06 itens 32 %

Socializagdo (4.1, 4.2, 4.5, 4.6). 04 itens 21%

Prazer (4.3,4.6,4.8,4.17). 04 itens 21%

Crniagd3o, experimentacdo, representagdo e imaginacdo |04 itens 21%
(4.6,4.9,4.14, 4.16).

Aprendizagem das regras e vivéncia de valores (4.1, 4.2, | 04 itens 21%
46,4.11).

Significativa  preocupagdo dos participantes em |05 itens 26%
diferenciar a brincadeira do jogo, (4.1, 4.4, 4.13, 4.14,
4.15).

Fonte: Ficha de avaliagdo do terceiro curso de extensdo. - Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus
de Marilia. José Milton de Lima.

O jogo e a brincadeira sdo apontados como recursos empregados pela
crianga, em 48% das respostas, para conhecer a realidade que a circunda, ampliar a bagagem
cultural e os conhecimentos sobre os objetos e 0 mundo. Em 32% das respostas, constatamos
a visio de jogo como um meio para o desenvolvimento das diferentes capacidades e
competéncias da crianga: sociais, motoras, psiquicas, morais € emocionais. A concepgido do
jogo e da brincadeira como formas de expressdo consta em 32% das respostas. Destacam que
0 jogo € uma forma manifestagdo, a crianga nas atividades lidicas revela seus sentimentos,
suas emocgdes, seus valores, seus conhecimentos do mundo, dos objetos e das pessoas. O
adulto, ao compreender o jogo como forma de linguagem, pode também transforma-lo num
recurso privilegiado para estreitar os vinculos e relagdes sociais baseados na cooperagdo, na
troca de pontos de vista e no respeito mutuo. Isso, porém, ndo significa que as atividades
ludicas sdo situagdes livres de conflitos e sempre harmoniosas. Muito pelo contrario, as

brincadeiras e o0s jogos sdo situagdes complexas e conflituosas, nas quais as criangas
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efetivamente podem ser auténticas, atuar de maneira ativa e significativa, revelando e

partilhando com as outras criangas dos seus valores, costumes, crengas e concepgdes diversas.

Um tempo grande da brincadeira e do jogo deve ser usado para busca de consenso, acordo e
superacdo de conflitos. Esses momentos ndo podem ser tratados como perda de tempo, mas
como espago rico e fértii para o desenvolvimento social, afetivo, moral e cognitivo.
Depoimento de uma participante revelou que situagdes aparentemente insustentaveis foram
superadas, a partir da utilizagdo da brincadeira como forma de linguagem. Professora e alunos
passaram a se entender, cantando, brincando, representando, passeando, depois que outras
formas de comunicagdo foram introduzidas.

Em 06 itens, 32% das respostas, observamos a insisténcia dos professores na
caracterizagdo da atividade ladica como livre, isto €, sem ser uma imposi¢gio ou uma
obrigagdo. A liberdade é um dos fatores basicos que distingue a atividade ludica do trabalho
escolar, aspecto este que nao transforma a brincadeira e o jogo num espago sem lei e sem
limite. A crianga deve ser livre para optar ou ndo em participar da atividade ludica; ao fazer
parte do grupo, sua liberdade € limitada pelo processo, pelo produto, pelos meios, pelo espago
fisico, pelos objetos e pelas exigéncias das relagdes sociais. A crianga, no entanto, ndo pode
ser obrigada a se sujeitar a essa situagdo, a opgdo € pessoal e subjetiva.

O prazer é um outro trago destacado em 26% das respostas; a crianga,
quando participa das atividades ludicas, esta em busca das seguintes recompensas:
divertimento, alegria, fascinagdo, sensagdo de ser capaz, de pertencer e participar de uma
experiéncia humana coletiva. Valorizar, ensinar e incentivar o jogo significa prover a crianga
de um recurso, de uma atividade que ela pode, a qualquer momento, requerer, para lhe
proporcionar experiéncias significativas e humanas.

A atividade ludica é justificada em 04 itens, 21% das respostas, como um
espago propicio e adequado para o exercicio da imaginagdo e da capacidade simbolica. A
crianga, ao brincar, ndo se transforma apenas num reprodutor de situagdes vivenciadas, mas, a
partir das informagGes incorporadas, pode criar situagdes novas e inusitadas. As situagdes
ludicas sdo espagos privilegiados de experimentagdo, em que a crianga realiza as suas
atividades sem medo de errar ou de ser repreendida. Os erros e acertos sdo resultantes das
tentativas, das repeti¢des, os alcances de objetivos sdo estimulos para novas conquistas e
realizagdes. Essa € uma outra caracteristica presente na atividade lidica, que contribui para a
superagdo da falsa dicotomia entre o jogar e o trabalho escolar, pois, quanto mais a crianga
cria, experimenta e se apropria de informagdes significativas, mais elementos ela tem para

enriquecer os temas e os conteudos dos seus jogos e brincadeira. Podemos afirmar, e varios
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depoimentos de participantes da pesquisa comprovam, que quanto mais o professor estreita os
lagos entre o jogo e o trabalho escolar, respeitando as especificidades das duas atividades,
avangos qualitativos sdo alcangados na aprendizagem e no desenvolvimento dos educandos.

Um outro fator muito destacado, na questdo 04, € a contribuigio do jogo no
desenvolvimento social e moral da crianga. Os participantes, em 04 itens, 21% das respostas,
enfatizam o jogo como espago privilegiado de vivéncia e aprendizagem da regra. A escola
vem cometendo um grave equivoco, ao reduzir e até mesmo abolir as atividades lidicas das
primeiras séries do Ensino Fundamental, pois, nesse periodo, como demonstra o estudo de
Piaget (1977, Cf. anexo 1a, p. 231), para que a crianga tome consciéncia da regra e assuma o
seu valor decisorio e coletivo, precisam ser intensificados os espagos de vivéncia e de pratica
de regras. O jogo, no nosso ponto de vista, é o espago mais fértil e adequado para o
desenvolvimento da pratica e da consciéncia da regra, pois as criangas vivenciam tais
situagdes como atividades e com alta carga de envolvimento emocional, sendo obrigadas a
gerentiar conflitos, valores, atitudes, trocar pontos de vista, para alcangar consensos e
conseguir partilhar dessa experiéncia com outras criangas.

Nao ¢, portanto, sem razdo, o lamento da maioria dos professores, de que
suas criangas ndo tém limites, ndo cumprem suas obrigagdes sociais, ndo sabem trabalhar em
grupo ou se sujeitarem as regras estabelecidas. Outros fatores interferem nesse processo, o
jogo ndo € uma panacéia, mas os relatos de participantes da pesquisa retratam que houve uma
evolugdo significativa dos alunos da Educagdo Infantil e das séries iniciais do Ensino
Fundamental, nesse aspecto, a0 aumentarem os espagos de vivéncias ludicas.

Ressaltamos, por ultimo, uma preocupag¢do dos participantes em distinguir
jogo e brincadeira, aspecto que foi bastante realgado na primeira etapa da pesquisa e é
relevante para a compreensdo da evolugdo da atividade ludica. A brincadeira evolui, segundo
Vygotsky (1991), de uma situagdo de imaginagdo explicita e regras implicitas, para uma

situagdo de regras claras e imaginagdo implicita. Segundo Lima (1995) e Ramos (apud

BROUGERE, 1998, p. 9), a Lingua Portuguesa permite essa distingio e a compreensdo desses

dois componentes basicos, a imaginagdo e a regra, permite que o educador valorize e saiba
adequar as atividades as suas turmas ou classes. O exemplo da atividade do “Cachorro do
Nicolau”, aplicada pela professora junto a alunos de idades diferenciadas, demonstra que, na
fase inicial da Educagdo Infantil, predominam nas atividades ludicas a imaginagdo, a fic¢do, o
faz de conta, que acabam superados, progressivamente, pela regra e o resultado, considerando

o desenvolvimento das multiplas competéncias das criangas (Cf. Exemplo 3, p. 210).
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Questdo 5: Importancia das atividades ludicas para o desenvolvimento da
crianga, no contexto educacional.

5.1 — E importante porque é uma forma de interpretacdo das situagdes
humanas que a crian¢a vivencia e contribui para o desenvolvimento do pensamento, da
linguagem, da auto-estima e do raciocinio. Nas atividades lidicas a crian¢a vivencia o
respeito e a cooperagdo e expressa seus sentimentos e emogoes.

5.2 — E importante para o desenvolvimento da criatividade, da expressdo
corporal, da socializagdo e da superagdo da inibigao.

5.3 — O ludico na Educagdo Infantil, propicia a crianga o contato com as
regras, com o conhecimento formal, porém de forma mais suave. A brincadeira vai ajuda-la a
perceber melhor o mundo que a rodeia.

5.4 — Ajuda a desenvolver toda a habilidade fisica, mental, afetiva, pois as
atividades ludicas exigem varias habilidades do educando e estas geram outras.

5.5 — Por meio das atividades lidicas, elas se expressam de forma mais
livre, elas criam e aprendem a se respeitar.

5.6 — O que percebi durante este tempo é que o jogo e a brincadeira
melhoram o desenvolvimento em todas as dreas e isto é muito importante. Nas criangas mais
participativas a agilidade do raciocinio é percebida claramente, e naquelas que participam

menos o desenvolvimento se da de forma mais lenta. Acredito na importdncia das atividades
hidicas para o desenvolvimento da crianga e pretendo seguir sempre esse caminho.

5.7 — O lidico é necessdrio para o desenvolvimento da crianga, pois se
aprende brincando e sem medo de errar. Percebi que, no dia a dia da minha escola, muitas
professoras ndo gostam de brincar, acho que porque ndo sabem da importincia dessa
atividade para a formagdo da crianga.

5.8 — O ludico contribui no desenvolvimento de varios aspectos, sobretudo
no desenvolvimento interpessoal.

5.9 — As atividades lidicas no contexto educacional sdo muito importantes.
Como nesse ano tive a oportunidade de trabalhar com a 1" série, pude trabalhar bastante com
essas atividades e principalmente, as atividades ritmicas que considero fundamentais para o
desenvolvimento, principalmente, da linguagem oral, parte fundamental da alfabetizagdo.

5.10 — Os jogos e as brincadeiras sdo meios para a construgdo do
conhecimento. As criangas participam nessas atividades de forma prazerosa e podemos
trabalhar a interdisciplinaridade. Os jogos e as brincadeiras sdo de suma importdncia para o
desenvolvimento fisico, psiquico e cognitivo da crianga e contribuem para a formagdo do
sentimento e da atitude de cooperagdo e respeito miituo.

5.11 — Através das atividades lidicas as criangas constroem sua realidade,
desenvolve a sensibilidade, criatividade, espontaneidade, sua capacidade de se posicionar no
seu contexto. As atividades lidicas podem integrar diferentes dreas e eixos tematicos.
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5.12 — A atividade lidica é de extrema importdncia para a crianga, pois a
partir da brincadeira, ela pode expressar todos os seus sentimentos, torna-se capaz de se
inteirar com o mundo exterior.

3.13 — A educagdo escolar deve dar mais importdncia as atividades ludicas,
pois, a partir delas, penetramos no mundo da crianga, ensinamos novos conhecimentos e
novas possibilidades de construir sentidos, significados e representacdes. Nao se brinca
apenas por brincar, pois na brincadeira, mesmo espontdnea, a crianga esta desenvolvendo
nogdes essenciais para sua formagdo humana social: criatividade, autonomia.

5.14 — Estimular o lidico é necessdrio, pois através dele a crianga se
constroi internamente, ou seja, a crianga expressa a sua imaginagdo, experimenta diversos
tipos de vivéncia.

5.15 — E a atividade principal da vida da crianga; por meio da atividade
ludica a crianga aprende a se expressar e a interagir com o mundo, estabelecendo assim
relagdes com o grupo e garantindo um amplo desenvolvimento.

5.16 — Essa importdncia é primordial, o brincar enriquece a aprendizagem,
pois oferece condi¢des para a crianga interagir com a realidade. Torna-se uma motivacdo
para a crianga gostar de aprender e propiciar o desenvolvimento das suas aptidoes,
habilidades e competéncias. As atividades lidicas sdo essenciais na formagdo dos
sentimentos, das emogdes e das atitudes.

3.17 — Atividades lidicas promovem o desenvolvimento da socializagdo, do
conhecimento de si e do outro.

5.18 — E fundamental se pensamos na crianga como um todo, por meio do
lidico ela desenvolvera as suas diferentes competéncias. A crianga quando brinca estrutura
aprendizagens de diversas dreas: da Matemdtica, do Portugués e também das outras
disciplinas. A crianga interage com o ambiente e assimila o mundo com muito mais
Jacilidade.

5.19 — Possibilita um aprendizado de forma prazerosa, brincando a crianga
aprende e desenvolve suas habilidades, amplia seus conhecimentos sociais e culturais. O
aprendizado torna-se mais atraente e significativo porque é vivenciado.

No Quadro 28, os apontamentos expressos na questdo 5 foram sintetizados
e categorizados. Conforme expusemos no Quadro 3: “Expectativas dos participantes dos
cursos de extensdo”, os professores que iniciaram a pesquisa também ndo tinham clareza
sobre a importancia do jogo e da brincadeira no desenvolvimento da crianga, fator que poderia
se configurar na caracterizagdo de mais uma tendéncia pedagogica no contexto educacional,
além daquelas propostas e analisadas no Documento “Brincar” e que poderia ser denominada
de “pratica de jogos sem sustentagdo teérica”. Essa categoria seria constituida pelos
professores que acreditam e investem nas atividades ludicas, porém ndo conseguem justificar

a sua importdncia. Os professores participantes da pesquisa, nos encontros iniciais, ao
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apresentarem as expectativas, relataram que acreditavam, até mesmo utilizavam o jogo e a
brincadeira como recurso pedagogico, contudo, quando eram questionados, ndo sabiam como
justifica-los. No Quadro 28, os professores demonstram que os cursos foram fundamentais
para a evolugdo e esclarecimento sobre as influéncias que as atividades ludicas exercem na

aprendizagem e desenvolvimento da crianga.

Quadro 28: Categorizagdo das respostas sobre a importancia da atividade ludica com recurso

pedagoégico

Respostas dos Professores Participantes Professores N=19 |%

Meio para o desenvolvimento do pensamento, |13
personalidade, linguagem, auto-estima, raciocinio,
moralidade, criatividade, socializagdo, motricidade,
afetividade, cogni¢cdo, sensibilidade, espontaneidade e
autonomia, (5.1, 5.2, 5.4, 5.6, 5.9, 5.10, 5.11, 5.13, 5.14,
5.16,5.17,5.18, 5.19).

Espago de aprendizagem, conhecimento, criagdo,
assimilagdo mais livre, suave e prazeroso. Promove o
conhecimento de si, do outro, do mundo e das produgdes
sociais e culturais. (5.1, 5.3, 5.5, 5.10, 5.11, 5.12, 5.14,
5.15,5.16,5.17,5.16,5.18 € 5.19).

Expressio e representagdo de vivéncias humanas, 32%
sentimentos, emog¢des, capacidade simbolica e
imaginagdo. (5.1, 5.12, 5.13, 5.14, 5.15 ¢ 5.16).

Vivéncia de regras e valores: respeito, cooperagdo, |05 26%
interagdo, convivéncia social. (5.1, 5.5, 5.10, 5.14 e 5.16).

Fonte: Ficha de avalia¢do do terceiro curso de extensdo - Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus
de Marilia. José Milton de Lima.

Podemos perceber, a partir da analise das respostas, a convicgdo dos
participantes sobre a importancia basica do jogo e da brincadeira, no desenvolvimento das
multiplas competéncias das criangas. Em 13 itens, isto €, em 68% das respostas, os
professores mencionam a contribuigdo da brincadeira e do jogo para o desenvolvimento das
capacidades infantis: cogni¢do, socializagdo, afetividade, moralidade, motricidade,
criatividade, sensibilidade, autonomia. As atividades ludicas tormam-se um espago
privilegiado e um recurso pedagoégico necessario, no contexto educacional, quando
constatamos essa influéncia tdo ampla e significativa no desenvolvimento humano da crianga.
Aparece também, em igual quantidade de respostas, a concepgao da atividade ludica como um

meio de aprendizagem e conhecimento mais livre, prazeroso e sem pressdo. Em 68% dos

itens, ha referéncia a brincadeira e aos jogos como instrumentos utilizados pela crianga para a

ampliagdo do conhecimento de si mesmo, dos outros, do mundo e das diversas produgdes
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sociais e culturais. Em 32% das respostas, os professores retrataram o jogo e a brincadeira
como forma de expressdo. Nas atividades ludicas, as criangas revelam seus conhecimentos,
sentimentos, emogdes, valores; compete, entretanto, ao professor, adquirir habilidades de
leitura para poder decifrar as informagdes exibidas. Ao conhecer melhor a crianga, o educador
pode propiciar-lhe condigdes e oportunidades mais adequadas e significativas de
aprendizagem e desenvolvimento. Num conjunto constituido de 5 itens, 26% dos participantes
interpretam a atividade ludica como espago de vivéncia de valores e atitudes. Destacam que o
espago ludico ndo € neutro nem natural: neste, a crianga lida, incorpora, rechaga aspectos
éticos, morais € sociais que assimila por meio de diversos canais de informagdes e vivéncias.
Em sintese, podemos concluir, a partir da analise das respostas, que o jogo e a brincadeira sdo
concebidos como recursos pedagogicos privilegiados, que promovem o desenvolvimento e a
aprendizagem, tornam-se um espago de expressdo e vivéncia, com repercussdes significativas
na formagdo humana da crianga. Por serem elementos da cultura, jogos e brincadeiras ndo
prescindem da aprendizagem social, mas torna-se necessaria e, talvez, decisiva a influéncia da
escola e do professor, na ampliagdo da bagagem cultural lidica da crianga. Para algumas
criangas, a escola se transformou no unico espagco de convivéncia social mais ampla,
privilegiado, portanto, para que elas possam exercitar ¢ desenvolver as suas competéncias
sociais e internalizar valores, conhecimentos e atitudes.

Alguns participantes alegaram, ao apresentarem suas justificativas sobre o
interesse em participar da pesquisa (Quadro 03), que estavam em busca de um espago de
formag@o coletiva, no qual pudessem ampliar seus conhecimentos e trocar informagdes com
outros profissionais da educagdo. Os cursos de extensdo transformaram-se num lugar de
intensa vivéncia social e promoveram avangos na formagdo dos profissionais envolvidos.
Todos os participantes, sem excegdo, ressaltaram que essa possibilidade foi essencial para o
aprimoramento das suas praticas educativas e consideraram a metodologia, que conciliou o
trabalho com o jogo, como “ideal” para as aprendizagens sobre o tema, porque tornou o
espago de formagdo mais rico, dindmico, interessante e cativante. Foi possivel, por

conseguinte, dentro de um contexto formagdo continuada de profissionais de educagio,

conciliar o jogo e o trabalho escolar numa perspectiva complementar € com ganhos

reciprocos.
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Questdo 6: Quais foram os avangos na qualidade da pratica educativa,
considerando a sua participagdo na proposta de pesquisa-a¢do sobre o jogo como recurso
pedagogico?

6.1 — A minha pratica mudou em varios aspectos. Os jogos e brincadeiras
Jazem parte da minha pratica pedagogica, quase que cotidianamente. Hoje, eu trabalho de
Jforma intencional, pois sei o que estou atingindo ao realizar as brincadeiras. Descobri que as
criangas também aprendem e se desenvolvem de forma descontraida, alegre e divertida.

6.2 - Comparando a minha prdtica educativa anterior com a atual, posso
dizer que ocorreram mudangas e melhorou a qualidade do meu trabalho pedagogico, pois
compreendi e aprendi a realizar novos jogos, brincadeiras e atividades ritmicas com os meus
alunos.

6.3 - Eu achava que o brincar era um momento que utilizavamos para
ocupar o tempo da crianga na sala de aula, principalmente, daqueles alunos que acabam
logo as atividades propostas. A brincadeira serviria para relaxar e distrair a crianga; hoje,
vejo que a atividade ludica é um momento de expressdo onde posso conhecer, avaliar os
meus alunos e encontrar pistas para propor novas atividades.

6.4 - Eu ja acreditava na importdncia do jogo e agora estou ainda mais
convencida e esclarecida sobre a sua importdncia para a formagdo da crianga. Utilizo o
lidico estando ele relacionado ou ndo ao trabalho com as outras dreas na minha escola.
Destino sempre um tempo para que os meus alunos possam vivenciar este tipo de atividade e,
ao observa-los, fico me perguntando a causa da resisténcia das outras professoras em néo
oferecer mais este conteudo para alcancar as suas metas com educadoras. As criangas
adoram esse tipo de atividade e estdo sempre reivindicando um tempo para jogarem e
brincarem, quando ndo cedemos, elas reagem, muitas vezes, de forma “indisciplinada” e nos
ndo conseguimos fazer a leitura dessas atitudes de protesto contra o excesso de imobilidade e
monoltonia.

6.5 - Comparando a minha pratica educativa atual (1999) com a realizada
antes (1998), pois estou na rede ha apenas dois anos, posso dizer que, neste pequeno espago
de tempo, as diferengas sdo grandes, houve um avango na qualidade do meu trabalho
pedagogico e o que indica isso sdo as variadas e significativas atividades que sei
proporcionar as minhas crian¢as. Mesmo atuando com um grande mimero de criangas, sinto-
me segura naquilo que apresento como atividades pedagogicas.

6.6 - Ajudou demais, na minha situagdo atual de estagidria, pois todas as
brincadeiras e jogos que eu aprendi nos cursos, eu consegui desenvolver. As atividades
lidicas foram de grande importdncia, pois chamavam a atengéo, despertavam os interesses,
agradavam a todos e ajudavam a manter a ordem na turma. As professoras titulares, ao
perceberem como as brincadeiras interessavam as criangas, acabavam aprendendo e
desenvolviam com suas turmas.

6.7 - A minha relagdo com os alunos melhorou muito com as brincadeiras e,
sem duvida, este foi o grande salto para o desenvolvimento qualitativo do meu trabalho.
Mudei a minha forma de pensar, pois sempre achava que estava perdendo tempo quando
aplicava uma brincadeira.
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6.8 - Houve melhoria na qualidade do meu trabalho, porque antes eu
encontrava um pouco de dificuldade em utilizar ou criar algum tipo de brincadeira ou jogo.
Diante dos conhecimentos tedricos e praticos adquiridos nos cursos, usei e consegui adequar
jogos e brincadeiras para minha sala de aula, a faixa etdria dos meus alunos. Ao
proporcionar o lidico, percebi a satisfagdo e a participagdo de todos.

6.9 - Infelizmente ndo estou atuando diretamente com as criangas, mas tudo
que aprendi aqui aprimorou os meus conhecimentos. Sempre que hd oportunidades troco
informagdes com as professoras das escolas e com outras amigas que atuam na drea da
Educagdo Infantil.

6.10 - Antes de participar dos cursos, eu ja gostava e sempre brincava
muito com meus alunos. No momento, estou exercendo uma outra fungdo na escola, porém,
quando eu voltar a ministrar aulas, estarei muito mais segura, pois tenho mais clareza sobre
a importdncia dos jogos e brincadeiras e conheci muitas outras atividades interessantes.

6.11 - Ocorreram avangos, pois a base tedrica e a interagdo com o grupo
fizeram-me repensar a minha pratica, ampliou o meu conhecimento sobre novas atividades e
aprendi a entender e respeitar o desempenho dos alunos. Os cursos me incentivaram a ser
mais curiosa e critica, ou seja, procurar sempre oferecer aos meus alunos variados aspectos
da cultura que se transformaram em jogos, tanto do nosso contexto, como de outros paises e
periodos historicos.

6.12 - Ao fazer o curso, reafirmei e reforcei a visdo que tinha da
importdncia de se oferecer atividades diversificadas para os alunos, pois cada um pode se

destacar em determinada drea e isso evita de serem rotulados como incompetentes, carentes,
“burros” em algumas dreas tratadas como mais importantes.

6.13 — A mudanga mais significativa é que me sinto mais capaz, mais
competente, mais segura como profissional da educagdo. Ainda preciso de mais
conhecimentos, sinto isso também, porém proporciono atividades para minhas criangas
sabendo o porqué, o que estou alcangando com tais propostas. Na minha prdtica, o que mais
tem retratado isso, é a mudan¢a no comportamento da minha turma, eles ndo bagungam
mais, antes eu tinha dificuldades nesse sentido (devido ao mimero de criangas), agora até
sinto uma certa facilidade para lidar com eles; alidas, pensando nisso, eu ndo fiz nada de
extraordindrio para que isso ocorresse, essa ¢ a mudanga! As criangas conversam mais
comigo, confiam mais em mim, as vezes chego a sentir que eles me tratam (pré Ill) de igual

para igual.

6.14 - Houve uma grande e acentuada mudanga no meu trabalho
pedagogico. Ulilizei os jogos e brincadeiras no meu dia a dia e tornei o meu trabalho mais
competente e gratificante. Na avaliagdo do meu trabalho, notei mudangas no comportamento
dos alunos, interesse nas atividades e freqiiéncia quase maxima durante o ano todo.

6.15 - Eu estava fora da sala de aula faz algum tempo e o meu retorno
coincidiu com o periodo de inicio do curso. Foram duas experiéncias novas e significativas.
Nunca havia trabalhado com 4° série e imaginava que a brincadeira se prendesse mais a pré-
escola; com o curso essa visdo mudou e eu levei as brincadeiras para dentro da minha sala
de aula, até os proprios alunos ficaram surpresos, pois nunca nenhum professor tinha
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proporcionado tais atividades para eles. A convivéncia tornou-se muito melhor e o trabalho
em sala de aula comegou a render mais, de maneira agradavel.

6.16 - Os alunos demonstraram bastante interesse em participar das

atividades, a interagdo e a socializagdo acontece de forma agradadvel e todos nos nos
divertimos e aprendemos muito.

Quadro 29: A contribui¢do do jogo no aprimoramento da pratica educativa

Respostas dos Professores Participantes Professores N=16

Promoveu avangos no comportamento das criangas, |07
motivou a freqiiéncia a escola e aprimorou as relagdes
interpessoais. (Itens: 6.1, 6.6, 6.8, 6.13, 6.14, 6.15, 6.16)

Mudanga na concepgdo das professoras sobre a
importancia das atividades ludicas para a aprendizagem e
o desenvolvimento das criangas, fator que gerou mais
seguranga e realizagdo na atuagdo docente e,
conseqiientemente, aprimorou a qualidade do trabalho
pedagogico. (6.1, 6.2, 6.4, 6.5, 6.6, 6.7, 6.8, 6.9, 6.10,
6.11, 6.13, 6.14, 6.12).

A importancia do jogo como linguagem e meio de
desenvolvimento, ndo apenas na Educagdo Infantil, mas
nas outras modalidades de ensino. (6.3, 6.7, 6.11, 6.15,
6.16)

Fonte: Ficha de avaliagdo do terceiro curso de extensdo- Pesquisa de Doutorado — UNESP — Campus
de Marilia. José Milton de Lima.

Segundo os professores, a participagdo na pesquisa gerou trés categorias de
mudangas. A consciéncia € a competéncia na utilizagdo de atividades ludicas no contexto
educacional influenciaram, para 44% dos professores, na qualidade do comportamento das
criangas, as quais demonstraram que podem aprender ¢ se desenvolver de forma alegre e
divertida; ficaram mais motivadas, interessadas, satisfeitas e participativas. Todos esses
fatores contribuiram para o aprimoramento do trabalho pedagogico, pois passaram a
“baguncar” menos e melhoraram a freqiiéncia, a convivéncia, a relagdo de amizade, confianga
e respeito com a professora.

Em 68% dos itens, os participantes destacaram que ocorreram

transformagdes substanciais na pratica pedagogica. O processo de formagdo continuada

aprimorou os conhecimentos tedricos e praticos sobre jogos e brincadeiras, sugerindo

atividades novas, variadas e significativas, sem duvida um fator essencial para que pudessem
iniciar ou intensificar a utilizagdo do ludico, como recurso pedagogico; as atividades ludicas

foram utilizadas estando relacionadas ou ndo aos contetidos trabalhados na sala de aula. Os
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professores aprenderam a avaliar, adequar e respeitar o desempenho de alunos de uma
determinada faixa etaria, nas situagdes ludicas. Na pratica pedagogica, mudaram a concepgao
de que apenas os conhecimentos lingiiisticos ou 16gico-matematicos sdo importantes para a
formagdo dos alunos e perceberam o valor das atividades ludicas. Esse avango cooperou
sobremaneira no desenvolvimento da auto-estima dos alunos e aperfeicoou as relagdes
interpessoais. O conhecimento adquirido nessa area foi fundamental para tornar as professoras
mais competentes, seguras, curiosas e criticas. Puderam compartilhar as novas aprendizagens
com as outras professoras e esse conjunto de elementos contribuiu para que se sentissem mais
realizadas, profissionalmente. Verificamos que o processo de formagdo continuada permitiu
que 31% dos participantes entendessem que o jogo ndo € perda de tempo ou uma atividade
para suprir lacunas, na grade curricular. A sua importancia na formagdo da crianga ndo se
restringe a Educagdo Infantil, mas continua sendo importante em toda a trajetoria escolar.
Enfim, a atividade ludica € uma linguagem prazerosa e divertida que proporciona o
estreitamento dos lagos, aprendizagens coletivas e uma comunicagdo mais efetiva entre os
sujeitos do processo educacional.

Com esse terceiro curso de extensdo, encerramos o processo de formagéo
continuada da pesquisa, a qual se transformou, na investigagdo, em um espago rico e fértil
para estudo, reflexdo e vivéncia do jogo como recurso pedagogico.

A insisténcia e a perseveranga do coordenador e dos professores
participantes foram fundamentais para o alcance dos objetivos almejados. Os professores que
ndo interromperam a sua participagdo € 0s novos integrantes, que se comprometeram com a
investigagdo, tornaram-se os principais interlocutores, determinaram os elementos essenciais
que deveriam ser preservados, superados e aperfeigoados.

Avaliamos que, apesar de o processo ter sido bastante produtivo, foi preciso
superar situagdes adversas e de empecilhos, para o alcance dos objetivos. Um primeiro
dificultador refere-se as formas de registros das situagdes estudadas, pois tivemos que
aprimora-las, no decorrer do processo. A situagdo, no entanto, s6 alcangou um nivel
satisfatorio, quando os professores se convenceram da importancia dos registros, no terceiro
curso de extensdo. Caso tivéssemos alcangado, no inicio, maior qualidade nas formas de

registro, teriamos conseguido informagdes mais significativas e mais ricas para analise. A

opgdo metodologica adotada, porém, tem essa caracteristica: o pesquisador ndo parte com

todos os elementos de controle, acompanhamento e de analise previamente estabelecidos, mas

estes sdo construidos, no decorrer do processo, gerando, muitas vezes, davidas e incertezas se
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as opgdes feitas sdo as mais adequadas e se os dados coletados sdo realmente os mais
relevantes.

Outro fator bastante complicado, caracteristico da metodologia escolhida,
relaciona-se a necessidade de a pesquisa retratar um tipo coerente de relagdo entre teoria e
pratica. Tal aspecto se mostrou ainda mais complexo, na escolha da forma de elaboragdo do
relatorio final, porque diferentes opgdes poderiam ter sido adotadas. Na pesquisa, tratamos
teoria e pratica como unidades que tém identidades proprias, porém se relacionam de forma
dialética.

A alteragio dos participantes, que se deu na seqiéncia dos cursos de
extensdo, foi outro aspecto que poderia, num primeiro momento, ser visto como prejudicial
para a validagdo dos resultados. Em cada curso, a presenga de novos integrantes exigiu do
grupo paciéncia e a retomada de subsidios tedrico-praticos ja estudados, vivenciados e
analisados. A incorporagdo de valores voltados para a cooperagdo e para o compromisso de
formagdo coletiva, todavia, possibilitou a inclusio dos novos participantes € nio provocou
alteragdes substanciais na investiga¢do. Esse aspecto, por outro lado, favoreceu e impulsionou
a sele¢do de apontamentos que alicercaram a discussdo sobre o tema e que passaram a ser
considerados como essenciais, para o alcance das finalidades da investigagao.

Na seqiiéncia, destacaremos, nas Consideragdes Finais, indicativos que

foram considerados essenciais para a superagdo da falsa dicotomia entre o jogar e o aprender e

que servem de subsidios para a utilizagdo do jogo como recurso pedagogico privilegiado, em

especial, na Educagdo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental.
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CONSIDERACOES FINAIS

Qualidade que ndo seja meio para a felicidade é como panela
importada que faz angu encarogado. E melhor parar de importar
panelas. E preciso desenvolver, antes, a capacidade de sentir
prazer. Mas, para isso, as escolas teriam de ser diferentes, as
cabegas dos pais teriam que ser diferentes: menos saber e mais
sabor, como nos aconselharam Barthes e Borges ao final de suas
vidas. Mas, como Hegel observou, as pessoas ficam sdbias sempre
quando ja é tarde demais... (ALVES, 2000, p. 135)

O presente trabalho buscou nos estudos de diferentes autores, entre outros,
Brougere (1998), Callois (1990), Huizinga (1990), Elkonin (1998), Piaget (1971, 1977) e
Vygotsky (1991, 1988), subsidios tedrico-praticos para investigar ¢ compreender limites e
possibilidades do jogo como recurso pedagogico. Elegeu como principal objetivo demonstrar
que ¢ falsa a dicotomia entre o jogar e o aprender, instalada nas instituigoes educacionais. A
investigagdo foi norteada pela metodologia de pesquisa-agdo e contou com a participagdo de
professores, na sua maioria, da Educag¢do Infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental,
que fizeram parte do processo de formagdo continuada, voltado para o estudo, reflexdo e
emprego do jogo como recurso pedagogico.

Os professores participantes, inicialmente, revelaram que os cursos de
formag@o profissional para a Educagdo Infantil e para as séries iniciais do Ensino ndo os
haviam preparado adequadamente para utilizagdo do jogo, no contexto educacional, porém,
estavam em busca de subsidios teodrico-praticos que justificassem e alicercassem a
incorporagdo desse tipo de atividade, nas suas praticas educativas. Esse interesse inicial pelo
tema e as necessidades suscitadas pelos professores, no decorrer da pesquisa, revelaram que é
muito dificil a apropriagdo do jogo como recurso pedagogico, sem uma base teorico-pratica
consistente, que lhe dé sustentacio.

A investiga¢do, esteada no aprofundamento teodrico, nas reflexdes e nas
experiéncias vivenciadas nas praticas educativas dos participantes, destaca algumas
conclusdes que podem favorecer o emprego do jogo como meio de aprendizagem e
desenvolvimento nas institui¢gdes educacionais.

A primeira conclusdo relaciona-se a necessidade de os cursos de formagao
inicial de professores para a Educagdo Infantil e para as séries iniciais do Ensino Fundamental
contemplarem, nos seus curriculos, disciplinas que subsidiem a utilizagdo do jogo como
recurso pedagogico, pois a auséncia de conhecimentos, dessa natureza, dificulta ao professor a

percepgdo desse tipo de atividade, como meio privilegiado para o alcance das suas finalidades
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educativas. Os depoimentos dos professores, na pesquisa, permitiram observar que a

sustentagdo teorico-pratica alcangada no processo de formagdo continuada elucidou e
esclareceu aspectos sobre a génese, concep¢do, finalidades, evolugéo e tipos de jogos. Tais
conhecimentos propiciaram seguranga e foram determinantes para que os participantes
compreendessem a necessidade das suas interferéncias e intensificassem o emprego do jogo,
no contexto educacional. Perceberam, também, que a utilizagio do jogo como recurso
pedagogico colaborou para que ocorressem avangos na qualidade da sua pratica educativa,
contudo, ndo se pode inferir que a presenga das atividades ludicas resolveu ou superou os
complexos problemas existentes no contexto educacional: tal pretensdo seria descabida, uma
vez que apenas é possivel afirmar que, quando os jogos sdo valorizados e adequadamente
utilizados, eles podem colaborar — juntamente com outras atividades — para que as institui¢des
educacionais atinjam as suas finalidades, em especial, a humanizagdo da crianga.

A segunda conclusdo refere-se a exigéncia de o professor compreender o
que € jogo, mesmo sabendo que uma definigdo tem um carater provisorio. Esse dominio,
entretanto, € primordial para a incorporagdo desta atividade no contexto educacional. A base
tedrica da investigagdo revela que a natureza do jogo ndo € instintiva ou biologica. A sua
origem e evolu¢do ndo se processam pela maturagdo ou pelo desabrochar de instintos que
estdo latentes na carga hereditaria, mas relacionam-se as transformagdes nas condigdes de
vida e de existéncia dos adultos e das criangas, decorrentes do processo historico.

O jogo ¢é elemento da cultura, e sua existéncia depende da aprendizagem e
da transmissdo social. As relagdes interpessoais e as interferéncias educacionais sao
indispensaveis para a divulgagdo, socializagdo, aprendizagem, preservagdo e criagdo de jogos
e brincadeiras. Nessa perspectiva, levando em conta a vida e a existéncia humana no contexto
atual, que se caracterizam pela intensificagdo do processo de privatizagdo das relagdes sociais,
pelo crescente isolamento da crianga do mundo adulto e pela exacerbagdo da produgédo e da
competi¢do, as instituigdes educacionais e os professores exercem um papel essencial na
preservagio e valorizagio dos jogos. E possivel que, para muitas criangas, o contexto
educacional seja o espago mais apropriado e adequado para a aprendizagem, evolugdo,
apreciagdo e vivéncia de atividades ludicas significativas e diversificadas. A compreensdo do
jogo como atividade de natureza sociocultural pode sensibilizar os adultos responsaveis pela
educagdo das criangas a destinarem condigdes adequadas para a sua realiza¢do, possibilitando,
inclusive, que a crianga re-signifique informagdes sobre o fendmeno e mude comportamentos,

muitas vezes tendenciosos e consumistas, induzidos por diferentes veiculos de comunicagéo.
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Visando, ainda, a contribuir para a defini¢ao do jogo, a pesquisa destaca que
esse tipo de atividade esta constituido de dois elementos essenciais: a situagdo ludica e a
atitude ludica, isto €, o0 jogo e o jogador. A situacdo ludica € caracterizada, considerando os
seguintes aspectos: em primeiro lugar, ndo € uma atividade imposta, a participagdo € livre e
voluntaria. Os participantes criam para si um mundo diferente do mundo habitual e
estabelecem certos limites de tempo e espago, que devem ser respeitados. Apos o término do
jogo, tudo volta a ser do jeito que era antes; ele ndo promove alteragdes ou modificagdes na
realidade. Quem participa de jogos esta em busca do prazer e da satisfagdo que a propria

atividade proporciona, ndo esta preocupado em produzir bens estaveis, riquezas, lucros ou

alcangar resultados que causam conseqiiéncias para a realidade. E uma situagdo de natureza

incerta quanto ao produto; ndo € possivel determina-lo com antecedéncia, pois tal atitude
tiraria o carater imprevisivel do jogo, que excita e fascina os jogadores. Pode predominar,
nessas situagdes, a imagina¢do ou a regra, dependendo do desenvolvimento individual ou do
estagio de desenvolvimento da sociedade. Os jogadores podem alterar, no decorrer do
processo, 0s meios € os objetivos, antecipadamente acordados, por meio de novos consensos.

A atitude ladica é outro fator que colabora na compreensio de certa
atividade como jogo, pois os participantes demonstram de forma bastante visivel, nas suas
atitudes, indicios de divertimento, fascinagdo, distragdo, excitagdo, tensdo, alegria e profundo
envolvimento emocional na atividade.

Uma terceira conclusdo, crucial para a conciliagdo e valorizagdo simétrica
do jogar e do aprender, refere-se ao convencimento das instituicdes educacionais e do
educador sobre a importancia das atividades ludicas, na educagido das criangas, isto é, estes
devem perceber e enxergar como o jogo interfere na aprendizagem e no desenvolvimento
infantil. A Teoria das Inteligéncias Multiplas e a Teoria Historico-Cultural foram apontadas,
na pesquisa, como suportes que permitem ao professor ampliar a capacidade de desvelar e
compreender o que esta “por tras do jogo”. Tomando como referéncia a Teoria das
Inteligéncias Multiplas, destacamos a importancia de vivéncias ludicas diversificadas, para a
formagdo e para o desenvolvimento das inteligéncias da crianga: lingiiistica, logico-
matematica, espacial, cinestésico-corporal, musical, naturalistica, intrapessoal e interpessoal.

A Teoria Historico-Cultural, por outro lado, considera, no periodo pré-
escolar, idade de 3 a 7 anos, o jogo como atividade principal, isto €, aquela que promove as
mais importantes influéncias no desenvolvimento psiquico e na formagdo da personalidade da
crianga, preparando-a para um novo e mais elevado patamar de desenvolvimento. O jogo,

fonte privilegiada de desenvolvimento proximal, promove avangos nas capacidades humanas
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superiores: de pensamento, imaginagdo, memoria, linguagem, aten¢do, concentracdo,
motricidade, socializagdo e dominio da vontade. Por meio dos jogos e das brincadeiras, a
crianga amplia de maneira significativa e criativa o conhecimento de si, dos objetos, da
natureza e do contexto social no qual esta inserida.

No contexto educacional, o professor exerce o papel de mediador entre a
crianga e a cultura ludica, e a sua intervengdo € essencial para que os educandos ampliem e
diversifiquem os seus conhecimentos sobre jogos e brincadeiras. O oferecimento de condigdes
materiais, espaciais, temporais apropriadas e desafiadoras, possibilita que os educandos, a
partir do seu repertorio, brinquem, divirtam-se e aprendam com diferentes elementos da
cultura, entre outros, a linguagem oral e escrita, o raciocinio légico, a orientagdo espago-
temporal, a capacidade estética, a utilizagio e manuseio de objetos, os elementos naturais, as
diferentes categorias de movimento e as competéncias de relacionamento interpessoal e de
auto-conhecimento.

A quarta conclusdo, considerada como essencial, estd relacionada a

exigéncia de o professor conhecer diferentes tipos e evolugdo dos jogos. A capacidade de

controlar o jogo € basica para que o professor possa propor e adequar as situagdes lidicas ao

estagio de desenvolvimento proximal no qual a crianga se encontra, atendendo aos seus
motivos e necessidades. Ficou constatado, pela investigagdo, que o enriquecimento da
bagagem cultural das criangas sobre jogos colaborou para que elas aprendessem e
modificassem a forma de jogar, passassem a atuar de forma ludica, incorporassem novas
propostas de jogos e se transformassem em apreciadores e até mesmo divulgadores desse tipo
de atividade, nas institui¢des educacionais.

A quinta conclusdo, para a superagdo da falsa dicotomia entre o jogar e o
aprender, refere-se a necessidade de o educador situar-se frente as diferentes tendéncias de
utilizagdo do jogo, no contexto educacional. Entre outras, destacamos uma primeira vertente
que, ainda, exerce ampla influéncia nas praticas educativas e trata o jogo como “recreagdo”.
Esse tipo de atividade € visto como relaxamento, descanso, alivio de tensdes e fuga das
atividades produtivas da escola. Sdo momentos nos quais a crianga pode se divertir,
descontrair-se e descarregar a energia excedente. A relagdo entre o jogar e o aprender é de
carater acessorio. A atividade ladica é aceita pelo educador apenas por colaborar, no
descanso, na recuperagio e no preparo da crianga para o ensino.

Uma outra tendéncia que adota o jogo como “instrumento didatico”
transforma as atividades ludicas em um recurso para sedugdo, atragdo e facilitagdo de

aprendizagens de conteidos das diversas areas do conhecimento. Nessa perspectiva, o jogo é
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um engodo, falseamento do trabalho para conquistar a atengdo da crianga. O jogo e o trabalho
escolar se embaralham, confundem-se e perdem suas especificidades e caracteristicas. Nessas
situagdes, muitas vezes, devido a falta de clareza quanto a distingdo das atividades, o

professor pensa que esta realizando jogo, mas, na verdade, a atividade proposta € de trabalho

descaracterizado. Na pesquisa, defendemos que as duas atividades sdo de naturezas distintas,

porém sdo concilidveis e juntas se complementam, dentro das suas possibilidades e
limitagGes, como recursos pedagogicos.

Uma sexta conclusio indica que a utilizagdo do jogo no contexto
educacional pode ser enriquecida e potencializada pela qualidade das interferéncias dos
educadores. Estes, no entanto, precisam assumir 0 mesmo posicionamento que alguns
estudiosos, entre outros, Barbosa (1984), propuseram para a Arte como recurso pedagogico: a
integrag¢do e a complementagio dos elementos conhecer, apreciar e vivenciar formam um tripé
sobre 0 qual se constroi o conhecimento e a metodologia para o trabalho na area. O professor
amplia os seus conhecimentos sobre jogos e brincadeiras, com o intuito de desvelar e
compreender as origens historicas, os elementos culturais que foram incorporados e que séo
expressos nas atividades ludicas. Consciente da importancia do jogo como fator de expressdo
cultural e de desenvolvimento social e individual, o educador propicia condigdes e
oportunidades para que as criangas socializem o que conhecem sobre os jogos, ampliem a sua
cultura ludica e possam vivenciar atividades diversificadas e adequadas ao estagio de
desenvolvimento no qual se encontram. A aprendizagem de novas atividades € fator decisivo
no avango para niveis de desenvolvimento mais elevados e se transforma em suporte para
criagdo de novas propostas.

Finalmente, a fundamentagdo tedrica e o trabalho de campo realizados
permitiram que concluissemos que a crianga que mais joga € aquela que mais oportunidades
tem de potencializar a sua aprendizagem e o seu desenvolvimento; por outro lado, a crianga
que mais aprende também incorpora um conjunto de novos conhecimentos, que servem de
suporte para o enriquecimento de seus jogos. Os professores participantes da investigagdo
afirmaram que os jogos repercutiram de forma significativa no comportamento das criangas,
que ficaram mais motivadas, inclusive, para freqientar a institui¢do, evoluiram nas atitudes de
cooperacdo, respeito mutuo, troca de pontos de vista, desenvolveram a autonomia, a confianga
em sl mesmas € se mostraram mais curiosas e dispostas para outras aprendizagens. Avangar
na superagao da falsa dicotomia entre o jogar e o aprender implica, entre outros aspectos, o
aprimoramento da qualidade das interferéncias, tanto no jogo, como no trabalho escolar.

Quando mais recursos o professor disponibilizar para a aprendizagem e para o
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desenvolvimento infantil, mais meios tera para alcangar as suas finalidades educativas e

promover avangos na qualidade do sistema educacional. Por outro lado, conforme afirma

Chateau (1987, p. 14),

ndo se pode imaginar a infdncia sem scus risos ¢ brincadeiras. Suponhamos que, de
repente, nossas criangas parem de brincar, que os pdtios de nossas escolas fiquem
silenciosos, que ndo sejamos mais distraidos pelos gritos ou choros que vém do
jardim ou do patio, que ndo tivéssemos mais perto de nés este mundo infantil que
faz a nossa alegria e o nosso tormento, mas um mundo triste de pigmeus
desajeitados e silenciosos, sem inteligéncia ¢ sem alma. Pigmeus que poderiam
crescer, mas que conservariam por toda a sua existéncia a mentalidade de pigmeus,
de seres primitivos. Pois ¢ pelo jogo, pelo brinquedo, que crescem a alma ¢ a
inteligéncia.

Apesar das dificuldades e limitagdes, entendemos que a pesquisa promoveu
influéncias e repercussdes no trabalho dos envolvidos e que as conclusdes destacadas podem
servir de suporte para outras praticas educativas, no que se refere a utilizagdo do jogo como
recurso pedagogico. A investigagdo constata que o jogo € um tipo de atividade significativa,
atrativa, que atende as necessidades e as possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento
das criangas, de sorte que a sua secundarizagdo € um grave equivoco cometido pelas
institui¢des educacionais, que deve ser sanado para a formagdo de criangas criticas, solidarias,
autdonomas e criativas. Compete, portanto, ao educador preocupado com a formagio plena da
crianga, resgatar e valorizar o brincar e o jogar, superar as dificuldades e empregar tais

contetidos como recursos pedagogicos privilegiados.
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ANEXO 1a: A EVOLUCAO NA CRIANCA DA PRATICA E
DA CONSCIENCIA DA REGRA NA VISAO PIAGETIANA”.

Piaget, ao analisar jogos de regras infantis (bolas de gude e amarelinha),
constatou dois tipos de fendmenos na forma da crianga assimilar as regras, denominados de:
"pratica das regras" e "consciéncia da regra". A Pratica das regras, segundo o autor, "€ a
maneira pela qual as criangas de diferentes idades as aplicam efetivamente". A consciéncia da
regra, no entanto, ¢ a forma pela qual as criangas de diferentes idades assumem "o carater
obrigatorio, sagrado ou decisorio, a heteronomia ou a autonomia inerente as regras do jogo"
(PIAGET, 1977, p. 12).

Do ponto de vista da pratica de regras, Piaget verificou que a crianga
percorre quatro estagios sucessivos. No primeiro estagio, puramente motor e individual, a
crianga (até 2 anos), brinca sozinha, manipula as bolinhas de gude de acordo com seus
interesses e habitos motores. As condutas sdo de assimilagdo por prazer funcional, utilizando-
se dos esquemas motores e das bolinhas. A conduta € estritamente individual, ndo se podendo
falar em regras coletivas, mas sim, apenas motoras. (PIAGET,1977, p. 23).

No segundo estagio egoceéntrico, as criangas (entre 02 e 05 anos) jogam
umas proximas as outras, t€ém interesse em jogar perto dos mais velhos e para tanto procuram
imitar suas regras ja codificadas. Porém, ndo se preocupam em vencer, pois ainda nio

conseguem uniformizar as regras e as condutas, ndo estando aptas cognitiva e socialmente

para tal. E esse carater de imitagio dos mais velhos e a utilizagio dos exemplos de jogos de

acordo com seu ponto de vista, que o autor designa de egocentrismo.

No terceiro estagio de cooperagdo nascente, as criangas (entre 7 € 10
anos) ja procuram vencer e comegam a uniformizar regras e condutas durante seus jogos. Ja
sdo capazes de descentrarem, isto €, de trocarem pontos de vista e de cooperarem
momentaneamente. Nessa fase de transi¢do, elas permanecem ainda inseguras e, ao serem
questionadas sobre seus jogos, demonstram contradi¢des e falta de interesse sobre as
legislagdes dos mesmos.

O quarto estagio de codificagdo de regra caracteriza-se pela atitude das

crian¢as (com idade entre 11 e 12 anos) de cooperar, a fim de unificarem e modificarem as

"7 Texto extraido de LIMA J. M. Educagdo Fisica no Ciclo Bésico: o jogo como Proposta de Conteido. 1995.
229p. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias, UNESP de Marilia, Marilia,
1995, p.91-96.
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regras. Estas sdo conhecidas nas suas mintcias por todos os praticantes. Aumenta o interesse

pela legislagdo, ocorre a discuss@o e a reflex@o sobre as diferentes possibilidades de organizar

os jogos. Observando criangas desse estagio jogando, nota-se que, aparentemente, elas mais
discutem do que jogam. Ao serem inquiridas sobre as regras e suas variagdes, ddo
informagdes demonstrando coeréncia e concordancia em suas respostas.

No que se refere a consciéncia das regras, o interesse do pesquisador
era saber se a crianga acreditava no valor mistico das regras ou no seu valor decisorio ou,
entdo, na heteronomia de direito divino ou se estava consciente da sua autonomia
(PIAGET, 1977, p. 23-25). No que se refere a esse fendmeno, o autor distinguiu trés diferentes
estagios. O primeiro estagio corresponde ao periodo puramente motor e individual da pratica
de regras. A regra ndo se apresenta de forma coercitiva ou obrigatoria, a crianga joga de
acordo com seus interesses (inicio do estagio egocéntrico), utilizando-se dos esquemas
motores assimilados. A regra apresenta-se como exemplo que causa interesse a crianga, ndo
existindo a necessidade de seu cumprimento. Estabelece para si rituais e esquemas de agio,
construidos pela repetigdo, porém, explica Piaget, mesmo que a crianga nunca tenha visto as
bolinhas, ao entrar em contato pela primeira vez com esses novos objetos, ela ja sabe, de
antemdo, que certas regras impde-se com relagdio ao objeto. Esse sentimento de
"regularidade" é resultante do grande niimero de permissdes e proibigdes que desde a mais
tenra idade pressionam a crianga (PIAGET,1977, p. 46).

O segundo estagio: corresponde ao apogeu do egocentrismo € a
primeira metade do estagio de cooperagdo. A crianga, ampliando as suas relagdes sociais,
comega a observar os jogos de outras criangas e tenta jogar de acordo com as regras recebidas
exteriormente. Porém, ao considerar as regras de origem adulta ou transcendental, ndo se
permite muda-las ou altera-las, concebe-as como sagradas e intocaveis. Mesmo que surja uma
nova norma ela € tomada como pertencente ao grupo das tradicionais. Toda modificagdo na
regra € vista como transgressao (PIAGET,1977, p. 25). A crianga tem a ilusdo de acordo nos
seus jogos, mas esse fendmeno ainda ndo ocorre. Pelas suas caracteristicas psicologicas, fase
egocéntrica, ela esta fechada no seu eu e ndo pode realizar um contato interativo com o
adulto. Por outro lado, o adulto, quase sempre, abusa da sua autoridade e ndo se preocupa em
fundamentar sua rela¢do na igualdade, prevalecendo o respeito unilateral. A coagdo, o respeito
unilateral estdo aliados ao egocentrismo infantil € ndo permitem a socializagdo da crianga; so
o desenvolvimento da cooperagdo, a troca entre iguais, € que pode realmente socializa-la. No
que se refere as regras gerais, impostas pelo adulto, a crianga submete-se a elas

intencionalmente e mais ou menos por completo. O respeito mistico da crianga pelas regras
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dos jogos dos mais velhos, explica-se pelo fato dela transferir para tais jogos o sentimento de
"submissdo", construido a partir da sua relagdo com o adulto e alicercada no respeito
unilateral (PIAGET, 1977, p.53-54).

O terceiro estagio: tem inicio desde a metade do estagio de cooperagdo

e se prolonga durante todo o estagio de codificagdo de regras. Nele, a consciéncia da regra

transforma-se e avan¢a no sentido da modificagdo do sentimento em relagio a mesma. A
autonomia sucede a heteronomia: a regra deixa de ser algo imposto e exterior ao individuo
para se transformar gradativamente em agdo interiorizada regida pelo consentimento mutuo e
sujeita a alteragdes, desde que ocorra acordo entre as partes (PIAGET,1977., p. 25). Para que
acontegam essas mudangas concorrem trés sintomas concordantes, afirma Piaget. Primeiro, a
crianga aceita que ocorram mudangas, nas regras, desde que tais decisdes sejam acordadas.
Segundo, ao conceber a regra como resultante de decisdes de acordos mituos, ela deixa de ser
considerada como eterna e transmitida de geragdo a geragdo. Por ultimo, a respeito das
origens dos jogos e das regras, as criangas comegam a compreender que, diferentemente da
concepgdo de imposicdo, elas se estabeleceram e se firmaram, progressivamente, pelo acordo
autonomo das criangas. Pode-se afirmar, a partir do que foi mencionado, que a lei da
cooperagio sucede a lei da coagdo. "Desde que haja cooperagdo, as nogdes racionais do justo
e do injusto tornam-se reguladoras do costume, porque estdo implicadas no préprio

funcionamento da vida social entre iguais" (PIAGET, 1977, p.63).
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"if ANEXO 1b: - A IMPORTANCIA DA BRINCADEIRA E DO JOGO
PARA O DESENVOLVIMENTO MOTOR DA CRIANCA’®,

Constata-se em diferentes estudos que o jogo € expressao e colabora no
desenvolvimento infantil. Na visdo de Piaget (1971), a crian¢a joga de acordo com o seu
desenvolvimento cognitivo e social e em cada um dos estagios de desenvolvimento aparece,
predominantemente, um tipo de jogo. Na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, a
brincadeira na fase pré-escolar ¢é a atividade principal, isto é, aquela que promove as mais
importantes mudangas no desenvolvimento psiquico e na personalidade da crianga.

Autores como Gallahue (1982), Tani (1988) e Guiselini (1985, 1987), que
estudam o movimento humano, tém alertado para que a formulagdo de programas para a
Educagdo Infantil considere também o desenvolvimento motor da crianga. Segundo esses
autores, a quantidade, a adequagdo e a qualidade das experiéncias motoras sdo fundamentais
para que ocorra o desenvolvimento deste aspecto humano.

Assim como o desenvolvimento cognitivo e social € um processo continuo e
progressivo que se inicia antes do nascimento e continua até a morte; os individuos possuem
potencialidades e competéncias motoras, cujos fatores biologicos e ambientais interferem no
ritmo e no nivel de aprendizagem e desenvolvimento.

O processo de desenvolvimento motor revela-se nas mudangas qualitativas
que ocorrem tanto no processo, como no produto das atividades motoras. A Educagdo Infantil
¢ o momento mais adequado e propicio para se oferecer as criangas oportunidades para o
desenvolvimento das suas diferentes categorias de movimento.

Os estudos de Gallahue™ (Apud, GUISELINI, 1985, p. 39-47) classificam as
varias formas de movimentos em trés categorias basicas.

Movimentos nio-locomotores (estabilizagdo) referem-se aos movimentos
que exigem algum grau de equilibrio frente a forga de gravidade. Os movimentos de
flexionar, estender, puxar, empurrar, equilibrar sdo exemplos dessa categoria de movimentos.

Movimentos manipulativos sdo aqueles que se referem a utilizagdo das

maos e ou dos pés para o manejo ou na utilizagdo de objetos. As tarefas motoras de langar,

receber, rebater, quicar, chutar, rolar sio exemplos de atividades manipulativas.

"8 Texto elaborado para fins diddticos. Disciplina: Jogos e Atividades Lidicas na Educagdo Infantil. Curso de
Pedagogia — Faculdade de Filosofia e Ciéncias — UNESP de Marilia. Autor: José Milton de Lima.
79 Gallahue, D. L. Development Movement Experiences for Children. New York: John Wiley & Sons, 1982.
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Movimentos de locomogdo envolvem a mudanga ou o deslocamento do
corpo de um lugar para outro. As tarefas de andar, correr, saltar, galopar sdo "performances”
de locomogio.

O oferecimento de brincadeiras e jogos adequados e diversificados contribui

de maneira decisiva para o desenvolvimento das diferentes categorias de movimento. Quando

brinca ou joga a crianga acaba utilizando-se, numa mesma atividade, de mais de uma
categoria de movimento. Por exemplo, o pular corda exige as trés categorias: o saltar
(locomogdo), o girar a corda (manipulag@o) e o equilibrio enquanto salta (ndo-locomog¢do). A
tradicional “queimada” é um outro exemplo de atividade que exige as trés categorias de
movimento, o correr, o andar, o saltar (locomogdo), o girar, equilibrar, esquivar-se
(estabiliza¢@o), o arremessar, receber, rebater (manipulagao).

Sugere Gallahue um quadro que possibilita a verificagdo das diferentes
etapas de desenvolvimento motor do ser humano. Podemos, a partir do quadro, analisar a
seqiiéncia progressiva das habilidades motoras desde antes do nascimento, prolongando-se
por toda a vida do individuo (apud GUISELINI, 1985, p.40-41)

IDADE APROXIMADA DOS PERIODOS DE DESENVOLVIMENTO MOTOR.

FASES IDADES ESTAGIOS

MOVIMENTO 14 anos em diante Estagio especializado
RELACIONADO 11 aos 13 anos Estagio especifico
ESPORTE. 07 aos 10 anos Estagio geral (transi¢do)

MOVIMENTO 06 aos 07 anos Estagio maduro
FUNDAMENTAL 04 aos 05 anos Estagio elementar

02 aos 03 anos Estagio inicial

MOVIMENTO 01 aos 02 anos Estagio Pré-controle
RUDIMENTAR 0 ao 1° ano Estagio de inibi¢do dos

Reflexos.

MOVIMENTO REFLEXO |4 meses ao 1° ano Estagio de decodificagdo de
informagdes (Processamento)

Do ttero até 4 meses Estagio de codificacdo de

informagGes (Recebimento).

Fonte: As fases do desenvolvimento motor, Gallahue, 1982, (apud GUISELINI, 1985, p. 41).
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1- Fase do Movimento Reflexo.

Esta fase, segundo Guiselini, é constituida por duas etapas, primeira a de
“codificagdo de informagdes” que se caracteriza pela realizagio da atividade motora
involuntaria. Inicia-se no periodo fetal e se estende até por volta dos 4 meses de idade. Os
movimentos sdo controlados subcorticalmente e servem como meio para que o adulto possa
garantir & crianga as condigdes basicas de sobrevivéncia, alimentagdo e protegdo, € para
inicio, por parte da crianga, da sua aprendizagem e desenvolvimento. A segunda € a fase de
“decodificagio de informagdes” que se inicia por volta do quarto més. Nesta fase, os
movimentos reflexos s@o gradualmente inibidos e acompanhados do desenvolvimento dos
centros superiores do cérebro. Progressivamente, afirma o autor, a quantidade de movimentos
passa a ser controlados pelo cortex cerebral e a atividade sensorio-motora € ampliada pelo
comportamento perceptivo-motor. Percebe-se, na crianga, ndo apenas uma reagao ao estimulo,

mas o aumento da capacidade de processar estimulos e armazenar informagdes. (GUISELINI,
1985, p.41-42)

2- Fase do Movimento Rudimentar

Os movimentos voluntarios aparecem, inicialmente, sob a forma de
movimentos rudimentares. Sdo determinados, segundo o autor, predominantemente, pela

maturidade e sdo caracterizados por uma seqiiéncia previsivel no seu aparecimento. O ritmo €

determinado por fatores biologicos e ambientais, diferindo de crianga para crianga. As

habilidades motoras rudimentares sio a ancora na qual a crianga pode desenvolver os
movimentos fundamentais que serdo basicos para a aprendizagem de outras formas mais
sofisticadas e complexas de movimentos. Neste estagio, pode-se constatar a presenca das
diferentes categorias de movimento, por exemplo, atividades de estabilizagdo: ganhar controle
da cabega, nuca, misculos do tronco, as tarefas manipulativas: de alcangar, segurar, soltar e os
movimentos locomotores de rastejar, engatinhar e andar.

Segundo Guiselini (1985, p.43-44), dois estagios compde a fase dos
movimentos rudimentares. O primeiro, surge no nascimento e se caracteriza pelo processo de
inibicdo. Os movimentos reflexos que dominam o repertério dos movimentos infantis vdo
sendo, gradualmente, inibidos ou tornando-se voluntarios, tendo em vista o desenvolvimento
do cortex e as exigéncias do meio. Nesta fase, os movimentos sdo pouco diferenciados e

realizados em blocos, no decorrer do desenvolvimento serdo dissociados. Exemplo: se a
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crianga decide pegar um objeto, a atividade sera global, com as maos, bracos, pernas e tronco,
gradativamente ela conquista 0 movimento especifico.

O segundo estagio, denominado de pré-controle, ocorre por volta do 1° ano
de vida. A crianga comega a ganhar controle, precisio dos movimentos e melhoria nas
habilidades. Com o desenvolvimento global, a crianga conquista um maior equilibrio,
consegue manipular de maneira mais eficiente os objetos e locomove-se no seu ambiente,
com maior proficiéncia e controle, ampliando ainda mais o seu potencial de aprendizagem e
desenvolvimento. Como exemplos de movimentos rudimentares, destacariamos: o ficar em
pé, por volta dos 10 meses de vida, movimento caracteristico de estabilizagdo; o engatinhar,
movimento de locomogdo, que surge, aproximadamente, no 9° més; e o movimento de pinga,

de manipulagdo, que aparece também no mesmo periodo.

3- Fase do Movimento Fundamental

Os movimentos basicos fundamentais tém sua origem no aperfeicoamento
dos movimentos rudimentares. Nesta fase, a crianga percebe a sua capacidade motora e se
envolve em atividades de exploragdo e experimentagdo. Aperfeigoa, descobre e experimenta
uma variedade de movimentos de estabilizagdo, locomogdo e manipulagdo. O processo de
matura¢do contribui no desenvolvimento dessas habilidades, porém outros fatores
desempenham um papel importante e decisivo no desenvolvimento dos movimentos
fundamentais, entre os quais, oportunidades de realizagdo, aprendizagem e motivagdo. Sdo
exemplos de movimentos fundamentais que devem ser desenvolvidos no periodo de 2 a 6
anos, de locomoc¢do: andar, correr, saltar, de manipulagio: langar, pegar, chutar, quicar,
rebater e de estabilizagdo: girar, andar equilibrando-se numa trave, numa perna de pau, num
taco de madeira, entre outros.

Guiselini (1985, p.46-47), fundamentado em Gallahue®, apresenta trés
estagios no desenvolvimento dos movimentos fundamentais. No primeiro denominado de
estagio inicial, os movimentos ainda estdo se estruturando e a crianga esta ampliando a sua
coordenagdo, a agilidade e a fluidez dos movimentos. O desenvolvimento do aspecto
cognitivo, orientacdo espago-temporal, esquema corporal contribuirdo para avangos no
aspecto motor. Os movimentos das criangas de 02 anos de idade sdo tipicos dessa fase. Na
segunda fase, chamada de elementar, a crianga ja demonstra um maior dominio, coordenagdo

e ritmo dos movimentos. Ampliou a sua orientagido espago-temporal, porém os movimentos

%0 %% Gallahue, D. L. Development Movement Experiences for Children, New York, John Wiley & Sons, 1982.
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ainda se apresentam restritos, com poucas combinagdes e sem uma eficiente coordenagdo.
Segundo o autor, criangas de 03 e 04 anos de idade revelam uma variedade de movimentos
nessa fase. O 1ltimo estagio, denominado de maduro, caracteriza-se pela eficiéncia mecanica,
coordenagio e controle dos movimentos. A crianga, por volta dos 06 anos de idade, apresenta
essa evolugdo na realizagio dos movimentos fundamentais. O desenvolvimento ndo ocorre de
forma automatica, mas depende de fatores relacionados & maturagd@o (aspecto biologico) e as
influéncias do meio (fator socio-cultural), destacando as oportunidades de realizagdo,
motivacdo, incentivo, apoio material e condigdes para uma aprendizagem adequada. Os
movimentos fundamentais se tornam a base para a aprendizagem de outros movimentos mais
complexos e especificos. Este periodo se caracteriza pela aquisi¢io, estabilizagdo e
diversifica¢gdo dos movimentos fundamentais.

Como exemplo, podemos citar, entre outros, os movimentos basicos de
locomogdo: andar, correr, saltar, de manipulagdo: arremessar, receber, rebater, chutar, quicar,

e de estabilizagdo: flexionar, estender, girar, balangar.

4- Fase do Movimento relacionado ao Esporte

Esta fase se caracteriza pelo aperfeigoamento, refinamento e combinagdo
dos movimentos fundamentais em padrdes cada vez mais complexos. Segundo Guiselini
(1995), as habilidades sd3o progressivamente refinadas, combinadas e elaboradas,
principalmente, em razdo do aumento da demanda e das exigéncias de movimentos das
criangas. Os movimentos sdo utilizados em diversos jogos e brincadeiras, tais como pular
corda, queimada, dangas folcloricas, futebol, amarelinha. Neste estagio ocorre uma ampla
combinagio e diversificagdo dos movimentos.

O autor também destaca, nessa fase, trés estagios. O primeiro comega por
volta dos sete e oito de idade, a crianga sente-se atraida em imitar, combinar e aplicar as
habilidades motoras fundamentais que observa nos esportes. No segundo estagio, denominado
de estagio de habilidades motoras especificas, considerando também o avango no
desenvolvimento social e cognitivo, a crianga € capaz de realizar uma quantidade de
movimentos bem mais estruturados. O seu interesse se volta para os jogos, com maior nivel

de complexidade, que exigem da criangca agbes complementares, regras, estratégias e

resultado. Apresenta, neste nivel, uma razoavel performance e sdao capazes de participar de

jogos pré-desportivos, evoluir em habilidades mais complexas que serdo exigidas na pratica
de atividades corporais especificas. O ultimo estagio, dessa fase, chamado pelo autor, de

estagio de habilidades motoras especializadas, inicia-se por volta dos 14 anos e se prolonga
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por toda a vida, caracteriza-se pela especializagdo. A danga, a mimica, os esportes s3o
exemplos de atividades da cultura corporal, desse periodo. Considerando a condi¢do
biologica, as oportunidades de aprendizagem e interesse o individuo pode desenvolver
plenamente a sua capacidade cinestésico-corporal e este desenvolvimento contribuira no
desenvolvimento das outras competéncias. Ressaltamos que discordamos de tendéncias que
elegem, com exclusividade, um ou outro aspecto do ser humano e acreditam que investindo
apenas numa capacidade especifica as outras serdo automaticamente beneficiadas.
Compartilhamos da concepgdo que defende ser responsabilidade do professor, independente
da area de atuagdo, o desenvolvimento global, multilateral do educando. O educador, a partir
da sua area de atuagdo, interfere e colabora no desenvolvimento de todas as capacidades
humanas: lingiiistica, cinestésico-corporal, espacial, logico-matematica, musical, intra e
interpessoal.

Fatores como tempo, material e espago adequados, oportunidades, condi¢do
fisica, motivagdo e fatores bioldgicos afetam o desenvolvimento da capacidade motora. Como
conseqiiéncia isto pode levar o individuo a se destacar no dominio da cultura corporal ou fazer
opgio por uma vida sedentaria. Opgdes estas que repercutirio na vida pessoal e social,
trazendo beneficios ou prejuizos ndo so para o desenvolvimento motor, mas para a saude e
todas as outras competéncias humanas.

Tivemos no curso de extensio, momentos nos quais os educadores puderam
vivenciar diferentes situagdes ludicas que contemplavam as categorias de movimento.
Procuramos mostrar que quando o educador reconhece e sabe utilizar o jogo como recurso
pedagogico, ele pode oferecer a crianga oportunidades para o desenvolvimento das suas
diferentes competéncias. Destacamos também que é fundamental contemplar no trabalho
pedagogico a diversidade e a complexidade de movimentos, ou seja, oferecer oportunidades
para as criangas realizarem jogos ou brincadeiras de correr, de parar, de saltar, de pular, de
arremessar, de chutar, de esconder, de pegar, de transportar, de rebater, de driblar, de
equilibrar, de puxar, de cantar, de imitar, de atividades ritmicas, combinando os diferentes
movimentos. A crianga para desenvolver a sua competéncia motora precisa, desde o inicio da
sua existéncia, exercitar seus esquemas motores nos jogos de exercicio, realizar os
movimentos rudimentares, vivenciar os jogos simbolicos, realizar jogos de regras simples e
complexos, exercitando e combinando os movimentos fundamentais. A ampliagdo da cultura

corporal permitira ao adulto um melhor desempenho nas suas diferentes atividades sociais:

trabalho, lazer, relagbes sociais. Insistimos que, ao analisar estudos que tomam para si o

movimento como objeto de estudo, ndo estamos fragmentando o ser humano, dividindo-o em
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partes, mas apenas considerando que tais estudos colaboram para que o educador conhega de

maneira mais profunda o educando, que esta sob sua responsabilidade, e saiba oferecer, ao

compreender as suas necessidades e caracteristicas, as condigdes adequadas que possibilitem

o desenvolvimento de todos os seus aspectos: cognitivo, afetivo, social, motor, moral €

estético.
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ANEXO 2a: AVALIACAO DO PRIMEIRO
CURSO DE EXTENSAO

1 - O curso desenvolvido correspondeu as suas expectativas: conteudo e metodologia?

2 - O curso contribuiu para o aprimoramento da sua pratica educativa? Em quais aspectos?

3 — Quais foram as contribuigdes do suporte tedrico-pratico para a compreensdo do jogo como
recurso pedagogico?

4 — Em quais aspectos a brincadeira e o jogo colaboraram na formag@o da crianga?

5 - O curso contribuiu em algum aspecto para o aprimoramento no trabalho da Instituigdo? De
que maneira?

6 — Avalie o trabalho do professor coordenador da investigagéo.

7- Que sugestdes voc€ apresentaria para o aprimoramento da etapa seguinte? Conteudo,

metodologia, atividades.
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ANEXO 2b: QUESTOES SELECIONADAS E RESPONDIDAS NO CADERNO DE
REGISTRO.

1 - O que vocé pretende atingir ou o que almeja no seu trabalho pedagogico?

2 — Em quais locais, as atividades ludicas s3o trabalhadas na sua escola?

3 — Por que e para que o jogo € indicado como recurso pedagdgico?
4 — Como as brincadeiras e os jogos sdo trabathados na sua escola?
5 — Quais sdo os entraves e empecilhos que dificultam a utilizagdo da brincadeira e do jogo

como recursos pedagdgicos no contexto educacional?
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ANEXO 2¢- AVALIACAO DO SEGUNDO
CURSO DE EXTENSAO

1 - O curso desenvolvido correspondeu as suas expectativas? Conteido, metodologia,
atividades.

2 - O curso contribuiu no aprimoramento da sua pratica educativa? Em quais aspectos?

3 - Considerando o periodo do curso, houve alguma mudanga significativa no seu trabalho em
fun¢do do conteudo desenvolvido?

4 - As atividades propostas e aplicadas promoveram uma participacdo mats efetiva dos alunos
nas aulas? Em quais aspectos?

5 - O curso contribuiu em algum aspecto para o aprimoramento no trabalho da Instituigdo? De

que maneira?

6 - Que sugestdes vocé apresentaria para o aprimoramento do proximo curso? Conteudo,

metodologia, atividades.
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2d - AVALIACAO DO TERCEIRO CURSO
DE EXTENSAO

1- O curso desenvolvido correspondeu as suas expectativas, quanto ao conteudo e

metodologia?

2- O que vocé destacaria como mais relevante, no trabalho desenvolvido nos cursos?

3 — Em quais aspectos, a base tedrico-pratica desse curso contribui para o aprimoramento da

sua pratica educativa?

4- Na sua concepgdo, o que € brincar ou jogar?

5- Qual a importancia das atividades lidicas para o desenvolvimento da crianga, no contexto
educacional?

6- Quais foram os avangos na qualidade da pratica educativa, considerando a sua participagio

na proposta de pesquisa-a¢do sobre o0 jogo como recurso pedagogico?
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ANEXO 2e — FICHA DE INFORMACOES
DOS PARTICIPANTES

UNESP - UNIVERSIDADE ESTAPUAL PAULISTA
CAMPUS DE MARILIA
Faculdade de Filosofia e Ciéncias

PESQUISA-ACAO: O JOGAR E O APRENDER NO CONTEXTO EDUCACIONAL: UMA FALSA
DICOTOMIA.

COORDENADOR: PROFESSOR JOSE MILTON DE LIMA.

PARTICIPANTE:

ENDERECO: (rua, n°, cidade, CEP, telefone)

FORMACAO PROFISSIONAL (curso, ano)
INSTITUICAO QUE SE FORMOU
CIDADE

TEMPO NO MAGISTERIO , ,
SITUACAO FUNCIONAL: ( ) EFETIVO ( ) TEMPORARIO ( )ESTAVEL ( )CLT

CURSO DE ESPECIALIZACAO:
TEMA:

INSTITUICAO:
CONCLUIDO (). EM ANDAMENTO ( ).

CURSO DE POS-GRADUACAO:
TEMA:. )
INSTITUICAO

CONCLUIDO (). EM ANDAMENTO ( ).

OUTROS CURSOS - (NIVEL SUPERIOR)

INSTITUICAO:

CONCLUIDO (). EM ANDAMENTO ().

LOCAL DE TRABALHO:
ESCOLA

SEDE

ENDERECO:

. TELEFONE
OUTRAS ESCOLAS E INSTITUICOES EM QUE TRABALHA:
I-
11-

ALUNO (A)
CURSO DE FORMACAO:
TURMA / ANO / SERIE;

NOME DA INSTITUICAO E ENDERECO:
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ANEXO 2f— FICHA DE OBSERVACAO

UNESP - UNIVERSIDADE ESTAPUAL PAULISTA
CAMPUS DE MARILIA
Faculdade de Filosofia e Ciéncias

PESQUISA-ACAO: O JOGAR E O APRENDER NO CONTEXTO EDUCACIONAL: UMA
FALSA DICOTOMIA.

COORDENADOR: PROFESSOR JOSE MILTON DE LIMA.

NOME DO PARTICIPANTE:

DATA \ \ \

SELECAO DE ATIVIDADES:
1-
2-
3=
4-
A
6-
7.
8-
O.
10-

ATIVIDADES
DESENVOLVIDAS:

RELATORIO DE OBSERVACAO. (ADEQUACAO, PARTICIPACAO, AVALIAGAO DO
EDUCADOR)
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