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Sintese

Qual é sua importancia?

Diversos estudos concordam com a convic¢éao de Piaget: “brincar é o trabalho da infancia’. As criangas
investem entre 3% a 20% do seu tempo e de sua energia em brincadeiras e, ap6s um periodo em que foram
privadas da oportunidade de brincar, o tempo destinado a essa atividade aumenta. O brincar esta associado
aos meios nao aos fins — ou seja, o processo do brincar € mais importante do que criar um objetivo. O brincar
também é prazeroso.

Os pesquisadores identificaram varios subtipos do brincar — locomotor, social, com objetos, linguistico,
simulado e o brincar socio dramatico — e seus respectivos beneficios. Durante os anos pré-escolares, o brincar
oferece oportunidades para as criancas desenvolverem competéncias académicas e sociais, preparando-as
para as exigéncias da escola e do mundo externo.

Na verdade, por intermédio do brincar as criancas aprendem vérias habilidades que contribuirdo para o seu
sucesso na vida: 1) colaboracao (trabalho em equipe); 2) contetdo (matematica, ciéncia); 3) comunicagéo (oral
e escrita); 4) criatividade, e 5) confianca. Brincar confere as criangas habilidades fora da sala de aula, a
medida que desenvolvem habilidades para a vida.

O que sabemos?
Promocédo de competéncias académicas

Um numero crescente de evidéncias sugere que o brincar proporciona as criangas um contexto adequado para
aprender e aprimorar suas habilidades de alfabetizac&o, o que decorre de processos cognitivos — solugcéo de
problemas, imagens e categorizagéo — incorporados em situagdes ludicas. Criangas envolvidas em
brincadeiras socio dramaticas tém melhores condi¢des para compreender narrativas em livros de historias, em
parte devido as suas experiéncias anteriores de compreensao das intengdes alheias e a imitacdo de diferentes
personagens, em parte devido a exposi¢ao regular a linguagem sofisticada.

Periodos de brincar livre e de brincar dirigido também estéo associados ao desenvolvimento de habilidades de
fungbes executivas — ou seja, habilidades relacionadas a resolucao de problemas, atencéo e inibi¢do. Isso
explica por que criangas que brincam regularmente tendem a apresentar melhor desempenho em matematica
e leitura do que aquelas que néo tém a oportunidade de brincar.

Promocé&o de habilidades sociais

Outros estudos demonstram que o brincar contribui para o desenvolvimento de competéncias sociais,
ajudando a crianca a:
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e controlar suas emocgdes;
¢ aprender comportamentos adequados em fung&o do contexto social;
e esperar sua vez quando estiverem em grupo;

¢ negociar e compreender os pontos de vista alheios — por exemplo, negociar os papéis durante a
brincadeira "vocé sera a méae, e eu vou ser a filha"; e

e lidar com a angustia.

Todas essas habilidades contribuem para competéncias sociais, tais como fazer amigos e a aumentar o
sucesso escolar inicial da crianca.

O que pode ser feito?

Quando o brincar esta associado ao desenvolvimento académico e social das criangas, educadores e pais
devem ser incentivados a criar ambientes para o brincar, estimulando e favorecendo a aprendizagem da
crianca. Dependendo do tipo do brincar, os pesquisadores recomendam oferecer a crianga brinquedos para
melhorar:

« habilidades fisicas e de coordenagdo motora (por exemplo, desafiando as estruturas de escalada);
» criatividade (por exemplo, blocos de construgao, tinta, massinha);

o habilidades matematicas (por exemplo, jogos de tabuleiro como o "Chutes and Ladders" — estimativas,
contagem e identificacdo numeral);

« habilidades linguisticas e de leitura (por exemplo, letras de plastico, jogos de rima, listas de compras,
livros de histérias de dormir, brinquedos para faz-de-conta).

Outras recomendacgdes foram sugeridas a fim de reforcar as habilidades de alfabetizagcdo da crianca. Os
pesquisadores sugerem que a criagcdo de contextos enriquecidos por fatores de alfabetizagdo, como um
“restaurante real” com mesas, menus, crachas, lapis e blocos de notas, sao eficazes para aumentar o potencial
da crianga no desenvolvimento inicial da alfabetizacdo. Educadores sao também encorajados a adotar uma
abordagem centrada na crianga que objetive ndo apenas o processo de alfabetizacdo, mas também a
criatividade infantil, imaginacéo, persisténcia e atitudes positivas em relagéo a leitura. Professores e
educadores também devem fazer um paralelo entre o0 que pode ser aprendido a partir de atividades ludicas e a
partir do curriculo académico para que a crianga compreenda que o brincar Ihe permite praticar e reforcar o
que é aprendido em sala de aula. Entretanto, educadores devem assegurar que um curriculo baseado na
ludicidade e em brincadeiras inclui atividades que sdo percebidas como interessantes e prazerosas pelas
criangas mais do que apenas pelos seus professores. Por ultimo, a maioria dos especialistas concorda que
abordagem equilibrada consiste em favorecer periodos alternados entre brincar livre e brincar
estruturado/dirigido.
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Aprender por meio da brincadeira

Peter K Smith, BA, PhD, Anthony Pellegrini, PhD

Goldsmiths, University of London, Reino Unido, University of Minnesota, EUA
Setembro 2008

Introducao

Definimos brincar, revisamos os principais tipos do brincar e os beneficios que trazem para o desenvolvimento
em diversas areas.

Do que se trata: O que é a brincadeira?

Frequentemente, brincar € definido como atividade realizada por prazer, caracterizada pelos meios, e ndo
pelos fins — 0 processo é mais importante do que qualquer fim ou objetivo —, pela flexibilidade — os objetos
formam novas combinagdes e 0s papéis sao desempenhados de novas maneiras —, e por afeto positivo — as
criangas sorriem, dao risadas e divertem-se com frequéncia. Tais critérios contrapdem a brincadeira a
exploracdo — investigacéo concentrada, a medida que a crianca se familiariza com um novo brinquedo ou
contexto, que pode levar a uma brincadeira —, ao trabalho — que possui um objetivo definido — e aos jogos —
atividades mais organizadas com um objetivo, normalmente o de vencer o jogo. Sob ponto de vista do
desenvolvimento, jogos com regras tendem a ser comuns apds os 6 anos de idade, ao passo que as
atividades ludicas s&o mais frequentes no periodo de que vai dos 2 aos 6 anos de idade.

Contexto de pesquisa

Com excecao daquelas que se encontram desnutridas, carentes ou que apresentam deficiéncias graves,
quase todas as criangas brincam. Normalmente entre 3% e 20% do tempo e da energia da crianca pequena
sd0 consumidos em brincadeiras.' Esse percentual aumenta ainda mais no caso de familias mais abastadas.”
Quando séo temporariamente privadas das oportunidades de brincar — por exemplo, quando sdo mantidas em
uma sala de aula — as criangas brincardo por mais tempo e com mais energia mais tarde.’
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Uma vez que a crianca investe tempo e energia em brincadeiras, e existem oportunidades de aprendizagem
enguanto realmente brincam, é necessario, aparentemente, desenvolver tal atividade. Uma vez que tempo e
energia sao investidos no brincar, e como surgem oportunidades de aprendizagem enquanto as criancas
brincam, é evidente a necessidade de desenvolver essa atividade. De maneira geral, isto é verdadeiro para
mamiferos jovens, embora exista uma variedade muito maior de brincadeiras entre as criangas humanas do
que em meio a outras espécies. Tais observagdes sugerem que brincar pode trazer beneficios imediatos, no
longo prazo, ou ambos, para o desenvolvimento. No entanto, o papel exato do brincar na aprendizagem ainda
é tema de debates. O “ethos do brincar” * tende a exagerar as evidéncias do papel essencial do brincar. No
entanto, evidéncias correlacionais e experimentais sugerem beneficios importantes dessa atividade, mesmo
que alguns desses beneficios possam também ser obtidos de outras maneiras.

Brincar locomotor, inclusive brincar de fazer exercicio — correr, escalar etc. —, envolvem ampla atividade
corporal e geralmente séo planejadas para favorecer o treinamento fisico dos musculos por meio de forga,
resisténcia e habilidade. Do momento em que a crianga comecar a engatinhar até a idade pré-escolar, as
atividades fisicas aumentam, e atingem o auge no inicio da idade escolar, quando a base neural e muscular da
coordenacéo fisica e do crescimento saudavel € importante. Obviamente, a brincadeira ativa fornece boas
oportunidades para esse desenvolvimento;’ apoés essa fase, a atividade diminui. Ha evidéncias de que
intervalos ativos, para brincar em playgrounds, podem ajudar a crianga pequena a concentrar-se melhor em
tarefas sedentéarias subsequentes,1 0 que é consistente com a hipdtese da imaturidade cognitiva de que “a
necessidade de exercicio ajuda a crianca pequena a estabelecer intervalos entre demandas cognitivas para as
quais suas capacidades sdo menos desenvolvidas”.’

Brincar social refere-se a interagéo ludica entre criangas e pais ou cuidadores de criangas de até 2 anos de
idade. A partir dessa idade até os 6 anos, a brincadeira social envolve cada vez mais outras criangas. No
principio, brincar com um s6 parceiro ja € suficientemente complexo, mas aos 3 ou 4 anos de idade, as
brincadeiras em grupo podem envolver trés ou mais participantes, uma vez que a crianga adquire habilidades
de coordenacéo social e compreende os diferentes papéis sociais.

Brincar paralelo, comum entre 2 e 3 anos de idade, é realizado quando criangas brincam proéximas umas das
outras, embora sem muita interacdo. Algumas criang¢as brincam sozinhas.” Este tipo do brincar pode envolver
atividade fisica, utilizagéo de objetos ou de linguagem, simulagéo, ou o conjunto de todos esses aspectos.
Brincar turbulento, incluindo lutas e perseguicdes, pode parecer real, mas criangcas que brincam de lutar riem
com frequéncia, e chutes e golpes ndo sdo dados com for¢a ou sequer fazem contato. Normalmente esse tipo
do brincar ocorre entre amigos.

Brincar com objetos refere-se a utilizagao ludica dos objetos, como blocos de construgédo, quebra-cabecas,
carros, bonecas etc. Com bebés, esse tipo do brincar pode ser identificado como o habito de levar a boca os
objetos e de joga-los. Em criangas pequenas, essa atividade €, as vezes, identificada apenas como a
manipulagéo dos objetos — por exemplo, blocos de montar —, mas as vezes envolve brincadeiras imaginarias —
como construir uma casa, alimentar uma boneca. Brincar com objetos permite a criangca experimentar novas
combinagdes de acdes, sem restricdo externa, e pode ajuda-la a desenvolver habilidades para solucionar
problemas. Quaisquer beneficios de brincar com objetos precisam ser equilibrados com aqueles provenientes
da instrugéo, levando em conta a faixa etaria da crianga, a natureza da tarefa, e se o objetivo é aprender
habilidades especificas ou ter uma atitude mais geral, exploradora e criativa. Embora néo haja provas
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concretas, 0s beneficios mais acentuados podem estar relacionados ao pensamento independente e criativo.

Brincar linguistico. Por volta dos 2 anos de idade, a crianga pequena muitas vezes fala com ela mesma antes
de dormir ou ao acordar. Esta & uma atividade liudica que envolve repeticao e, por vezes, risos. A crianga
utiliza a linguagem de forma divertida até os 3 ou 4 anos de idade — “Eu sou uma baleia. E nado com moreias.”
“Eu sou um flamingo. E descanso no domingo.” Habilidades linguisticas — fonologia (sons da fala), vocabulario
e significado (semantica), gramatica (sintaxe), e pragmatismo (uso da linguagem de forma adequada em
situagOes sociais) — desenvolvem-se rapidamente durante os anos pré-escolares. Algumas habilidades
fonoldgicas podem ser desenvolvidas em mondlogos enquanto a crianca balbucia para si mesma em seu
berco, mas a maioria dos beneficios da aprendizagem linguistica provavelmente resulta das brincadeiras
sociodramaticas.

Jogo de simulagdo envolve imaginar que um objeto ou uma acéo diferem daquilo que s&o na realidade. Uma
banana, por exemplo, transforma-se em um telefone. Este tipo do brincar desenvolve-se a partir dos 15 meses
de idade em acdes simples, como fingir estar dormindo ou colocar a boneca na cama. A medida que novas
sequéncias e novos papéis sao acrescentados, a criangca desenvolve uma histéria. A brincadeira
sociodramatica, comum aos 3 anos de idade, envolve jogo de simulagdo com outros individuos, a interpretacao
de um papel e a constru¢cdo de uma linha narrativa. Esse tipo do brincar envolve a compreenséo das intencdes
dos outros, construcdes sofisticadas de linguagem, e desenvolvimento de (as vezes) novas e intrincadas linhas
narrativas. Criangas negociam significados e papéis — "Vocé é o pai, certo?" — e argumentam sobre o
comportamento adequado — "Nao, vocé nao deve alimentar o bebé assim!".

Muitas funcdes de aprendizagem tém sido desenvolvidas em jogos de simulagéo, sobretudo em brincadeiras

. st 10 . s - . . T . o -
sociodramaticas.  Uma hipdtese é que esse tipo do brincar é util para o desenvolvimento de habilidades pré-

. ~ . . . . . . 11,12,13

alfabetizacdo, como o conhecimento das letras e de material impresso, e a finalidade dos livros. A
estrutura narrativa das sequéncias sociodramaticas reflete as narrativas dos livros de histérias. A ajuda dos
adultos, no nivel de estrutura, € Gtil para a obtencao desses beneficios — para manter uma linha narrativa,
oferecer materiais adequados, como letras de plastico, livros etc.

Outra hip6tese é que a simulagéo favorece a seguranca emocional. Por exemplo, uma crianca
emocionalmente perturbada por discussdes entre os pais, por uma doenca ou pela morte de alguém na familia,
pode trabalhar a ansiedade por intermédio da representacéo de cada um desses temas na simulagdo com
bonecas, por exemplo. A ludoterapia utiliza essas técnicas para ajudar na compreensao das ansiedades da
crianga, e a maioria dos terapeutas acredita que essa atividade ajuda a crianca a solucionar tais problemas.14
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Uma hipétese relativamente recente é que os jogos de simulagéo reforcam a teoria do desenvolvimento da
mente, 0 que significa ser capaz de compreender (representar) conhecimentos e convicgdes de outros
individuos — ou seja, que alguém possa ter uma opinido ou um nivel de conhecimento diferente do nosso. Esse
processo ocorre somente apds 0os 3 ou 4 anos de idade. A interacdo social com criangas da mesma idade
parece ser importante para esse processo, e jogos de simulacdo social — com irmaos ou outras criangas da
mesma idade — podem ser particularmente Gteis, uma vez que a crianga negocia papéis diferentes e percebe
que diferentes papéis exigem diferentes comportamentos.15 Embora esses beneficios sejam plausiveis, ha
poucas evidéncias experimentais. Evidéncias correlacionais sugerem que a simulacéo social é benéfica, mas
nao é a unica forma de comprovar a teoria da mente. "

Questoes-chave e lacunas de pesquisa

Nao dispomos de informagbes descritivas sobre 0 tempo e a energia despendidos nas varias formas de
brincar. Sem esses dados é impossivel compreender os supostos beneficios das brincadeiras. Além disso,
embora o brincar possa ter muitos beneficios positivos, nem sempre isso ocorre. Profissionais de creches e
outras equipes consideram a luta uma brincadeira ambivalente, barulhenta e perturbadora, e acreditam que
possa levar a brigas reais. Na verdade, pesquisas sugerem que durante o ciclo inicial do ensino fundamental,
cerca de 1% das brincadeiras turbulentas transformam-se em lutas reais. No entanto, tal comportamento é
mais frequente em criangas cujas habilidades sociais séo deficientes e que sdo rejeitadas pelos colegas.
Essas criangas frequentemente reagem as brincadeiras turbulentas de forma agressiva.17

Uma éarea relacionada que causa preocupagado sao os jogos de guerra — brincar com pistolas de brinquedo,
armas, ou imitar personagens de combates, super-her()is.18 Carlsson-Paige e Levin'® comparam um ponto de
vista de desenvolvimento de que o brincar — incluindo os jogos de guerra — constitui um veiculo fundamental
para as criangas expressarem-se com uma percepgao sociopolitica que permite aprender conceitos e valores
politico-militares por meio dos jogos de guerra.

N&o existe uma ampla base de pesquisas que permita concluir que tais preocupagdes sejam justificadas. Dunn
e Hugheszo constataram que, aos 4 anos de idade, criancas “dificeis” apresentaram fantasias frequentemente
violentas cuja extensao estava relacionada a habilidades linguisticas e ludicas insatisfatérias, comportamento
antissocial e menor nivel de empatia social aos 6 anos de idade, 0 que sugere preocupagdes em relagdo aos
efeitos desse tipo do brincar sobre criancas perturbadas.

Implicagcoes

Nas sociedades contemporaneas, normalmente os adultos envolvem-se nas brincadeiras infantis
proporcionando ambientes adequados e brinquedos. Os beneficios de brincar para a fase pré-alfabetizacao
podem ser reforcados com o provimento de papel, lapis de cor e letras de plastico. Os beneficios das
brincadeiras fisicas podem ser reforcados por aparelhos que promovam desafios de escalada. Brincadeiras
criativas podem ser aprimoradas pela disponibilizagdo de pecas do tipo Lego que estimulem as atividades de
construcéo criativa.

Equipes de creches podem ajudar a crianca a estruturar suas brincadeiras e a dar-lhes maior valor educacional
ao incluir atividades como quebra-cabecas, jogos de correspondéncia por cor e padréo, e materiais como
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agua, areia e argila que a crianca pode manipular, e ao reforgar a brincadeira sociodramatica.'’ Esse

brincar estruturado envolve o provimento de apoio adequado — casa de brinquedo, fantasias para simulagoes,
equipamento hospitalar etc. —, de visitas a lugares para estimular a imaginacéo da crianga — ao hospital, ao
zooloégico etc. —, e de sugestdes de temas para brincar, além da ajuda necessaria para desenvolvé-los. O
treinamento por meio da brincadeira pode ser uma forma agradavel e eficaz de melhorar as habilidades no
desenvolvimento da linguagem, no desenvolvimento cognitivo, na criatividade, e na interpretagéo de novos
papéis.21

A maioria dos especialistas em brincadeiras acredita que o mais recomendavel seja uma abordagem
equilibrada. Deve haver boas oportunidades para a atividade livre de brincar. Além disso, deve haver alguma
participacéo ativa dos adultos na estruturacao de algumas brincadeiras, como no brincar estruturado. E, a
medida que as criancas crescem, ha uma crescente necessidade de instrugéo direta. O equilibrio entre os
tipos do brincar € uma questao de debate permanente. Uma vez que todos os tipos do brincar oferecem
oportunidades diferentes, um programa misto na fase pré-escolar, com muitas oportunidades para brincar de
forma livre e estruturada, € suscetivel de trazer mais beneficios para a crianga e proporcionar-lhe um ambiente
feliz e estimulador no qual elas possam florescer.
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Por que brincar = Aprender

Kathy Hirsh-Pasek, PhD, Roberta Michnick Golinkoff, PhD

Temple University, Eua, University of Delaware, EUA
Outubro 2008

Nossas criangas, desde os primeiros anos, devem participar de todas as formas validas de brincar, pois se
elas ndo estiverem cercadas dessa atmosfera, nunca poderao crescer para tornar-se cidadas exemplares e
virtuosas.

--Platdo, A Republica’

Introducao

O estudo sobre o brincar tem uma longa histéria. De Platdo a Kant, de Froebel a Piaget, filosofos,
historiadores, bi6logos, psicélogos e educadores estudaram esse comportamento onipresente para
compreender de que forma e por que brincamos. Até os animais brincam. Este fato, por si s0, leva
pesquisadores como Robert Fagan,2 precursor no estudo desse tema em animais, a especular que a
brincadeira deve ter algum valor adaptativo, uma vez que a atividade envolve riscos para a sobrevivéncia e
desperdicio energético para individuos em crescimento.

Pesquisadores sugerem que brincar € um ingrediente central na aprendizagem, pois permite que as criangas
imitem os comportamentos dos adultos, pratiquem habilidades motoras, processem eventos emocionais, e
aprendam sobre o mundo em que vivem. Brincar ndo € uma coisa frivola. Pesquisas recentes confirmam o que
Piaget3 sempre soube: “brincar é o trabalho da infancia.” O brincar livre e o brincar dirigido séo essenciais para
o desenvolvimento de habilidades académicas.”’

Do que se trata

Apesar das muitas pesquisas existentes sobre o brincar, estudiosos ainda ndo conseguem definir o termo com
precisdo. Assim como Wittgenstein define o jogo, a palavra brincar evoca multiplas definicdes. Em termos
gerais, 0s pesquisadores consideram quatro tipos de brincar, embora, na pratica, esses tipos muitas vezes se
interponham: (a) brincar com objetos, que inclui as diversas formas como as criangas exploram os objetos,
aprendem sobre suas propriedades, e os transformam para exercer novas func¢des; (b) brincar de simulagédo —
praticado individualmente ou com outros individuos — séo geralmente conhecidos como faz de conta, fantasia,
brincadeira simbdlica, brincadeira sociodramatica, ou brincadeira dramatica, nos quais as criangas
experimentam diferentes papéis sociais; (c) brincar fisico ou turbulento, que inclui todas as brincadeiras a partir
dos 6 meses de idade — desde esconde-esconde até outras brincadeiras livres durante o recreio;6 e (d) brincar
dirigido7 que inclui atividades aparentemente prazerosas e espontaneas que as criangas realizam sob a
orientacéo de adultos.

Se a brincadeira é com objetos, envolve fantasia ou simulagéo, ou concentra-se em atividades fisicas, os
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pesquisadores geralmente concordam que, do ponto de vista da crianca, oito caracteristicas distinguem o
brincar comum. Brincar deve (a) ser prazeroso e agradavel; (b) ndo possuir objetivos extrinsecos; (c) ser
espontaneo; (d) envolver participacao ativa; (e) ser geralmente cativante, (f) possuir, na maioria das vezes,
uma realidade particular, (g) ser metaférico, e (h) conter um elemento de faz de conta.8,5,9 Mesmo para esses
critérios de avaliagéo, os limites ndo sdo muito claros.

Questoes-chave de pesquisa

O brincar livre e o brincar dirigido promovem a aprendizagem ou constituem simplesmente uma forma de
liberar a energia reprimida de criangas pequenas? E, se brincar esta relacionado a aprender, uma forma de
brincar é mais vantajosa do que outra? Essas questdes dominaram o cenario de pesquisas na Ultima década.

Contexto de pesquisa

As constatacdes sugerem que, tanto o brincar livre quanto o brincar dirigido estéo, de fato, relacionados ao
desenvolvimento social e académico. Por exemplo, Pellegrini10 identificou que criangas do ensino fundamental
e que brincam livremente durante o recreio retornam as aulas com a atengéo renovada em relagéo ao seu
trabalho. Estas criangas, principalmente os meninos, apresentam melhor desempenho em leitura e matematica
do que criangas que nao participaram do recreio. Brincadeiras fisicas foram também associadas com areas de
desenvolvimento do cérebro — lobos frontais — responsaveis pelo controle comportamental e cognitivo.1 De
fato, um estudo recente utilizou o brincar dirigido ao longo de um dia escolar para ajudar alunos de educacéo
infantil a aprender como controlar reacdes e comportamentos impulsivos. As habilidades conhecidas como
fungbes executivas (atencao, resolucao de problemas, e inibi¢do), desenvolvidas sob as condicbes do brincar
dirigido, foram relacionadas ao melhor desempenho em matematica e leitura."”

Pesquisas recentes sobre a melhoria dos resultados académicos gracas ao brincar

Academicamente o brincar esta relacionado a leitura e a matematica, assim como com os importantes
processos de aprendizagem que alimentam essas competéncias. Mais especificamente, ha estudos que
relacionam diretamente o brincar a alfabetizagéo e a linguagem, assim como a matematica. Um exemplo séo
as brincadeiras indicadas para criancas de 4 anos de idade — em forma de jogos de rimas, listas de compras, e
“leitura” de livros de historia para animais de pellcia —, que predizem prontidao para linguagem e para leitura.'”
Pesquisas sugerem que as criangas demonstram seus maiores avangos em habilidades linguisticas durante
brincadeiras, e que essas habilidades estao fortemente relacionadas a alfabetizagéo emergente.13'14 Por fim,
uma revisao de 12 estudos sobre a alfabetizagéo e o brincar permitiu a Roskos e Christie' concluir que
“brincar proporciona contextos que promovem atividades, habilidades e estratégias de alfabetizacdo... e pode
proporcionar oportunidades para o ensino e a aprendizagem da alfabetizacdo”.

Brincar e aprender de forma ludica também apoiam o desenvolvimento da matematica. Seo e Ginsburg,16 em
uma experiéncia naturalista, constataram que criancas de 4 e 5 anos de idade constroem conceitos
matematicos fundamentais durante o brincar livre. Independentemente da classe social da crianca, trés
categorias de atividade matematica foram amplamente prevalentes: brincar com padrées e formas —
exploragéo de padrées e formas espaciais —, jogos para o desenvolvimento do conceito de grandeza —
declaracéo de grandeza ou comparacao de dois ou mais itens para avaliar a grandeza relativa —, e jogos
numericos
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— raciocinio numérico ou quantitativo. Em 46% das vezes, o brincar livre na infancia contém as raizes da
aprendizagem matematica. Um estudo recente, realizado por Ramani e Siegler,17 demonstrou que o brincar
dirigido sob a forma jogos de tabuleiro, como o Chutes and Ladders, também promove diversas tarefas
matematicas entre criancas de baixa renda em idade pré-escolar. Essas criangas, que jogaram sessdes de 15
a 20 minutos do jogo, quatro vezes por dia, em um periodo de duas semanas, sairam-se melhor em grandezas
numeéricas, estabelecer o que é maior, estimativas lineares numéricas, célculos e reconhecimento numérico.
Por fim, Gelman'® constatou que mesmo criancas de 2 anos € meio e 3 anos de idade conseguem demonstrar
uma compreensao a respeito do principio dos numerais cardinais — quando o Ultimo numero de uma sequéncia
de contagem em um conjunto € igual ao total contido no conjunto. No entanto, essa habilidade € manifestada
apenas quando as criangas estéo envolvidas em uma tarefa ludica.

Pesquisas recentes sobre a melhoria dos resultados sociais gracas ao brincar

O brincar livre e o brincar dirigido sdo igualmente importantes para promover competéncia social e confianca,
assim como autorregulacéo ou capacidade da crianca para controlar seu proprio comportamento e suas
emocodes. No brincar livre, a crianga aprende a negociar com 0s colegas, a esperar sua vez e a gerenciar-se e
gerenciar 0s demais. "1 ####2°%2 7 Brincar é essencial para aprender a fazer amigos e a conviver com eles.

Barnett e Storm™ constataram também que brincar constitui um meio para lidar com a angustia.
De fato, Haight, Black, Jacobsen, e Sheridan® demonstraram que criangas traumatizadas podem
utilizar brincadeiras de simulagdo com suas maes para solucionar seus problemas. Em conjunto,
competéncias sociais — como amizade e enfrentamento — constituem pedras fundamentais para
a prontidao escolar e a aprendizagem académica. Raver” concluiu que “nas Ultimas duas
décadas de pesquisa, ficou inequivocamente claro que o ajustamento emocional e
comportamental da crianca é importante para suas chances de sucesso durante os primeiros
anos de escola.” E por intermédio do brincar que a crianca aprende a subordinar desejos a
regras sociais, a cooperar voluntariamente, e a envolver-se em comportamentos socialmente
adequados — vitais para ajustar-se com sucesso as exigéncias da escola.

Conclusoes

Os dados séao claros. O brincar e o brincar dirigido oferecem um forte apoio para a aprendizagem académica e
social. De fato, comparacgdes entre criancas em idade pré-escolar que utilizam abordagens ludicas, centradas
na crianga e criangas que participam de abordagens menos ludicas, mais orientadas para o professor revelam
que as criangas do primeiro grupo apresentaram melhores resultados em testes de leitura, linguagem, escrita e
matematica.” Ambientes mais envolventes e interessantes para criangas favorecem o aprendizado no ensino
fundamental.”*

Tendo em vista os resultados que associam o brincar e a aprendizagem, talvez seja surpreendente constatar
que o brincar tenha sido desvalorizado em nossa cultura. Brincar tornou-se uma palavra de seis letras que

. . L. . 32
muitas vezes representa o oposto de trabalho produtivo. Um relatério recente de Elkind™ sugere que, nos
ultimos anos, 30 mil escolas diminuiram o tempo de recreio para dar mais espaco a aprendizagem académica.

De 1997 a 2003, o tempo que as criangas passavam brincando ao ar livre foi reduzido em 50%.
Nos ultimos 20 anos, as criancas tém perdido mais de oito horas semanais de seu tempo de
lazer. Por qué? Porque muitas pessoas nao percebem que brincar e aprender estao intimamente
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entrelagcados. Quando as criangas brincam, estdo aprendendo. Criangas que se envolvem em
brincadeiras e em aprendizagem ludica apresentam melhores resultados em disciplinas
académicas do que seus colegas que brincam menos. O trabalho consolida essa relagdao. No
entanto, esta apenas comecando a surgir e, neste momento, as relacdes entre brincar e
aprender estdo amplamente baseadas em evidéncias correlacionais. Na proxima década, sera
preciso empreender novos esforcos para comparar a relacéo entre o brincar e a aprendizagem
social e académica, por meio de estudos empiricos e controlados.

Implicacoes

Brincar é, portanto, fundamental para a prontiddo escolar e para o desempenho na escola. Pode igualmente
desempenhar um papel importante na preparagéo da crianga para 0 mundo além da sala de aula. Lideres
empresariais sugerem que, na era do conhecimento, o sucesso dependera de criangas que possuam um
conjunto de habilidades que incluam colaboragéo — trabalho em equipe, competéncia social —, conteudo — por
exemplo, leitura, matematica, ciéncias, histéria —, comunicagéo — oral e escrita —, criatividade e confianca —
assumir riscos e aprender com os erros. Cada um destes "cinco Cs" é construido na aprendizagem ludica.

Em resumo: Brincar = aprender. Uma vez que as criancas passam das caixas de areia para a diretoria das
empresas, brincar deve ser o0 alicerce de sua educacgéo. A pesquisa € clara: a pedagogia ludica apoia o
fortalecimento socioemocional e académico, ao mesmo tempo em que transmite o amor pela aprendizagem.
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Introducao

Comentarios sobre: "Aprender por meio da brincadeira" (Smith e Pellegrini) e "Por que brincar = aprender"
(Hirsh-Pasek e Golinkoff)

Introducao

Os artigos de Smith e Pellegrini e de Hirsh-Pasek e Golinkoff oferecem uma atualizacdo e uma visao
informativa da aprendizagem por intermédio do brincar. Como Piaget afirmou, “brincar é o trabalho da
infancia,” ? uma visdo normalmente compartilhada entre pesquisadores e profissionais que trabalham com
criancas pequenas. Tendo em vista o debate de longa data sobre curriculos adequados para a educagéo na
primeira infancia — ou seja, entre aqueles que defendem uma abordagem construtivista centrada na crianca,
como a National Association for the Education of Young Children (NAEYC) ou aqueles que preferem uma
abordagem baseada nas habilidades, mais tradicional —, sdo oportunas tais discussdes sobre o papel do
brincar.

Pesquisa e Conclusodes

Os dois artigos sao complementares e fornecem ao leitor uma base sélida para explorar esse tema com mais
acuidade. Os dois trabalhos fornecem definicbes sobre o brincar que se sobrepdem um pouco, mas que
também déo ao leitor uma ideia da complexidade de definir o brincar. Smith e Pellegrini distinguem o brincar da
exploragéo, do trabalho e dos jogos, o que & importante. Hirsh-Pasek e Golinkoff incluem uma definicdo do
brincar que é amplamente aceita por pesquisadores das areas de psicologia e da educacgédo, assim como por
planejadores de curriculos. Além disso, esses autores mencionam o interesse de longa data nas brincadeiras
infantis, retrocedendo até o tempo de Platdo, que sugere que o papel do brincar na vida da criangca encerra um
interesse historico e ainda precisa ser claramente compreendido.

Os dois artigos tratam dos diferentes tipos do brincar, o que fornece evidéncias adicionais sobre a
complexidade inerente ao entendimento deste comportamento. Smith e Pellegrini analisam cinco tipos de
brincar (locomotor, social, com objeto, linguagem e simulado), enquanto Hirsh-Pasek e Golinkoff focalizam
quatro tipos de brincar — com objeto, simulado, fisico/turbulento, e direcionado. Embora haja alguma
sobreposicéao — isto é, simulado, locomotor/fisico —, uma analise cuidadosa das duas listas levanta algumas
questdes. Por exemplo, as descrigbes sobre o brincar linguistico e do jogo de simulagéo fornecidas por Smith e
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Pellegrini tém alguma sobreposicao e levantam a questéao sobre a forma utilizada por um pesquisador para
distinguir entre os dois tipos de brincar. Por que Hirsh-Pasek e Golinkoff omitem o brincar social?
Aparentemente, essa forma de brincar € importantissima para a vida de criangas pequenas, uma vez que
passam do brincar solitario para a colaboragcdo com grupos de colegas.

No século 20, dois importantes tipos do brincar foram identificados, uma concep¢éo que norteou grande parte
das pesquisas: o brincar social' e o brincar cognitivo.z'3 Sob meu ponto de vista, essas categorias amplas séo
Uteis na classificagéo de alguns dos tipos de brincar identificados nos dois trabalhos, embora provavelmente
seja benéfico incluir outras categorias, como alguns comportamentos que nao se encaixam perfeitamente no
brincar social nem no brincar cognitivo. Em particular, os tipos mais fisicos do brincar podem exigir uma
categoria propria. Além disso, o trabalho de Rubin”® oferece uma estrutura ou rubrica util para considerar a
sobreposicao entre os diferentes tipos de brincar. Por exemplo, criangcas podem ser envolvidas em simulagbes
solitarias ou em grupo. Essa rubrica é util para definir operacionalmente os niveis do brincar social (por
exemplo, solitario, paralelo, em grupo) com tipos de brincar cognitivo (por exemplo, sensério-motor, simulacéo,
construtivista, jogos com regras), incluidos sob o nivel do brincar social.

A categoria brincar dirigido de Hirsh-Pasek e Golinkoff & realmente uma brincadeira? Sua definicdo € bastante
vaga e, até certo ponto, parece contradizer a definicdo do brincar que utilizam. Em particular, o brincar dirigido
realmente atende aos critérios de espontaneidade e de nao possuir objetivos extrinsecos. Parece improvavel
gue adultos se envolvam em brincadeiras infantis sem algum tipo de objetivo extrinseco. Portanto, ndo creio
que essa categoria se encaixe na definicdo de brincar. Em esséncia, brincar € um comportamento que envolve
a crianga — com outras ou sozinha, as vezes, com ou sem objetos — e, certamente, hd um papel para os
adultos na orientacdo do comportamento em relagédo a uma compreenséo mais profunda de varios conceitos
ou de diversas habilidades, o que nao é qualificado como brincadeira infantil.

Hirsh-Pasek e Golinkoff argumentam com veeméncia que brincar = aprender. Seus argumentos espelham a
defesa apaixonada da opinido de que o brincar tem um papel crucial no desenvolvimento da primeira infancia
porque constitui “a forma de aprender utilizada pelas criangas.” Smith e Pellegrini s&o mais cautelosos em suas
interpretacdes da pesquisa, associando o brincar da crianca com a aprendizagem, e acreditam que as
evidéncias sobre o “papel essencial do brincar’ na aprendizagem sao exageradas. Minha leitura da literatura
relativa sugere que a abordagem mais cautelosa é, provavelmente, justificada. De fato, evidéncias sobre as
relacdes entre o brincar e a aprendizagem baseiam-se principalmente em estudos correlacionais que, embora
intrigantes, nao fornecem evidéncias diretas necessarias para apoiar uma relagéo de causa e efeito que Hirsh-
Pasek e Golinkoff defendem em seu trabalho. Ademais, houve pouco trabalho para delinear os processos do
brincar que podem ser evidéncias ou indicadores criticos da aprendizagem da crianga. Além disso, todos os
autores concordam que ha diferentes tipos de brincar e que, portanto, nao esta claro se determinados tipos de
brincar — 0s processos inerentes a esses tipos — sdo fatores de promocéo da aprendizagem da criangca em
diferentes areas do desenvolvimento. No entanto, como descrito abaixo, ha muitas razdes excelentes para
investigar as associacdes entre o brincar e a aprendizagem, que sugerem que 0s pesquisadores devem
renovar seus esforgos para pesquisar essa area do comportamento infantil.

Implica¢cdes para desenvolvimento e politicas

Hirsh-Pasek e Golinkoff defendem diretamente a realizagdo de novas pesquisas que comparem experiéncias e
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resultados sociais e académicos de criangcas matriculadas em programas de primeira infancia baseados no
brincar versus programas mais académicos. Tais pesquisas tém implicagbes politicas diretas para os tipos de
experiéncias educacionais na primeira infancia disponiveis para criangas pequenas e que devem servir de
base para estabelecer diretrizes ou regulamentos nacionais, estaduais e provinciais em relagéo ao curriculo de
programas de educacéao infantil. A lista dos cinco Cs de Hirsh-Pasek e Golinkoff & uma receita valiosa de
habilidades para a vida, a saber: colaboragéo, conteudo, comunicacéo, criatividade e confianca.

Smith e Pellegrini abordam questbes aplicadas ao brincar, especificamente o papel do adulto na estruturagéo
do contexto para fornecer materiais estimulantes e oportunidades para brincar. Os autores recomendam o
brincar estruturado, que parece equiparado ao brincar mais estruturado, e que se assemelha a nogéo do
brincar dirigido de Hirsh-Pasek e Golinkoff. Em contrapartida, mencionam brevemente a ideia do brincar livre.
Em um contexto realmente enriquecido e estimulante, criado para e com a crianga, o brincar livre significa mais
oportunidades para a crianga orientar e dirigir sua propria brincadeira e, presumivelmente, sua propria
aprendizagem. A tendéncia para incluir muitas atividades estruturadas e lideradas por adultos tem destruido o
propésito do brincar livre. Até certo ponto, essas atividades estruturadas significam que os professores néo
confiam na crianga para orientar sua propria brincadeira e aprendizagem. Embora haja certamente espaco
para algumas atividades estruturadas em sala de aula e para o0 apoio e a orientacdo dos professores, nao
devemos perder de vista o significado e a importancia do brincar livre para a crianca.

Sociedades industrializadas tém atitudes ambivalentes sobre o brincar e o trabalhar nos primeiros anos de
vida. Entendemos que hé pais cujo excesso de supervisao os faz viver em funcdo de seus filhos, preenchendo
a vida de suas criancas com atividades estruturadas e organizadas — esportes, arte, danca, escolas pré-
académicas —, de modo a prepara-las para uma vida de sucesso. A vida dessas criangas incluem pouco tempo
para o brincar livre e para o relaxamento, 0 que é preocupante para o seu desenvolvimento futuro. Outros pais
e educadores preocupam-se com a atracdo das criancas para jogos de guerra ou brincadeiras de super-heréis.
Ha uma necessidade primordial de preocupar-se com a agressividade e o comportamento hostil, mas o
banimento da brincadeira de super-herois da sala de aula foi baseado em percepgoes e relatos bizarros, e néo
em pesquisas empiricas.6

Concluindo, ha muitas implicagdes de pesquisas sobre o brincar que se relacionam diretamente com o
desenvolvimento da crianca e com politicas sociais. Algumas dessas implicagdes incluem a crescente
preocupacao com obesidade e necessidade de brincadeiras fisicas, oportunidades para explorar os mundos
fisico e natural e a criatividade, atitudes dos pais e educadores sobre o lugar do brincar na vida da crianga,
investigacao das relacdes entre os curriculos da educacédo na primeira infancia baseados no brincar e o futuro
desempenho obtido na escola, e a regulagéo curricular pelos 6érgdos governamentais. Mas, por fim, devemos
lembrar o grande prazer das criancas ao brincar e o papel central que esse comportamento tem em sua vida.
Deixemos as criancgas brincar!
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Introducao

Nos anos pré-escolares, o brincar tem o potencial de oferecer a crianga pequena um contexto altamente
envolvente e significativo que lhe permite adquirir habilidades e compreender conceitos essenciais a
alfabetizacdo inicial. O potencial existe, uma vez que, teoricamente, a brincadeira dramatica e a alfabetizacéo
compartilham diretivas de ordem superior, processos cognitivos como representagéo, categorizacao e
resolucdo de problemas.1’2‘3 O interesse das pesquisas sobre a conexao brincar-alfabetizagao surgiu
aproximadamente em 1974," mas cresceu durante a década de 1990 — muito provavelmente inspirado por
novas percepgdes sobre os fundamentos da alfabetizacdo antes da escolarizag.’:io.s’6 O brincar — como
atividade apropriada de desenvolvimento — combinou perfeitamente com a alfabetizacdo emergente, uma nova
percepc¢ao sobre o desenvolvimento da alfabetizacéo, e a conex&o brincar-alfabetizacao tornou-se uma das

areas mais seriamente pesquisadas da aprendizagem e instrucéo da alfabetizagao inicial no final do século 20.
7

Do que se trata

De modo semelhante a outras areas do desenvolvimento na primeira infancia, teorias “classicas” de Piaget8 e
Vygotskyg’10 apresentam estruturas tedricas importantes para pesquisar as relagdes brincar-alfabetizacdo. As
observacgbes provenientes da visao piagetiana enfatizam o valor do jogo de simulag&o social para a pratica e a
consolidacéo de amplas habilidades cognitivas — como a representacéo simbdlica — e de habilidades
emergentes de alfabetizacdo — como sensibilizacdo quanto ao texto impresso. Tal perspectiva enfoca também
as interagdes entre individuos e objetos no ambiente fisico, levando ao desenvolvimento de centros de
diversao letrados, como uma estratégia de intervengéo.Z11 A teoria vygotskiana concentra sua atencéo sobre o
papel dos adultos e de seus pares na aquisicéo de praticas sociais de alfabetizacdo durante o brincar. Ao
argumentar que a aquisi¢ao da alfabetizagdo € um processo social e construtivo, que comega nos primeiros
anos de vida, essa teoria postula que a crian¢a desenvolve conceitos e habilidades da alfabetizacao por meio
de experiéncias diarias com outros individuos, inclusive por meio da leitura de histérias antes de dormir e jogos
de simulag:élo.‘ﬁ’12

Embora essas teorias classicas ndo expliguem de forma especial a dindmica de interface da relagédo brincar-
alfabetizacao, ou seja, de que forma a atividade ludica influencia o desenvolvimento da alfabetizagéo, elas nao
oferecem categorias comportamentais aparentemente compartilhadas pela brincadeira e pela alfabetizacao,
como as transformacgdes simuladas, o pensamento narrativo, as discussdes sobre metabrincadeiras e a
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interacao social.
Questdes-chave de pesquisa

Pesquisas sobre a conexao brincar-alfabetizagéo no desenvolvimento da alfabetiza¢cdo enfocou, de maneira
geral, duas relacdes basicas:

1. A relagdo entre os processos do brincar — linguagem, simulagdo, desenvolvimento narrativo — e
habilidades iniciais de alfabetizacéo; e

2. As relagdes entre o contexto do brincar — fisico e social — e as atividades e habilidades iniciais de
alfabetizacao.

Resultados da pesquisa

Processo do brincar. Uma conexao cognitiva fundamental entre o brincar e a alfabetizacéo esté enraizada na
premissa tedrica de que as habilidades de representacao adquiridas nas transformagdes simuladas — “isto
representa aquilo” — transferem-se para outras formas simbdlicas, como a linguagem escrita. Algumas
evidéncias de pesquisas apoiam essa premissa. Por exemplo, Pellegrini2 constatou que o estagio de
habilidade de simulacdo da crianga prognosticou seu status emergente de escrita. Em um estudo relacionado,
Pellegrini e colaboradores constataram rela¢des positivas e significativas entre a brincadeira simbdlica de
criangcas de 3 anos de idade e a utilizagdo de verbos metalinglisticos — ou seja, verbos que tratam das
atividades de linguagem oral e escrita como conversar, escrever, falar, ler—, 0 que sugere a transferéncia do
abstrato, utilizagéo da linguagem definida socialmente entre a brincadeira e a alfabetizag;élo.14

Outros pesquisadores procuraram por um elo narrativo entre o processo do brincar e o desenvolvimento da
alfabetizacdo. Por exemplo, Williamson e Silvern'® investigaram os beneficios da brincadeira de fantasia
tematica — reconstituicao de historia — sobre a compreensao da leitura e constataram que criangas mais
envolvidas em conversas de metabrincadeira — comentarios utilizados fora do papel para orientar a
brincadeira, “Eu vou ser a mae. Vocé nao quer ser o bebé? —” compreenderam melhor as histérias do que
aquelas menos envolvidas. Outros pesquisadores constataram evidéncias de paralelos estruturais entre as
narrativas da brincadeira e a competéncia narrativa generalizada. Por exemplo, Eckler e Weininger16
observaram uma correspondéncia estrutural entre o esquema gramatical da histéria de Rummelhart —"as
narrativas apresentam estrutura previsivel em que 0s personagens principais estabelecem objetivos, se
deparam com problemas, tentam superar esses obstaculos e alcangam seus objetivos —, e o comportamento
das criangas na brincadeira simulada que as conduz a inferir que as narrativas podem ajuda-las a construir
blocos de histéria.

Contexto do brincar. Um grande conjunto de pesquisa concentrou-se na estratégia do centro de diversao
enriquecido por fatores de alfabetizacdo em que as areas do brincar estdo abastecidas com materiais de
leitura e escrita relacionados ao tema. Por exemplo, uma pizzaria no centro de diversao poderia ser planejada
com avisos na parede — “Coloque seu pedido aqui —”, cardapios, caixas de pizza, crachas de funcionarios,
cupons de desconto, lapis e bloco de notas para anotar os pedidos. Os dados indicam que esse tipo de
manipulagéo do contexto fisico é eficaz para aumentar a gama e a importancia dos comportamentos de

. ~ . 22,23 N . . . . . . . .
alfabetizacdo durante o brincar. Evidéncias indicam também que os contextos de brincadeiras enriquecidos
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pela alfabetizagcdo podem resultar em, no minimo, beneficios no curto prazo para o conhecimento da crianca
~ . 24 . . . \ . . ,2526
sobre as funcdes da escrita, para a habilidade de reconhecer o texto impresso relacionado a brincadeira e

SO ~ ~ _ 27
para o uso de estratégias de compreensédo como autocontrole e autocorrecao.

Pesquisas demonstraram também que o contexto social tem impacto sobre as conexdes brincar-alfabetizagao.
Varias investigacoes relataram que o apoio do professor aumentou o volume de atividades de alfabetizacdo
. . 22,27 . . . ~ . ~

durante a brincadeira.”™ Outras pesquisas focalizaram a interagéo entre os pares nas ambientagdes da

. . . . . ~ 28,29 . . . .-
brincadeira enriquecidas por fatores de alfabetizagdo.” " Os resultados indicam que a crianga utiliza uma
variedade de estratégias — como negociacéo e treinamento — para ajudar uns aos outros a aprender sobre a
alfabetizacdo durante a brincadeira.

Lacunas de pesquisa

Pesquisas sobre a conexao brincar-alfabetizagdo continuam a enfrentar problemas de definigéo,
particularmente para definir as caracteristicas mais marcantes da influéncia do brincar sobre a alfabetizeu;éio.3
Ela enfrenta também graves problemas metodolégicos. A linha de investigacao carece de estudos
longitudinais, estruturas de sistemas tedricos dindmicos e procedimentos estatisticos modernos para
solucionar as complexidades das relagbes entre o brincar e a alfabetizacéo. O dificil trabalho dos estudos
experimentais controlados para testar o valor agregado do brincar na linguagem pré-escolar e nos curriculos
de alfabetizag&o ainda deve ser realizado, e poucos progressos tém sido alcancados em relagéo as pesquisas
sobre a conexdo brincar-alfabetizacdo nas comunidades e nos lares. E necessario realizar estudos inovadores
e criativos para examinar as associac¢des entre o processo do brincar e os conceitos relativos a escrita em
textos multimodais e eletrénicos.

Conclusoes

Pesquisas forneceram indicios de que os processos do brincar — ou seja, linguagem, representacéo simbdlica
e narrativa usadas ao brincar — estao relacionados com as habilidades iniciais de alfabetizagdo. Além disso,
pesquisas sobre os centros de diversdo enriquecidos por fatores de alfabetizacdo indicam que contextos de
brincadeiras podem ser projetados e valorizados para melhorar as experiéncias de alfabetizacdo da crianga
pequena. Entretanto, faltam dados para a “importante” questao: o brincar contribui diretamente para o
desenvolvimento da alfabetizagéo? Esta lacuna de pesquisa continua a ampliar-se, talvez porque a ciéncia que
estuda o tema nao acompanhou os progressos da ciéncia do desenvolvimento. Por exemplo, a maioria das
pesquisas sobre a conexdo brincar-alfabetiza¢cdo permanece fiel as teorias classicas de Piaget e Vygotsky,
embora a ciéncia cognitiva tenha adotado perspectivas multidisciplinares e dinamicas.™”" Além disso, 0s
pesquisadores também estdo fazendo uso de dados coletados e procedimentos de analise desatualizados.
Pellegrini e Van Rizen" argumentam que a utilizacdo de técnicas estatisticas modernas poderia ser muito Gtil
para identificar as relagdes de causalidade entre o brincar e o desenvolvimento.

Implicagcoes

Evidéncias confiaveis confirmam que o brincar pode atender aos objetivos de alfabetizacdo ao fornecer
contextos que promovam atividades, habilidades e estratégias de alfabetizacéo. Portanto, recomendamos que
amplas oportunidades para participar de brincadeiras dramaticas e de brincadeiras enriquecidas por fatores de
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alfabetizacdo, em contextos de brincadeiras devem ter caracteristicas padronizadas nos programas para a
primeira infancia. No entanto, faltam provas concretas de que as atividades do brincar, com ou sem fatores de
alfabetizacdo, contribuem para o desenvolvimento da alfabetizagdo. Com isso em mente, recomendamos que
os centros de diversao providos de textos impressos devem ser apenas um componente do curriculo da
educacao infantil. Curriculos eficazes devem também incluir instrugdes diretas apropriadas a idade em relacao
as habilidades iniciais bésicas de alfabetizacéo, e estratégias de ensino — como leitura e escrita
compartilhadas — que oferecam oportunidades enriquecedoras para que a criangca aprenda tais habilidades em
contextos ndo adequados a brincadeira. Recomendamos também que os professores estabelegcam uma
ligacdo direta entre centros de diversao enriquecidos pela alfabetizacdo e componentes do curriculo
académico, em vez de considerar as experiéncias do brincar como atividades “independentes.” Essa
integracao brincadeira/curriculo aumentara a probabilidade de que as experiéncias do brincar oferecam
oportunidades a crianga para praticar e aperfeicoar habilidades e conceitos importantes relativos a
alfabetizag:élo.32
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Introducao

Enquanto meio ou contexto para o desenvolvimento da alfabetizacdo precoce, o brincar foi objeto de pesquisas
intensivas nas duas Gltimas décadas. Christie e Roskos' examinaram esses trabalhos e relatam a existéncia
de uma conexao entre a brincadeira de faz-de-conta e o aprendizado da alfabetizagé@o precoce, e afirmam
também que fatores ambientais fisicos e sociais podem influenciar favoravelmente tanto a qualidade do brincar
quanto o desenvolvimento da alfabetizacdo precoce durante a primeira infancia. Esses coautores observam
que varias lacunas de conhecimentos ainda permanecem e que essa area é muito fértil em hipoteses que
exigem mais pesquisas e a elaboracao de outras teorias. Além disso, sua discussao no tocante as implicagbes
sugere que essa area de pesquisa desfruta de uma comunicag¢do dindmica com a pratica e as politicas
relativas ao desenvolvimento e a educagao precoces.

Pesquisa e conclusoes

Os autores sugerem que as raizes conceituais do estudo das relagdes entre a brincadeira e a alfabetizagéo
precoce e do papel do ambiente podem ser encontradas nas teorias de Jean Piaget e de Lev Vygotsky, bem
como em seus textos sobre a simbolizagédo e o processo de scaffolding (construgdo progressiva). Embora
nenhum desses tedricos tenha tentado explicar a forma exata de a brincadeira exercer uma influéncia sobre o
desenvolvimento da linguagem e da alfabetizacdo na primeira infancia, os constructos encontrados nos seus
trabalhos, incluindo as representa¢des mentais, o pensamento transformacional, a abstracéo reflexiva e as
interacdes sociais, fornecem pistas que ajudam a reunir as conexdes entre o brincar e a alfabetizacdo precoce.
A ideia de “faz-de-conta” e os processos de narragéo caracterizam ambos, o que sugere a existéncia de uma
ligacdo cognitiva importante entre o brincar e a alfabetizacdo precoce. As pesquisas citadas sobre varidveis de
contexto, como a presenca de uma pegada ambiental, os acessoérios que valorizam a alfabetizagcéo precoce e
a mediacéo dos adultos assim como sua influéncia sobre a qualidade da brincadeira, podem ser encontradas
nas teorias classicas relativas ao desenvolvimento das criangas (por exemplo, as teorias de Piaget, de
Vygotsky e de Bronfenbrenner).

Christie e Roskos cobrem muitos assuntos e citam a influéncia dos pares e a utilizagéo pelas criangcas das
estratégias de compreensao (por exemplo, a autoverificagdo) nos comportamentos relativos a brincadeira e a
alfabetizacdo precoce. Eles se concentram de maneira convincente e sucinta sobre o processo e o ambiente
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da brincadeira, respondendo a duas perguntas da pesquisa: (1) a relagdo da brincadeira com o
desenvolvimento da alfabetizagéo precoce e (2) as relagdes entre o ambiente fisico e social e os
comportamentos relativos a brincadeira e a alfabetizagéo precoce. Eles ndo tentaram fazer uma revisao geral
das pesquisas sobre a brincadeira e o desenvolvimento da alfabetizagéo precoce. Por exemplo, eles trataram
da brincadeira de faz-de-conta e ndo levaram em conta outras formas de brincadeiras ligadas as habilidades
de linguagem e de alfabetizagé@o precoce, tais como a brincadeira do amiguinho imaginério ou com blocos.*?
Ampliar o espectro da pesquisa para incluir jogos de tabuleiro, jogos de constru¢do ou jogos construtivos, a
escuta receptiva (por exemplo, com livros para criangas), etc., poderia ter sido impraticavel considerando o
namero limitado de palavras conhecidas pelas criangas pequenas. Além disso, existe pouca pesquisa basica
sobre essas outras formas de brincadeiras que poderia ajudar a responder essas duas perguntas da pesquisa.
Contudo, o certo é que o contexto e o contetido desses outros tipos de brincadeiras criam oportunidades de
comportamentos de linguagem e de alfabetizacao precoce que enriquecem ou consolidam as habilidades e a
motivacdo ou o interesse em expressa-las.

Da mesma forma, outros tedricos além de Piaget e Vygotsky influenciaram a pesquisa sobre esse tema. Por
exemplo, a dimenséo dialégica da linguagem de Bakhtin e o conceito de heteroglossia — as multiplas maneiras
de falar em uma situagéo social — inspiraram outros pesquisadores. A perspectiva de Bakhtin sobre a
autoidentidade e a linguagem e o contexto sociocultural em geral, é encontrada em um grande nimero de
estudos interpretativos ou qualitativos relativos a base de conhecimentos sobre a brincadeira e a alfabetizacao
precoce.“’5 Por exemplo, as pesquisas de Keith Sawyer a respeito da brincadeira de faz-de-conta com pares e
da improvisacdo dao uma ideia do valor da brincadeira para desenvolver habilidades de conversacéo e
competéncias em comunicagéo.6 O fato de incluir esses estudos na base de dados implica uma visao mais
ampla da alfabetizagéo precoce.

Como sugerem Christie e Roskos, esse campo precisa de uma extensdo e um aprofundamento das teorias e
das pesquisas relativas a brincadeira e a alfabetizagdo precoce. Além de experiéncias controladas, estudos
longitudinais e da utilizagdo de procedimentos estatisticos modernos, os pesquisadores precisam de
investigacdes metddicas do ponto de vista sociocultural, bem como de estudos e etnografias de casos para
entender de forma mais completa todos os aspectos da brincadeira e da alfabetizacdo precoce em casas,
escolas e comunidades. As inovacdes tecnolégicas exigem cada vez mais uma alfabetizacéo precoce
multimidia; a pesquisa sobre esse assunto deve ser feita assim como em relacéo as identidades multiculturais
e as criangas que aprendem simultaneamente duas linguas. Aquilo que deve ser estudado tornou-se cada vez
mais complexo e importante para a educacéo e para entender o desenvolvimento.

Implicagcdes para o desenvolvimento e as politicas

Os coautores concluem que a brincadeira pode melhorar a alfabetizacdo precoce e recomendam sua
integracdo em programas equilibrados e colocados em redes. A brincadeira ndo deve ser uma atividade
“independente”. Eles aconselham um ensino direto para as habilidades precoces essenciais na alfabetizacéo
precoce, com o objetivo de completar as estratégias ligadas a brincadeira, ao menos para as criangas que
correm o risco de insucesso no aprendizado da leitura e na escola. A escolha de Christie e Roskos' de integrar
a brincadeira e a alfabetizacdo precoce na educacgao precoce é compartilhada por outros pesquisadores que
trabalham sobre uma pedagogia da brincadeira.”*® Eles elaboram técnicas como a brincadeira tematica de
fantasia, a brincadeira sociodramatica, os mundos das brincadeiras, a narragao e a representacéo de historias,
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a improvisagéo, a expressao dramatica, a expressao artistica e as brincadeiras musicais. Os objetivos da
alfabetizacdo precoce com a pedagogia da brincadeira estdo incorporados em um conjunto mais abrangente
de objetivos para a educagao na primeira infancia. Os estudos sobre a pedagogia da brincadeira procuram
contribuir & educagéo precoce no intuito de parar com o vaivém entre a brincadeira livre e o ensino direto e
outros métodos formais. Os pesquisadores que trabalham sobre a pedagogia da brincadeira evitam ter uma
perspectiva reducionista do aprendizado da alfabetizacao precoce (por exemplo, a decodificacao) bem como
um foco exclusivo sobre o desenvolvimento da alfabetizac&o precoce, escolhendo uma abordagem da crianca
na sua totalidade, focada tanto na criatividade, na imaginacéo, na autodescoberta e na perseveranga da
crianga quanto em suas atitudes positivas e seu interesse para a leitura.

O abandono da brincadeira na educacéo precoce suscita cada vez mais preocupacéo. O relatério da Alliance
for Childhood intitulado Crisis in Kindergarten atesta a extensao do problema.10 Organizagbes como a

Society for Research in Child Development e a National Association for the Education of Young Children
trabalham juntas para apresentar as evidéncias de pesquisa que mostram o quanto a brincadeira tem uma
importancia capital durante os anos pré-escolares.11 A pesquisa sobre a alfabetizagéo precoce e a brincadeira
fornece as grandes linhas da brincadeira educativa. Entretanto, a brincadeira educativa difere da brincadeira
do dia-dia, a primeira sendo chamada por David Elkind de brincadeira funcional ou centrada no adulto,
enquanto que a brincadeira quotidiana ou brincadeira “auténtica” € chamada de brincadeira experiencial ou
centrada na crianc;a.12 Com certeza, ambos os tipos de brincadeiras séo Uteis ao desenvolvimento da
alfabetizac¢éo precoce.

E eles ndo sdo necessariamente opostos. Em geral, considera-se que a brincadeira € motivada de maneira
individual e intrinseca. Mas nem sempre € o caso. A brincadeira educativa € relacionalmente motivada e
envolve o educador e os colegas da turma. Os professores e 0s pais podem facilmente entrar nos mundos da
brincadeira das criancas pequenas, e com bom aproveitamento se agirem da maneira certa. Eles podem
orientar a brincadeira para que sirva ao aprendizado da alfabetizacéo precoce (e orientar o aprendizado da
alfabetizacdo precoce para promover brincadeiras de melhor qualidade). Ainda assim, o objetivo principal da
brincadeira ndo é outra coisa senao brincar mais e brincar melhor.
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Introducao

A necessidade de integrar o brincar nos programas de ensino para a primeira infancia estd sustentada em
décadas de pesquisas sobre o desenvolvimento da crianga e aparece nos mais recentes documentos
g)ublicados por organismos profissionais como o National Association for the Education of Young Children

2 e 0 National Research Council nos Estados-Unidos.3** Entretanto, os diferentes aspectos da relacao
entre a brincadeira e o programa de ensino deixam margem a interpretagdes que afetam as opinides dos
profissionais da primeira infancia assim como suas praticas em sala de aula.

Do que se trata

Um dos motivos para a existéncia de muitas interpretacdes € a aparente contradicao entre o significado da
palavra “brincadeira” e da expressdo “programa de ensino”, prevalente tanto na literatura profissional
quanto na linguagem quotidiana dos professores e dos pais de criancas pequenas: tradicionalmente, a
brincadeira € vista como uma atividade espontinea iniciada pela crianca e que ndo atende nenhuma
necessidade pra’ltica,5 enquanto que o programa de ensino estd associado a uma transmissao deliberada de
conhecimentos para a realizac@o de objetivos pedagdgicos claros.® Além disso, a brincadeira ndo € um
constructo especifico mas antes um continuum de comportamentos lidicos que as criangas adotam nas salas
de aula para a primeira infancia, e que envolve uma série de comportamentos que variam em func¢do da
orientacdo e do apoio de um adulto 7

Contexto da pesquisa e resultados de estudos recentes

As pesquisas sobre a brincadeira no contexto da educagdo para a primeira infancia tém tratado de dois
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aspectos da relacdo entre a brincadeira e o programa de ensino. Um grupo de pesquisadores investigou a
utilizagdo de elementos, ambientes ou motivacdo para brincar como forma de melhorar o ensino de
matérias obrigatdrias como alfabetizacao inicial 2 matematica!®-!! ou ciéncias,!? ou para promover dreas
especificas do desenvolvimento como as competéncias socioemocionais,13 a expressao oral 41560 a
motricidade grossa e fina.!® Esses estudos se concentram principalmente no respectivo campo académico
ou em um aspecto especifico do desenvolvimento, a brincadeira sendo vista como um meio de promover o
desenvolvimento da crianga nesses setores. Depois de comunicados aos educadores da primeira infancia, os
resultados desses estudos sdo traduzidos em sugestdes praticas sobre a maneira de criar ambientes para
brincadeiras propicias ao aprendizado da alfabetizacdo inicial ou das opera¢des numéricas, e de incorporar
um vocabuldrio préprio a essas matérias escolares bdsicas nas brincadeiras das criancas.

Ao mesmo tempo, existe uma longa tradicdo na pesquisa sobre brincadeira, focalizada nas multiplas formas
da prépria brincadeira (por exemplo, as brincadeiras sociais ou de faz-de-conta ou com objetos),
reconhecida como uma atividade individual diferente, iniciada pela crianga, com suas contribui¢des Unicas
para seu desenvolvimento. Essas contribui¢des estdo associadas ao desenvolvimento de competéncias mais
amplas como a capacidade de entender as intengdes do outro (a chamada teoria da mente),18 a
representacao simbélical” e a autorregulacao 2 que ndo afetam apenas o desenvolvimento da crianga na
primeira infincia, mas t€ém também efeitos duradouros nos anos escolares e depois. Tradicionalmente, a
maioria dos estudos dentro dessa perspectiva tem sido realizada em ambientes naturais, onde a crianca se
envolve em brincadeiras livres com pouco ou nenhuma orientacdo de um adulto. As recomendacdes
relativas aos programas de ensino enfatizam a importancia de providenciar um espaco fisico e implementos
adequados para promover as brincadeiras, bem como a necessidade de deixar um tempo suficiente para a
brincadeira livre no programa escolar didrio, e de manter ou aumentar os periodos de recreio para as
criangas na creche ou na escola de primeiro grau.21 22

Perguntas chaves para a pesquisa e lacunas

A relacdo entre a qualidade da brincadeira e o aprendizado e os resultados para o desenvolvimento da
crianga precisa de mais pesquisas. Estd ficando evidente que nem todas as brincadeiras t€m o mesmo valor
e que quando criangas mais velhas se envolvem em um tipo de brincadeira mais tipica de criangas menores,
elas talvez ndo aproveitem todas as vantagens geralmente associadas a brincadeira.23-24 Algumas perguntas
permanecem a respeito de saber quais sdo as caracteristicas da brincadeira “madura” ou “totalmente
desenvolvida” para cada faixa etdria, e que parametros podem ser utilizados para medir os diferentes tipos
ou niveis de brincadeiras em diferentes atividades. Por exemplo, as habilidades adquiridas ao brincar com
blocos sdo as mesmas que aquelas aprendidas em uma brincadeira de faz-de-conta? Essas brincadeiras
deveriam ser avaliadas de forma diferente?

A essas perguntas estd ligada a escassez de estudos sobre estratégias educativas elaboradas com o objetivo
de apoiar a brincadeira para chegar a seu nivel mais maduro. A ideia de que € preciso ensinar as criangas
pequenas como brincar ndo € nova; entretanto, até pouco tempo atras, o assunto era abordado sobretudo em
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termos de melhorar ou de facilitar uma brincadeira que ja alcan¢ou um determinado nivel de
desenvolvimento,2> com instrucdes de jogo claras sendo limitadas ao contexto da educacdo especia
Embora, ha muito tempo, se acredite que as criangas com algum atraso de linguagem ou transtornos
emocionais se beneficiam das intervengdes nas suas brincadeiras,27 espera-se que as criangas que se
desenvolvem normalmente adquiram sozinhas as habilidades para brincar. Ainda que vélida no passado,
essa maneira de ver ndo basta mais, porque as importantes mudangas ocorridas na cultura da infincia
28.29.30.31.32.33 fi7eram com que uma sala de aula de nivel pré-escolar pode ser o tnico local onde muitas
criangas t€m a oportunidade de aprender a brincar.3*

126

Outra pergunta que continua sem resposta diz respeito as consequéncias latentes no longo prazo do
envolvimento ou ndo envolvimento da crianga em brincadeiras de diversos tipos e qualidades. Embora
existam estudos longitudinais sobre as consequéncias dos programas destinados a primeira infancia
baseados ou ndo na brincadeira,>> eles nem sempre sao especificos quanto a natureza das brincadeiras
nesses programas ou a faixa de niveis de brincadeira observados nas criangas participantes. Ao mesmo
tempo, a maioria dos estudos ligando a brincadeira a competéncias socioemocionais ou escolares
especificas se concentram nos resultados de curto prazo, subestimando talvez a importincia da brincadeira
no desenvolvimento de uma variedade mais ampla de competéncias que sé serdo avaliadas mais tarde. Esse
fato € particularmente importante na avaliacdao dos efeitos da brincadeira no desenvolvimento de
competéncias “superficiais” e de competéncias “mais profundas”, uma vez que as primeiras podem ser mais
facilmente afetadas por intervencdes sem brincadeiras, o que pode contribuir para substituir a brincadeira
nos programas de ensino destinados a criancas pequenas por estratégias educativas ndo focadas em
brincadeira e com um objetivo pedagdgico limitado.

Conclusoes e implicacoes

Independente de sua orientacao filosofica, a maioria dos pesquisadores parece estar de acordo quanto a
necessidade de incluir brincadeiras no programa de ensino na primeira infincia, no intuito de garantir um
crescimento e um desenvolvimento 6timos para as criancas pequenas. Contudo, na falta de uma defini¢ao
comum para o “brincar”, fica dificil apresentar recomendacdes especificas para aqueles que elaboram os
programas de ensino e preconizar a manutencdo das brincadeiras nas salas de aula do nivel pré-escolar ao
mesmo tempo em que se exige cada vez mais uma orientacdo para as competéncias académicas. Uma
maneira de resolver esse dilema € de utilizar expressdes mais especificas, como “aprendizado lidico”, para
fazer a distin¢do entre a brincadeira espontanea da crianga e as atividades iniciadas por um adulto que
incluem elementos de brincadeira sob uma ou outra forma. Talvez se evitasse assim as confusdes que fazem
com que certos programas de ensino sdo rotulados como “baseados em brincadeira” enquanto que, na
realidade, eles ndo deixam espago para a propria crianga iniciar uma brincadeira. Entretanto, a distin¢ao
entre a brincadeira e o aprendizado em contexto de brincadeira deve ficar clara tanto na descri¢dao dos
objetivos quanto nos métodos de ensino associados a cada um deles. Além disso, € preciso uma andlise
mais profunda quanto a maneira dos elementos de brincadeira estarem incorporados ao ensino e verificar se
sua utilizacdo estd sendo percebida como “lidica” pelas proprias criangas ou somente pelos educadores.
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