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RESUMO: Com os objetivos de evidenciar a Educacéo Infantil como pilar fundamental da
Educacéo Basica e definir o brincar e a ludicidade como elementos educativos que devem estar
presentes em diversas modalidades de ensino, refletimos neste artigo sobre como a nossa
sociedade, caracterizada como “adultocéntrica”, ainda ndo ¢ plenamente receptiva a infancia e a
cultura infantil. Com o aporte da Sociologia da Infancia, de literatura direcionada a conceituacéo
do brincar e de seus elementos, da legislacdo educacional brasileira e de estudos que discutem a
presenca de elementos lidicos em modalidades de ensino cujo publico alvo ndo é o de criancas,
entendemos como o brincar e a ludicidade devem estar presentes no ambiente escolar,
essencialmente na Educacdo Infantil, mas indo além: adentrando pelo Ensino Fundamental,
Meédio e Superior, potencializando e enriquecendo o processo educativo.
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ABSTRACT: With the aim of highlighting Early Childhood Education as a fundamental pillar
of Basic Education and defining play and playfulness as educational elements that should be
present in various modality of education, we reflect in this article on how our society,
characterized as “adult-centric”, is still not fully receptive to childhood and children’s culture.
With the support of the Sociology of Childhood, literature focused on the conceptualization of
play and its elements, Brazilian educational legislation and studies that discuss the presence of
playful elements in modalities of education whose target audience is not children, we understand
how play and playfulness should be present in the school environment, essentially in Early
Childhood Education, but going beyond: entering Elementary, Middle and Higher Education,
enhancing and enriching the educational process.
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INTRODUCAO

Atuando socialmente como mées ou pais é possivel observar como muitos dos
espacos sociais ndo sao preparados para receber as criancas (estrutural e logisticamente).
Contudo, este é um exercicio de observacdo fundamental para qualquer um (ainda que
nado pretenda exercer a parentalidade) e, antes de dar sequéncia as discussdes neste artigo,
convidamos o(a) leitor(a) para olhar em volta e perceber estes espacos e as reacdes das
pessoas diante da presenca de criangas (caso ainda ndo o tenha feito). O lidar com as
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expressoes das criangas (por meio do choro, da risada alta ou do movimento) ainda gera
inlmeras discussdes sobre o desempenho das maes, pais e cuidadores enquanto
educadores e questiona a presenca de criancas no meio social. A partir desse olhar
apurado, fica facil compreender nossa sociedade como centrada no adulto, caracterizada
por Moruzzi & Tebet (2010) como “adultocéntrica”.

Atualmente, com o advento das redes sociais, essas discussoes sobre 0s espacos
sociais serem ou nao “child friendly” ficam potencializadas, abrindo espaco de expressdo
para diversos pontos de vista sobre o assunto, mas nédo se trata de um movimento novo.
E fécil encontrar informagdes de que o movimento Childfree (que significa, em inglés,
“livre de criangas” ou “sem criangas”), teve inicio nos anos 1970 nos Estados Unidos
(SEMEAO, 2022).

N&o é objetivo deste artigo discutir 0 movimento ou 0s posicionamentos que
permeiam essa discussdo, mas nao podemos ignorar que qualquer limitacdo de acesso a
espacos sociais limita, também, a educacdo das criangas. Afinal, como as criangas podem
aprender a conviver em espagos sociais sem acessa-los? Outro ponto inegavel é o de que
essas limitacOes acabam sendo excludentes com as mulheres (mées).

Outro reflexo desta caracteristica social “adultizadora” ¢ a producao dos bens de
consumo pensados para criangas, como brinquedos, entretenimento e moda. Esta Gltima
em especial considera muitas vezes as crian¢cas como adultos em miniatura (algo que
também ndo é novidade na histéria, como veremos adiante), dificultando qualquer
expressao tipica da criangca, como o brincar.

A partir dessa reflexao inicial, percebemos que em uma sociedade adultocéntrica,
a crianga acaba sendo “o diferente” e, como sabemos, o que ¢ diferente ¢ também
historicamente alvo de preconceito e discriminacdo (e aqui inimeros recortes sdo ainda
possiveis — de género, raga, classe, etc.).

Seguindo esse raciocinio podemos dizer que, se a crianca é a diferenca
e sofre as estigmatizacOes referentes a isso, a crianga negra sofre ainda
outras estigmatizacdes, e a crianca negra do sexo feminino, mais outras.
O movimento que se faz na perspectiva aqui adotada é utilizar a
diferenca que inferioriza para reafirma-la e positiva-la
(ABRAMOWICZ & MORUZZI, 2010, p. 11).

Dessa forma, buscaremos ao longo deste artigo compreender como a sociedade
entende a crianga e a infancia para melhorar essa compreensdo, ndo mais entendendo a
crianca como ser em construcdo, incompleto, de maneira negativa, mas compreendendo-
a como ser social produtor de cultura. A cultura da infancia, cujos elementos podem e
devem permear toda a trajetéria escolar da formacéo basica proposta no pais (da Educacgéo
Infantil, de maneiro mais Gbvia, até o Ensino Médio).

A INFANCIA ENQUANTO CULTURA

Para que haja uma cultura da infancia é necessario, primeiro, que haja o conceito
de infancia; ou seja, que se reconheca e valorize os primeiros anos de vida de um
individuo como importantes e como demandantes de cuidados e praticas especificas.
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Esse reconhecimento, também denominado “sentimento da infancia” nem sempre
existiu. Philippe Aries (1981) nos mostra que até o século XII ndo havia um sentimento
da infancia, que sé comegou a ser construido a partir do seculo XIII e que s6 pode ser
considerado como existente a partir do século XVII. Nesse periodo as criangas eram
retratadas como anjos ou como “adultos em miniatura”.

A partir do século XV1I1 a crianca finalmente recebe lugar de destaque no contexto
da familia, juntamente com um reconhecimento maior do papel da mulher na instituicdo
familiar e da construcdo do conceito de amor materno.

O amor [materno], nessa concepgao, €, sobretudo, uma construcéo
social, que foi necesséria para a sobrevivéncia das criancas. (...) Tentou-
se fazer acreditar na essencialidade desse sentimento a medida que a
valorizacgdo da crianga foi crescendo, pois a crianga, que antes ocupava
um lugar marginal na sociedade, precisava a partir de entdo de alguém
que disponibilizasse seus cuidados e protegdo. Utilizando-se do
discurso do amor materno como algo inato [as mulheres], a sociedade
predominantemente construida por homens, tomando-se a si préprio de
maneira centralizada, colocava a crianga sob a responsabilidade das
mulheres (MORUZZI & TEBET, 2010, p. 23).

No Brasil, segundo Kuhlmann Jr. (1998), essa auséncia de sentimento da infancia
ndo existiu. Explica-se esta afirmacdo ao compreendermos a atuacdo jesuitica em seu
projeto colonizagédo e evangelizacdo, durante o qual os adultos indigenas mostraram-se
mais resistentes ao processo de evangelizacéo, o que fez com que os jesuitas voltassem
sua aten¢do aos curumins. Essas criancas, “ainda nao estavam totalmente ‘contaminadas’
pelos elementos culturais qualificados como pecados pelos jesuitas e (...) poderiam, ap6s
a incorporagdo da doutrina cristd, combater os costumes culturais praticados pelos
préprios pais” (FERREIRA Jr., 2010, p. 20).

Para que o trabalho com os curumins fosse mais efetivo, os jesuitas ainda langaram
méao de estratégias ludicas, como o uso do teatro e da musica, ja presentes no contexto
indigena.

Para “crescer e expandir-se”, os valores ocidentais precisavam ser
transmitidos de forma que pudessem ser aceitos e, para tal, 0s jesuitas
recorreram as praticas mais condizentes com a cultura daqueles que
eram 0 seu objeto de conversdo. Observando seus costumes, logo
perceberam o forte traco lidico da sua cultura e talvez por essa razdo
comegaram a investir em atividades centradas principalmente na
musica, na danga, na “teatralidade” da vida tribal repleta de rituais,
movimentos, cores, sons para que, por meio delas, o cristianismo fosse

assimilado com o recurso dos préprios valores dos indios (FERREIRA
Jr. & BITTAR, 2004, p. 184).

Mais tarde, os jesuitas foram ainda os responsaveis pela educacdo dos filhos dos
colonos, nos Colégios Jesuitas, fundados as centenas no Brasil e que foram fechados
durante as Reformas Pombalinas. Podemos afirmar, com isso, que os jesuitas tiveram um
olhar certeiro sobre as criancas indigenas, seu primeiro publico-alvo: enxergaram-nas
COMO sujeitos sociais que interagem com o mundo, com as palavras, com a arte e com a
sociedade em seu entorno.
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Isso € determinante porque, quando o fazemos, passamos a compreender a crianca
como produtora de

(...) culturas a partir da sua singularidade e na relagdo com o adulto, e
com aquilo que podemos chamar de “o fora” (entendido como aquilo
que estéd fora da crianga, o exterior). A partir dai esperamos fornecer
elementos para pensarmos que a crianga produz um tipo de cultura na
relacdo com seus pares e com o mundo, que possibilita a construcdo
simbolica de um conjunto de saberes sobre 0 mundo que a rodeia e que
possui uma especificidade que a distingue do adulto (OLIVEIRA &
TEBET, 2010, p. 39).

A Sociologia da Infancia passa, portanto, a considerar a crianga como ator social
e “ndo apenas como um objeto passivo de socializagdo, mas como sujeito ativo desse
processo. Essa atividade social que a crianga adota em relagéo aos outros atores sociais e
especialmente entre elas pode ser denominada como cultura infantil” (OLIVEIRA &
TEBET, 2010, p. 40 — grifo das autoras).

A cultura infantil é produzida, segundo Oliveira & Tebet (2010) a partir de outros
cinco planos culturais: o da cultura familiar (que est& associado a condicGes de classe,
raca e etnia); a cultura local (tradigdes e relacdes de vizinhanca); a cultura nacional; a
cultura escolar; e a cultura global (difundida pela midia e pela industria cultural).

Com os estudos advindos da Sociologia da Infancia, as autoras expdem algumas
conclusbes que sdo importantes para que possamos pensar as criangas com as quais
trabalhamos. Primeiramente, explicam que “a crianga e a infincia sdo uma construgao
social” (OLIVEIRA & TEBET, 2010, p. 42), e isso fica claro quando discutimos
anteriormente o nascimento e a construcao do sentimento da infancia e do amor materno.

Além disso, explicam que “a crianca ¢ entendida ndo como algo universal, mas
como um componente tanto estrutural quanto cultural” (OLIVEIRA & TEBET, 2010, p.
42), ou seja, que o conceito do que é ser crianga ndo se construiu da mesma maneira pelo
mundo, dependendo das variaveis estruturais e culturais das diversas regides do globo.

Um terceiro ponto ¢ o de que a Sociologia da Infancia “considera a variabilidade
dos modos de construcédo da infancia, reintroduzindo a infancia como um objeto ordinario
de andlise sociologica” (OLIVEIRA & TEBET, 2010, p. 43). Assim, ¢ preciso que haja
estudos permanentes sobre a crianga e a infancia, melhorando nossa compreenséo sobre
elas e sobre como elas estdo inseridas na sociedade.

As autoras também explicam que “as criangas devem ser consideradas como
atores em sentido pleno e nao simplesmente como seres em devir. As acriangas sdo ao
mesmo tempo produtores e atores dos processos sociais” (OLIVEIRA & TEBET, 2010,
p. 43). Dessa maneira, ndo se considera a criangca como um ser inacabado, que so estara
“pronto” quando for adulto. Isso ¢ fundamental para que pensemos, por exemplo, os
espacos sociais adequados para as criangas, sem que esperemos, por exemplo, que elas
sejam adultas para frequentar espacos publicos.

Por fim, as autoras explicam que “a infancia e uma variavel de analise sociologica
que se articula a diversidade de vida das criangas considerando a classe social, género e
pertencimento étnico” (OLIVEIRA & TEBET, 2010, p. 43). Com isso, os estudos acerca
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da infancia e das criancas precisam considerar estes aspectos sociais.

Com o desenvolvimento da Sociologia da Infancia é possivel compreender que
historicamente ha uma ambivaléncia na percepcao acerca da infancia na sociedade, ja que
as criancas “sdo consideradas ora como bens preciosos que precisam ser cuidados, ora
como um fardo aos seus pais e & sociedade, pois s&0 economicamente improdutivas”
(OLIVEIRA & TEBET, 2010, p. 46).

Trazendo a discussao para a rea da Pedagogia, também percebemos que as teorias
tendem a duas visOes sobre a crianca. A primeira, advinda de John Locke, considera a
crianca como imperfeita, por sua incompletude, diante do adulto. Para o fil6sofo inglés,
a crianga é uma tabula rasa, com uma natureza corruptivel e que poderia ser purificada
pela aquisicdo de cultura, por meio da educacdo (GARCIA, 2012; LAGO, 2011). A
segunda, derivada da teoria de Jean-Jacques Rousseau, considera que a crianga, centro do
processo educativo, precisa ter preservada sua infancia e os aspectos que a caracterizam,
evitando, inclusive, que se transmita leituras do mundo feitas por adultos
(MANACORDA, 2002; ROUSSEAU, 2004).

A partir disso & importante reconhecer que ambas as visdes carregam um
problema: entendem a crianga como um ser incompleto (ja que se concentram apenas nos
aspectos bioldgicos e psicolégicos) e, portanto, ndo reconhecem as criangas como seres
sociais, produtores e consumidores de cultura.

Entender que a crianca € um ser social faz repensar, inclusive o conceito de
socializacdo. Este conceito foi frequentemente reduzido ao aprender a conviver em grupo,
atendendo a normas e regras de comportamento conforme o ambiente em que se encontra.
Contudo, a socializagdo precisa ser compreendida como relacdo que se estabelece pelo
didlogo e pela acdo, vivéncia, experimentacdo e movimento (inclusive e, principalmente
entre pares).

Essa socializacdo, entendida em sentido amplo e rico esta ainda permeada pelo
brincar — que é uma das principais formas de expressdo das criancas. Afinal, é por meio
da brincadeira que a crianca demonstra estar-se apropriando de sua realidade,
reproduzindo e criando a partir de uma base observada em seu entorno social e cultural.

Brincar este que, importante ressaltar, € algo a ser ensinado.

Dessa forma, nao adianta “reclamar” que a geracao atual “ndo brinca” porque,
diferente das geracfes anteriores nao estd na rua, pulando corda ou correndo no pique-
esconde, se ndo as ensinamos esse tipo de brincadeira. As criangas, obviamente,
produzirdo sua cultura, criando brincadeiras e reinventando o brincar por meio do contato
com seus pares, mas também precisam apropriar-se da cultura criada pelas criancas de
geracdes anteriores por meio da transmissdo dessa cultura feita por nés, no papel de
geracao mais velha.

A imagem de infancia é reconstituida pelo adulto por meio de um duplo
processo: de um lado, ela esta associada a todo um contexto de valores
e aspiragdes da sociedade, e, de outro, depende de percepcdes proprias
do adulto, que incorporam mem@rias de seu tempo de crianca. Assim,
se a imagem de infancia reflete o contexto atual, ela é carregada,
também, de uma visdo idealizada do passado do adulto, que contempla
sua propria infancia (KISHIMOTO, 2011, p. 22).
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A crianca, portanto, produz cultura quando cria e recria maneiras de brincar e de
conviver, mas também consome uma cultura infantil que é transmitida pelos adultos
(como as brincadeiras cléssicas) e produzida por adultos “como € o caso dos produtos da
industria cultural: o video game, a Barbie, etc” (OLIVEIRA & TEBET, 2010, p. 50).

JOGO, BRINQUEDO E BRINCADEIRA: OS ELEMENTOS DO BRINCAR

Os elementos do brincar (0 jogo, o brinquedo e a brincadeira) parecem 6ébvios
quando os mentalizamos porque, afinal, todos j& os vivenciamos de alguma forma.
Contudo, é fundamental conceitua-los de maneira cientifica para que possamos
vislumbrar suas potencialidades no trabalho pedagogico do dia a dia da educacao.

Em seus estudos, Kishimoto (2011) aponta os trés niveis de diferenciacéo para o0s
jogos. Ou seja, 0s jogos podem ser vistos como: a) o resultado de um sistema linguistico
funcionando especificamente em um contexto social; b) um sistema de regras; e ¢) um
objeto.

A partir disso, podemos compreender que “cada contexto social constrdéi uma
imagem de jogo conforme seus valores e modo de vida, que se expressa por meio da
linguagem” (KISHIMOTO, 2011, p. 19). Dessa maneira, o que ¢ considerado jogo em
um contexto social, cultural ou histérico, pode néo ser jogo em outro.

Com relag@o ao segundo nivel de diferenciagdo, entendemos que “um sistema de
regras permite identificar, em qualquer jogo, uma estrutura sequencial que especifica sua
modalidade” (KISHIMOTO, 2011, p. 19/20). Como exemplo, temos o baralho que
representa apenas um objeto e depende do sistema de regras para fazer-se jogo, ja que
com o mesmo baralho pode-se jogar paciéncia, truco, buraco, etc.

Por fim, ha& que se reconhecer que o objeto materializa o jogo, fornecendo uma
estrutura preexistente para o desenvolvimento do mesmo, como o préprio baralho, um
tabuleiro de xadrez ou dama, as pecas e pides, etc.

Estabelecidos os niveis de diferenciacdo do jogo (enquanto expressdo de
linguagem, sistema de regras e objeto), Kishimoto (2011) parte de um compilado de
estudos para definir as caracteristicas do jogo. Em sintese, sdo cinco.

1. liberdade de agdo do jogador ou o carater voluntario, de motivacdo
interna e episddica da acdo ludica; prazer (ou desprazer), futilidade, o
“ndo sério” ou efeito positivo; 2. regras (implicitas ou explicitas); 3.
relevancia do processo de brincar (o carater improdutivo), incerteza de
resultados; 4. ndo literalidade, reflex@o de segundo grau, representacao
da realidade, imaginacdo; e 5. contextualizacdo no tempo e no espacgo
(KISHIMOTO, 2011, p. 30/31).

Destes cinco elementos ou caracteristicas, podemos entender que para que uma
atividade seja considerada jogo, ela precisa atender a, pelo menos, a maior parte destas
caracteristicas.

Sobre o primeiro elemento, a autora explica que é fundamental que um jogo seja
destinado a um momento de descontracdo, de prazer, sem que 0s participantes tenham a
obrigacdo de jogar. Contudo, € importante compreender que o desprazer também fara
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parte do processo do jogo (como a frustragdo em perder). Com relagdo ao carater “ndo
sério”, também ha uma ressalva: essa caracteristica indica diversdo, entretenimento,
descontracdo, mas néo significa

(...) que a brincadeira infantil deixe de ser séria. Quando a crianga
brinca, ela o faz de modo bastante compenetrado. A pouca seriedade a
que se faz referéncia estd mais relacionada ao cémico, ao riso que
acompanha, na maioria das vezes, o ato ludico e se contrapde ao
trabalho, considerado atividade séria (KISHIMOTO, 2011, p. 27).

Com relacdo ao segundo elemento, podemos compreender que se refere a
existéncia de “regras explicitas como no xadrez ou amarelinha, regras implicitas como na
brincadeira de faz de conta, em que a menina se faz passar pela mée que cuida da filha.
Sdo regras internas, ocultas, que ordenam e conduzem a brincadeira” (KISHIMOTO,
2011, p. 27).

O terceiro elemento, do carater improdutivo, esta relacionado a acao voluntéria da
crianca que joga. Ou seja,

(...) ndo visa um resultado final. O que importa é o processo em si de
brincar que a crianga se impde. Quando ela brinca, ndo est4 preocupada
com a aquisicdo de conhecimento ou desenvolvimento de qualquer
habilidade mental ou fisica. Da mesma forma, a incerteza presente em
toda conduta lddica € outro ponto que merece destague. No jogo, nunca
se sabem os rumos da agdo do jogador, que dependerd, sempre, de
fatores internos, de motivacdes pessoais e de estimulos externos, como
conduta de outros parceiros (KISHIMOTO, 2011, p. 28).

Um bom exemplo é o jogo da memdria, com o qual as criangas nao se preocupam
em desenvolver a capacidade de memorizagdo. Querem apenas conseguir achar o maior
namero possivel de pares de imagens. Da mesma maneira, a escolha da carta que sera
virada depende de motivagOes pessoais (escolha aleatdria) ou da acdo do adverséario (de
ja ter virado a carta anteriormente).

Com relagéo ao quarto elemento, sobre a ndo literalidade, entendemos que a
brincadeira leva a crianca para longe da realidade, inserindo-a no mundo imaginario.
Assim,

(...) as situacBes de brincadeira caracterizam-se por um quadro no qual
a realidade interna predomina sobre a externa. O sentido habitual é
substituido por um novo. Sdo exemplos de situacdes em gue o sentido
ndo ¢é literal o ursinho de pelucia servir como filhinho e a crianga imitar
0 irméo que chora (KISHIMOTO, 2011, p. 29).

Por fim, com relacdo ao quinto elemento ou caracteristica dos jogos, a autora
explica que “todo jogo acontece em um tempo e espago € com uma sequéncia propria da
brincadeira” (KISHIMOTO, 2011, p. 27). Isso fica claro quando pensamos que um jogo
de futebol acontece em dois tempos de 45 minutos e que um jogo de basquete depende
de uma quadra com (ao menos uma) cesta. Da mesma forma, é possivel entender que para
uma brincadeira de faz de conta, as criangas sempre buscam “construir” um cenario,
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indicando um canto da sala onde serd o mercado, ou fazendo da cabaninha de cadeiras
com lencol, um castelo.

A brincadeira, enquanto elemento do brincar, pode confundir-se com o conceito
de jogo em muitos momentos, embora Kishimoto (2011) alerte para que essa confusao
ndo aconteca. Segundo a autora, a brincadeira “é a acdo que a crianga desempenha ao
concretizar as regras do jogo, ao mergulhar na agéo ludica. Pode-se dizer que é o ladico
em acdo” (KISHIMOTO, 2011, p. 24). Dessa maneira, a brincadeira envolve o jogo, mas
nem todo jogo estd no contexto lidico da brincadeira (podendo ser, por exemplo,
profissional, como o futebol e o poquer).

Por fim, o brinquedo, terceiro elemento do brincar, enquanto objeto, sempre da
suporte a brincadeira. A autora ainda explica que “diferindo do jogo, o brinquedo supde
uma relacdo intima com a crianca e uma indeterminagdo quanto ao uso, ou seja, a auséncia
de um sistema de regras que organizam sua utilizacao” (KISHIMOTO, 2011, p. 20).

Dessa maneira, 0 jogo, por exemplo, pode ser algo atribuido ao adulto porque,
como vimos, ele pode ser inclusive algo profissional. J& o brinquedo é préprio da crianca
e da infancia.

Da mesma forma, a indeterminacdo quanto ao uso merece destaque porque, quem
convive com criangas, sabe que qualquer coisa pode virar brinquedo: um cabo de vassoura
pode ser um cavalo, duas colheres podem ser baquetas de bateria, um rolo de papel
higiénico vazio, levado junto a orelha, pode ser um telefone.

Além disso, “o brinquedo coloca a crianga na presenca de reproducdes: tudo o que
existe no cotidiano, a natureza e as constru¢des humanas. Pode-se dizer que um dos
objetivos do brinquedo é dar a crianga um substituto dos objetos reais, para que possa
manipuld-los” (KISHIMOTO, 2011, p. 21).

Justamente por isso, a industria de brinquedos esforga-se a reproduzir, em forma
de brinquedos, elementos do cotidiano, como: eletrodomésticos, instrumentos
relacionados as profissdes (como um estetoscopio) e eletronicos (como celular,
computador, etc). E interessante ainda observar que nestes brinquedos

(...) a imagem representada ndo é uma cépia idéntica da realidade
existente, uma vez que os brinquedos incorporam caracteristicas como
tamanho, formas delicadas e simples, estilizadas ou, ainda,
antropomorficas, relacionadas a idade e ao género do publico ao qual é
destinado (KISHIMOTO, 2011, p. 21).

Por esse motivo vemos telefones celulares para criangas com teclas que ao invés
de numeros representam sons de animais, por exemplo. Outra discussdo interessante
sobre a citacdo acima € pensar como 0s eletrodomésticos sdo, em sua maioria,
representados na cor rosa, indicando que sdo destinados ao publico feminino (das
meninas). Atualmente, ja existem alternativas com cores mais “neutras”’, mas essas
opcdes ainda ndo minorias no mercado e, portanto, ainda custam mais.

Os brinquedos, também, incorporam o imaginario preexistente criado pelo adulto
para a crianga, como aquele dos herdis, das princesas, dos personagens, etc. Neste caso,
vale ainda lembrar, que “o imaginario varia conforme a idade: para o pré-escolar de 3
anos, esta carregado de animismo; de 5 a 6 anos, integra predominantemente elementos
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da realidade” (KISHIMOTO, 2011, p. 21).

Por fim, ¢ importante também ressaltar que: “o fabricante ou o sujeito que constroi
brinquedos neles introduz imagens que variam de acordo com sua cultura. Cada cultura
tem maneiras de ver a crianga, de tratar e educar” (KISHIMOTO, 2011, p. 21). Exemplos
classicos sdo as bonecas Matrioska (de origem russa) e a tradicional Pifiata Mexicana.

O BRINCAR E A LUDICIDADE COMO ELEMENTOS EDUCATIVOS

Para enriquecer o trabalho educativo com os elementos do brincar é necessario,
antes de mais nada, respeitar o aluno — essencialmente a crianca. Afinal, existem estudos
que demonstram que

(...) as criangas concebem como jogo somente as atividades iniciadas e
mantidas por elas (...) [e] quando o professor utiliza um jogo educativo
em sala de aula, de modo coercitivo, ndo oportuniza aos alunos
liberdade e controle interno. Predomina, neste caso, 0 ensino, a direcdo
do professor [em detrimento da aprendizagem] (KISHIMOTO, 2011, p.
30).

Isso ndo significa, porém, que o professor ndo possa oportunizar momentos de
ludicidade para seus alunos, principalmente se o objetivo for o de favorecer a
aprendizagem. E dessa forma que surge a dimenso educativa associada ao brincar e seus
elementos, desde que respeitadas as condigdes para o desenvolvimento dos jogos e
brincadeiras e a intencionalidade da crianga em brincar.

E preciso compreender que o jogo e a brincadeira no contexto escolar tém
multiplas possibilidades para a promocdo da aprendizagem. Pode, mas nem sempre
precisa, estar ligado ao trabalho com algum contetdo especifico, j& que além da
concepgdo do jogo como ferramenta que favorece o ensino de conteddos, ha ainda a
concepcdo do jogo enquanto recreagdo, mesmo no ambiente escolar; e do jogo como
ferramenta para o diagnostico de personalidade infantil, utilizado para “ajustar o ensino
as necessidades infantis” (KISHIMOTO, 2011, p. 31). Assim, a partir da identificacdo
dos tracos de personalidade das criangas por meio do jogo, consegue-se planejar melhor
a atividade docente.

O bringuedo educativo no contexto escolar pode assumir uma funcdo lddica
(propiciando diversdo, prazer e até desprazer, desde que escolhido voluntariamente), ou
uma funcdo educativa (quando ensina qualquer coisa que complete o individuo em seu
conhecimento e sua apreensdao de mundo).

Se a crianca esta diferenciando cores, ao manipular livre e
prazerosamente um quebra-cabeca disponivel na sala de aula, a funcéo
educativa e a ludica estdo presentes. No entanto, se a crianga prefere
empilhar pecas do quebra-cabeca, fazendo de conta que esta
construindo um castelo, certamente estdo contemplados o ludico, a
situacdo imaginéaria, a habilidade para a construcdo do castelo, a
criatividade na disposi¢do das cartas, mas nao se garante a diferenciagéo
das cores. Essa é a especificidade do brinquedo educativo. Apesar da
riqueza de situacdes de aprendizagens que propicia, nunca se tem a
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certeza de que a construcéo do conhecimento efetuado pela crianga sera
exatamente a mesma desejada pelo professor (KISHIMOTO, 2011, p.
42).

Como possibilidade de trabalho com as brincadeiras no contexto educacional,
Kishimoto (2001) sugere ainda trés tipos de brincadeiras que devem ser consideradas pelo
profissional que planeja a agdo docente: as brincadeiras tradicionais (de cultura popular,
que perpetua a cultura infantil e desenvolve formas de convivéncia social), as
brincadeiras de faz de conta (interessantes de ser introduzidas na faixa dos dois ou trés
anos, em que a crianga consegue alterar o significado dos objetos e expressar sonhos,
fantasias e papeis sociais) e as brincadeiras de construcdo (ligadas aos jogos de
acoplagem ou de alinhamento de pecas que também se conectam com a brincadeira de
faz de conta pela diversidade de possibilidades em utilizar as pecas de montagem,
exercitando ainda movimentos importantes de coordenacdo motora ampla e refinada).

Para além do referencial tedrico da &rea é importante destacar que a defesa pela
utilizacdo dos jogos e brincadeiras com o objetivo de favorecer o processo de ensino e
aprendizagem esta corroborado na legislacdo educacional brasileira.

Desde a década de 1990 com a publicacdo do Referencial Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1998a; 1998b; 1998c) o brincar como elemento
educativo é evidente, destacando ao longo de seus trés volumes a importancia das
brincadeiras tradicionais, de faz de conta e de construcdo. Atualmente, a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017) coloca o brincar como um dos seis? direitos
de aprendizagem e desenvolvimento entre as competéncias gerais da Educacdo Infantil.
De acordo com o documento, deve ser dado a crianca da Educacéo Infantil o direito de

(...) brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos e
tempos, com diferentes parceiros (criangas e adultos), ampliando e
diversificando seu acesso a produc¢des culturais, seus conhecimentos,
sua imaginacdo, sua criatividade, suas experiéncias emocionais,
corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais
(BRASIL, 2017, p. 38).

Para o Ensino Fundamental, as referéncias ao brincar ou a ludicidade na BNCC
aparecem ndo em termos gerais, mas voltados a areas especificas do conhecimento. Para
as Ciéncias Humanas, sdo destacadas

(...) as vivéncias e experiéncias individuais e familiares trazidas pelos
alunos, por meio do ludico, de trocas, da escuta e de falas sensiveis, nos
diversos ambientes educativos (bibliotecas, péatio, pracas, parques,
museus, arquivos, entre outros). Essa abordagem privilegia o trabalho
de campo, as entrevistas, a observagdo, o desenvolvimento de analises
e de argumentac6es, de modo a potencializar descobertas e estimular o
pensamento criativo e critico (BRASIL, 2017, p. 355).

Ja para as Artes, a Base coloca uma competéncia especifica a ser desenvolvida
nos alunos: a de “experienciar a ludicidade, a percepgéo, a expressividade e a imaginagéo,

2 S#o eles: Brincar, Conviver, Participar, Explorar, Expressar e Conhecer-se.
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ressignificando espacos da escola e de fora dela no &mbito da Arte” (BRASIL, 2017, p.
198).

Hé& ainda a mencéo ao brincar e a ludicidade na Educacgéo Fisica. Nesta area do
conhecimento esses elementos estdo mais presentes, sendo mencionados em Vvarios
trechos da BNCC (BRASIL, 2017). A Base explica que

(...) ao brincar, dancar, jogar, praticar esportes, ginasticas ou atividades
de aventura, para além da ludicidade, os estudantes se apropriam das
I6gicas intrinsecas (regras, cOdigos, rituais, sistematicas de
funcionamento, organizacg&o, taticas etc.) a essas manifestacdes, assim
como trocam entre si e com a sociedade as representacdes e 0s
significados que lhes sdo atribuidos (BRASIL, 2017, p. 219).

Por fim, com relagdo ao Ensino Médio, ha apenas uma mencédo a ludicidade,
também relacionando-a ao trabalho com as Artes, ja que

(...) a Arte, enquanto area do conhecimento humano, contribui para o
desenvolvimento da autonomia reflexiva, criativa e expressiva dos
estudantes, por meio da conexdo entre o0 pensamento, a sensibilidade, a
intuicdo e a ludicidade. Ela €, também, propulsora da ampliacdo do
conhecimento do sujeito sobre si, 0 outro e o mundo compartilhado. E
na aprendizagem, na pesquisa e no fazer artistico que as percepgdes e
compreensGes do mundo se ampliam e se interconectam, em uma
perspectiva critica, sensivel e poética em relacdo a vida, que permite
aos sujeitos estar abertos as percepcbes e experiéncias, mediante a
capacidade de imaginar e ressignificar os cotidianos e rotinas (BRASIL,
2017, p. 482).

E inegavel o fato de que, portanto, o brincar e a ludicidade recebam menc&o em
documentos que orientam a préatica pedagdgica ndo apenas da Educacdo Infantil, mas
também do Ensino Fundamental e Médio. O que pode incomodar é percebermos que a
ludicidade vai rareando com o passar dos anos escolares. Sera que depois da Educacgdo
Infantil o brincar ou os elementos ludicos devem mesmo ficar restritos a algumas areas
do conhecimento? Se na Educacgéo Infantil temos os jogos e brincadeiras associados ao
trabalho com a Matematica, por exemplo, porque ndo fazer uso desses recursos também
no Ensino Fundamental e Médio?

E comum vermos pelas redes sociais videos e depoimentos positivos de alunos de
Cursinhos pré-vestibulares que descrevem aulas de professores que fazem uso de piadas,
de parddias, de teatro para ensinar conceitos de quimica, fisica, matematica.

Estudos mostram que é possivel (e muito valido) fazer uso da ludicidade no
processo de ensino e aprendizagem no Ensino Fundamental e Médio. Santana & Rezende
(2008), explicam que “o conhecimento quimico [por exemplo] deve ser um meio de
interpretar o0 mundo e intervir na realidade, além de desenvolver capacidades como
interpretacdo e analise de dados, argumentacdo, conclusdo, avaliacdo e tomadas de
decisdes” (SANTANA & REZENDE, 2008, p. 1). A partir disso,

(...) as atividades ludicas ndo levam apenas @ memorizag¢do do assunto
abordado, mas induzem o aluno a reflexdo. Além disso, essas praticas
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aumentam a motivacdo dos alunos perante as aulas de Quimica, pois o
ladico é integrador de varias dimensbes do universo do aluno, como
afetividade, trabalho em grupo e as relacdes com regras pré-definidas
(SANTANA & REZENDE, 2008, p. 3).

Ampliando o olhar sobre o uso de jogos, sem limitar-se a uma area do
conhecimento especifica, Medeiros & Schimiguel (2012), analisaram a utilizacdo de
jogos eletronicos como ferramenta de apoio ao processo de aprendizagem expondo
beneficios e observacbes sobre 0 uso destes jogos no ambiente escolar (dando énfase ao
Ensino Fundamental). Os autores explicam que

(...) 0 jogo eletrénico é uma das midias mais interativas que existem,
onde o jogador é forcado a tomar decisbes e para isso precisa
sistematizar e avaliar todas as informacfes disponiveis e também
definir estratégias para alcangar seus objetivos, de longo ou de curto
prazo. (...) o que traz beneficio ndo é a decisédo em si, mas 0 processo
de reunir e analisar informagdes. Com isso, 0 jogador acaba
desenvolvendo a capacidade cognitiva e exercitando as estruturas
cerebrais responsaveis pelas escolhas e iniciativas (MEDEIROS &
SCHIMIGUEL, 2012, p. 2).

Um terceiro estudo relevante sobre as préaticas de atividades Iudicas com alunos
do Ensino Fundamental é o de Souza & Bernardino (2011). As autoras pesquisam sobre
a importancia da contagdo de historias e ndo se limitam & Educagdo Infantil, explicando
lamentavelmente que

(...) esta ndo é uma prética comum no Ensino Fundamental das séries
iniciais. As instituicGes educacionais recusam um trabalho diferenciado
com a leitura, porque a contacdo de historias se distancia dos métodos
das avaliagdes. Nao se pode medir notas ou conceitos quando contamos
ou ouvimos um conto e a escola tem dificuldades em trabalhar com
aquilo que ndo pode ser avaliado. Tal dificuldade é vista até mesmo
com a literatura infantil, que perde a sua beleza quando o texto se
transforma em uma ferramenta avaliativa, fazendo com que o prazer da
leitura se perca com a avaliagdo. O fracasso escolar no ensino
fundamental se refere ao desenvolvimento pelo gosto da leitura e
formacdo de leitores, que recai sobre a forma como o professor esta
trabalhando a relacdo do livro com o aluno. A literatura ndo esta
recebendo um estimulo adequado e a contacdo de histérias é uma
alternativa para que os alunos tenham uma experiéncia positiva com a
leitura, e ndo uma tarefa rotineira escolar que transforma a leitura e a
literatura em simples instrumentos para as provas, afastando o aluno do
prazer de ler (SOUZA & BERNARDINO, 2011, p. 236).

Interessante observar pela citacdo das autoras como a questdo da ludicidade fora
da Educacdo Infantil toma ares de “elemento ndo importante” para a aprendizagem. O
risco que se corre é o de, saindo da Educacdo Infantil, perder a oportunidade de enriquecer
as praticas pedagégicas com elementos lddicos. E importante, por isso, retomar o titulo
deste artigo: brincar € coisa séria! E favorece aprendizagens, como estamos vendo nessa
selecdo de estudos. Sobre isso, Souza & Bernardino (2011) ainda reforcam que
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(...) aludicidade com jogos, dancas, brincadeiras e contacao de histdrias
no processo de ensino e aprendizagem desenvolvem a responsabilidade
e a autoexpressdo, assim a crianga sente-se estimulada e, sem perceber
desenvolve e constrdi seu conhecimento sobre 0 mundo. Em meio ao
prazer, a maravilha e ao divertimento que as narrativas criam, Varios
tipos de aprendizagem acontecem (SOUZA & BERNARDINO, 2011,
p. 237).

Adentrando pelo Ensino Médio, Freitas & Salvi (s.d.) da Universidade Estadual
de Londrina, pesquisaram sobre a ludicidade no ensino de Geografia. No estudo, as
autoras propdem o jogo "Parand em questdo" para o trabalho com a Geografia desde o 6°
ano do Ensino Fundamental até o Ensino Médio. Além disso, discutem a aplicacdo de
jogos de exercicio, jogos simbolicos e jogos de regras para o ensino da Geografia.

Segundo as autoras, no Ensino Médio, as atividades ludicas “visam a participacao,
a solidariedade, a cooperacdo, o respeito do aluno a si mesmo e ao outro, a analise critica,
a reflexdo, a motivacao e a participacdo em sala de aula e o prazer de aprender a aprender”
(FREITAS & SALVI, s. d., p. 7). O mais interessante € que elas também contribuem com
nossa reflex&o neste artigo ao expor

(...) objetivos das atividades ludicas na educacdo de jovens e adultos
(EJA): visam uma aprendizagem adequada a realidade do aluno e da
sociedade em que esta inserido; (...) Objetivos das atividades ludicas
para a Terceira Idade: visam promover o0 conhecimento e a convivéncia
com diferentes colegas de maneira natural, espontanea e responsavel
(FREITAS & SALVI,s.d., p. 7).

Essa citagdo reforga, sem duvidas, a importancia da ludicidade em todas as faixas-
etarias e nos permite afirmar com ainda mais convicgdo que a Educacdo Infantil é a base
fundamental da educacdo bésica.

Por fim, encontramos um estudo interessantissimo sobre a aplicagdo de um jogo
para as aulas de Biologia no Ensino Médio e no Ensino Superior. Afinal, o ambiente
académico das faculdades e universidades também tem a ganhar com o recurso da
ludicidade para a aprendizagem. Rossetto (2010), autora do estudo, sobre a rara utilizacao
de elementos ludicos no Ensino Médio e Superior, questiona se ela se da pela falta de
interesse dos alunos ou pelo fato de o préoprio professor, destas etapas de ensino, ter
perdido ou deixado de desenvolver sua habilidade de lidar com os elementos Iudicos do
brincar.

O questionamento é valido principalmente porque 0 senso comum associa 0S
elementos da ludicidade ao professor de criangas pequenas e ndo aqueles que trabalham
com adolescentes e adultos. A autora ainda explica que “professores que transitam com
seguranca e leveza pela matéria que lecionam e consideram 0 processo ensino-
aprendizado algo permanente na vida estdo aptos a considerar o uso de jogos em aulas,
em qualquer nivel de ensino” (ROSSETTO, 2010, p. 122).
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo do estudo apresentado, esperamos ter sido possivel evidenciar a
importancia da compreensdo do papel social e cultural da infancia e das criangas, bem
como do brincar e de seus elementos ludicos, contribuindo para a formacéo de futuros
professores e profissionais da educacéo.

Foi possivel sistematizar conceitos fundamentais acerca da Sociologia da
Infancia, dos elementos que constituem o brincar e da legislacdo atual sem a pretenséo de
esgotar as discussdes possiveis sobre o tema, estimulando o(a) leitor(a) a aprofundar os
conhecimentos sobre a teméatica em pesquisas e publica¢des futuras.

Além disso, evidenciamos por meio de um levantamento bibliografico sucinto, a
importancia de entender a ludicidade como elemento potencializador das préaticas
educativas em todas as modalidades de ensino, independente da faixa-etaria com a qual
se trabalha.

Concluimos assim, com a contribuicdo destes estudos e dos demais materiais
explorados neste artigo, que o brincar e a ludicidade séo elementos que enriquecem o
trabalho pedagogico e que podem e devem ser explorados para que essa pratica saia do
ambito da legislacéo e das pesquisas, e exista, de fato, na sala de aula — de qualquer turma,
em qualquer idade. O mérito desse enriquecimento? Da Educacdo Infantil, pilar da
Educacdo Basica e nem sempre reconhecida com a potencialidade que carrega no lidar
com a educacao de criangas pequenas.
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