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RESUMO: Este artigo ¢é parte de tese produzida para concursopara o cargo de professora titular, cujo
objetivo foi identificar as diferencgas tedricas entre os conceitos de jogo e brincadeira, o papel de cada um
deles nas aprendizagens das criangas e suas implica¢oes nas praticas pedagdgicas na Educagao Infantil. A
Teoria Historico-Cultural fundamentou a pesquisa tedrica por meio do método genético na metodologia,
a partir do levantamento bibliografico em livros e artigos cientificos sobre “brincadeira” e “jogo”, e em
autores russos apenas sobre o “jogo”. Os resultados apontaram a importancia da diferencia¢ao entre
ambos os termos na Educagdo Infantil, bem como possibilitaram a proposi¢ao de que brincadeira seja a
atividade principal de criancas de 0 a 3 anos, e o jogo, principalmente “jogo de papéis, como atividade
principal de criancas de trés a seis anos. A importancia desses resultados para as aprendizagens das
criangas corrobora a centralidade do aspecto ludico nas atividades da Educaciao Infantil, distinguindo a
brincadeira e o jogo em seus conteidos, motivos, necessidades e especificidades para as criangas. Essa
proposta de mudancga da atividade principal na Educacao Infantil indica, também, a necessidade de a
brincadeira de 0 a 3 anos se desenvolver para jogos de papéis para criangas de 3 a 6 anos, uma vez que
ambos sdo essenciais para que as atividades das criangas, também, se modifiquem de atividades
involuntarias para voluntarias e volitivas. As implicagdes desta pesquisa para as praticas pedagogicas
centram-se na necessidade de o corpo docente conhecer e passar a incluir os jogos de papéis nas
atividades das criancas de 3 a 6 anos, auxiliando-as no desenvolvimento da autonomia, de atividades
volitivas e autocontrole de suas atitudes.

Palavras-chave: jogo, brincadeira, Teoria Histérico-Cultural, jogo de papéis, educacao infantil.
CONCEPTUALS AND PEDAGOGICALS DIFFERENCES BETWEN THE TERMS “BRINCADEIRA” AND
“PLAY” IN BRAZIL

ABSTRACT: This paper is part of a full-professor thesis which aimed to identify the theorical diferences
between the concepts “brincadeira” and “play”, their role in children learning, and implications in the

!'The decision to keep the word brincadeira in Portuguese is because in English the terms play and game are normally
interchangeable and the aim of the research was exactly to point out the differences they assume in Brazilian context. (A
decisio de manter a palavra brincadeira em Portugués é porque, no inglés, os termos play e game sdo normalmente
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pedagogical practices of Early Childhood Education. The Cultural-Historical Theory grounded the
theorical research through the genetic-method in the methodology from the bibliographic survey on
books and scientific articles about “brincadeira” and “play” and on Russian authors specifically about
“play”. The results pointed out the importance of distinguishing both terms in Childhood Education.
They also allow us to propose that “brincadeira” would be the main activity of children from O to 3 years
old, while “play”, mainly “role play”, would prevail among children from 3 to 6 years old. The importance
of these results for childrens’ learning confirm the centrality of the ludic aspect in the activities of
Childhood Education, distinguishing “brincadeira” from “play” by their contentes, motivations, needs, and
specificities for the children. This proposal of changing the main activity of Childhood Education also
indicates the need of the “brincadeiras” from 0 to 3 years old to develop into role plays for children from 3
to 6 years old, as both are key for children’s activities to also change from involuntary to voluntary and
volitional activities. The implications of this research for the pedagogical practices focuses on the need
of teachers to know and include role plays in the activities of 3 to 6 year-old children, helping them to
develop their autonomy, volitional activities, and self-control.

Keywords: play, brincadeira, Cultural-Historical Theotry, role play, childhood education.

DIFERENCIAS CONCEPTUALES Y PEDAGOGICAS ENTRE LOS TERMINOS "BRINCADEIRA" Y "JOGO"
EN BRASIL

RESUMEN: Este articulo forma parte de una tesis, cuyo objetivo fue identificar las diferencias tedricas
entre los conceptos de “juego” y de “brincadeira™, el papel de cada uno de ellos en los aprendizajes de
los nifios y sus implicaciones para las practicas pedagdgicas en la Educacion Infantil. a Teorfa Historico-
Cultural basé la investigacion tedrica y a través del método genético en la metodologia, a partir del
levantamiento bibliografico en libros y articulos cientificos. Los resultados indicaron la importancia de la
diferenciacion entre ambos los términos en la Educacion Infantil, bien como hizo posible la propuesta
de que la “brincadeira” sea la principal actividad de los nifios de cero a tres afios, y el “juego”,
principalmente el “juego de roles”, como actividad principal de los nifios de tres a seis afios. La
importancia de estos resultados para el aprendizaje de los nifios corrobora la centralidad del aspecto
ladico en las actividades de la Educacién Infantil, distinguindo la “brincadeira” y el “juego” en sus
contenidos, razones, necesidades y especificidades para los nifios. Esta propuesta de cambio de la
actividad principal en la Educacion Infantil indica, también, la necesidad de la “brincadeira” de los nifios
de 0 a 3 afios desarrollar para “juegos de roles” de nifios de 3 a 6 afios, ya que ambos son imprescindibles
para que las actividades de los nifios, también, evolucionen de actividades involuntarias a actividades
voluntarias y volitivas. Las implicaciones para las practicas pedagdgicas se centran en la necesidad de que
el profesorado conozca y comience a incluir juegos de roles en las actividades de los nifios de 3 a 6 afios,
ayudandoles a desarrollar la autonomia, las actividades volitivas y el autocontrol de sus actitudes.

Palabras clave: juego, brincadeira, Teoria Historico-Cultural, juego de roles, educacién infantil.

intercambiaveis, e 0 objetivo da pesquisa foi exatamente apontar as diferencias assumidas por eles no contexto brasileiro).

2 La decision de mantener la palabra brincadeira en Portugués es porque en espafiol los términos JOGO y BRINCADEIRA
son traducidos por JUEGO y no indican la diferencia relevante para el texto ya que el objetivo de la investigacion era
exactamente apuntar las diferencias entendidas por los dos en el contexto brasilefio. (A decisio de manter a
palavra brincadeira em Portugués é porque, no espanhol, os termos JOGO e BRINCADEIRA sao traduzidos por JUEGO e
ndo indicam a diferenca relevante para o texto, ja que o objetivo da pesquisa foi exatamente apontar as diferencas assumidas
por eles no contexto brasileiro).
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INTRODUCAO

Apesar de o assunto cultura estar muito presente em textos cientificos e no ideario da
sociedade em geral, ainda nos dias atuais, a educagdo escolar secundariza as questdes culturais nos
curriculos e nas praticas pedagdgicas. No caso do ensino na Educa¢iao Infantil, essa questio é muito
preocupante, uma vez que a visao biolégica de desenvolvimento ¢é predominante e determinada por
concepgbes que rotulam a crianga, nao contribuindo para o desenvolvimento de aprendizagens
necessarias para sua vida. A escola ainda insiste em ndo conceber a crianga como sujeito da atividade de
ensino e da atividade de aprendizagem. A concep¢ao de ensino que ainda permanece ¢ a de que o
conhecimento ¢ algo que se aprende sentado, quieto e sozinho, com esforco exclusivamente individual,
no mesmo tempo e espago para todas as criancas, a partir apenas das “instrucdes da professora”. Os
conteudos denominados “escolares” sao o foco das atividades de ensino, que, indmeras vezes, nao
correspondem as necessidades de aprendizagens das criangas.

Na Teoria Histérico-Cultural, a cultura significa toda cultura humana, priorizando o
desenvolvimento histérico humano e os movimentos das sociedades ao longos dos tempos. Segundo
Vygotski (1995, p. 34), “[...] la cultura origina formas especiales de conducta, modifica la actividad de las
funciones psiquicas, edifica nuevos niveles en el sistema del comportamiento humano en desarrollo.”

Nessa perspectiva, a etapa de Educagao Infantil na Educac¢ao Basica é fundamental para que
a crianga se aproprie dessa cultura, uma vez que é o inicio de sua vivéncia escolar, por meio de
conhecimentos sistematizados. Entretanto, as investigacdes de Vygotski (1993, p. 235) demonstraram
que na escola “[...] nunca se manifiesta paralelismo entre el curso de la instruccién escolar y el desarrollo
de las correspondientes funciones” (ele se refere ao desenvolvimento do psiquismo da crianca). Esse
descompasso acontece porque, ainda, a escola trabalha com base no produto pronto e pouco foco no
processo de aprendizagem. Isso gera, para a professora, a perda da visao do todo e, também, de seu
principal agente das aprendizagens, o aluno. No caso da Educa¢ao Infantil, a escolha de materiais,
instrumentos, tecnologias, ferramentas, metodologias, atividades e tudo o que, normalmente, envolve a
aprendizagem escolar, desde o mediador mais simples até o mais sofisticado, é realizada para uma crianga
idealizada e acritica. Nesse contexto, a atividade, tanto de ensino como de aprendizagem, ¢ desvinculada
de sentido e de significado, gerando o desinteresse das criangas.

As investigacdes de Vygotski (1993) demonstraram, ainda, que o desenvolvimento humano
apresenta rupturas e avangos por saltos, em contraposicao a ideia de linearidade, vinculada a concepgao
biolégica de desenvolvimento, que nao auxilia as professoras a compreenderem as atitudes das criangas
frente ao conhecimento novo.

Nessa direcao, Vygotski (1991, 1993, 1995, 1996, 1997, entre outros) contribuiu muito para
que os processos culturais fossem considerados imprescindiveis as aprendizagens e ao desenvolvimento
humano, contrapondo-se, também, a concepgao de que “cultura” se restringe a assimila¢ao de habitos
sociais. Nessa dire¢ao, o desenvolvimento cultural humano s6 pode ser concebido como um processo
vivo de desenvolvimento, de formacao, de luta, em contraposicao aos modelos estereotipados,
padronizados e biologizantes de desenvolvimento. Esse processo de desenvolvimento vivo ocorre de
acordo com a dialética, ou seja, em constantes contradi¢oes entre as formas primitivas de
desenvolvimento dos seres humanos (primitivo no sentido de originais; primeiras) e as formas culturais
(VYGOTSKI, 1995).

Assis (2010) discute essa problematica ao se deparar em sua pesquisa com a existéncia dessas
concepgdes em escolas de Educagao Infantil, nas quais o desenvolvimento e a aprendizagem se
configuram em processos naturais e lineares que seguem etapas predeterminadas.

O ensino deve fazer sentido para quem ensina e para quem aprende. O sentido de ensinar
relaciona-se as vivéncias individuais do(a) professor(a), e o significado de ensinar é gerado socialmente,
sobre o que as sociedades concebem como ensino em determinado momento histérico. Como as
sociedades estdo em constante movimento, o significado social de ensinar modifica-se, assim como o
sentido de ensinar (nossas concepgdes) também deve acompanhar tais transformagdes sociais
(LEONTIEV, 1978). Esses dois processos no desenvolvimento cultural — inter e intrapsiquicos
(VYGOTSKI, 1995) — precisam estar conectados na atividade docente, de forma a nao ocorrer alienagao,
tanto de quem ensina como de quem aprende, j4 que ambos os processos sdo indissociaveis

(LEONTIEYV, 19784).
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Para quem aprende é fundamental o desenvolvimento da intencionalidade em aprender por
intermédio das relagoes que estabelece na escola e das atividades que lhe proporcionam a apropriacao do
conhecimento. No inicio do processo de aprendizagem, pode nio haver intencionalidade por parte da
crianga que deve aprender, pois ela nao sabe exatamente o porqué de ir a escola. Entretanto, essa baixa
intencionalidade em aprender pode ser modificada dependendo da forma como a escola se apresenta a
ela, a maneira como o corpo docente identifica suas necessidades de aprendizagens em relacdo as suas
vivéncias, mesmo que sejam poucas, como por exemplo, a dos bebés, cujas necessidades estio mais
perceptiveis no plano biolégico (sucgao, conforto térmico, sono, alimentagao etc.). A medida que o bebé
se relaciona com o outro, com diferentes ambientes, situa¢Oes, objetos, sons etc., mesmo assim suas
necessidades bioldgicas ainda precisam ser satisfeitas, porém tais contatos sociais criam outras
necessidades, de cunho cultural, proprias dos seres humanos, que impulsionam seu desenvolvimento
psiquico. Na Teoria Histérico-Cultural, o ensino insere-se nesse ambito, na identificagao desses tipos de
necessidades de aprendizagens e na pratica pedagogica intencional, vinculada a formulagao de fins e
subjacente a valores produzidos pela sociedade.

Na Educagio Infantil, é fundamental que haja ensino intencional e sistematizado, uma vez
que as criangas tém ainda pouca vivéncia em sociedade, e as intervengoes sistematizadas pela professora
mediante as necessidades do tipo culturais de aprendizagens das criangas sao necessarias para o seu
desenvolvimento psiquico. Assim, a intencionalidade (motivo) das criancas em aprender vai se
desenvolvendo a partir da intencionalidade da professora em ensinar determinado conteido, com base
no significado social deste para a sociedade e criando significado para as criangas.

Nessa perspectiva, os processos de ensinar e de aprender tornam-se atividade social
transformadora, a partir da “relacdo consciente entre a consciéncia e seu objeto” (VASQUEZ, 1977, p.
10).

Especialmente nas areas de aprendizagem e desenvolvimento infantis, a obra de Vygotski
(1972, 1987, 1987a, 1991, 1993, 1994, 1995, 1996, 1997, 2001, 2004, 2005, 2006, 2007) trouxe
significativo avan¢o na compreensio dos processos de aprendizagem das criangas normais e com
deficiéncias, rompendo estigmas e concepgdes cristalizadas no conceito de hereditariedade e,
consequentemente, vislumbrando possibilidades de praticas educativas, cujo eixo central ¢ a crianca e
suas potenciais aprendizagens mediatizadas pelas a¢oes das professoras.

Um traco fundamental da Teoria Historico-Cultural é o desenvolvimento das Funcoes
Psiquicas Superiores (FPS, explicadas a seguir), cuja base teorica lhe fornece longevidade, atrativo e
possibilidades de desenvolvimento (MESHCHERYAKOV, 20006). As fun¢bes psiquicas supetiores sao
exclusivas dos seres humanos, sao elas que nos tornam humanos. Elas ndo sio desenvolvidas por nosso
aparato biolégico, apesar de fazerem parte dele. Elas se desenvolvem por intermédio da cultura, da
vivencia em sociedade, das mediagoes que nos fornecem possibilidades de acesso as aprendizagens ao
longo de nossas vivéncias.

Vygotski (1995, p. 29) explica-nos a importancia do desenvolvimento das Func¢oes Psiquicas
Superiores (FPS) e das Fung¢oes Psiquicas Superiores Especiais (PSE) para os seres humanos viverem em
sociedade:

El concepto de “desarrollo de las funciones psiquicas superiores” y el objeto de nuestro estadio
abarcan dos grupos de fendmenos que a primera vista parecen completamente heterogéneos
pero que de hecho son dos ramas fundamentales, dos cauces de desarrollo de las formas
superiores de conducta que jamas se funden entre s aunque estan indisolublemente unidas. Se
trata, en primer lugar, de procesos de dominio de los médios externos del desarrollo cultural y
del pensamiento: el lenguaje, la escritura, el calculo, el dibujo; y, en segundo, de los processos de
desarrollo de las funciones psiquicas supetiores especiales, no limitadas ni determinadas con
exactitud, que en la psicologia tradicional se denominan atencién voluntaria, memoria légica,
formaciéon de conceptos, etc. Tanto unos como otros, tomados en conjunto, forman lo que
calificamos convencionalmente como processos de desarrollo de las formas superiores de
conducta del nifio. (VYGOTSKI, 1995, p. 29, grifo do autor).

Contudo, nossa vivéncia nos altimos anos no Brasil nos leva a refletir sobre o tipo de ser
humano que as sociedades estao produzindo. A incitacio ao 6dio, ao preconceito e a selvageria, por

politicos, midia, redes sociais, igrejas, escolas, ou seja, em diferentes instancias sociais, tais situagdes nos
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mostram uma face sombria dos seres humanos, os quais estdo presos no individualismo que gera
desumanidade. Assim, as sociedades podem se transformar em verdadeiro caos, como a historia da
humanidade tem registrado, se as fung¢des psiquicas superiores especiais nao forem desenvolvidas de
forma aprofundada, ou seja, em niveis altos de intencionalidade e de consciéncia individual e coletiva.

O desenvolvimento das Fung¢oes Psiquicas Superiores é o centro da Teoria Historico-
Cultural, e as pesquisas de Vygotski (1995, 2006, 2007, entre outros) demonstraram que o autodominio
das condutas humanas deve ser o elemento essencial em dire¢ao a sociedades mais justas, igualitarias,
apesar das diferengas. “En el processo del desarrollo histoérico, el hombre social modifica los modos y
procedimientos de su conducta, transforma sus inclinaciones naturales e funciones, elabora y crea nuevas
formas de comportamiento especificamente culturales.” (VYGOTSKI, 1995, p. 34).

Vygotski (1993) investigou a relagdo entre as matérias escolares e as fungdes psiquicas
superiores, utilizando a matematica, a leitura e a escrita. Os resultados demonstraram que o
desenvolvimento mental da crianca nao se realiza de acordo com o sistema das matérias escolares, ou
seja, a crianga nao desenvolve fungoes de forma isolada e independente, uma vez que tais matérias tém
certo grau de base psiquica comum (a tomada de consciéncia e o dominio de cada um dos contetdos),
que se constituem, igualmente, no primeiro plano de desenvolvimento da aprendizagem, tanto na
matematica como na leitura e na escrita. O pensamento da crianga processa-se em todas as matérias, e
seu desenvolvimento niao se decompde em trajetérias separadas em fungio das diferentes disciplinas
escolares.

Da mesma forma que existe a influéncia reciproca do ensino no desenvolvimento das
fun¢oes psiquicas superiores, que supera os limites do conteudo especifico de cada disciplina escolar, tal
como se houvesse uma disciplina que agregasse e fosse inerente a todas as disciplinas escolares, também
a crianga, ao tomar consciéncia de um determinado conhecimento, passa a dominar uma estrutura que
se transfere a outros campos de seu pensamento, nao relacionados diretamente com aquele
conhecimento especifico. Aqui ocorrem, igualmente, a interdependéncia e a inter-relagdo entre as
diferentes fungoes psiquicas que compoem a aprendizagem de um determinado conhecimento. Assim,
por exemplo, o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores de atengdo voluntaria, da memoria
légica, do pensamento abstrato e da imaginagao cientifica produzem-se, intrinsecamente, como um
processo complexo e tnico, mediante a tomada de consciéncia e o dominio do conhecimento em si, cujo
desenvolvimento constitui o principal foco da educagio escolar (VYGOTSKI, 1993).

Por isso, a escola é a principal via de desenvolvimento humano, porque sistematiza os
conhecimentos cientificos produzidos pela humanidade e, por intermédio das rela¢es entre os seus
integrantes, deve proporcionar atividades que se pressuponham mediadoras das necessidades de
aprendizagens de todos aqueles ali envolvidos. Além disso, sua fung¢ao nas sociedades é disseminar esse
conhecimento, com o objetivo de que todos os alunos dele se apropriem de maneira consciente, com
vistas a dominda-lo para si e para os outros. Desse modo, se, na escola, criangas, jovens e adultos nao
estao aprendendo, entdo podemos afirmar que sua funcdo ndo estda sendo cumprida para o
desenvolvimento dessa parcela da populagdo, uma vez que a priorizagao esta ocorrendo no conteido
especificamente escolar (portugués, matematica etc.), subjugando as necessidades de aprendizagens dos
alunos do tipo culturais, ao invés de inseri-las nesses conteidos escolares, por meio de mediadores
potentes que possam gerar a apropriacao dos conhecimentos produzidos pela sociedade.

Assis (2010), ao pesquisar o desenvolvimento cultural de criangas de Educa¢iao Infantil,
identificou que a fungao da escola para elas e para as familias ratificam os argumentos de que a escola
precisa modificar os tipos de atividades que desenvolve com os estudantes, uma vez que as criangas
fazem a atividade porque a professora assim ensinou, mas nao sabem para qué.

A escola deveria usar o tempo a seu favor, ou seja, ao invés de colocar énfase do ensino no
nivel de desenvolvimento atual — NDA (aquilo que a crianga ja aprendeu) — deveria priorizar o ensino na
zona de desenvolvimento proximal — ZDP (o que a crianca pode aprender com colabora¢io em
diferentes niveis de ajuda) (VYGOTSKI, 1995).

A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) tem como base a observacao diagnostica das
criangas pelos docentes. Vigotski (1993, p. 238, Tomo II) auxilia-nos a entender que o desenvolvimento
da crianga nao pode ser determinado apenas por meio daquilo que ela ja aprendeu: “[...] el horticultor,
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que deseando determinar el estado de su huerto, no tendra razoén si se limita a valorar los manzanos que
ya han madurado y han dado fruto, sino que debe tener también en cuenta los arboles en maduracion.”

Assim, aquilo que Vygotski (1993) denomina de nivel de desenvolvimento atual (NDA) nio
¢ suficiente para o professor diagnosticar as necessidades de aprendizagens dos estudantes, mas, apenas,
para comprovar o que eles ja aprenderam. Os conhecimentos que estdo na zona de desenvolvimento
proximal sdo as diretrizes que os professores necessitam para saber quais conhecimentos e habilidades
as criangas precisam desenvolver. Essas diretrizes sdo, efetivamente, as necessidades do tipo culturais de
aprendizagens dos estudantes que estdo em processo de se implementarem e, portanto, sao elas que
precisam ser mediadas intencionalmente pela docente. Se a professora concentrar sua observa¢ao nessas
diretrizes de necessidades do tipo culturais de aprendizagens das criangas, estas poderdo auxilia-la a
identificar os tipos de mediadores, as estratégias e as atividades que poderdo motivar as criangas a
realizarem as atividades propostas. As atividades podem ser propostas, inicialmente, pela professora, e
as criangas, paulatinamente, vao assumindo a participa¢ao na estruturacao da atividade, conforme vao se
tornando autonomas. Para cada atividade, a mediacio da professora na ZDP evolui de maneiras
diferentes, a depender das necessidades culturais de aprendizagens das criancas e do seu
desenvolvimento.

Serrano (2018), ao trabalhar com a categoria de zona de desenvolvimento proximal na
Educacao Infantil, evidenciou que, nessa etapa de educagdo, o desenvolvimento de atividades na ZDP
das criangas ¢é, ainda, insuficiente nas praticas pedagogicas.

A importancia do conceito de zona de desenvolvimento proximal da Teoria Historico-
Cultural para os processos de ensino e de aprendizagem na escola do século XXI potencializa a
necessidade de seu conhecimento pela comunidade escolar, no caso em questio, a professora de
Educacao Infantil, e de como utiliza-lo nas praticas pedagbgicas por meio de instrumentos
metodologicos que possibilitem as professoras fazerem a avaliagao diagnéstica das necessidades culturais
de aprendizagens das criancas, implementarem os mediadores necessarios nas atividades para o
desenvolvimento dessas aprendizagens e, por fim, avaliarem como ocorreu a atividade mediada no
processo de apropriacao ou nao dessas aprendizagens.

Dessa forma, ao nos aprofundarmos nos pressupostos da Teoria Historico-Cultural em
direcao a atividade social transformadora de ensinar e de aprender, ndo basta apenas a intencionalidade
da professora, como elo entre a consciéncia e seu objeto. E preciso o uso de mediadores intencionais
potentes na zona de desenvolvimento proximal das criangas. Ainda assim, ndo basta o conhecimento da
importancia da zona de desenvolvimento proximal para as aprendizagens das criangas, jovens e adultos
se nao entendermos o que, objetivamente, compde uma atividade de ensino e de aprendizagem.

Leontiev (1978) defende a tese de que a atividade psiquica interna tem sua origem na
atividade externa (o trabalho e a transformagao das coisas). Portanto, a atividade é social e se desenvolve
por um processo de colaboracio e de comunicagdo entre os homens, tendo por componente
fundamental o “motivo”. Nao existe atividade sem o motivo, ou seja, os principais componentes de uma
atividade sdo as “a¢bes” realizadas pelos homens para que consigam atingir o fim desejado e ver satisfeita
sua necessidade. Se nao houver motivo, nao se configura uma atividade, daf aimportancia da identificagao
e media¢ao das necessidades do tipo culturais de aprendizagens.

O trabalho de Leontiev (1978) sobre o desenvolvimento do psiquismo humano revela-nos
a complexidade do processo de tomada de consciéncia, a medida que nos relacionamos com outros seres
humanos e refletimos sobre nossas proprias concepgoes. Nessa perspectiva, a atividade objetivada é
aquela mediatizada pelo reflexo psiquico (desenvolvimento em diferentes niveis e formas), que consiste
em otientar o sujeito no mundo objetivo. Tal atividade nao pode ser concebida fora das relagdes sociais
da vida em sociedade e tem como premissa a categoria de “necessidade”, que a orienta e a regula. A
criagao de novas necessidades nos seres humanos impulsiona-os a aprenderem e a se desenvolverem.
Esse aprendizado e desenvolvimento tem grande importancia para o ensino da crianca, com a
intervencao da professora, justamente, na criagao de novas necessidades de aprendizagens, em diferentes
momentos, que geram novas zonas de desenvolvimento proximal.

Na area de Educagdo Infantil, a situagao de aprendizagem das criangas fica comprometida
perante as necessidades de aprendizagens que elas demonstram, as vezes silenciosamente, talvez por falta
de estimulagdao, bem como de compreensio aprofundada sobre o desenvolvimento infantil por parte das
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professoras, devido as agbes de formagao continuada que nio lhes proporcionam esse conhecimento,
entre outros fatores referentes as condi¢oes objetivas do cotidiano escolar. Essa situagdao esta agravada
hoje com a pandemia mundial do coronavirus, uma vez que as criangas brasileiras ficaram dois anos sem
contato presencial nas escolas, e essa falta de relages sociais ampliadas pelas escolas pode ter gerado nas
criancas necessidades de aprendizagens® que as professoras precisario priorizar nas escolhas das
atividades. Assim, a avaliacio diagnostica de qualidade sera uma ferramenta importante nesse processo
de aprendizagem, de forma a desenvolver atividades que atuem na ZDP das criangas. A formacao de
conceitos nas criangas, por exemplo, nao ocorre como formagao de imagens sensoriais genéricas, mas
constitui o resultado de um processo de apropriacao de significados, historicamente elaborados e que se
desenvolvem na atividade da crianga por intermédio de sua comunicagao com os que a rodeiam. Assim,
as relacOes internas da atividade envolvem o reflexo psiquico, os motivos, as agdes e os fins conscientes
(LEONTIEV, 1978a).

Lazaretti (2013) discute a questao do ensino no petriodo de 0 a 3 anos, revelando que a
organizac¢ao didatica do ensino centraliza objetivos relacionados aos “cuidados de higiene, alimentagdo e
descanso, com contetdos procedimentais, nao sistematizados e conscientizados pelo professor, e em
metodologias nas quais prevalecem formas espontaneas e improvisadas de organizar o trabalho
pedagdgico.” (LAZARETTI, 2013, p. 140).

Garay Gonzalez (2010), ao trabalhar com o desenvolvimento do pensamento conceitual de
criangas de 4 a 6 anos, argumenta que é necessario que a crianga se aproprie “da esséncia dos objetos e
dos fendmenos da realidade por meio da internalizagao diante da realizagao de uma atividade desafiadora,
com sentido e com significado.” (GARAY GONZALEZ, 2016, p. 172).

Assim, os conceitos de cultura, historia, sociedade, mediacdo, necessidades, atividade, zona
de desenvolvimento proximal, fungdes psiquicas superiores, significado, sentido, motivo, entre outros,
engendram os processos de ensino e de aprendizagem na escola em todos os niveis de educagao. Tais
conceitos estao intrinsecamente relacionados nas relagdes sociais dentro da escola e, portanto, necessitam
fazer parte das praticas pedagogicas; no nosso caso, na Educac¢ao Infantil, a énfase é dada em atividades
de brincadeira.

A "brincadeira/jogo"* é um tipo de atividade em que o motivo estd no proptio processo e
¢ caracteristica da etapa de Educacao Infantil, apesar de ser importante nas demais etapas de ensino. Ela
¢ o tipo principal de atividade na infancia e ¢é caracterizada por seu objetivo residir no préprio processo,
e, nao, no produto da acao (LEONTIEV, 1978). A titulo de exemplo: para uma crianga pequena que
brinca com areia ou blocos de madeira, o alvo da brincadeira ndo estd na construciao de castelos ou
estruturas, nem em contar ou anotar a quantidade de blocos vermelhos utilizados na sua constru¢ao, mas
no fazer, ou seja, na prépria agao, no processo de montar e desmontar, de deixar cair etc. (MELLO,
2007).

Entretanto, esse “fazer” como conteido intrinseco aos jogos e as brincadeiras nao ¢
suficiente nem para o ensino e tampouco as aprendizagens das criangas em dire¢ao ao autodominio do
comportamento humano e da transformacao da sociedade. Na perspectiva Histérico-Cultural, o papel
da professora de Educagao Infantil como mediadora das aprendizagens da crianga e do desenvolvimento
infantil é imprescindivel e central nas brincadeiras e nos jogos das criancas. Dai a necessidade de que a
professora tenha clareza desse significado para a crianca, ao propor, proporcionar e disponibilizar
condi¢des e brinquedos para as atividades de brincadeira e de jogo, bem como compreenda o sentido
que essas atividades tém para sua propria pratica pedagogica.

Contudo, como a professora pode ter clareza sobre o trabalho com brincadeira e jogo na
Educacao Infantil se a academia utiliza ambos os termos como sinénimos? Sera que podemos realmente
considerar jogo e brincadeira como sinénimos? Quais sio as consequéncias dessa concep¢ao nas
aprendizagens das criangas? Podemos continuar afirmando que a diferenca entre eles é apenas em relagao
as regras, a seriedade ou nio da atividade? Qual seria o papel de cada um deles na Educacio, caso

3 Para maiores informagdes, ver estudo realizado pelo Laboratério de Pesquisa em oportunidades educacionais — LaPopE —
UFRJ: https:/ /www.educacaoecovid.org/.

4 Quando nos referirmos a Teotia Historico-Cultural baseada em autores russos, utilizaremos o bindémio “Jogo/brincadeira”,
como sio traduzidos para a lingua portuguesa, apesar de considerarmos que ndo sejam sinénimos no Brasil.
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pudéssemos diferencia-los? Essas perguntas motivaram a realizagao de uma pesquisa tedrica, abordando
os principais autores e as produgdes cientificas sobre ambos os termos.

Esta pesquisa teve como hipétese que jogo e brincadeira ndo sao sinénimos, mas que ambos
sao fundamentais para as aprendizagens e o desenvolvimento da crianga, apesar de, também, terem papéis
e fungdes diferentes na educagao escolar, principalmente na periodizagao da Educag¢ao Infantil no Brasil.
A partir disso, a questdo de pesquisa que guiou o estudo foi: sera que jogo e brincadeira sao sind6nimos
nos processos de ensino e de aprendizagem escolares, levando-se em consideracao o papel de cada um
deles nas aprendizagens das criancas? Para tanto, os objetivos foram: a) identificar as diferengas teoricas
entre os conceitos de jogo e brincadeira, com base na Teoria Histérico-Cultural; e b) discutir o papel de
cada um deles nas aprendizagens das criangas e nas praticas pedagogicas na Educacao Infantil.

A QUESTAO SOBRE A NAO DIFERENCIACAO ENTRE BRINCADEIRA E JOGO

Os conceitos de jogo e brincadeira sao importantes na Teoria Histérico-Cultural para
explicar as aprendizagens e o desenvolvimento humano. Na Russia, ha apenas a palavra “igra”, que
significa jogo, mas, nas tradugdes para o portugués, encontramos a substituicdo da palavra jogo pela
palavra brincadeira. Entretanto, no Brasil, temos as duas palavras utilizadas como sindnimas e antonimas,
gerando conflito nas praticas pedagogicas.

Diferentes autores ja demonstraram a importincia do jogo® nas aprendizagens e no
desenvolvimento humano: Piaget (1978); Vygotski (1972, 1987, 1991, 1993, 1995, 1996, 1997, 2001);
Elkonin (1987, 1998); Leontiev (1978, 1978a); Brougére (1993); Huizinga (1951, 2005); Brunner (1983);
Bettelheim (1988), entre outros. O jogo é concebido como atividade com regras definidas e a brincadeira,
como atividade espontanea, desmerecendo o brincar ao associa-lo a nao seriedade. Contudo, a falta de
clareza do papel deles na escola cria, também, a visao de jogo como passatempo, colocando-os opostos
20 ambito escolar e 2 maioria de seus contetudos.

Kishimoto (1999) elabora importante aprofundamento tedrico sobre o assunto, subsidiada
por Henriot (1983), Wittgenstein (1975), Caillois (1967), FromBerg (1987) e Christie (1991a), embora
nio defina brincadeira.

Bomtempo (1999) e Santos (2001) abordam brincadeira e jogo sem diferencia-los. Gonzalez-
Mena (2015) relaciona a brincadeira a cogni¢ao e aprendizagem das criangas, mas niao aprofunda essa
relacao. Ryngaert (2009, p. 35) trata o jogo como “terapia em si” e, a0 mesmo, como algo assustador. Ide
(1999) atribui ao jogo o desenvolvimento integral da crianga, e a brincadeira apenas divertimento, o que
corrobora para a concepg¢ao de que jogo ¢ sério, e brincadeira ¢ nao séria. Para Oliveira (2002, p. 160),
ora 0 jogo, ora a brincadeira tem papel de “recurso privilegiado de desenvolvimento da crianga pequena.”
Assim, a diferenciacdo entre eles parece se tornar impossivel, permanecendo a lacuna nas pesquisas
quanto ao papel de cada um para as aprendizagens escolares.

Pesquisas sobre jogo e brincadeira na Teoria Histérico-Cultural

A Teoria Histérico-Cultural abarca grande numero de autores, ilustres desconhecidos, que
desenvolveram pesquisas sobre a influéncia do jogo/brincadeira nas aprendizagens das criangas e que,
a despeito de suas publicagoes terem ocorrido entre as décadas de 1940 e 1990, nos auxiliaram a analisar
a necessaria diferencia¢do entre jogo e brincadeira, apesar de eles nao estabelecerem tais diferengas. Nessa
teoria, jogo/brincadeira é intencional, consciente, voluntirio e volitivo, por isso eles sio importantes
ferramentas para o desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores, o que torna fundamental a
diferenciacao entre ambos.

Yadeshko e Sojin (1990), Krupskaia (1973, apud YADESHKO; SOJIN, 1990, p. 309),
Makarenko (1957, apud YADESHKO; SOJIN, 1990, p. 310) afirmaram que a crianga, a0 imitar as agoes
dos adultos no jogo/brincadeira, tem a possibilidade de vivenciar o lado positivo e o negativo dessas
agoes. Jukovskaia (1978) discute a importancia do jogo baseada em estudos cientificos de pesquisadores

> Todos esses autores citados, em seus textos originais, reportam-se a palavra jogo, e ndo, por exemplo, a brincadeira,
diferenciando varios tipos de jogos.
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russos de sua época e que sua dependéncia com relagao a vida social se deve a Plejanov (1925, apud
JUKOVSKAIA, 1978, p. 12). Ushinski (1948) e Gorbatenko (1957), ambos citados por Jukovskaia (1978,
p. 4), defendem o desenvolvimento da autonomia da crianga. Jukovskaia (1978, p. 29 e 32) cita, ainda,
Golitseva, Klindova e Berdyjova (1959), pois, nos jogos apds os conteudos escolares, as criangas
utilizaram os conhecimentos aprendidos anteriormente, relacionando-os com os atuais, demonstrando a
unido entre significado e sentido, que potencializa o motivo para continuar aprendendo e a generalizar
esse conhecimento (JUKOVSKAIA, 1978).

Manuilenko (1947, apud ELKONIN, 1987, p. 83) demonstrou que as criangas pequenas
controlam melhor os seus movimentos em um jogo do que em uma atividade escolar. Zapordézhets e
Neverovich (1965, apud ELKONIN, 1987, p. 83) relacionaram o jogo com a formagao da motricidade
da crianca. Istémina (s/d, apud ELKONIN, 1987, p. 83) focalizou o surgimento da memoria voluntaria
na idade pré-escolar.

Esse quadro teérico nos mostra que a brincadeira e o jogo sao importantes na escola, mas a
diferenciagao de cada um quanto a sua especificidade nas aprendizagens torna-os somente uma atividade
a mais na escola.

O CAMINHO METODOLOGICO DA PESQUISA

A diferenciagdo tedrica entre brincadeira e jogo surgiu do aprofundamento da Teoria
Historico-Cultural como docente e pesquisadora em Educagao, da vivéncia quando professora de
Educacao Infantil e pela implicagio de cada um deles nas praticas pedagogicas com criangas,
especialmente se considerarmos o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores de todas e
quaisquer criangas. Portanto, a unidade metodologica da pesquisa foi o carater mediatizador que envolve
a brincadeira e o jogo de papéis, a partir da potencialidade de diferentes instrumentos mediadores
engendrados em cada um deles.

As primeiras ideias originaram-se no problema de pesquisa: sera que jogo e brincadeira sao
sinbnimos nos processos de ensino e de aprendizagem, levando-se em consideragao o papel de cada um
deles nas aprendizagens das criangas nos diferentes niveis de educagao escolar? Assim, surgiu a hipotese:
“jogo” e “brincadeira” nao sao sindnimos, entretanto, ambos sao fundamentais para as aprendizagens e
o desenvolvimento da crianga, apesar de terem papéis e funcbes diferentes na educagao escolar,
principalmente nas diferentes faixas etarias da etapa de Educacao Infantil.

O levantamento bibliografico foi realizado em livros e artigos cientificos em dois momentos:
1) escolha de autores classicos do tema jogo e dos que discutem brincadeira na Educacao Infantil; 2)
levantamento de livros classicos de autores russos desconhecidos, traduzidos para o espanhol, entre eles:
Yadeshko e Sojin (1990); Krupskaia (1973); Jukovskaia (1978); Ushinski (1948); Gorbatenko (1957);
Golitseva, Klindova e Berdyjova (1959); Manuilenko (1947); Zaporézhets e Neverévich (1965).

Os procedimentos metodologicos responderam a necessidade de compreender brincadeira
e jogo para além do que ja estava posto, teoricamente, nas diversas areas de conhecimento (Pedagogia,
Educacao Fisica, Sociologia, Psicocinética etc.), de modo a estabelecer implicagdes de ambos nas praticas
pedagdgicas, especialmente na Educacao Infantil. A hipdtese guiou a pesquisa tedrica, cuja analise do
material bibliografico coletado envolveu: 1) leitura de reconhecimento da organizacao interna das obras
e artigos; 2) leitura exploratéria para identificagdo das reais possibilidades das referéncias tedricas; 3)
leitura seletiva para focalizagao das informagdes pertinentes ao problema de pesquisa; 4) leitura reflexiva
ou critica para elaboragao de sintese que integrasse as ideias do autor, identificasse suas afirmagdes ¢ o
porqué delas, por meio do necessario estranhamento, imparcialidade e objetividade da pesquisadora; 5)
leitura interpretativa com relagao ao problema e objetivos da pesquisa (SALVADOR, 1973, p. 71-81).

A busca pela comprovagao ou refutagao da hipétese de pesquisa seguiu as orientagdes de
Vygotski (1991, 1995) sobre as relaces entre o contexto sociocultural, o conhecimento cientifico e o
estado do objeto de estudo na atualidade. A metodologia baseada no método genético, de ir a busca da
raiz do objeto de estudo, envolveu o aprofundamento tedrico sobre ele, a identificagio de suas
contradi¢oes e abstragoes, a aplicagao da espiral dialética sobre o conhecimento ainda sincrético, a
separacao de suas caracteristicas, a expansao da ideia abstrata para seu significado concreto, pela
confrontagao com a realidade, gerando modifica¢ao do objeto de estudo.
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O processo de homogeneizacao (HELLER, 1977) e o processo de desenvolvimento da
atividade volitiva (PETROVSKY, 1980) nos auxiliaram a separar as caracteristicas de jogo e brincadeira
— e analisa-los, teoricamente. O aprofundamento tedrico sobre ambos os termos gerou constructos e
conexdes com vivéncias que se confrontavam com as produgoes teoricas, porém continuamos na busca
de avanca-las.

Assim, a ideia que originou a hipotese foi se expandindo e se tornando mais abstrata, uma
vez que, na Teoria Histérico-Cultural, a palavra era apenas jogo. A palavra brincadeira era advinda das
tradugoes do russo para o portugués, com base no significado social no Brasil. Nesse momento, a
hipétese parecia ser refutada, e os caminhos para sua comprovagao ficavam mais dificeis.

Nessa etapa do processo da pesquisa, foi necessario, novamente, fracionar o conhecimento
sincrético daquele momento, para analisa-lo a luz das nossas vivéncias praticas anteriores, com suporte
da Teoria Histérico-Cultural. Assim, nesse processo, que nao foi simples e nem rapido, a formulagao
mais abstrata da ideia foi se expandindo em relacdo ao que ela significava inicialmente, ao que ela
representava na realidade da atividade de ensino e na atividade de aprendizagem, modificando-a. A
hipétese parecia se confirmar, na medida em que o conhecimento produzido ja se diferenciava, de certa
forma, da ideia original.

A partir dai, as respostas ao problema e a hipétese mostraram-se mais claras. Passamos a
confrontar a ideia inicial com conhecimentos sobre desenvolvimento infantil, sobre as criancas, e a
delimitar a diferenciagdo entre os termos, utilizando, para tanto, a extrapolagdao dos limites do conceito
jogo, nas pesquisas dos russos, tomando o cuidado de nao descaracteriza-lo; pelo contrario, prosseguindo
na busca de desvendar a sua abrangéncia relacionada ao ensino e a aprendizagem, nos quais a brincadeira
se tornava evidente, mediante as necessidades de avango teérico e metodolégico no Brasil, especialmente
na Educacao Infantil, de forma que o resultado fosse considerado produgdo de conhecimento cientifico
fidedigno.

Com base nesses procedimentos de coleta dos dados tedricos em dire¢io a analise do
problema de pesquisa, procedemos as explicagoes genéticas (VY GOTSKI, 1995), tentando esclarecer o
presente a partir do passado, tendo a hipdtese explicativa como guia, identificando as evidéncias a favor
ou contra envolvidas na sua afirmac¢ao. Além disso, tomamos o cuidado na analise dos dados: a) com
ambiguidades no raciocinio das explicagcdes; b) em mostrar as contradi¢cdes; ¢) em verificar se as
explicacées do problema abordam todo o objeto de estudo; d) em “ler nas entrelinhas”, de forma a
identificar os pressupostos cientificos e filoséficos que subsidiam as explicagdes. Apos analise e discussao
dos resultados, procedemos a “sintese integradora”, ordenando as solugdes do problema em um sistema
organico (SALVADOR, 1973, p. 138-145).

DIFERENCIACAO ENTRE OS CONCEITOS DE JOGO E BRINCADEIRA

Elaboramos trés diretrizes de andlises que nos guiaram a responder o problema de pesquisa
e que se configuram, também, em unidades de analise do objeto de estudo: 1) A diferenca entre jogo e
brincadeira como sendo apenas em relacdo as regras e a seriedade ou nao da atividade; 2) Consideragao
ou nao de jogo e brincadeira como sindénimos e suas consequéncias nas aprendizagens das criangas; ¢ 3)
O papel da distingao entre jogo e brincadeira na Educaciao Infantil.

A discussio dessas trés diretrizes/unidades de andlise foi baseada na periodizacio de
Mukhina (1995, p. 58,) na qual o desenvolvimento da crianga é dividido da seguinte maneira: nascimento
(bebés); primeiro ano de vida, primeira infancia (1 a 3 anos); infancia pré-escolar (3 a 7 anos).

A diferenga entre jogo e brincadeira como sendo apenas em relagio as regras e a seriedade ou
nao da atividade.

A questdo da regra ¢ aparente no jogo, mas a pouca aparéncia nao quer dizer que na
brincadeira ela nao exista. Ambas sdo atividades culturais dependentes das vivéncias em sociedade, e seus
conteudos podem se modificar, dependendo da cultura. Contudo, na Teoria Histérico-Cultural, ainda
que se concebam, também, as especificidades das diferentes culturas, a sua base principal sempre ¢ a
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cultura humana. Entdo, se jogo e brincadeira sdo culturais e sociais, a diferenca entre eles nao pode ser
apenas em relagdo as regras, porque a vivéncia em qualquer sociedade pressupoe regras.

No jogo, a regra esta sempre bem definida e ja construida, apesar de todo jogo ter a
possibilidade de modificagao de suas regras, dependendo do contexto e da inten¢ao dos jogadores. Na
brincadeira, as regras nao sao aparentes porque sempre sao intrinsecas as rela¢des sociais, bem como a
imaginacao e, principalmente, sao definidas por quem brinca, a partir do seu repertorio de vivéncias em
relacdo as pessoas, aos objetos, aos espagos e a situagao social de desenvolvimento (VYGOTSKI, 1994
apud BOZHOVICH, 1981, p. 122).

O conceito de situacao social de desenvolvimento esta relacionado a vivéncia da crianca em
funcao das influéncias do meio social, mas, principalmente, a variacao dessas influéncias, dependendo
do desenvolvimento psicolégico da crianga. Uma mesma situagao de relagiao social pode ter diferentes
significados para duas criangas. Assim, esse conceito da Teoria Histérico-Cultural pode ser identificado,
analisado e trabalhado nas atividades de jogo de papéis, bem como nas atividades de brincadeira.
Entretanto, a atividade de jogo de papéis, por exigir que a crianga ja tenha maior repertorio de palavras
compreensiveis pela professora, pode auxiliar esta ultima a ampliar a sua compreensio daquilo que as
criangas ja se apropriaram sobre as relagOes entre as pessoas na sociedade e, assim, modifica-las ou
expandi-las.

Elkonin (1998) explica que a forma mais evoluida de jogo é o jogo de papéis, que assume
diferentes niveis, dependendo das necessidades da crianga; a medida que se torna mais independente dos
adultos, aumenta o nivel do jogo de papéis.

A brincadeira e o jogo tém importancia fulcral no desenvolvimento psiquico da crianga,
portanto, ambos devem ser considerados como atividade séria — a brincadeira para a crianga ¢ sua vida,
¢ verdadeira, ¢é real, ¢ a atividade que a insere nas relagoes humanas. A crianga tem duvidas sobre o que
esta vendo e sentindo, pensa sobre o que esta vivendo, mesmo que nao esteja entendendo completamente
a situacao. Esse processo, muitas vezes, ¢ silencioso. Quem a observa com aten¢dao quando ela esta
brincando, quem procura entender o que ela esta pensando quando brinca e quem se questiona sobre
suas necessidades de conhecimento naquele momento, consegue perceber esse processo silencioso.

Assim, nao podemos persistir na afirmagao de que a diferenca entre brincadeira e jogo ¢é
apenas em relacdo as regras e a seriedade ou nao da atividade, porque tal concep¢ao nao direciona as
praticas pedagogicas para a realizacio de media¢Ges na zona de desenvolvimento proximal das criangas
e nao cria nelas novas necessidades de aprendizagens.

Consideragio ou nao de jogo e brincadeira como sinénimos e suas consequéncias nas
aprendizagens das criangas

Esta unidade de analise foi o foco principal da pesquisa, uma vez que tem relagio com um
dos conteudos principais da Educacio Infantil: o brincar. Um dos problemas de conceber esses termos
como sindnimos na Educagao esta relacionado a sua utilizagdo com o unico objetivo de aprender outros
conteudos, por exemplo, utilizar jogos na matematica para aprender operacoes; na lingua portuguesa,
para aprender palavras novas; na Educacdo Infantil, utilizar o brincar para aprender cores etc. Assim, o
brincar e o jogo ficam reduzidos aos contetdos do tipo escolar (matematica, portugués), perdendo seu
foco principal, que é o desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores especiais. Essa problematica
gera limitagdo das aprendizagens e do desenvolvimento das fung¢Ges psiquicas superiores especiais das
criangas, principalmente a funcao de voluntariedade, que sera fundamental para estabelecermos a
diferenca entre brincadeira e jogo.

Na Teoria Histérico-Cultural, o conceito de voluntariedade (contrapde-se ao sentido de
espontaneidade) indica intencionalidade, motivos conscientes, cujos significados e sentidos sao
imbricados, de forma a impulsionar a agao e o desenvolvimento da atividade. Petrovsky (1980) define-o
como a atividade motivada por necessidades humanas que transformam o mundo. Assim, o autor
diferencia dois tipos de agdes: as involuntarias e as voluntarias. As a¢oes involuntarias sao relacionadas
a0 aparato bioldgico e tém o carater impulsivo, reflexivo, nao consciente dos objetivos e fins e ndo tém
um plano preciso e refletido, podendo ser originadas a partir de estados emocionais em situacoes de
susto, medo, perplexidade etc. As agdes voluntarias sao relacionadas ao aspecto cultural e
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desenvolvimento da consciéncia. Assim, ao contrario das involuntarias, elas sao dirigidas por um objetivo
consciente, a partir do estabelecimento prévio de operagoes para atingir um fim especifico. Dentre as
agoes voluntarias, ha um grupo especial que o autor denomina agdes volitivas, que sao aquelas em que o
nivel de consciéncia e dos motivos para realizar a atividade sao mais aprofundados, uma vez que exigem
perseveranca e esfor¢o para atingir o objetivo proposto, mesmo que a atividade em si nao seja prazerosa.
Na atividade volitiva, a pessoa se subordina perante os objetivos mais importantes para ela. Por exemplo:
se em um dia chuvoso e frio uma pessoa quer dormir mais, entretanto, logo cedo ela tem que fazer uma
atividade mais importante para si mesma, entao ela secundariza seu conforto e sono em relagao aquela
atividade prioritaria para ela. Assim, a atividade volitiva gera nos individuos a independéncia, a decisao,
a perseveranca e a habilidade de dominio sobre si mesmo (PETROVSKY, 1980, p. 361). Nas palavras

do autor:

La ejecucion sistematica de actos y acciones volitivas de diferente caricter representa tal tipo de
actividad del individuo que estd relacionada con la participacion em ella de la consciéncia. La actividad volitiva
pressupone necessariamente una serie de actos que prevén alto grado de consciéncia de los
esfuerzos y el caracter de los processos psiquicos realizados. Se incluye también apreciar la
situacion creada, elegir las vias para la accion futura, selecionar los médios necessarios para los
fines, decidir, etc. (PETROVSKY, 1980, p. 363, grifo do autor).

Assim, chegamos a uma importante diferenciagdo entre brincadeira e jogo: o carater
voluntario, que, por seu principio de ser consciente e intencional, ¢ uma caracteristica que pode se
aproximar ou se distanciar da brincadeira, dependendo do conteido que a crianga atribui a brincadeira
(mesmo que ela ainda tenha uma intencionalidade nao aprofundada e nao consciente); mas ele esta
sempre relacionado ao jogo. E o principio intrinseco a sua caracteristica (carater voluntario) nos auxilia
a afirmar que jogo e brincadeira nio sao sinénimos, pois a principal diferenca entre eles estd no tipo de
atividade: involuntaria, voluntaria e volitiva, bem como na relacao entre elas: entre a atividade involuntaria
e voluntaria e entre a atividade voluntaria e volitiva.

Na brincadeira, a intencionalidade de quem brinca pode nao ser consciente: o proprio objeto
ou brinquedo pode eliciar a brincadeira. Assim, no processo de brincadeira, a atividade da crianca (bebés
até aproximadamente 2 anos de idade) desenvolve-se da atividade involuntaria para a atividade voluntaria
(aproximadamente 3 anos em diante), mas com uma condi¢ao: se a brincadeira for mediada
intencionalmente pelas professoras para que essa evolugao se objetive na crianga.

Em contrapartida, no jogo deve haver sempre um alto grau de intencionalidade, de
consciéncia de quem joga. Assim, o processo de desenvolvimento do jogo evolui da atividade voluntaria
para a atividade volitiva.

A partir da diferenciagdo entre os termos brincadeira e jogo a respeito do carater voluntario
ou ndo em relagdo aos motivos, necessidades e especificidades das criangas de Educacdo Infantil, no
petiodo de 0 a 3 anos, ndo podemos afirmar que sua atividade ¢ de jogo, mas, sim, de brincadeira, porque,
inicialmente, a intencionalidade da brincadeira nio esta na crianca propriamente dita, devido a sua pouca
vivéncia com os objetos de sua brincadeira; situa-se, sim, no papel da professora, que faz a mediagao
necessaria para que a crian¢a desenvolva essa intencionalidade que desencadeie as aprendizagens e o
desenvolvimento do psiquismo da crian¢a. A intencionalidade da crianca na brincadeira vai se
desenvolvendo para o jogo a medida que ela brinca com diferentes mediadores e avanga em criar
situagOes imaginarias que lhe auxiliem a compreender as relagdes sociais. Assim, o bebé, inicialmente,
nao tem intencionalidade ao brincar com o corpo da mie, com o seu proptrio corpo, com os objetos que
o rodeiam; sua atividade de brincar ¢ involuntaria e necessaria para o seu desenvolvimento. As criangas
de 1 a 3 anos ja possuem certo grau de intencionalidade ao brincar e, a medida que essas criangas se
relacionam na brincadeira entre si, com diferentes objetos, espacos e pessoas, essa atividade involuntaria
tende a ser voluntaria, a partir da intencionalidade de quem organiza os mediadores necessarios para tal
desenvolvimento.

Bozhovich (1981) explica que, o éxito da atividade e a conduta da crianga de 1 a 3 nos
depende da aprovagao do adulto, e isso é o “fator essencial que impulsiona seu desenvolvimento
psiquico” BOZHOVICH, 1981, p. 165).
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A atividade de brincadeira, também, esta relacionada a atividade principal (LEONTIEV,
1978) da crianga de 1 a 3 anos, que se modifica muito rapidamente. Para o bebé, a atividade principal é a
relacio com quem cuida dele, suas brincadeiras estdo direcionadas a isso, e as sensagoes com o entorno
sio focos de desenvolvimento do seu psiquismo. A medida que suas relacdes se ampliam nessas
brincadeiras, seus interesses mudam e, entdo, os objetos comegam a lhe chamar a atenc¢do e a imprimir
certa inten¢ao a sua atividade de brincadeira, mesmo que, ainda, esta nao tenha significado social para
ele. Sua independéncia fica maior com a habilidade de andar, ampliando-se a sua relagdio com os objetos.
Assim, a satisfacao de suas necessidades de desenvolvimento ocorre por meio de sua relagdo com os
adultos, com os objetos, com outras criangas, com o entorno, com as aprendizagens que as brincadeiras
lhe promovem.

Bozhovich (1981, p. 157) discute que, no processo de desenvolvimento de ‘“novas
impressoes” na crianga, o papel das relagdes com os adultos e com os objetos sao determinantes para as
aprendizagens. Da mesma forma, Quintanar Rojas e Solovieva (2009, p. 56) argumentam que a “imagem
psicologica” orienta o desenvolvimento da crianga por meio dos objetos.

Assim, no inicio, aproximadamente até um ano de vida, na brincadeira, o seu contetido nem
sempre ¢ o de a crian¢a imitar os papéis do adulto, muitas vezes ela se relaciona apenas com os objetos.
As manipulagdes com os objetos, proporcionadas intencionalmente pela professora durante as
brincadeiras, sio realizadas pela crianga apenas com base nas “propriedades externas — a crianga manipula
a colher da mesma maneira que o pau, o lapis ou a pa.” (MUKHINA, 1995, p. 107).

Outro problema decorrente do uso de ambos os termos como sinénimos é a confusao entre
o jogo de papéis das criancas maiores e a brincadeira de “casinha”, pelo fato de a crianga fazer o papel
da mamie, junto a boneca. Entretanto, essa situagiao nao se configura como jogo de papéis propriamente
dito, porque a intencionalidade e o conceito sobre o papel da mae e da filha (boneca) podem, ainda nesse
petiodo da primeira infancia, estar relacionados a imitacio do comportamento da mae e da filha,
necessario para a formagao de habitos sociais na crianga, para que ela va estabelecendo relacbes de
compreensio e de intencionalidade com o conhecimento histoérico cultural.

Assim, para que seja jogo de papéis, a brincadeira de “casinha” tem que, necessariamente,
evoluir para o nivel de intencionalidade e de consciéncia sobre os papéis sociais de mae e filha, de forma
a serem ampliados e abstraidos do comportamento observavel de ambas. O jogo de papéis envolve
muitas relagoes e emogoes implicitas e explicitas nos papéis representados. Portanto, o exemplo da
atividade de “casinha” que as criangas desenvolvem sozinhas ou em conjunto pode ser inserido no
conceito de “brincadeira”, e ndo no conceito de “jogo de papéis”.

Contudo, como a dialética envolve contradi¢oes, nio podemos esquecer que a propria
atividade de brincadeira traz, também, contradi¢des em si. E, como niao poderia deixar de ser, as
transi¢cOes entre a brincadeira e o jogo de papéis sao importantes para esclarecermos a diferenca entre
ambos, pois nessas transi¢coes estao presentes as mudancas do proprio desenvolvimento.

A brincadeira de “casinha” pode nos dizer muito sobre o momento de desenvolvimento
psiquico das criangas e as formas de mediagdo necessarias para avangarem. A atividade de observagao da
professora enquanto as criangas brincam é fundamental para desenvolver seu olhar sobre os momentos
de aprendizagem e de desenvolvimento psiquico dessas criangas. Aquelas que estao proximas do fim da
primeira infancia podem iniciar o jogo de papéis, com a mediacio da professora, uma vez que suas
vivéncias socials se ampliaram e suas percepgoes sobre as relagoes humanas evoluiram com elas. Essa
aproximagao do jogo de papéis também depende da qualidade de mediagdo e mediadores organizados
pela professora. Em uma sala em que os bebés e as criancas sao incentivados com diferentes mediadores
nas brincadeiras, a tendéncia ¢ que o jogo de papéis se desenvolva, por intermédio da professora, na
mesma propor¢ao em que eles aprendem e se desenvolvem. Se as criangas apenas ficam brincando com
os objetos, em brinquedotecas sem intervencao mediatizada, organizada e sistematica da professora em
funcao das necessidades das criangas e dos bebés, as fungdes psiquicas superiores nao irdo se desenvolver
com a qualidade necessaria para avango ao jogo de papéis.

Até aqui podemos afirmar a principal diferenca entre os conceitos de brincadeira e jogo: a
brincadeira tem especificidades fundamentais para as aprendizagens e para o desenvolvimento psiquico
da crianca de 0 a 3 anos; o jogo, especialmente o de papéis, guarda especificidades para as aprendizagens
e o desenvolvimento psiquico da crianca de 4 anos em diante.
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A brincadeira pode assumir semelhangas com o conceito de jogo e, também, diferencas
cruciais relativas a esse conceito. Portanto, minimizar o papel da brincadeira de criancas de 0 a 3 anos e
do jogo de papéis entre 4 e 6 anos é impedir a crianga de se apropriar de fungdes psiquicas superiores
fundamentais para suas aprendizagens e seu desenvolvimento psiquico. O papel mediador da professora
que trabalha na Educacao Infantil é central nesse processo; isso quer dizer que tanto a brincadeira quanto
0 jogo exigem a interven¢ao da professora na transicdo da atividade involuntaria para a voluntaria e da
atividade voluntaria para a volitiva.

Vygotski (20006, p. 179) discute que, no processo de jogo/btincadeira, as ctiancas executam
as atividades com “significados separados de sus objetos y aciones” sem saber o que esta fazendo. Para
no6s, no Brasil, isso ocorre durante a atividade de brincadeira com criangas menores, porque elas, ainda,
estdo se apropriando dos conceitos e nio dominam essas atividades de modo voluntario. Entretanto, por
meio das brincadeiras, a crianga aprende a defini¢io dos conceitos, objetos e, ainda, as palavras atribuem
significado para as coisas (VYGOTSKI, 2000, p. 179). Novoselova (1987, p. 1) também corrobora que
“El pensamiento del nifio en las etapas tempranas del desarrollo es concreto e inseparable de su actividad
practica.”

Outra diferenca importante entre jogo e brincadeira que nos impede de considera-los
sinbnimos ¢ com relagiao a imaginacao que, segundo Vygotski (2006, p. 172), “[...] no esta presente en la
consciéncia de los nifios pequenos y es totalmente ajeno a los animales [...]”. Portanto, se a imaginagao
depende da atividade voluntaria, consciente, e dos tipos de vivéncias, entdo, na brincadeira, a crianca de
0 a 3 anos nao opera com base na imaginagao, mas nos fatos concretos que ela vé, sente e vivencia.

Todavia, por meio da brincadeira, a crianca pode desenvolver cada vez mais o seu psiquismo;
Mukhina (1995, p. 84) demonstra que no processo de brincadeira a atividade principal da crianga é a sua
relagdo com os objetos:

Peco a kiriusha: Mostre-me outro Aimedéi”, (bonecos que representam o doutor Aimeddi),
aponta o primeiro. “Mostre-me o outro”, procura ¢ me mostra o primeiro. “Esse é um, onde
esta o outro?”, procura com os olhos. Dirige o olhar para o segundo, mas nio o reconhece.
Deixe-o em paz. Kiriusha engatinha, senta e, de reprente, comega a sorrir e a mostrar o segundo
Aimeddi. Agora o boneco estd com o pé para ele; reconhece-o, lembra de meu pedido e aponta.
Pergunto de novo: “onde esta o outro Aimedéi?”, Kirill procura e encontra o segundo que, agora
esta de cabeca virada para ele, aponta-o com o dedo. Aponta o primeiro, depois o segundo e
outra vez o primeiro. Mostra-se satisfeito. (Do diario de V. S. Mukhina) (MUKHINA, 1995, p.
87).

Assim, tanto a brincadeira quanto os objetos e a relagao emocional com a mae (ou adulto
que cuida da crianga) sio atividades principais de desenvolvimento psiquico da crianga de 0 a 3 anos,
dependendo dos tipos de atividades mediadoras a que ela tem acesso.

O jogo de papéis diferencia-se das brincadeiras porque ele sempre pressupoe a comunicagao
com o outro, a imagina¢io, a consciéncia e atividade voluntaria em dire¢ao a atividade volitiva. O jogo,
necessario na escola, que pode desenvolver as fung¢oes psiquicas superiores especiais da crianga, nao é
apenas individual, mas, principalmente, grupal, coletivo. A crianga precisara do outro para poder realizar
o objetivo que o jogo concerne: gerar aprendizagens e desenvolvimento psiquico.

Na pré-escola — denominada por Mukhina (1995) dos 3 aos 7 anos e, no Brasil, de 4 a 5 anos
e 11 meses —, a atividade principal da crian¢a é o jogo de papéis ou jogo protagonizado (ELKONIN,
1987, 1998). Ressaltamos que utilizaremos o termo “jogo de papéis” por considerarmos que, nesse tipo
de jogo, a crianga assume personagens, conscientemente escolhidos por ela, em situa¢des coletivas, ou
seja, dentro de um tema de jogo escolhido por todos os patticipantes, em que cada personagem tem sua
importancia no desenrolar do jogo e, ainda, todos os participantes entram em relagao intrinseca, nao
devendo ser incentivado que haja um protagonista, como acontece em dramatizagoes, pegas teatrais €
outras atuagoes do género. Apesar de que, no sistema capitalista, cada vez mais o individualismo esteja
em evidéncia em diferentes situagoes sociais, a escola, ao utilizar o jogo de papéis para o desenvolvimento
psiquico dos alunos, precisara contrapor-se a essa tendéncia, priorizando a¢oes solidarias e coletivas das
criangas ao vivenciarem seus personagens.

Uma caracteristica importante do jogo é que a diversidade de temas sobre a realidade se
converte em argumento do jogo, ou seja: cenas da vida familiar, de profissoes, de trabalho individual e
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coletivo etc. “Quanto mais ampla for a realidade que as criangas conhecem, tanto mais amplos e variados
serdo os argumentos de seus jogos” (MUKHINA, 1995, p. 157). Por sua vez, as vivéncias das criangas
nao apenas diversificam os argumentos dos jogos de papéis, mas, também, a duragiao deles. “Com o
aumento da variedade de argumentos incrementa-se a dura¢ao dos jogos. Os jogos das criancas de 3 a 4
anos duram 10 ou 15 minutos; os jogos das criangas de 4 a 5 anos duram 40 a 50 minutos; e as de 6 a 7
prorrogam o jogo por horas e até dias” (MUKHINA, 1995, p. 157). Todavia, a caracterizagao do jogo
de papéis nao ¢ suficiente apenas por seu argumento. Outro aspecto fundamental que o complementa é
o seu conteudo: “O conterido do jogo ¢ o que a crianga destaca como aspecto principal nas atividades do adulto”
(MUKHINA, 1995, p. 157, grifo da autora). Assim, um tnico tema pode ter conteudos distintos, mas o
foco principal sdo as relagdes humanas.

Yadeshko e Sojin (1990, p. 312) também discutem que no jogo sao importantes o argumento
e o conteudo: “El argumento del juego determina el desarollo, la variedad e interrelacién de las acciones
ladicras, las inter-relaciones de los nifios. El contenido del juego lo hace atractivo, despierta el interés y
el deseo de jugar.” Da mesma maneira, Mujina, Cherkes-Zade e Rechetnikov (1981, p. 117) afirmam que
“el juego tiene caracter-coletivo.” Além disso, as criangas organizam o espago para o jogo, conforme suas
proprias decisoes, baseadas na realidade.

Yadeshko e Sojin (1990, p. 312) explicam a importancia da comunicagao oral no jogo de
papéis para o desenvolvimento das criangas, pois, no processo de intercambio de ideias e vivéncias, elas
estabelecem o conteudo do jogo: “El acuerdo verbal en el juego, establece una funcién organizativa,
contribuye al desarrollo y fortalecimiento de las interrelaciones y de la amistad entre los nifios, asi como
su relacién con unos u otros hechos y fenémenos de la vida circundante.”

Apesar de todos esses importantes aspectos do jogo de papéis, Vygotski (20006, p. 171)
evidencia outro que, a priori, se contrapoe ao que estamos destacando no jogo: o fato de nem sempre
ele ser prazeroso para a crianga:

La definicién del juego como una actividad placentera para el nifio resulta inadecuada por dos
razones. Primero, porque existen muchas atividades que proporcionan al pequeno mayores
experiéncias de placer que el juego, por ejemplo, el succionar um chupete aunque ello no lo sacie.
Segundo, porque hay juegos en los que la actividad no es placentera em si misma, por ejemplo,
juegos que unicamente producen placer si el nifio encuentra interesante el resultado; esto suelen
predominar al final de la edad prescolar y al principio, de la etapa escolar. Los juegos desportivos
(no solamente los deportes atléticos, sino también otros juegos en los que uno puede ganhar o
perder) a menudo van acompanhados de disgusto si el resultado es desfavorable para el nifio

(VYGOTSKI, 2006, p. 171).

O jogo tem, no entanto, outros aspectos contraditorios importantes que o formam, os quais
o proprio Vygotski (2006) nos explica. O primeiro deles é que, a0 mesmo tempo que o jogo pode nao
ser prazeroso, ele fornece a crianga a possibilidade de satisfazer seus desejos e necessidades quando joga,
por intermédio da imaginacdo. Vygotski (20006, p. 172) explica seu ponto de vista:

Por mi parte, estoy convencido de que si las necesidades que no pudieron realizarse
inmediatamente en su tiempo no surgieran durante los afios escolates, no existirfa el juego, ya
que este parece emerger en el momento en que el nifio comienza a experimentar tendencias
irrealizables. [...] Para resolver esta tension, el nifio en edad prescolar entra en un mundo ilusério
e imaginario, en el que aquellos deseos irrealizables encuentran cabida:este mundo es lo que
llamamos juego (VY GOTSKI, 2006, p. 172, grifo do autor).

Outro ponto contraditério é que, apesar da caracteristica de imaginagao possuir elementos
simbolicos, Vygotski (2006) adverte que o jogo niao ¢é exatamente uma a¢ao simbolica porque sendo
poderia ser comparado a algebra, mas ha um elemento diferente que une a imaginagao e os elementos
simbolicos que tem papel fundamental no jogo: a motivagao.

Quando Vygotski (20006, p. 174) afirma que “Podriamos ir incluso mas lejos y assegurar que
no existe juego sin reglas. La situacién imaginaria de cualquier tipo de juego contiene ya en si ciertas
reglas de conducta, aunque estas no se formulen explicitamente ni por adelantado”, esta se referindo ao
jogo de papéis, principalmente, mas, também, a brincadeira de criancas na primeira infancia, cuja
atividade principal é a sua relagdo com os objetos, especificamente na 3* fase (MUKHINA, 1995, p. 109),
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a ultima da atividade objetal, em que a crianga utiliza os objetos, “livrtemente”, para satisfacao de sua
imaginacdo, mas consciente de suas fungoes na sociedade.

Outro aspecto que nao ¢é diferenciado, aparentemente, no jogo/brincadeira, nos livros
traduzidos do russo, sao as caracteristicas dos jogos, que, apenas por intermédio do aprofundamento da
Teoria Historico-Cultural nesta unidade de analise, tivemos condi¢oes de identificar.

Ha semelhangas entre jogo e brincadeira no que concerne as caracteristicas de argumento e
conteudo de ambos. Assim, tanto a brincadeira como o jogo possuem essa mesma caracteristica de
argumento, relacionada aos temas e aos conteudos, que diz respeito aos aspectos destacados dos temas
pelas criangas. Contudo, na primeira infancia, as criangas utilizam-se dos objetos para reproduzir as a¢oes
dos adultos. Se retomarmos o exemplo da brincadeira de “casinha” nesse periodo, o contetido principal
deste tema estara relacionado aos objetos utilizados, principalmente, pela mae, em suas atividades diarias
em casa. “Ao brincar de comer, as criangas dessa idade cortam o pao, cozinham a sopa, reproduzindo
varias vezes a mesma a¢ao. Mas nao péem o pao na mesa nem servem a sopa. Nessa idade, o contetido
dos jogos (brincadeira) se reduz exclusivamente a agdes com objetos.” (MUKHINA, 1995, p. 157).

Quando a autora se refere as agoes de “servir a sopa e colocar o pao na mesa” esta apontando
para um tipo de desenvolvimento psiquico no qual a crianga ja consegue entender as relagdes entre as
pessoas e suas acOes. Assim, se com a crianga pequena a brincadeira se limita a cortar o pao, fazer o bolo
na areia, misturar os ingredientes, conforme ela vai ampliando suas vivéncias, a0 mesmo tempo, ela
comega a extrair outros conteudos que se tornam mais importantes, no mesmo tema. Servir o bolo, a
sopa, 0 pao, portanto, indica-nos que a crianga ja teve a percep¢ao de que a agao da mae, do pai ou de
quem ela esta representando, envolve o outro. Assim, na Educagiao Infantil, ha diferenca entre a
brincadeira da crianga menor de imitagdo do adulto e o jogo de papéis das criangas maiores, no qual elas
assumem o papel do adulto.

Quando a crianga esta na primeira infancia, ela imita o papel de mamae da forma como ecla
a percebe. Por isso, na brincadeira de casinha, a “filhinha” pode ter mais de uma mae e um tnico pai ou
somente varias maes, dependendo das necessidades das criangas que estardo naquela brincadeira em
relagao as escolhas dos objetos para fazerem a imitagao do adulto. No jogo de papéis, a situagao é outra,
potque a crianga, ao representar o papel de mae, nao se baseia apenas em sua propria mae, mas em qual
¢ a relacao da mae com os outros integrantes do jogo, que nao sao necessariamente apenas seus filhos.
O conceito de mae ¢ mais amplo e pode expandir-se mais com a mediagao da professora.

Assim, jogo e brincadeira tém diferengas e consequéncias muito importantes para o
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores especiais das criancas e suas aprendizagens.
Ressaltamos, porém, que nao se trata apenas da diferenciacao entre ambos para contrapo-los nas praticas
pedagbgicas de forma mecanica e acritica — por exemplo, a brincadeira é relacionada a crianca de
Educacao Infantil, e o jogo, as demais criangas e jovens. De forma alguma sugerimos essa polarizacao,
pelo contrario. A partir da fundamentagao da Teoria Histérico-Cultural, essa diferenciacao entre ambos
os conceitos torna claro que eles sao fundamentais na educagao escolar, especialmente na Educagao
Infantil, e que, por isso, é preciso compreender o papel de cada um deles nas aprendizagens das criangas,
ou seja, suas fungoes e consequéncias.

O papel da distingdo entre jogo e brincadeira na Educagao Infantil.

Ao mesmo tempo que discutimos a fun¢do e necessidade de diferenciagdo entre jogo e
brincadeira nas praticas pedagogicas em Educacao Infantil, também reafirmamos a indissociabilidade
entre eles, nesta ultima unidade de andlise. Entretanto, sob a concep¢ao de jogo/brincadeira advinda da
Teoria Histérico-Cultural, qual seria o papel das brincadeiras para bebés e criangas da primeira infancia,
bem como do jogo de papéis para criancas da pré-escola, na Educacao Infantil?

Para responder a essa pergunta, precisaremos retornar ao conceito de situa¢ao social do
desenvolvimento de Vygotski (1994, apud BOZHOVICH, 1981, p. 122), que depende do tipo de
vivencias do individuo no meio social e de como ele se apropria dos conhecimentos nessas vivéncias.
Portanto, como ja dissemos, uma mesma situagao de relagao social pode ter diferentes significados para
duas pessoas, ¢ reside af a importancia do papel da professora com relagiao ao diagnoétisco dessa influéncia
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do meio social nas aprendizagens e no desenvolvimento infantil, bem como a selegdo, organizagao e
implementacao de mediadores potentes que possam atender as necessidades culturais das criangas.

Vygotski (2005 p. 114) afirma que “el critério psicolégico exige reconocer que en el processo
educativo la experiencia personal del alumno no es todo. La educacién debe estar organizada de tal modo
que no se eduque al alumno, sino que éste se eduque asi mismo.” Nessa passagem, 0 autor Nao esta se
referindo a deixar a crianca aprender sozinha, porque, senio, nao haveria necessidade de dois conceitos
fundamentais de sua teoria para a educagdo: a atividade mediada e a zona de desenvolvimento proximal.
Ao contrario, ele esta se contrapondo a educagdao escolar europeia da época (que nao se diferencia,
totalmente, dos dias atuais) de reducdo das aprendizagens escolares a assimilagio passiva dos
conhecimentos cientificos pelos alunos, na qual tal situagdo pode nao desencadear desenvolvimento.
Assim, o autor explica que o ambiente social é a alavanca dos processos de ensino e de aprendizagem e
que o papel dos professores consiste em como manejar essa alavanca (VYGOTSKI, 2005). Direcionar
exageradamente as atividades das criangas, assim como deixa-las totalmente livres e sem dire¢ao, sio duas
formas inadequadas de exercer o manejo dessa alavanca de aprendizagens das criangas e que nao
contribuem para o desenvolvimento das fungGes psiquicas superiores especiais em niveis aprofundados
de consciéncia, que podem levar as pessoas a autocontrolarem seu comportamento, a se autoeducarem
em um futuro bem proéximo.

Vygotski (1994) defende a necessidade de reiterar o papel que o meio social exerce no
desenvolvimento das criangas, como medida relativa e nao absoluta. Ele explica que a influéncia do meio
varia de acordo com a idade das criancas; isso quer dizer, por exemplo, 0 modo como as pessoas se
expressam quando estio com as criangas. Tal influéncia nao esta relacionada somente ao dialogo em si,
mas também ao modo como a crianga se relaciona com essa experiéncia. Por exemplo: os tipos de
palavras, quantidade de vocabularios etc. podem ser os mesmos para todas as criangas em diferentes
momentos de seu desenvolvimento (bebés, primeira infancia...); entretanto, a qualidade do papel dessas
expressoes no desenvolvimento das criancas depende de como a prépria crianga se relaciona com elas
nesses momentos de interrelagdes, de quais associagdes elas estio fazendo ao ouvir essas palavras.

Assim, manejar, adequadamente, a alavanca significa que, a medida que a professora
identifica como a crianca esta se relacionando com o meio social, ela também desenvolve conhecimentos
de como modificar esse meio em func¢ao das necessidades do tipo culturais de aprendizagens de cada
crianga, de forma que ela possa instrumentalizar cada uma a aprender a assimilar, conscientemente, com
sentido para ela e para os outros, os conhecimentos cientificos.

Nessa perspectiva, o objetivo final da educagdao escolar nao esta relacionado apenas a
apropriacao dos conteudos escolares. A apropriacao dos conhecimentos cientificos produzidos pela
humanidade, que geralmente esta nas fungoes da escola, vai além dos contetidos dos curriculos escolares.
Envolve a transformacio dos seres humanos, a educacgao da habilidade de se autocontrolar e se educar,
por intermédio de atividades e acOes volitivas, a partit do desenvolvimento das func¢des psiquicas
superiores especiais.

Na Educagao Infantil, especialmente com criangas de 0 a 3 anos, a brincadeira assume papel
importante porque, por meio dela, a professora podera conhecer a “situagao social de desenvolvimento”
de cada crianca, suas necessidades de aprendizagens e como modificar o meio social escolar para que
cada crianga possa aprender e se desenvolver.

Nessa direcdo, a periodizagdo do desenvolvimento infantil realizada por Mukhina (1995)
auxilia-nos a identificar o papel e a fun¢ao da brincadeira e do jogo de papéis, bem como a diferenca
entre esses papéis para a aprendizagem das criangas.

A brincadeira assume diferentes funcdes/papéis, dependendo da atividade principal da
crianga. Para os bebés, a atividade principal é a relagao emocional com o adulto que cuida deles, portanto,
as brincadeiras com o corpo da mae, do pai, do préprio corpo, sao fundamentais para que eles progridam
no desenvolvimento psiquico, nas relagoes sociais, 20 mesmo tempo que se desenvolvem biologicamente
e vao se apropriando da cultura humana.

Na primeira infancia (1 a 3 anos, aproximadamente), as crian¢as desenvolvem-se,
principalmente, por meio das brincadeiras focalizadas — a atividade principal é a atividade objetal —, as
quais precisam ser mediadas pela professora para que elas aprendam os conceitos e as fungoes dos
objetos que as rodeiam, a0 mesmo tempo que vao compreendo as relagdes humanas e desenvolvendo
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qualidades psiquicas que nao surgirdo sem os processos de ensino e de aprendizagem sistematizados.
Assim, o papel fundamental da brincadeira com objetos é exercer a fun¢do desencadeadora do
desenvolvimento psiquico de bebés, no primeiro ano de vida e na primeira infancia na escola. Dessa
forma, o termo brincadeira amplia-se e integra-se nas duas atividades principais de 0 a 3 anos — relagao
emocional com o adulto e atividade objetal —, transformando-se, também, como atividade principal, que,
por apresentar aspecto lidico, se torna desencadeadora e geradora do motivo, do sentido e do significado
das atividades da crianga. A partir disso, o termo brincadeira no Brasil precisa deixar de ser traduzido dos
textos russos como a atividade principal das criangas pré-escolares (4 a 6 anos), para entdo focalizar as
criancas de 0 a 3 anos.

O jogo, especialmente o jogo de papéis, assume a atividade principal de criancas pré-
escolares (no Brasil, criangas de 3 a 5 anos e 11 meses), correspondendo exatamente aos textos russos.

Isso nao quer dizer, de forma alguma, que estamos modificando a Teoria Historico-Cultural
sobre o jogo como atividade principal das criangas. Pelo contrario, estamos reafirmando, por intermédio
da discussio e analise das unidades que integram o nosso objeto de estudo, que a falta de diferenciagdo
entre os termos brincadeira e jogo, no Brasil, causou muitos prejuizos a compreensio da importancia do
que a Teoria Histérico-Cultural denomina de jogo, bem como de ambos os termos para as praticas
pedagdgicas, gerando consequéncias, como a utiliza¢ao das brincadeiras de forma pouco mediada ¢ a
desconsideragdo do jogo de papéis em todas as suas etapas: o objeto, a agdo, a palavra (simbolismo),
regras do jogo, conforme Elkonin (1998), confundindo-o com dramatizagdao decorada de textos prontos
em festas de formatura no final da pré-escola.

Em contrapartida, a brincadeira como conteudo principal de 0 a 3 anos ressalta sua
importancia como via auxiliar das professoras para a identificagao de que a aparente limitagao da crianga
revela sua dependéncia do conhecimento da professora sobre as suas necessidades em desenvolver novas
aprendizagens; sobre a necessidade de mudanca dos diferentes ambientes de forma que supere as
limitagoes relacionadas principalmente a “la fusién de los impulsos y la percepcion. [...] Toda percepcion
es un estimulo para la actividad.” (VYGOTSKI, 2000, p. 176).

Entao, se as professoras apenas dispdem brinquedos e objetos para as criangas manipularem
“livremente”, mas nao proporcionam brincadeiras com eles que tenham objetivos de ampliar a percepgao
das criangas, por intermédio da linguagem oral, da aquisi¢ao de conceitos, do movimento da crianga nos
espagos com 0s objetos etc., entdo essas criangas estao fadadas a permanecerem apenas no limiar do
desenvolvimento da percepcao. As professoras precisam saber utilizar a caracteristica perceptiva das
criangas de 0 a 3 anos, que € a atividade delas no momento, para motiva-las a realizar atividades motoras,
atividades musicais, atividades manipulatérias etc. Por exemplo: para que o bebé possa aprender a
engatinhar, é preciso que o ambiente em que ele esteja lhe dé seguranca e motivagao para desafiar-se a
sair do conforto da posi¢ao sentada. Novoselova (1987) relaciona o desenvolvimento qualitativo do
pensamento visual de bebés as atividades de manipula¢io com os objetos.

Zapordzhets (1987) apresenta outro tipo de desenvolvimento relacionado a atividade objetal,
que ¢ a formagao de novos movimentos que evoluem para o dominio consciente do novo movimento.

Assim, o papel da brincadeira no perfodo de 0 a 3 anos vai se complexificando mediante as
necessidades do tipo culturais de aprendizagens das criancas. Por intermédio das mediagoes da professora
no meio social escolar, com base na situacio social de desenvolvimento individual e coletivo, as criancgas
transitam das atividades involuntarias para as voluntarias, que serdo as bases para o desenvolvimento de
atividades volitivas, conforme, também, as brincadeiras evoluem para os jogos dos papéis.

Se invertermos o vetor que normalmente qualifica o brincar como meio de aprendizagem
das criancgas, veremos que a brincadeira nao ¢ o meio de aprendizagem das criangas, mas a propria fonte
e esséncia de conhecimento e desenvolvimento para as criangas. Em contrapartida, para a professora, a
brincadeira ¢ o meio de conhecimento de cada crianga (situacdo social de desenvolvimento) e de
proporcionar formas diferentes de aprendizagens para todas as criangas — nado a0 mesmo tempo e nem
nas mesmas atividades, mas a medida que a professora vai se apropriando do modo de cada crianca
brincar e de lhe mostrar que esta aprendendo e se desenvolvendo.

O papel social que a crianga desenvolve durante o jogo de papéis ¢ a estrutura e o centro do
jogo, porque a crian¢a nao apenas representa o papel, mas transforma-se nele, vive a personagem, acredita
que ¢ verdadeira e, ainda, retira o essencial da personagem para que possa representa-la. Yadeshko e Sojin
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(1983, p. 313) exemplificam a situagao do jogo de papéis: “Cuando por ejemplo, representa al capitan de
una nave, no refleja toda su actividad, sino solamente aquellos rasgos que son necessarios al desarrollo
del juego: el capitan da una orden, mira por los binoculares, se preocupa por los pasajeros y por los
marineros.”

E importante as criangas estabelecerem as regras, no infcio, com a colabora¢ao da professora.
A medida que vdo compreendendo e ficando mais auténomas, a colaboragio da professora tende a se
esvanecer no processo de jogo, dependendo, também, do grau de vivéncia delas nos jogos de papéis. As
criangas de 4 anos, por exemplo, precisardo de mais ajuda da professora que as criangas de 5, 6, 7 anos
em diante, que poderao fazé-lo sem nenhuma ajuda especifica da professora, a medida que vao jogando.
Por fim, esse é o objetivo essencial dos jogos de papéis: que a crianga, ao vivenciar os papéis sociais,
possa aprender a autocontrolar seu comportamento nas vivéncias coletivas e, também, individualmente.

E nos jogos de papéis, ao contrario da brincadeira, que a crianca tem infinitas possibilidades
de criar, imaginar, de ser o que ela nao pode ser na vida real. Nele, as regras estao determinadas pelas
ideias, entdo, ¢ a agao que se subordinara as regras e nao aos objetos em si. Isso representa um salto
enorme no desenvolvimento da crianga, no que diz respeito a sua relagio com as situagoes que vivencia,
uma vez que deve renunciar aos seus desejos, impulsos, e se submeter as regras. (VYGOTSKI, 2000).

O jogo esta relacionado a imaginacao e ao desempenho de papéis conscientemente
escolhidos por quem joga, por isso ele é a atividade principal das criangas a partir dos 4 anos de idade,
aproximadamente, porque estas ja tém um repertério conceitual mais amplo, necessirio ao
desenvolvimento dos motivos, do sentido e do significado em participar da atividade de jogo.

Entendemos que as divisoes por idade nao sao rigidas, mas flexiveis, porque elas dependem
do tipo de mediagdao e mediadores na atividade de brincadeira e de jogos de papéis das criangas. Assim,
as criangas de 3 anos podem comegar a desempenhar a atividade inicial de jogos de papéis em situagoes
mais simples e com mais mediagdes das professoras em sua zona de desenvolvimento proximal, o que,
também, pode desencadear, mais rapidamente, o desenvolvimento da habilidade de relagao coletiva no
jogo de papéis.

Assim, situagdes de jogo auxiliam a crianga a controlar sua impulsividade, a partir das regras,
20 mesmo tempo que ela satisfaz seus desejos por intermédio das atividades de experimentar, explorar,
interpretar, imaginar, decidir, tentar etc. Dessa forma, o jogo assume importancia no desenvolvimento
psiquico da crianga no que diz respeito, também, ao desenvolvimento da relacdo entre as agdes internas
e externas que integram os motivos presentes na atividade de jogar em diregdo, ainda, ao
desenvolvimento da atividade voluntaria na crianca.

Se, por intermédio da brincadeira, a crianga demonstra seu desenvolvimento psiquico ao
separar o significado do objeto real em uma relagio de transi¢ao da atividade involuntaria a atividade
voluntaria, por meio do jogo de papéis as agdes da crianga também evoluem da agdo-significado para
significado-agao, segundo Vygotski (20006, p. 181, grifo nosso). Por exemplo: quando a crianca bate os pés
no chio ou movimenta os bragos, levemente dobrados, para cima e para baixo, para representar nos
jogos de papéis que estd montada a cavalo e segurando as rédeas, ja demonstra ter se apropriado do
significado da agdo que quer representar.

Mujina, Cherkes-Zade e Rechetnikov (1981, p. 117) afirmam que no jogo todos os
participantes se relacionam e tém espagos para colocarem suas opinioes, impressoes, fantasias, a0 mesmo
tempo que o papel assumido por cada um envolve um comportamento, uma regra. Assim, no jogo “se
aportan condiciones para desarrollar sentimentos colectivistas, solo en el juego se pone manifiesto el
principio del humanismo infantil: “todos para uno y uno para todos.”

Contudo, a crianca, quando entra nos jogos de papéis, nao esta se comportando de modo
estritamente simbdlico, imaginario, mas esta baseando-se nas suas experiéncias ja adquiridas. Em sua
pouca vivéncia, ela produz desejos que sao realizados no momento em que ela esta representando os
papéis, a0 mesmo tempo que seus conhecimentos sobre tais vivéncias sao ampliados nas relagdes com
os outros integrantes do jogo. Assim, ela vai se desenvolvendo em dire¢do as agoes volitivas, por meio
da atividade voluntaria, inicial, dos jogos de papéis. As acOes externas e internas sao inseparaveis
(VYGOTSKI, 2000).

O adolescente, ao aprender a organizar-se e controlar-se nas atividades diarias, pode
potencializar o desenvolvimento da atencdo voluntaria e da atividade volitiva frente aos desafios que
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encontra, nao necessitando de controles externos a ele. Daf a importancia do trabalho com jogos de
papéis na Educagido Infantil. Promover a atividade volitiva ao longo do desenvolvimento humano, desde
a infancia, significa apropriar-se da consciéncia de liberdade de agdo e responsabilizar-se por seus atos
(PETROVSKY, 1980).

Para Vygotski (2000), o jogo niao é proprio e predominante na infincia e nem sua
caracteristica principal, mas, sim, o fator primordial do desenvolvimento da crianga pela qualidade das
transformagoes internas que ele desencadeia no psiquismo humano ao criar zonas de desenvolvimento
proximal das aprendizagens das criangas. Assim, a func¢do dos jogos de papéis na educagao escolar é
proporcionar que a crianga desenvolva o pensamento conceitual tedrico sobre as relagdes sociais que
vivencia no cotidiano em dire¢do a autonomia intelectual, sempre com a mediacio necessaria da
professora.

Vygotski (2006, p. 183) expressa claramente o papel do jogo nos processos de ensino e de
aprendizagens para criancas de 4 a 6 anos na Educacido Infantil: “La accién en la esfera imaginativa, en
una situacion imaginaria, la creaciéon de propositos voluntarios y la formacion de planes de vida reales e
impulsos volitivos aparecen a lo largo del juego, haciendo de él el punto mas elevado del desarrollo
prescolar.” (VYGOTSKI, 2006, p. 183).

Assim, a hipétese que levantamos no infcio desta pesquisa se confirma, pois, apesar de as
atividades de brincadeira e de jogo serem fundamentais para o desenvolvimento psiquico das criangas da
Educacao Infantil, elas sao diferentes e, também, tém papéis e fungdes diferentes nos processos de ensino
e de aprendizagens nessa etapa de Educac¢ao Basica. Do mesmo modo, respondemos a questao de
pesquisa de que brincadeira e jogo nao sao sinénimos se levarmos em considera¢iao o papel de cada um
deles no desenvolvimento das criancas.

Em contraposicao a forma como conteudos escolares sao inseridos nas escolas de Educacio
Infantil, mediante processos de ensino e de aprendizagens das criangas, de maneira muito similar aos
conteudos do Ensino Fundamental, mesmo que por intermédio da brincadeira, esta pesquisa demonstrou
que a brincadeira nao é um meio de aprendizagem da crianga, mas o proprio processo de aprendizagem
e desenvolvimento psiquico das criangas de 0 a 3 anos. Entretanto, devemos enfatizar nio apenas a
brincadeira, mas também o jogo de papéis com funcio fundamental para o avanco do pensamento das
criangas de 3 a 6 anos, em dire¢iao ao pensamento tedrico.

CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa confirmou que as atividades nessa etapa de Educacao Basica precisam ser
sistematizadas, programadas com intencionalidade, a partir de um curriculo que integre as atividades de
brincadeira para criangas de 0 a 3 anos e as atividades de jogo de papéis para as criangas de 3 a 6 anos,
de forma que ela cumpra a fungao para a qual lutamos por sua integracao a Educacdo Basica, ou seja,
deixar de ser apenas assisténcia a crianga para set, principalmente, educagao.

Nessa perspectiva, a brincadeira e o jogo de papéis tém fungao priomordial nos processos
de ensino e de aprendizagem, e nossa pesquisa envolveu a diferenciagiao entre eles, evidenciando os
critérios para o momento de as professoras utilizarem brincadeiras ou jogos na Educac¢ao Infantil com
base na identificacdo dos motivos, das necessidades e das especificidades das criancas.

Nossa proposta, com base nos resultados da pesquisa, é a de que a brincadeira seja a atividade
principal das criangas de 0 a 3 anos, juntamente com a atividade objetal e relagdo emocional com o adulto,
e, portanto, elas nao podem ser realizadas na escola sem nenhuma intervencao da professora.

O desenvolvimento da autonomia na Educacao Infantil geralmente é confundido nas
praticas pedagogicas por deixar a crianga fazer a atividade sozinha ou fazer aquilo de que mais gosta.
Entretanto, a apropriagiao da autonomia pela crianga exige a passagem das atividades involuntarias para
as voluntarias, como desenvolvimento dessa funcao psiquica superior. A brincadeira e o jogo de papéis
sao pecas-chave para a transi¢dao entre uma e outra atividade. O desenvolvimento de ambas as atividades
na crianga deve transformar-se em atividades volitivas, que significam a liberdade de pensamento e agao,
com responsabilidade e consciéncia, ou seja, a apropriacao da autonomia.

Outro aspecto importante que os resultados revelaram se refere a fonte dos contetdos a
serem trabalhados na Educa¢ao Infantil, ou seja, as necessidades culturais de aprendizagens das criangas,
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que podem ser diagnosticadas por intermédio de seus sentimentos, suas emogoes, suas percepgoes,
experimentagdes e vivéncias sociais. E, ainda, que tais necessidades culturais de aprendizagem se
relacionam com o conceito de situagao social de desenvolvimento, ou seja, a forma como cada um de
nés se apropria dos conhecimentos vivenciados. Entao, a brincadeira e o jogo como atividades principais
na Educagio Infantil sio fundamentais para a identifica¢ao pela professora da situagao social das criangas
e, também, sdo conteudos importantes para o desenvolvimento cultural de todas as criangas.

Assim, esta pesquisa contribuiu para preencher a lacuna tedrica que havia no Brasil, a respeito
do entendimento da Teoria Histérico-Cultural sobre o papel dos jogos na educag¢io de criangas,
confundindo nas praticas e nas pesquisas académicas a relagao deles com a brincadeira.

Para futuras pesquisas, sera importante investigar a objetivagao desses conceitos nas praticas
pedagdgicas, aprofundando a distingao entre eles, a partir das aprendizagens e do desenvolvimento das
fungoes psiquicas superiores das criancas da Educagao Infantil.
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