BRINCADEIRAS E JOGOS: QUESTOES CONCEITUAIS
(PLAYING AND GAMES: CONCEPTUAL QUESTIONS)

RESUMO

Este trabalho pretende situar o brincar no
contexto do desenvolvimento infantil e das preocupa-
¢oes que ocupam os educadores em relagdo a esse tema.
Tal contextualizagdo resultard da interlocucdo de di-
Jerentes perspectivas, que tém em comum o fato de fo-
calizarem o fenémeno a partir do mirante psicolégico.

As abordagens psicoldgicas discutidas aqui
postulam um estatuto especial para o brincar, decor-
rente do papel que este desempenha no desenvolvi-
mento psicologico. Porém, conforme o enfoque
educativo subjacente as mesmas (segundo Charlot a
psicologia do desenvolvimento é herdeira das prati-
cas pedagdgicas), as relagdes entre o sujeito e o mun-
do tomardo diferentes diregdes.

Para Piaget, o simbdlico emergente no brincar
opoe-se a realidade objetiva mas, enquanto manifes-
tagdo semidtica, estard a servigo da adaptagdo aos
padroes de racionalidade uma vez que representa um
precursor intermedidrio do pensamento adulto, para
o qual tende o desenvolvimento.

Para Vygotsky, a brincadeira, em seu modo de

funcionamento, é uma solugdo de compromisso entre

o real e o imaginario, razdo pela qual potencializa o
desenvolvimento, a medida em que o real é preser-
vado a despeito de ser ressignificado.

Wallon e Winicotti, por sua vez, reconhecendo o
paradoxo constitutivo da brincadeira, ampliam os li-
mites da abordagem psicoldgica, apontando este modo
especial de construgdo da conduta como necessario a
constitui¢do da dimensao humana do sujeito.

Neste sentido, pée em questdo a relagdo entre
a cultura e o desenvolvimento ao postular que este
modo especial da conduta, mais do que uma fase do
desenvolvimento cognititvo do sujeito, é uma mani-
festagdo de criatividade, ou seja, do dinamismo do
sujeito face a sua heranga cultural.
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FATIMA VASCONCELOS !

ABSTRACT

This work intends to place the playing in the context
of the infantile development and of the concerns that
occupy the educators in relation to that theme. Such
contextualization will result of the dialogue of different
perspectives, that have the fact in common of they fo-
calize the phenomenon starting from the psychological
observatory.

The psychological approaches discussed here
postulate a special statute for playing, due to the paper
that this carries out in the psychological development.
However, according to the underlying educational
Jocus to the same ones (according to Charlot the
psychology of the development is heiress of the
pedagogic practices), the relationships between the
subject and the world will take different directions.

For Piaget, the symbolic emergent in playing it
is opposed to the reality it aims at but, while
manifestation semiotics, will be to service of the
adaptation to the rationality patterns once it represents
a precursor middleman of the adult thought, for which
tends the development.

For Vygotsky, the game, in your operation
way, is a commitment solution between the Real and
the imaginary, reason for the which potencializa
the development, measured a that the Real is
preserved in spite of being resignificado.

Wallon and Winicotti, for your time,
recognizing the constituent paradox of the game, they
enlarge the limits of the psychological approach,
pointing this special way of construction of the
conduct as necessary to the constitution of the
subject’s human dimension.

In this sense, it begins in subject the relationship
between the culture and the development when
postulating that this special way of the conduct, more
than a phase of the subject’s development cognititvo,
is a creativity manifestation, in other words, of the
dynamism of the subject face your cultural inheritance.
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A BRINCADEIRA VISTA DO MIRANTE
PSICOLOGICO

O recorte conceitual da psicologia € o ponto de
partida do nosso trabalho que procura repensar a pra-
tica pedagogica com criangas pequenas enquanto uma
relagdo interconstitutiva de sujeitos e, como tal, aber-
ta aos processos de significagdo do humano.

Considerando nossos objetivos, elegemos o
aporte teorico do interacionismo como base para a
problematizagdo desse tema, razao pela qual o ponto
de partida dessas consideragdes sera o conceito de jogo
em Piaget.

PIAGET: O JOGO COMO OPOSICAO AO
REAL

Poderiamos afirmar que a perspectiva piage-
tiana acerca do desenvolvimento é realista, 2 medida
em que a realidade objetiva aparece como que exer-
cendo um certo tropismo sobre o sujeito que por fim
acaba sendo capturado.

Esta adaptagdo a realidade se da a custa do
sacrificio das condutas primitivas, que representam
modos subjetivos de relagdo com o mundo externo.
Todas as manifestacdes do egocentrismo, tais como o
animismo, o artificialismo e o jogo simbodlico séo
exemplares dessas condutas.

Conceitualmente o jogo simbdlico € definido
como a vitoria da assimilagio sobre a acomodagio, pro-
cessos gracas a inter-relacdo complementar dos quais tem
lugar o desenvolvimento. O jogo € ainda uma manifes-
ta¢do da capacidade de representag@o simbdlica posto
que o objeto ou agdo sao tratados como significantes.

(a realidade)... se dobra aos caprichos de uma
assimilagdo que serd deformante por falta de
acomodagao (...) A evolugdo do jogo (...) per-
mite dissociar os diferentes tipos de simbolos,
desde aquele que, pelo seu mecanismo de sim-
ples assimilagdo egocéntrica, se distancia ao
maximo do signo, até aquele que, pela sua na-
tureza de representagdo simultaneamente
acomodadora e assimiladora, converge com o
signo conceitual sem que, entretanto, se con-

funda comele (Piaget, 1978:113-116).

Como se pode deduzir, Piaget vé na brincadei-
ra um estagio atestador do desequilibrio entre assimi-
lagdo e acomodag@o destinado a superagdo no curso
do desenvolvimento.

Acrescente-se a isto o fato de atribuir o desapa-
recimento de tais condutas a um processo regulador
interno. Sendo o real nivelado a0 mundo objetivo, ndo
ha lugar nesta perspectiva para o cultural entendido
como o real recriado, uma vez que o subjetivo equiva-
le a interno e o objetivo equivale a externo.

Essa dicotomia, a0 mesmo tempo que ordena o
funcionamento dos mecanismos de adaptagdo, esta-
belece, desde que esta é regulada por um dispositivo
interno, uma unidire¢3o interno-externa e limita os de-
safios da inteligéncia a conquista de um sistema de
regras légicas.

Devemos, entretanto, a Piaget, a consideragao
do jogo como uma atividade inscrita no ambito do
semiotico, fruto da evolugdo psicogenética.

VYGOTSKY: O JOGO COMO COMPROMISSO
COM O REAL

Para este autor, 0 jogo € igualmente conceitua-
do como atividade de significagdo, logo, do ambito
dos processos semioticos, cuja interferéncia € decisi-
va no desenvolvimento psicologico.

O mérito de Vygotsky consiste em ter posto
em evidéncia o carater paradoxal do jogo, tal como
Winicotti, no que concerne a relagdo fantasia/realida-
de e desejo/realizagao.

O primeiro paradoxo refere-se ao fato de no jogo
um objeto ou agdo reais ter o seu significado aliena-
do. Em outras palavras, para construir um significa-
do ficticio a crianga, contraditoriamente, precisa de
um suporte material. A escolha deste suporte ainda
obedece ao critério de adequacdo a agdo que se quer
significar com a brincadeira e nao as caracteristicas
fisicas do mesmo ou seu significado usual.

Nesse processo, Vygotsky vé a inauguragao de
um novo modo de funcionamento psicolégico. A con-
duta se organiza agora em fung¢@o da atividade mental
e nao da atividade perceptual.

Esse procedimento permite o acesso a abstra-
¢d0 uma vez que criar uma situagdo imaginaria requer
a capacidade de substituir um objeto ou uma situag@o
real por uma de tipo ficcional. Duas criangas, por um
momento, passam a ser médico e paciente € uma ca-
neta passa a ser termometro.

Estas transformagdes foram, portanto, produ-
to de uma atividade mental de tipo representativo-
simbdlico.

No entanto, o aspecto cognitivo nao esgota toda
a importancia da brincadeira para o desenvolvimento.
A brincadeira é também expressao de desejos, confli-
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tos, ansiedades e outras motivagdes que adquiriram
uma forma objetiva, permitindo com isso a manipula-
¢ao do mundo interno. Ao brincar, a crianga toma cons-
ciéncia de elementos implicitos nas situagdes reais.
Por exemplo, brincando de médico, a crianga toma
consciéncia de varios aspectos da conduta deste per-
sonagem tais como: a autoridade do mesmo sobre o
paciente, a responsabilidade, a posi¢ao subalterna do
paciente etc. que sao experienciados no dia-a-dia, sem
o distanciamento necessario para percebé-los como
atributos do papel.

Tal interferéncia no desenvolvimento tem uma
contrapartida também na atividade volitiva, posto que
o0 jogo oferece ampla estrutura basica para mudanga
das necessidades e consciéncia.

Toda brincadeira encerra um proposito, o qual
€ a realiza¢do (mesmo que alienada) de um desejo,
realizag@o esta sujeita a regras. Numa “pelada™, por
exemplo, fica evidenciado que a vitoria € daquele que
elabora a melhor estratégia dentro do quadro
referencial das regras. A supressao das regras torna-
ria a atividade sem sentido.

O paradoxo, neste caso, € que a realizagédo do
desejo requer obstaculos (regras) que retardam sua re-
alizacdo e o submete a provas, a0 mesmo tempo que,
gragas ao plano ficcional, tem removido os obstacu-
los reais, cabendo apenas ao sujeito impor limites a
sua realizagao.

As necessidades que, até entdo, eram imperio-
sas, exigindo realiza¢ao imediata, podem transformar-
se em desejos que ndo s6 permitem como requerem o
adiamento da realizagao como garantia de satisfagao.
Estamos num outro patamar de funcionamento da ati-
vidade volitiva, ou seja, a brincadeira contribui para a
educacgdo da vontade.

O autor coerente com o pressuposto do materi-
alismo histdrico e dialético, postula a contradi¢ao como
o motor do desenvolvimento. Resta assinalar ainda
que a contradi¢do que da origem a brincadeira € en-
tre os desejos e as impossibilidades de realizagao.

Esta concepgdo também se distancia daquela
que vé na brincadeira uma atividade originada no
mundo subjetivo, a revelia e em contradi¢do com a
realidade, contradi¢do que deve se resolver pela pro-
gressiva adequagao ao real.

Aqui, diferentemente, a brincadeira € uma so-
lu¢@o de compromisso com o real, pois a0 mesmo tem-
po o nega e o legitima.

Vale assinalar que o real nao confunde-se com
o légico objetivo, mas também com o cultural, do qual
a brincadeira se nutre (o faz-de-conta € uma reedig¢ao
de normas sociais perfeitamente identificadas, como

médico, dona de casa, policial etc.). A crianca, nesta
situacdo, € plenamente consciente do real.

N3o se trata pois de adquirir capacidades de
adequar-se a seus limites, mas de supera-los atra-
vés da capacidade de lidar com ambos os planos
simultaneamente.

Logo, como toda atividade psicoldgica superior,
conhece dois niveis de realizagdo, um interpessoal e
outro intrapessoal. Em geral, a brincadeira aparece
como expressao deste Gltimo nivel mas suas raizes en-
contram-se no primeiro. Em fun¢do desse dinamismo,
a brincadeira se modifica a medida em que se altera o
lugar que a crianca ocupa na vida social.

WALLON: JOGO E REALIDADE COMO
OPOSICOES NECESSARIAS

Wallon se pergunta por que € que se deu a essas
atividades (jogos de exercicio, de aquisi¢do, jogo de ficcaoe
jogos de fabricagdo) o nome de jogo. Como resposta afirma:
evidentemente por assimila¢do ao que o jogo é para o
adulto, ou seja, lazer em oposigdo a trabalho.

Embora dbvia, para o senso comum, essa tese €
problematica para um cientista, pois, se a crianga ain-
da n3o trabalha, esse contraste nao pode existir para
ela, para quem o jogo constitui toda atividade.

Nao se pode também, tomando certas caracte-
risticas do trabalho tais como esforgo, dificuldade,
objetivos, etc., diferenciar jogo e trabalho, uma vez
que elas s@ao comuns a ambos. Retomando, entretan-
to, as semelhancas entre o lazer e 0 jogo, o autor con-
clui que o diferenciador destas atividades € a intervengdo
da “funcdo do real™.

O jogo € uma subversao dos constrangimentos
impostos ao homem pelas necessidades praticas de sua
existéncia, mas essa oposi¢ao ao invés de significar a
negacdo destas necessidades, pressupde-nas. A sub-
tracdo temporaria da fungdo do real supde a adapta-
¢ao habitual.

Para Wallon, no que esta de acordo com
Vygotsky na sua conceituagdo de jogo, o jogo resulta
do contraste entre uma atividade libertada e aquelas
em que normalmente ela se integra. E entre oposicdes
que ele evolui, e € superando-as que se realiza.

Por atividades ndo libertadas deve-se entender
aquelas que estdo sujeitas a uma injungdo externa no
que se refere a seus objetivos e as quais, no entanto,
as atividades libertadas tendem a se integrar, sob pena
de se tornarem monotonas.

Por esta razio, segundo o autor, 0 jogo se im-
pde regras as vezes mais estritas que aquelas das ativi-
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dades ndo libertadas. A dindmica de oposigdes consis-
te, portanto, em subtrair do cotidiano suas injungdes
mas, a0 mesmo tempo, procurar uma conformagio
com o real, s6 que agora no plano ficcional, ou seja,
conservando a conquista anterior.

A fic¢do faz naturalmente parte do jogo,
pois ela é o que se opde a crua realidade.
Janet mostrou muito bem que a crianga ndo
se ilude com os simulacros que utiliza. Se,
por exemplo, brinca as refei¢oes com peda-
¢os de papel, sabe muito bem, ao batizd-los
de iguarias, que continuam a ser pedagos
de papel.

Diverte-se com sua livre fantasia a respeito
das coisas e com a credulidade cumplice que
as vezes encontra no adulto. Porque, fingin-
do ela propria acreditar, sobrepde aos ou-
tros uma nova fic¢do que a diverte. Mas isso
ndo é mais que uma fase negativa de que
depressa se cansa. Em breve precisamos de
mais verossimilhanga ou, pelo menos, de
mais artificio na figuragdo. Ela obriga-se a
realizar uma maior conformidade entre o
objeto e o equivalente que lhe procura dar.
Os seus éxitos satisfazem-na como uma vito-
ria das suas aptiddes simbolicas. (WALLON,
1981: 89, grifo nosso)

Antes de chegar a essas consideragdes, o autor
faz uma revisao critica de duas teorias que procuram
explicar o jogo enquanto relacionado ao desenvolvi-
mento, a saber, teoria da recapitulacio.

TEORIA DA ANTECIPACAO FUNCIONAL

A primeira, desenvolvida por Stanley Hall, pos-
tula que o desenvolvimento seria a revivescéncia das
atividades que ao longo das civilizagdes se sucede-
ram na espécie, enquanto a segunda supde que o de-
senvolvimento € regulado pelo encadeamento de
condigdes fisiologicas que antecipam o estado adul-
to. Assim, 0s jogos seriam a antecipag@o de aprendi-
zagens que devem ocorrer mais tarde.

Recusando-as, assim como a teoria freudiana
que, segundo ele, inspira-se nos mesmos principios,
destaca, nesta ultima, o mérito de ter reconhecido no
jogo o carater de disfarce da libido. O carater de si-
mulacro € o que permite a passagem do uso de indici-
0s, ainda ligados ao objeto, ao uso de simbolo, suporte
das puras combinagdes intelectuais.

WINICOTTI: O JOGO COMO PARADOXO
NECESSARIO A CONSTRUCAO DO REAL

A concepgdo winicottiana do brincar reune o
legado do materialismo histérico e dialético com o
saber psicanalitico.

O autor invoca uma area intermediaria entre o
objetivo e subjetivo (espago transicional) no desenvol-
vimento da personalidade, espago este dentro do qual
estaria 0 jogo. A énfase € no carater virtual das expe-
riéncias que ocorrem neste espago, ou seja, no cara-
ter criativo dessas elaborag¢des. Logo, naquilo que é
novo e nao no que se repete.

Além da contribuig@o de suas idéias para a pra-
tica psicanalitica com criangas pequenas, ao privilegi-
ar o brincar em detrimento da interpretacdo na relacdo
transferencial, pode lhe ser atribuido o mérito de ter
ultrapassado a concepg@o estritamente instrumental
do jogo, freqiiente na psicologia. O jogo, assim como
a arte, em psicanalise, até entdo, interessa enquanto
exprime algo diferente dele mesmo, ou seja, a perso-
nalidade do sujeito que joga. A inversao operada por
Winnicott significa que o jogo deixa de ser o objeto
da interpretacio e esta € que passa a ser um elemento
do jogo. O que agora esta se chamando de jogo € a
propria relagdo entre o analista e o paciente.

Winnicott, ao descrever o objeto transicional, pde
em realce a natureza paradoxal do tipo de simbolismo
que encontramos no brinquedo e que ja foi apontado
em Vygotsky.

E hoje, geralmente reconhecido, eu creio, que
aquilo a que me refiro (objeto transicional) ndo
€ 0 pedago de pano nem o urso de peliicia que o
bebé usa; ndo tanto o objeto usado quanto o uso
do objeto. Chamo a atengdo para o paradoxo,
envolvido no uso feito pela crianca pequena,
daquilo que chamei de objeto transicional. Pe¢o
que o paradoxo seja aceito, tolerado, e ndo re-
solvido. Pela fuga para o funcionamento em ni-
vel puramente intelectual, € possivel soluciond-lo,
mas o prego disso é a perda do valor do proprio
paradoxo(....). Este paradoxo, uma vez aceito e
tolerado, tem valor para todo ser humano que
ndo viva apenas neste mundo, mas que seja ca-
paz de ser sempre enriquecido pela exploragdo
do vinculo cultural com o passado e o futuro. E
aextensdo deste problema que me interessa aqui
(Winnicott, 1975: 9, grifo nosso).

Vé-se que a dicotomia real/imaginario, que recai
facilmente na dicotomia falso/verdadeiro, tem pouco
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poder interpretativo quando se trata de simbolismo ou
linguagem, posto que a procura do sentido ultrapassa
esse marco interpretativo. Interessa aqui nd3o o que a
linguagem expressa enquanto fungao designativa, mas,
sobretudo, o que ela encerra de possibilidades de signi-
ficacdo.

Creio que esse paradoxo, facilmente aceito pe-
los psicdlogos porquanto constitui todo o campo de tra-
balho do terapeuta de criangas, talvez nao tenha ainda
sido devidamente considerado pelos educadores.

Posto que a educag@o é quase sempre confun-
dida com desenvolvimento em diregdo a conquista da
objetividade, objetividade que, uma vez alcangada, per-
mitiria a assimilag@o do universo cultural, o espaco de
tensdo entre o real e o imaginario € sempre de dificil
manejo como dimensao constitutiva da relagdo do su-
jeito com o mundo dos objetos e das pessoas.

Penso que a consideragdo dessa dimensdo co-
locaria a prética educativa na condi¢do de uma troca
interativa entre sujeitos que se significam mutuamen-
te, 0 que permitiria a construcdo de uma pratica cria-
tiva e aberta a experiéncias individualizantes.

Tenho esperangas de que o leitor aceite uma
referéncia geral a criatividade, tal como pos-
tulamos aqui, evitando que a palavra se per-
caao referi-la apenas a criagdo bem-sucedida ou
aclamada, e significando-a como um colorido de
toda a atitude com relagdo a realidade externa.

E através da apercepgdo criativa do que qual-
quer outra coisa, que o individuo sente que a
vida é digna de ser vivida. Em contraste, existe
um relacionamento de submissdo com a realida-
de externa, onde o mundo em todos seus porme-
nores ¢é reconhecido apenas como algo a que
ajustar-se ou a exigir adaptagao. (...)O impulso
criativo, portanto, é algo que pode ser conside-
rado como uma coisa em si, algo naturalmente
necessdrio a um artista na produgdo de uma obra
de arte, mas também algo que se faz presente
quando qualquer pessoa— bebé, crianga, ado-
lescente ou velho— se inclina de maneira sauda-
vel para algo ou realiza deliberadamente alguma
coisa....Esta presente tanto no viver momento a
momento de uma crianga retardada que frui o

respirar, como na inspiragdo de um arquiteto ao
descobrir subitamente o que deseja construir, e
pensaem termos do material a ser utilizado, de
modo que seu impulso criativo possa tomar for-
ma e o mundo seja testemunha dele (Winicotti,
1975:95-100).

A idéia central que pode nos ajudar a revisitar
o educativo sob esse enfoque € a de que a brincadeira
¢, aexemplo da defini¢do que Armstrong deu do jazz,
mais um “como” do que um “que”.

Sendo assim, a questao da incorporagao do brin-
car a pratica pedagdgica ndo se resume em ter ou nao
ter brincadeiras na escola, quais serdo permitidas, em
que espagos € momentos mas, requer a consideragao,
sobretudo, das atitudes subjetivas que constituem o
substrato simbodlico desta atividade, quer se trate de
educadores ou criangas, € o respeito ao patrimonio
simbolico da cultura infantil.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

PIAGET, J. (1989) Linguagem e pensamento da
crianga. Porto Alegre: Martins Fontes.

. ( 1978) A formagao do simbolo na crian-
¢a.: imitagdo, jogo e sonho, imagem e representa-
¢do0. Rio de Janeiro: Zahar.

. ( 1990) Epistemologia genética. Sao Pau-
lo: Martins Fontes.

ROZA, Eliza (1993) Quando brincar é dizer: a ex-
periéncia psicanalitica na infancia. Rio de Janeiro:
Relume Dumara.

VYGOTSKY, L.S. (1989) A formagao social da
mente. Sdo Paulo: Martins Fontes.

. (1989) Pensamento e linguagem. Sao Pau-
lo: Martins Fontes.

. (1993) Obras escogidas. Vol.Il Madrid:
Visor Distribuiciones.

WALLON, H.(1979) Psicologia e educagdo da
crianga. Lisboa: Editorial VEJA.

. (1968) A4 evolugado psicoldgica da crian-
¢a, Lisboa, edicdes 70.

WINNICOTTI, D. W. (1975) O brincar e realida-
de. Rio de Janeiro: IMAGO.

BH/UFC

EDUCACAO EM DEBATE = FORTALEZA * ANO 21 = V. 2 = N9 38 = p. 55-59 = 1999 = 59



