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Síntese

Qual é sua importância?

Diversos estudos concordam com a convicção de Piaget: “brincar é o trabalho da infância”. As

crianças investem entre 3% a 20% do seu tempo e de sua energia em brincadeiras e, após um

período em que foram privadas da oportunidade de brincar, o tempo destinado a essa atividade

aumenta. O brincar está associado aos meios não aos fins – ou seja, o processo do brincar é mais

importante do que criar um objetivo. O brincar também é prazeroso.

Os pesquisadores identificaram vários subtipos do brincar – locomotor, social, com objetos,

linguístico, simulado e o brincar sócio dramático – e seus respectivos benefícios. Durante os anos

pré-escolares, o brincar oferece oportunidades para as crianças desenvolverem competências

acadêmicas e sociais, preparando-as para as exigências da escola e do mundo externo.

Na verdade, por intermédio do brincar as crianças aprendem várias habilidades que contribuirão

para o seu sucesso na vida: 1) colaboração (trabalho em equipe); 2) conteúdo (matemática,

ciência); 3) comunicação (oral e escrita); 4) criatividade, e 5) confiança. Brincar confere às

crianças habilidades fora da sala de aula, à medida que desenvolvem habilidades para a vida. 

O que sabemos?

Promoção de competências acadêmicas

Um número crescente de evidências sugere que o brincar proporciona às crianças um contexto

adequado para aprender e aprimorar suas habilidades de alfabetização, o que decorre de

processos cognitivos – solução de problemas, imagens e categorização – incorporados em

situações lúdicas. Crianças envolvidas em brincadeiras sócio dramáticas têm melhores condições

para compreender narrativas em livros de histórias, em parte devido às suas experiências

anteriores de compreensão das intenções alheias e à imitação de diferentes personagens, em

parte devido à exposição regular à linguagem sofisticada.

Períodos de brincar livre e de brincar dirigido também estão associados ao desenvolvimento de

habilidades de funções executivas – ou seja, habilidades relacionadas à resolução de problemas,
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atenção e inibição. Isso explica por que crianças que brincam regularmente tendem a apresentar

melhor desempenho em matemática e leitura do que aquelas que não têm a oportunidade de

brincar.

Promoção de habilidades sociais 

Outros estudos demonstram que o brincar contribui para o desenvolvimento de competências

sociais, ajudando a criança a:

Todas essas habilidades contribuem para competências sociais, tais como fazer amigos e a

aumentar o sucesso escolar inicial da criança.

O que pode ser feito?

Quando o brincar está associado ao desenvolvimento acadêmico e social das crianças,

educadores e pais devem ser incentivados a criar ambientes para o brincar, estimulando e

favorecendo a aprendizagem da criança. Dependendo do tipo do brincar, os pesquisadores

recomendam oferecer à criança brinquedos para melhorar:

controlar suas emoções;

aprender comportamentos adequados em função do contexto social;

esperar sua vez quando estiverem em grupo;

negociar e compreender os pontos de vista alheios – por exemplo, negociar os papéis
durante a brincadeira "você será a mãe, e eu vou ser a filha"; e

lidar com a angústia.

 (por exemplo, desafiando as estruturas dehabilidades físicas e de coordenação motora

escalada);

 (por exemplo, blocos de construção, tinta, massinha);criatividade

 (por exemplo, jogos de tabuleiro como o " " –habilidades matemáticas Chutes and Ladders

estimativas, contagem e identificação numeral);

 (por exemplo, letras de plástico, jogos de rima, listas dehabilidades linguísticas e de leitura

compras, livros de histórias de dormir, brinquedos para faz-de-conta).
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Outras recomendações foram sugeridas a fim de reforçar as habilidades de alfabetização da

criança. Os pesquisadores sugerem que a criação de contextos enriquecidos por fatores de

alfabetização, como um “restaurante real” com mesas, menus, crachás, lápis e blocos de notas,

são eficazes para aumentar o potencial da criança no desenvolvimento inicial da alfabetização.

Educadores são também encorajados a adotar uma abordagem centrada na criança que objetive

não apenas o processo de alfabetização, mas também a criatividade infantil, imaginação,

persistência e atitudes positivas em relação à leitura. Professores e educadores também devem

fazer um paralelo entre o que pode ser aprendido a partir de atividades lúdicas e a partir do

currículo acadêmico para que a criança compreenda que o brincar lhe permite praticar e

reforçar o que é aprendido em sala de aula. Entretanto, educadores devem assegurar que um

currículo baseado na ludicidade e em brincadeiras inclui atividades que são percebidas como

interessantes e prazerosas pelas crianças mais do que apenas pelos seus professores. Por último,

a maioria dos especialistas concorda que abordagem equilibrada consiste em favorecer períodos

alternados entre brincar livre e brincar estruturado/dirigido. 
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Aprender por meio da brincadeira
Peter K Smith, BA, PhD, Anthony Pellegrini, PhD

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

Introdução

Definimos brincar, revisamos os principais tipos do brincar e os benefícios que trazem para o

desenvolvimento em diversas áreas.

Do que se trata: O que é a brincadeira? 

Frequentemente, brincar é definido como atividade realizada por prazer, caracterizada pelos

meios, e não pelos fins – o processo é mais importante do que qualquer fim ou objetivo –, pela

flexibilidade – os objetos formam novas combinações e os papéis são desempenhados de novas

maneiras –, e por afeto positivo – as crianças sorriem, dão risadas e divertem-se com frequência.

Tais critérios contrapõem a brincadeira à exploração – investigação concentrada, à medida que a

criança se familiariza com um novo brinquedo ou contexto, que pode levar a uma brincadeira –,

ao trabalho – que possui um objetivo definido – e aos jogos – atividades mais organizadas com um

objetivo, normalmente o de vencer o jogo. Sob ponto de vista do desenvolvimento, jogos com

regras tendem a ser comuns após os 6 anos de idade, ao passo que as atividades lúdicas são mais

frequentes no período de que vai dos 2 aos 6 anos de idade. 

Contexto de pesquisa 

Com exceção daquelas que se encontram desnutridas, carentes ou que apresentam deficiências

graves, quase todas as crianças brincam. Normalmente entre 3% e 20% do tempo e da energia

da criança pequena são consumidos em brincadeiras.1 Esse percentual aumenta ainda mais no

caso de famílias mais abastadas.2 Quando são temporariamente privadas das oportunidades de

brincar – por exemplo, quando são mantidas em uma sala de aula – as crianças brincarão por

mais tempo e com mais energia mais tarde.1 

Uma vez que a criança investe tempo e energia em brincadeiras, e existem oportunidades de

aprendizagem enquanto realmente brincam, é necessário, aparentemente, desenvolver tal
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atividade. Uma vez que tempo e energia são investidos no brincar, e como surgem oportunidades

de aprendizagem enquanto as crianças brincam, é evidente a necessidade de desenvolver essa

atividade. De maneira geral, isto é verdadeiro para mamíferos jovens, embora exista uma

variedade muito maior de brincadeiras entre as crianças humanas do que em meio a outras

espécies. Tais observações sugerem que brincar pode trazer benefícios imediatos, no longo

prazo, ou ambos, para o desenvolvimento. No entanto, o papel exato do brincar na aprendizagem

ainda é tema de debates. O “ethos do brincar3, 4 tende a exagerar as evidências do papel essencial

do brincar. No entanto, evidências correlacionais e experimentais sugerem benefícios

importantes dessa atividade, mesmo que alguns desses benefícios possam também ser obtidos de

outras maneiras.

Brincar locomotor, inclusive brincar de fazer exercício – correr, escalar etc. –, envolvem ampla

atividade corporal e geralmente são planejadas para favorecer o treinamento físico dos músculos

por meio de força, resistência e habilidade. Do momento em que a criança começar a engatinhar

até a idade pré-escolar, as atividades físicas aumentam, e atingem o auge no início da idade

escolar, quando a base neural e muscular da coordenação física e do crescimento saudável é

importante. Obviamente, a brincadeira ativa fornece boas oportunidades para esse

desenvolvimento;5 após essa fase, a atividade diminui. Há evidências de que intervalos ativos,

para brincar em playgrounds, podem ajudar a criança pequena a concentrar-se melhor em

tarefas sedentárias subsequentes,1 o que é consistente com a hipótese da imaturidade cognitiva

de que “a necessidade de exercício ajuda a criança pequena a estabelecer intervalos entre

demandas cognitivas para as quais suas capacidades são menos desenvolvidas”.6   

Brincar social refere-se à interação lúdica entre crianças e pais ou cuidadores de crianças de até

2 anos de idade. A partir dessa idade até os 6 anos, a brincadeira social envolve cada vez mais

outras crianças. No princípio, brincar com um só parceiro já é suficientemente complexo, mas

aos 3 ou 4 anos de idade, as brincadeiras em grupo podem envolver três ou mais participantes,

uma vez que a criança adquire habilidades de coordenação social e compreende os diferentes

papéis sociais.

Brincar paralelo, comum entre 2 e 3 anos de idade, é realizado quando crianças brincam

próximas umas das outras, embora sem muita interação. Algumas crianças brincam sozinhas.7

Este tipo do brincar pode envolver atividade física, utilização de objetos ou de linguagem,

simulação, ou o conjunto de todos esses aspectos. Brincar turbulento, incluindo lutas e

perseguições, pode parecer real, mas crianças que brincam de lutar riem com frequência, e
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chutes e golpes não são dados com força ou sequer fazem contato. Normalmente esse tipo do

brincar ocorre entre amigos. 

Brincar com objetos refere-se à utilização lúdica dos objetos, como blocos de construção, quebra-

cabeças, carros, bonecas etc. Com bebês, esse tipo do brincar pode ser identificado como o

hábito de levar à boca os objetos e de jogá-los. Em crianças pequenas, essa atividade é, às vezes,

identificada apenas como a manipulação dos objetos – por exemplo, blocos de montar –, mas às

vezes envolve brincadeiras imaginárias – como construir uma casa, alimentar uma boneca.

Brincar com objetos permite à criança experimentar novas combinações de ações, sem restrição

externa, e pode ajudá-la a desenvolver habilidades para solucionar problemas. Quaisquer

benefícios de brincar com objetos precisam ser equilibrados com aqueles provenientes da

instrução, levando em conta a faixa etária da criança, a natureza da tarefa, e se o objetivo é

aprender habilidades específicas ou ter uma atitude mais geral, exploradora e criativa. Embora

não haja provas concretas,9 os benefícios mais acentuados podem estar relacionados ao

pensamento independente e criativo.8 

Brincar linguístico. Por volta dos 2 anos de idade, a criança pequena muitas vezes fala com ela

mesma antes de dormir ou ao acordar. Esta é uma atividade lúdica que envolve repetição e, por

vezes, risos. A criança utiliza a linguagem de forma divertida até os 3 ou 4 anos de idade – “Eu

sou uma baleia. E nado com moreias.” “Eu sou um flamingo. E descanso no domingo.”

Habilidades linguísticas – fonologia (sons da fala), vocabulário e significado (semântica),

gramática (sintaxe), e pragmatismo (uso da linguagem de forma adequada em situações sociais)

– desenvolvem-se rapidamente durante os anos pré-escolares. Algumas habilidades fonológicas

podem ser desenvolvidas em monólogos enquanto a criança balbucia para si mesma em seu

berço, mas a maioria dos benefícios da aprendizagem linguística provavelmente resulta das

brincadeiras sociodramáticas. 

Jogo de simulação envolve imaginar que um objeto ou uma ação diferem daquilo que são na

realidade. Uma banana, por exemplo, transforma-se em um telefone. Este tipo do brincar

desenvolve-se a partir dos 15 meses de idade em ações simples, como fingir estar dormindo ou

colocar a boneca na cama. À medida que novas sequências e novos papéis são acrescentados, a

criança desenvolve uma história.  A brincadeira sociodramática, comum aos 3 anos de idade,

envolve jogo de simulação com outros indivíduos, a interpretação de um papel e a construção de

uma linha narrativa. Esse tipo do brincar envolve a compreensão das intenções dos outros,

construções sofisticadas de linguagem, e desenvolvimento de (às vezes) novas e intrincadas
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linhas narrativas. Crianças negociam significados e papéis – "Você é o pai, certo?" – e

argumentam sobre o comportamento adequado – "Não, você não deve alimentar o bebê assim!". 

Muitas funções de aprendizagem têm sido desenvolvidas em jogos de simulação, sobretudo em

brincadeiras sociodramáticas.10 Uma hipótese é que esse tipo do brincar é útil para o

desenvolvimento de habilidades pré-alfabetização, como o conhecimento das letras e de material

impresso, e a finalidade dos livros.11,12,13 A estrutura narrativa das sequências sociodramáticas

reflete as narrativas dos livros de histórias. A ajuda dos adultos, no nível de estrutura, é útil para

a obtenção desses benefícios – para manter uma linha narrativa, oferecer materiais adequados,

como letras de plástico, livros etc. 

Outra hipótese é que a simulação favorece a segurança emocional. Por exemplo, uma criança

emocionalmente perturbada por discussões entre os pais, por uma doença ou pela morte de

alguém na família, pode trabalhar a ansiedade por intermédio da representação de cada um

desses temas na simulação com bonecas, por exemplo. A ludoterapia utiliza essas técnicas para

ajudar na compreensão das ansiedades da criança, e a maioria dos terapeutas acredita que essa

atividade ajuda a criança a solucionar tais problemas.14 

Uma hipótese relativamente recente é que os jogos de simulação reforçam a teoria do

desenvolvimento da mente, o que significa ser capaz de compreender (representar)

conhecimentos e convicções de outros indivíduos – ou seja, que alguém possa ter uma opinião ou

um nível de conhecimento diferente do nosso. Esse processo ocorre somente após os 3 ou 4 anos

de idade. A interação social com crianças da mesma idade parece ser importante para esse

processo, e jogos de simulação social – com irmãos ou outras crianças da mesma idade – podem

ser particularmente úteis, uma vez que a criança negocia papéis diferentes e percebe que

diferentes papéis exigem diferentes comportamentos.15 Embora esses benefícios sejam

plausíveis, há poucas evidências experimentais. Evidências correlacionais sugerem que a

simulação social é benéfica, mas não é a única forma de comprovar a teoria da mente.16 

Questões-chave e lacunas de pesquisa

Não dispomos de informações descritivas sobre o tempo e a energia despendidos nas várias

formas de brincar. Sem esses dados é impossível compreender os supostos benefícios das

brincadeiras. Além disso, embora o brincar possa ter muitos benefícios positivos, nem sempre

isso ocorre. Profissionais de creches e outras equipes consideram a luta uma brincadeira
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ambivalente, barulhenta e perturbadora, e acreditam que possa levar a brigas reais. Na verdade,

pesquisas sugerem que durante o ciclo inicial do ensino fundamental, cerca de 1% das

brincadeiras turbulentas transformam-se em lutas reais. No entanto, tal comportamento é mais

frequente em crianças cujas habilidades sociais são deficientes e que são rejeitadas pelos

colegas. Essas crianças frequentemente reagem às brincadeiras turbulentas de forma agressiva.
17 

Uma área relacionada que causa preocupação são os jogos de guerra – brincar com pistolas de

brinquedo, armas, ou imitar personagens de combates, super-heróis.18 Carlsson-Paige e Levin19

comparam um ponto de vista de desenvolvimento de que o brincar – incluindo os jogos de guerra

– constitui um veículo fundamental para as crianças expressarem-se com uma percepção

sociopolítica que permite aprender conceitos e valores político-militares por meio dos jogos de

guerra. 

Não existe uma ampla base de pesquisas que permita concluir que tais preocupações sejam

justificadas. Dunn e Hughes20 constataram que, aos 4 anos de idade, crianças “difíceis”

apresentaram fantasias frequentemente violentas cuja extensão estava relacionada a habilidades

linguísticas e lúdicas insatisfatórias, comportamento antissocial e menor nível de empatia social

aos 6 anos de idade, o que sugere preocupações em relação aos efeitos desse tipo do brincar

sobre crianças perturbadas. 

Implicações 

Nas sociedades contemporâneas, normalmente os adultos envolvem-se nas brincadeiras infantis

proporcionando ambientes adequados e brinquedos. Os benefícios de brincar para a fase pré-

alfabetização podem ser reforçados com o provimento de papel, lápis de cor e letras de plástico.

Os benefícios das brincadeiras físicas podem ser reforçados por aparelhos que promovam

desafios de escalada. Brincadeiras criativas podem ser aprimoradas pela disponibilização de

peças do tipo Lego que estimulem as atividades de construção criativa.

Equipes de creches podem ajudar a criança a estruturar suas brincadeiras e a dar-lhes maior

valor educacional ao incluir atividades como quebra-cabeças, jogos de correspondência por cor e

padrão, e materiais como água, areia e argila que a criança pode manipular, e ao reforçar a

brincadeira sociodramática.10 Esse brincar estruturado envolve o provimento de apoio adequado

– casa de brinquedo, fantasias para simulações, equipamento hospitalar etc. – , de visitas a
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lugares para estimular a imaginação da criança – ao hospital, ao zoológico etc. –, e de sugestões

de temas para brincar, além da ajuda necessária para desenvolvê-los. O treinamento por meio da

brincadeira pode ser uma forma agradável e eficaz de melhorar as habilidades no

desenvolvimento da linguagem, no desenvolvimento cognitivo, na criatividade, e na interpretação

de novos papéis.21 

A maioria dos especialistas em brincadeiras acredita que o mais recomendável seja uma

abordagem equilibrada. Deve haver boas oportunidades para a atividade livre de brincar. Além

disso, deve haver alguma participação ativa dos adultos na estruturação de algumas

brincadeiras, como no brincar estruturado. E, à medida que as crianças crescem, há uma

crescente necessidade de instrução direta. O equilíbrio entre os tipos do brincar é uma questão

de debate permanente. Uma vez que todos os tipos do brincar oferecem oportunidades

diferentes, um programa misto na fase pré-escolar, com muitas oportunidades para brincar de

forma livre e estruturada, é suscetível de trazer mais benefícios para a criança e proporcionar-

lhe um ambiente feliz e estimulador no qual elas possam florescer.
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Por que brincar = Aprender
Kathy Hirsh-Pasek, PhD, Roberta Michnick Golinkoff, PhD

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

Nossas crianças, desde os primeiros anos, devem participar de todas as formas válidas de

brincar, pois se elas não estiverem cercadas dessa atmosfera, nunca poderão crescer para

tornar-se cidadãs exemplares e virtuosas.  

--Platão, A República1 

 

Introdução

O estudo sobre o brincar tem uma longa história. De Platão a Kant, de Froebel a Piaget, filósofos,

historiadores, biólogos, psicólogos e educadores estudaram esse comportamento onipresente

para compreender de que forma e por que brincamos. Até os animais brincam. Este fato, por si

só, leva pesquisadores como Robert Fagan,2 precursor no estudo desse tema em animais, a

especular que a brincadeira deve ter algum valor adaptativo, uma vez que a atividade envolve

riscos para a sobrevivência e desperdício energético para indivíduos em crescimento. 

Pesquisadores sugerem que brincar é um ingrediente central na aprendizagem, pois permite que

as crianças imitem os comportamentos dos adultos, pratiquem habilidades motoras, processem

eventos emocionais, e aprendam sobre o mundo em que vivem. Brincar não é uma coisa frívola.

Pesquisas recentes confirmam o que Piaget3 sempre soube: “brincar é o trabalho da infância.” O

brincar livre e o brincar dirigido são essenciais para o desenvolvimento de habilidades

acadêmicas.4,5

Do que se trata

Apesar das muitas pesquisas existentes sobre o brincar, estudiosos ainda não conseguem definir

o termo com precisão. Assim como Wittgenstein define o jogo, a palavra brincar evoca múltiplas

definições. Em termos gerais, os pesquisadores consideram quatro tipos de brincar, embora, na

prática, esses tipos muitas vezes se interponham: (a) brincar com objetos, que inclui as diversas

formas como as crianças exploram os objetos, aprendem sobre suas propriedades, e os

transformam para exercer novas funções; (b) brincar de simulação – praticado individualmente
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ou com outros indivíduos – são geralmente conhecidos como faz de conta, fantasia, brincadeira

simbólica, brincadeira sociodramática, ou brincadeira dramática, nos quais as crianças

experimentam diferentes papéis sociais; (c) brincar físico ou turbulento, que inclui todas as

brincadeiras a partir dos 6 meses de idade – desde esconde-esconde até outras brincadeiras

livres durante o recreio;6 e (d) brincar dirigido7 que inclui atividades aparentemente prazerosas e

espontâneas que as crianças realizam sob a orientação de adultos. 

Se a brincadeira é com objetos, envolve fantasia ou simulação, ou concentra-se em atividades

físicas, os pesquisadores geralmente concordam que, do ponto de vista da criança, oito

características distinguem o brincar comum. Brincar deve (a) ser prazeroso e agradável; (b) não

possuir objetivos extrínsecos; (c) ser espontâneo; (d) envolver participação ativa; (e) ser

geralmente cativante, (f) possuir, na maioria das vezes, uma realidade particular, (g) ser

metafórico, e (h) conter um elemento de faz de conta.8,5,9 Mesmo para esses critérios de

avaliação, os limites não são muito claros.  

Questões-chave de pesquisa 

O brincar livre e o brincar dirigido promovem a aprendizagem ou constituem simplesmente uma

forma de liberar a energia reprimida de crianças pequenas? E, se brincar está relacionado a

aprender, uma forma de brincar é mais vantajosa do que outra? Essas questões dominaram o

cenário de pesquisas na última década. 

Contexto de pesquisa

As constatações sugerem que, tanto o brincar livre quanto o brincar dirigido estão, de fato,

relacionados ao desenvolvimento social e acadêmico. Por exemplo, Pellegrini10 identificou que

crianças do ensino fundamental e que brincam livremente durante o recreio retornam às aulas

com a atenção renovada em relação ao seu trabalho. Estas crianças, principalmente os meninos,

apresentam melhor desempenho em leitura e matemática do que crianças que não participaram

do recreio. Brincadeiras físicas foram também associadas com áreas de desenvolvimento do

cérebro – lobos frontais – responsáveis pelo controle comportamental e cognitivo.1 De fato, um

estudo recente utilizou o brincar dirigido ao longo de um dia escolar para ajudar alunos de

educação infantil a aprender como controlar reações e comportamentos impulsivos. As

habilidades conhecidas como funções executivas (atenção, resolução de problemas, e inibição),

desenvolvidas sob as condições do brincar dirigido, foram relacionadas ao melhor desempenho
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em matemática e leitura.11  

Pesquisas recentes sobre a melhoria dos resultados acadêmicos graças ao brincar

Academicamente o brincar está relacionado à leitura e à matemática, assim como com os

importantes processos de aprendizagem que alimentam essas competências. Mais

especificamente, há estudos que relacionam diretamente o brincar à alfabetização e à

linguagem, assim como à matemática. Um exemplo são as brincadeiras indicadas para crianças

de 4 anos de idade – em forma de jogos de rimas, listas de compras, e “leitura” de livros de

história para animais de pelúcia –, que predizem prontidão para linguagem e para leitura.12

Pesquisas sugerem que as crianças demonstram seus maiores avanços em habilidades

linguísticas durante brincadeiras, e que essas habilidades estão fortemente relacionadas à

alfabetização emergente.13,14 Por fim, uma revisão de 12 estudos sobre a alfabetização e o brincar

permitiu a Roskos e Christie15 concluir que “brincar proporciona contextos que promovem

atividades, habilidades e estratégias de alfabetização... e pode proporcionar oportunidades para

o ensino e a aprendizagem da alfabetização”. 

Brincar e aprender de forma lúdica também apoiam o desenvolvimento da matemática. Seo e

Ginsburg,16 em uma experiência naturalista, constataram que crianças de 4 e 5 anos de idade

constroem conceitos matemáticos fundamentais durante o brincar livre. Independentemente da

classe social da criança, três categorias de atividade matemática foram amplamente prevalentes:

brincar com padrões e formas – exploração de padrões e formas espaciais –, jogos para o

desenvolvimento do conceito de grandeza – declaração de grandeza ou comparação de dois ou

mais itens para avaliar a grandeza relativa –, e jogos numéricos – raciocínio numérico ou

quantitativo. Em 46% das vezes, o brincar livre na infância contém as raízes da aprendizagem

matemática. Um estudo recente, realizado por Ramani e Siegler,17 demonstrou que o brincar

dirigido sob a forma jogos de tabuleiro, como o Chutes and Ladders, também promove diversas

tarefas matemáticas entre crianças de baixa renda em idade pré-escolar. Essas crianças, que

jogaram sessões de 15 a 20 minutos do jogo, quatro vezes por dia, em um período de duas

semanas, saíram-se melhor em grandezas numéricas, estabelecer o que é maior, estimativas

lineares numéricas, cálculos e reconhecimento numérico. Por fim, Gelman18 constatou que

mesmo crianças de 2 anos e meio e 3 anos de idade conseguem demonstrar uma compreensão a

respeito do princípio dos numerais cardinais – quando o último número de uma sequência de

contagem em um conjunto é igual ao total contido no conjunto. No entanto, essa habilidade é

manifestada apenas quando as crianças estão envolvidas em uma tarefa lúdica.
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Pesquisas recentes sobre a melhoria dos resultados sociais graças ao brincar

O brincar livre e o brincar dirigido são igualmente importantes para promover competência

social e confiança, assim como autorregulação ou capacidade da criança para controlar seu

próprio comportamento e suas emoções. No brincar livre, a criança aprende a negociar com os

colegas, a esperar sua vez e a gerenciar-se e gerenciar os demais.19,20,21,22,23,24,25,26,27 Brincar é

essencial para aprender a fazer amigos e a conviver com eles. 

Barnett e Storm28 constataram também que brincar constitui um meio para lidar com
a angústia. De fato, Haight, Black, Jacobsen, e Sheridan29 demonstraram que
crianças traumatizadas podem utilizar brincadeiras de simulação com suas mães
para solucionar seus problemas. Em conjunto, competências sociais – como amizade
e enfrentamento – constituem pedras fundamentais para a prontidão escolar e a
aprendizagem acadêmica. Raver23 concluiu que “nas últimas duas décadas de
pesquisa, ficou inequivocamente claro que o ajustamento emocional e
comportamental da criança é importante para suas chances de sucesso durante os
primeiros anos de escola.” É por intermédio do brincar que a criança aprende a
subordinar desejos a regras sociais, a cooperar voluntariamente, e a envolver-se em
comportamentos socialmente adequados – vitais para ajustar-se com sucesso às
exigências da escola. 

Conclusões 

Os dados são claros. O brincar e o brincar dirigido oferecem um forte apoio para a aprendizagem

acadêmica e social. De fato, comparações entre crianças em idade pré-escolar que utilizam

abordagens lúdicas, centradas na criança e crianças que participam de abordagens menos

lúdicas, mais orientadas para o professor revelam que as crianças do primeiro grupo

apresentaram melhores resultados em testes de leitura, linguagem, escrita e matemática.30

Ambientes mais envolventes e interessantes para crianças favorecem o aprendizado no ensino

fundamental.31,30 

Tendo em vista os resultados que associam o brincar e a aprendizagem, talvez seja

surpreendente constatar que o brincar tenha sido desvalorizado em nossa cultura. Brincar

tornou-se uma palavra de seis letras que muitas vezes representa o oposto de trabalho produtivo.

Um relatório recente de Elkind32 sugere que, nos últimos anos, 30 mil escolas diminuíram o
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tempo de recreio para dar mais espaço à aprendizagem acadêmica. 

De 1997 a 2003, o tempo que as crianças passavam brincando ao ar livre foi
reduzido em 50%. Nos últimos 20 anos, as crianças têm perdido mais de oito horas
semanais de seu tempo de lazer. Por quê? Porque muitas pessoas não percebem que
brincar e aprender estão intimamente entrelaçados. Quando as crianças brincam,
estão aprendendo. Crianças que se envolvem em brincadeiras e em aprendizagem
lúdica apresentam melhores resultados em disciplinas acadêmicas do que seus
colegas que brincam menos. O trabalho consolida essa relação. No entanto, está
apenas começando a surgir e, neste momento, as relações entre brincar e aprender
estão amplamente baseadas em evidências correlacionais. Na próxima década, será
preciso empreender novos esforços para comparar a relação entre o brincar e a
aprendizagem social e acadêmica, por meio de estudos empíricos e controlados. 

Implicações 

Brincar é, portanto, fundamental para a prontidão escolar e para o desempenho na escola. Pode

igualmente desempenhar um papel importante na preparação da criança para o mundo além da

sala de aula. Líderes empresariais sugerem que, na era do conhecimento, o sucesso dependerá

de crianças que possuam um conjunto de habilidades que incluam colaboração – trabalho em

equipe, competência social –, conteúdo – por exemplo, leitura, matemática, ciências, história –,

comunicação – oral e escrita –, criatividade e confiança – assumir riscos e aprender com os erros.

Cada um destes "cinco Cs" é construído na aprendizagem lúdica.

Em resumo: Brincar = aprender. Uma vez que as crianças passam das caixas de areia para a
diretoria das empresas, brincar deve ser o alicerce de sua educação. A pesquisa é clara: a
pedagogia lúdica apoia o fortalecimento socioemocional e acadêmico, ao mesmo tempo em que
transmite o amor pela aprendizagem.  
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Introdução

Comentários sobre: "Aprender por meio da brincadeira" (Smith e Pellegrini) e "Por que brincar =

aprender" (Hirsh-Pasek e Golinkoff) 

Introdução 

Os artigos de Smith e Pellegrini e de Hirsh-Pasek e Golinkoff oferecem uma atualização e uma

visão informativa da aprendizagem por intermédio do brincar. Como Piaget afirmou, “brincar é o

trabalho da infância,” 2 uma visão normalmente compartilhada entre pesquisadores e

profissionais que trabalham com crianças pequenas. Tendo em vista o debate de longa data

sobre currículos adequados para a educação na primeira infância – ou seja, entre aqueles que

defendem uma abordagem construtivista centrada na criança, como a National Association for

the Education of Young Children (NAEYC) ou aqueles que preferem uma abordagem baseada nas

habilidades, mais tradicional –, são oportunas tais discussões sobre o papel do brincar. 

Pesquisa e Conclusões

Os dois artigos são complementares e fornecem ao leitor uma base sólida para explorar esse

tema com mais acuidade. Os dois trabalhos fornecem definições sobre o brincar que se

sobrepõem um pouco, mas que também dão ao leitor uma ideia da complexidade de definir o

brincar. Smith e Pellegrini distinguem o brincar da exploração, do trabalho e dos jogos, o que é

importante. Hirsh-Pasek e Golinkoff incluem uma definição do brincar que é amplamente aceita

por pesquisadores das áreas de psicologia e da educação, assim como por planejadores de

currículos. Além disso, esses autores mencionam o interesse de longa data nas brincadeiras

infantis, retrocedendo até o tempo de Platão, que sugere que o papel do brincar na vida da

criança encerra um interesse histórico e ainda precisa ser claramente compreendido. 
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Os dois artigos tratam dos diferentes tipos do brincar, o que fornece evidências adicionais sobre

a complexidade inerente ao entendimento deste comportamento. Smith e Pellegrini analisam

cinco tipos de brincar (locomotor, social, com objeto, linguagem e simulado), enquanto Hirsh-

Pasek e Golinkoff focalizam quatro tipos de brincar – com objeto, simulado, físico/turbulento, e

direcionado. Embora haja alguma sobreposição – isto é, simulado, locomotor/físico –, uma análise

cuidadosa das duas listas levanta algumas questões. Por exemplo, as descrições sobre o brincar

linguístico e do jogo de simulação fornecidas por Smith e Pellegrini têm alguma sobreposição e

levantam a questão sobre a forma utilizada por um pesquisador para distinguir entre os dois

tipos de brincar. Por que Hirsh-Pasek e Golinkoff omitem o brincar social? Aparentemente, essa

forma de brincar é importantíssima para a vida de crianças pequenas, uma vez que passam do

brincar solitário para a colaboração com grupos de colegas.  

No século 20, dois importantes tipos do brincar foram identificados, uma concepção que norteou

grande parte das pesquisas: o brincar social1 e o brincar cognitivo.2,3 Sob meu ponto de vista,

essas categorias amplas são úteis na classificação de alguns dos tipos de brincar identificados

nos dois trabalhos, embora provavelmente seja benéfico incluir outras categorias, como alguns

comportamentos que não se encaixam perfeitamente no brincar social nem no brincar cognitivo.

Em particular, os tipos mais físicos do brincar podem exigir uma categoria própria. Além disso, o

trabalho de Rubin4,5 oferece uma estrutura ou rubrica útil para considerar a sobreposição entre

os diferentes tipos de brincar. Por exemplo, crianças podem ser envolvidas em simulações

solitárias ou em grupo. Essa rubrica é útil para definir operacionalmente os níveis do brincar

social (por exemplo, solitário, paralelo, em grupo) com tipos de brincar cognitivo (por exemplo,

sensório-motor, simulação, construtivista, jogos com regras), incluídos sob o nível do brincar

social.  

A categoria brincar dirigido de Hirsh-Pasek e Golinkoff é realmente uma brincadeira? Sua

definição é bastante vaga e, até certo ponto, parece contradizer a definição do brincar que

utilizam. Em particular, o brincar dirigido realmente atende aos critérios de espontaneidade e de

não possuir objetivos extrínsecos. Parece improvável que adultos se envolvam em brincadeiras

infantis sem algum tipo de objetivo extrínseco. Portanto, não creio que essa categoria se encaixe

na definição de brincar. Em essência, brincar é um comportamento que envolve a criança – com

outras ou sozinha, às vezes, com ou sem objetos – e, certamente, há um papel para os adultos na

orientação do comportamento em relação a uma compreensão mais profunda de vários conceitos

ou de diversas habilidades, o que não é qualificado como brincadeira infantil.  
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Hirsh-Pasek e Golinkoff argumentam com veemência que brincar = aprender. Seus argumentos

espelham a defesa apaixonada da opinião de que o brincar tem um papel crucial no

desenvolvimento da primeira infância porque constitui “a forma de aprender utilizada pelas

crianças.” Smith e Pellegrini são mais cautelosos em suas interpretações da pesquisa, associando

o brincar da criança com a aprendizagem, e acreditam que as evidências sobre o “papel

essencial do brincar” na aprendizagem são exageradas. Minha leitura da literatura relativa

sugere que a abordagem mais cautelosa é, provavelmente, justificada. De fato, evidências sobre

as relações entre o brincar e a aprendizagem baseiam-se principalmente em estudos

correlacionais que, embora intrigantes, não fornecem evidências diretas necessárias para apoiar

uma relação de causa e efeito que Hirsh-Pasek e Golinkoff defendem em seu trabalho. Ademais,

houve pouco trabalho para delinear os processos do brincar que podem ser evidências ou

indicadores críticos da aprendizagem da criança. Além disso, todos os autores concordam que há

diferentes tipos de brincar e que, portanto, não está claro se determinados tipos de brincar – os

processos inerentes a esses tipos – são fatores de promoção da aprendizagem da criança em

diferentes áreas do desenvolvimento. No entanto, como descrito abaixo, há muitas razões

excelentes para investigar as associações entre o brincar e a aprendizagem, que sugerem que os

pesquisadores devem renovar seus esforços para pesquisar essa área do comportamento infantil.

 

Implicações para desenvolvimento e políticas

Hirsh-Pasek e Golinkoff defendem diretamente a realização de novas pesquisas que comparem

experiências e resultados sociais e acadêmicos de crianças matriculadas em programas de

primeira infância baseados no brincar versus programas mais acadêmicos. Tais pesquisas têm

implicações políticas diretas para os tipos de experiências educacionais na primeira infância

disponíveis para crianças pequenas e que devem servir de base para estabelecer diretrizes ou

regulamentos nacionais, estaduais e provinciais em relação ao currículo de programas de

educação infantil. A lista dos cinco Cs de Hirsh-Pasek e Golinkoff é uma receita valiosa de

habilidades para a vida, a saber: colaboração, conteúdo, comunicação, criatividade e confiança.  

Smith e Pellegrini abordam questões aplicadas ao brincar, especificamente o papel do adulto na

estruturação do contexto para fornecer materiais estimulantes e oportunidades para brincar. Os

autores recomendam o brincar estruturado, que parece equiparado ao brincar mais estruturado,

e que se assemelha à noção do brincar dirigido de Hirsh-Pasek e Golinkoff. Em contrapartida,

mencionam brevemente a ideia do brincar livre. Em um contexto realmente enriquecido e
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estimulante, criado para e com a criança, o brincar livre significa mais oportunidades para a

criança orientar e dirigir sua própria brincadeira e, presumivelmente, sua própria aprendizagem.

A tendência para incluir muitas atividades estruturadas e lideradas por adultos tem destruído o

propósito do brincar livre. Até certo ponto, essas atividades estruturadas significam que os

professores não confiam na criança para orientar sua própria brincadeira e aprendizagem.

Embora haja certamente espaço para algumas atividades estruturadas em sala de aula e para o

apoio e a orientação dos professores, não devemos perder de vista o significado e a importância

do brincar livre para a criança.  

Sociedades industrializadas têm atitudes ambivalentes sobre o brincar e o trabalhar nos

primeiros anos de vida. Entendemos que há pais cujo excesso de supervisão os faz viver em

função de seus filhos, preenchendo a vida de suas crianças com atividades estruturadas e

organizadas – esportes, arte, dança, escolas pré-acadêmicas –, de modo a prepará-las para uma

vida de sucesso. A vida dessas crianças incluem pouco tempo para o brincar livre e para o

relaxamento, o que é preocupante para o seu desenvolvimento futuro. Outros pais e educadores

preocupam-se com a atração das crianças para jogos de guerra ou brincadeiras de super-heróis.

Há uma necessidade primordial de preocupar-se com a agressividade e o comportamento hostil,

mas o banimento da brincadeira de super-heróis da sala de aula foi baseado em percepções e

relatos bizarros, e não em pesquisas empíricas.6  

Concluindo, há muitas implicações de pesquisas sobre o brincar que se relacionam diretamente

com o desenvolvimento da criança e com políticas sociais. Algumas dessas implicações incluem a

crescente preocupação com obesidade e necessidade de brincadeiras físicas, oportunidades para

explorar os mundos físico e natural e a criatividade, atitudes dos pais e educadores sobre o lugar

do brincar na vida da criança, investigação das relações entre os currículos da educação na

primeira infância baseados no brincar e o futuro desempenho obtido na escola, e a regulação

curricular pelos órgãos governamentais. Mas, por fim, devemos lembrar o grande prazer das

crianças ao brincar e o papel central que esse comportamento tem em sua vida. Deixemos as

crianças brincar!   
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Introdução

Nos anos pré-escolares, o brincar tem o potencial de oferecer à criança pequena um contexto

altamente envolvente e significativo que lhe permite adquirir habilidades e compreender

conceitos essenciais à alfabetização inicial. O potencial existe, uma vez que, teoricamente, a

brincadeira dramática e a alfabetização compartilham diretivas de ordem superior, processos

cognitivos como representação, categorização e resolução de problemas.1,2,3 O interesse das

pesquisas sobre a conexão brincar-alfabetização surgiu aproximadamente em 1974,4 mas cresceu

durante a década de 1990 – muito provavelmente inspirado por novas percepções sobre os

fundamentos da alfabetização antes da escolarização.5,6 O brincar – como atividade apropriada de

desenvolvimento – combinou perfeitamente com a alfabetização emergente, uma nova percepção

sobre o desenvolvimento da alfabetização, e a conexão brincar-alfabetização tornou-se uma das

áreas mais seriamente pesquisadas da aprendizagem e instrução da alfabetização inicial no final

do século 20.7  

Do que se trata

De modo semelhante a outras áreas do desenvolvimento na primeira infância, teorias “clássicas”

de Piaget8 e Vygotsky9,10 apresentam estruturas teóricas importantes para pesquisar as relações

brincar-alfabetização. As observações provenientes da visão piagetiana enfatizam o valor do jogo

de simulação social para a prática e a consolidação de amplas habilidades cognitivas – como a

representação simbólica – e de habilidades emergentes de alfabetização – como sensibilização

quanto ao texto impresso. Tal perspectiva enfoca também as interações entre indivíduos e

objetos no ambiente físico, levando ao desenvolvimento de centros de diversão letrados, como

uma estratégia de intervenção.7,11 A teoria vygotskiana concentra sua atenção sobre o papel dos

adultos e de seus pares na aquisição de práticas sociais de alfabetização durante o brincar. Ao

argumentar que a aquisição da alfabetização é um processo social e construtivo, que começa nos
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primeiros anos de vida, essa teoria postula que a criança desenvolve conceitos e habilidades da

alfabetização por meio de experiências diárias com outros indivíduos, inclusive por meio da

leitura de histórias antes de dormir e jogos de simulação.5,12

Embora essas teorias clássicas não expliquem de forma especial a dinâmica de interface da

relação brincar-alfabetização, ou seja, de que forma a atividade lúdica influencia o

desenvolvimento da alfabetização, elas não oferecem categorias comportamentais

aparentemente compartilhadas pela brincadeira e pela alfabetização, como as transformações

simuladas, o pensamento narrativo, as discussões sobre metabrincadeiras e a interação social.13

Questões-chave de pesquisa

Pesquisas sobre a conexão brincar-alfabetização no desenvolvimento da alfabetização enfocou,

de maneira geral, duas relações básicas:

Resultados da pesquisa

Processo do brincar. Uma conexão cognitiva fundamental entre o brincar e a alfabetização está

enraizada na premissa teórica de que as habilidades de representação adquiridas nas

transformações simuladas – “isto representa aquilo” – transferem-se para outras formas

simbólicas, como a linguagem escrita. Algumas evidências de pesquisas apoiam essa premissa.

Por exemplo, Pellegrini2 constatou que o estágio de habilidade de simulação da criança

prognosticou seu status emergente de escrita. Em um estudo relacionado, Pellegrini e

colaboradores constataram relações positivas e significativas entre a brincadeira simbólica de

crianças de 3 anos de idade e a utilização de verbos metalingüísticos – ou seja, verbos que tratam

das atividades de linguagem oral e escrita como conversar, escrever, falar, ler –, o que sugere a

transferência do abstrato, utilização da linguagem definida socialmente entre a brincadeira e a

alfabetização.14 

Outros pesquisadores procuraram por um elo narrativo entre o processo do brincar e o

desenvolvimento da alfabetização. Por exemplo, Williamson e Silvern15 investigaram os benefícios

1. A relação entre os processos do brincar – linguagem, simulação, desenvolvimento narrativo
– e habilidades iniciais de alfabetização; e 

2. As relações entre o contexto do brincar – físico e social – e as atividades e habilidades
iniciais de alfabetização.
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da brincadeira de fantasia temática – reconstituição de história – sobre a compreensão da leitura

e constataram que crianças mais envolvidas em conversas de metabrincadeira – comentários

utilizados fora do papel para orientar a brincadeira, “Eu vou ser a mãe. Você não quer ser o

bebê? –” compreenderam melhor as histórias do que aquelas menos envolvidas. Outros

pesquisadores constataram evidências de paralelos estruturais entre as narrativas da

brincadeira e a competência narrativa generalizada. Por exemplo, Eckler e Weininger16

observaram uma correspondência estrutural entre o esquema gramatical da história de

Rummelhart –17as narrativas apresentam estrutura previsível em que os personagens principais

estabelecem objetivos, se deparam com problemas, tentam superar esses obstáculos e alcançam

seus objetivos –, e o comportamento das crianças na brincadeira simulada que as conduz a inferir

que as narrativas podem ajudá-las a construir blocos de história.

 

Contexto do brincar. Um grande conjunto de pesquisa concentrou-se na estratégia do centro de

diversão enriquecido por fatores de alfabetização em que as áreas do brincar estão abastecidas

com materiais de leitura e escrita relacionados ao tema. Por exemplo, uma pizzaria no centro de

diversão poderia ser planejada com avisos na parede – “Coloque seu pedido aqui –”, cardápios,

caixas de pizza, crachás de funcionários, cupons de desconto, lápis e bloco de notas para anotar

os pedidos. Os dados indicam que esse tipo de manipulação do contexto físico é eficaz para

aumentar a gama e a importância dos comportamentos de alfabetização durante o brincar.22,23

Evidências indicam também que os contextos de brincadeiras enriquecidos pela alfabetização

podem resultar em, no mínimo, benefícios no curto prazo para o conhecimento da criança sobre

as funções da escrita,24 para a habilidade de reconhecer o texto impresso relacionado à

brincadeira,25,26 e para o uso de estratégias de compreensão como autocontrole e autocorreção.27 

Pesquisas demonstraram também que o contexto social tem impacto sobre as conexões brincar-

alfabetização. Várias investigações relataram que o apoio do professor aumentou o volume de

atividades de alfabetização durante a brincadeira.22,27 Outras pesquisas focalizaram a interação

entre os pares nas ambientações da brincadeira enriquecidas por fatores de alfabetização.28,29 Os

resultados indicam que a criança utiliza uma variedade de estratégias – como negociação e

treinamento – para ajudar uns aos outros a aprender sobre a alfabetização durante a

brincadeira.   

Lacunas de pesquisa
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Pesquisas sobre a conexão brincar-alfabetização continuam a enfrentar problemas de definição,

particularmente para definir as características mais marcantes da influência do brincar sobre a

alfabetização.3 Ela enfrenta também graves problemas metodológicos. A linha de investigação

carece de estudos longitudinais, estruturas de sistemas teóricos dinâmicos e procedimentos

estatísticos modernos para solucionar as complexidades das relações entre o brincar e a

alfabetização. O difícil trabalho dos estudos experimentais controlados para testar o valor

agregado do brincar na linguagem pré-escolar e nos currículos de alfabetização ainda deve ser

realizado, e poucos progressos têm sido alcançados em relação às pesquisas sobre a conexão

brincar-alfabetização nas comunidades e nos lares. É necessário realizar estudos inovadores e

criativos para examinar as associações entre o processo do brincar e os conceitos relativos à

escrita em textos multimodais e eletrônicos. 

Conclusões

Pesquisas forneceram indícios de que os processos do brincar – ou seja, linguagem,

representação simbólica e narrativa usadas ao brincar – estão relacionados com as habilidades

iniciais de alfabetização. Além disso, pesquisas sobre os centros de diversão enriquecidos por

fatores de alfabetização indicam que contextos de brincadeiras podem ser projetados e

valorizados para melhorar as experiências de alfabetização da criança pequena. Entretanto,

faltam dados para a “importante” questão: o brincar contribui diretamente para o

desenvolvimento da alfabetização? Esta lacuna de pesquisa continua a ampliar-se, talvez porque

a ciência que estuda o tema não acompanhou os progressos da ciência do desenvolvimento. Por

exemplo, a maioria das pesquisas sobre a conexão brincar-alfabetização permanece fiel às

teorias clássicas de Piaget e Vygotsky, embora a ciência cognitiva tenha adotado perspectivas

multidisciplinares e dinâmicas.30,31 Além disso, os pesquisadores também estão fazendo uso de

dados coletados e procedimentos de análise desatualizados. Pellegrini e Van Rizen13 argumentam

que a utilização de técnicas estatísticas modernas poderia ser muito útil para identificar as

relações de causalidade entre o brincar e o desenvolvimento.

Implicações

Evidências confiáveis confirmam que o brincar pode atender aos objetivos de alfabetização ao

fornecer contextos que promovam atividades, habilidades e estratégias de alfabetização.

Portanto, recomendamos que amplas oportunidades para participar de brincadeiras dramáticas e

de brincadeiras enriquecidas por fatores de alfabetização, em contextos de brincadeiras devem
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ter características padronizadas nos programas para a primeira infância. No entanto, faltam

provas concretas de que as atividades do brincar, com ou sem fatores de alfabetização,

contribuem para o desenvolvimento da alfabetização. Com isso em mente, recomendamos que os

centros de diversão providos de textos impressos devem ser apenas um componente do currículo

da educação infantil. Currículos eficazes devem também incluir instruções diretas apropriadas à

idade em relação às habilidades iniciais básicas de alfabetização, e estratégias de ensino – como

leitura e escrita compartilhadas – que ofereçam oportunidades enriquecedoras para que a

criança aprenda tais habilidades em contextos não adequados à brincadeira. Recomendamos

também que os professores estabeleçam uma ligação direta entre centros de diversão

enriquecidos pela alfabetização e componentes do currículo acadêmico, em vez de considerar as

experiências do brincar como atividades “independentes.” Essa integração brincadeira/currículo

aumentará a probabilidade de que as experiências do brincar ofereçam oportunidades à criança

para praticar e aperfeiçoar habilidades e conceitos importantes relativos à alfabetização.32  
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Introdução

Enquanto meio ou contexto para o desenvolvimento da alfabetização precoce, o brincar foi objeto

de pesquisas intensivas nas duas últimas décadas. Christie e Roskos1 examinaram esses

trabalhos e relatam a existência de uma conexão entre a brincadeira de faz-de-conta e o

aprendizado da alfabetização precoce, e afirmam também que fatores ambientais físicos e sociais

podem influenciar favoravelmente tanto a qualidade do brincar quanto o desenvolvimento da

alfabetização precoce durante a primeira infância. Esses coautores observam que várias lacunas

de conhecimentos ainda permanecem e que essa área é muito fértil em hipóteses que exigem

mais pesquisas e a elaboração de outras teorias. Além disso, sua discussão no tocante às

implicações sugere que essa área de pesquisa desfruta de uma comunicação dinâmica com a

prática e as políticas relativas ao desenvolvimento e à educação precoces.

Pesquisa e conclusões

Os autores sugerem que as raízes conceituais do estudo das relações entre a brincadeira e a

alfabetização precoce e do papel do ambiente podem ser encontradas nas teorias de Jean Piaget

e de Lev Vygotsky, bem como em seus textos sobre a simbolização e o processo de scaffolding

(construção progressiva). Embora nenhum desses teóricos tenha tentado explicar a forma exata

de a brincadeira exercer uma influência sobre o desenvolvimento da linguagem e da

alfabetização na primeira infância, os constructos encontrados nos seus trabalhos, incluindo as

representações mentais, o pensamento transformacional, a abstração reflexiva e as interações

sociais, fornecem pistas que ajudam a reunir as conexões entre o brincar e a alfabetização

precoce. A ideia de “faz-de-conta” e os processos de narração caracterizam ambos, o que sugere

a existência de uma ligação cognitiva importante entre o brincar e a alfabetização precoce. As

pesquisas citadas sobre variáveis de contexto, como a presença de uma pegada ambiental, os
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acessórios que valorizam a alfabetização precoce e a mediação dos adultos assim como sua

influência sobre a qualidade da brincadeira, podem ser encontradas nas teorias clássicas

relativas ao desenvolvimento das crianças (por exemplo, as teorias de Piaget, de Vygotsky e de

Bronfenbrenner).

Christie e Roskos  cobrem muitos assuntos e citam a influência dos pares e a utilização pelas

crianças das estratégias de compreensão (por exemplo, a autoverificação) nos comportamentos

relativos à brincadeira e à alfabetização precoce. Eles se concentram de maneira convincente e

sucinta sobre o processo e o ambiente da brincadeira, respondendo a duas perguntas da

pesquisa: (1) a relação da brincadeira com o desenvolvimento da alfabetização precoce e (2) as

relações entre o ambiente físico e social e os comportamentos relativos à brincadeira e à

alfabetização precoce. Eles não tentaram fazer uma revisão geral das pesquisas sobre a

brincadeira e o desenvolvimento da alfabetização precoce. Por exemplo, eles trataram da

brincadeira de faz-de-conta e não levaram em conta outras formas de brincadeiras ligadas às

habilidades de linguagem e de alfabetização precoce, tais como a brincadeira do amiguinho

imaginário ou com blocos.2,3 Ampliar o espectro da pesquisa para incluir jogos de tabuleiro, jogos

de construção ou jogos construtivos, a escuta receptiva (por exemplo, com livros para crianças),

etc., poderia ter sido impraticável considerando o número limitado de palavras conhecidas pelas

crianças pequenas. Além disso, existe pouca pesquisa básica sobre essas outras formas de

brincadeiras que poderia ajudar a responder essas duas perguntas da pesquisa. Contudo, o certo

é que o contexto e o conteúdo desses outros tipos de brincadeiras criam oportunidades de

comportamentos de linguagem e de alfabetização precoce que enriquecem ou consolidam as

habilidades e a motivação ou o interesse em expressá-las.

Da mesma forma, outros teóricos além de Piaget e Vygotsky influenciaram a pesquisa sobre esse

tema. Por exemplo, a dimensão dialógica da linguagem de Bakhtin e o conceito de heteroglossia

– as múltiplas maneiras de falar em uma situação social – inspiraram outros pesquisadores. A

perspectiva de Bakhtin sobre a autoidentidade e a linguagem e o contexto sociocultural em

geral, é encontrada em um grande número de estudos interpretativos ou qualitativos relativos à

base de conhecimentos sobre a brincadeira e a alfabetização precoce.4,5 Por exemplo, as

pesquisas de Keith Sawyer a respeito da brincadeira de faz-de-conta com pares e da

improvisação dão uma ideia do valor da brincadeira para desenvolver habilidades de

conversação e competências em comunicação.6 O fato de incluir esses estudos na base de dados

implica uma visão mais ampla da alfabetização precoce.
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Como sugerem Christie e Roskos,1 esse campo precisa de uma extensão e um aprofundamento

das teorias e das pesquisas relativas à brincadeira e à alfabetização precoce. Além de

experiências controladas, estudos longitudinais e da utilização de procedimentos estatísticos

modernos, os pesquisadores precisam de investigações metódicas do ponto de vista

sociocultural, bem como de estudos e etnografias de casos para entender de forma mais

completa todos os aspectos da brincadeira e da alfabetização precoce em casas, escolas e

comunidades. As inovações tecnológicas exigem cada vez mais uma alfabetização precoce

multimídia; a pesquisa sobre esse assunto deve ser feita assim como em relação às identidades

multiculturais e às crianças que aprendem simultaneamente duas línguas. Aquilo que deve ser

estudado tornou-se cada vez mais complexo e importante para a educação e para entender o

desenvolvimento.

Implicações para o desenvolvimento e as políticas

Os coautores concluem que a brincadeira pode melhorar a alfabetização precoce e recomendam

sua integração em programas equilibrados e colocados em redes. A brincadeira não deve ser

uma atividade “independente”. Eles aconselham um ensino direto para as habilidades precoces

essenciais na alfabetização precoce, com o objetivo de completar as estratégias ligadas à

brincadeira, ao menos para as crianças que correm o risco de insucesso no aprendizado da

leitura e na escola. A escolha de Christie e Roskos1 de integrar a brincadeira e a alfabetização

precoce na educação precoce é compartilhada por outros pesquisadores que trabalham sobre

uma pedagogia da brincadeira.7,8,9 Eles elaboram técnicas como a brincadeira temática de

fantasia, a brincadeira sociodramática, os mundos das brincadeiras, a narração e a

representação de histórias, a improvisação, a expressão dramática, a expressão artística e as

brincadeiras musicais. Os objetivos da alfabetização precoce com a pedagogia da brincadeira

estão incorporados em um conjunto mais abrangente de objetivos para a educação na primeira

infância. Os estudos sobre a pedagogia da brincadeira procuram contribuir à educação precoce

no intuito de parar com o vaivém entre a brincadeira livre e o ensino direto e outros métodos

formais. Os pesquisadores que trabalham sobre a pedagogia da brincadeira evitam ter uma

perspectiva reducionista do aprendizado da alfabetização precoce (por exemplo, a decodificação)

bem como um foco exclusivo sobre o desenvolvimento da alfabetização precoce, escolhendo uma

abordagem da criança na sua totalidade, focada tanto na criatividade, na imaginação, na

autodescoberta e na perseverança da criança quanto em suas atitudes positivas e seu interesse

para a leitura.
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O abandono da brincadeira na educação precoce suscita cada vez mais preocupação. O relatório

da Alliance for Childhood intitulado Crisis in Kindergarten atesta a extensão do problema.10

Organizações como a Society for Research in Child Development e a National Association for the

Education of Young Children trabalham juntas para apresentar as evidências de pesquisa que

mostram o quanto a brincadeira tem uma importância capital durante os anos pré-escolares.11 A

pesquisa sobre a alfabetização precoce e a brincadeira fornece as grandes linhas da brincadeira

educativa. Entretanto, a brincadeira educativa difere da brincadeira do dia-dia, a primeira sendo

chamada por David Elkind de brincadeira funcional ou centrada no adulto, enquanto que a

brincadeira quotidiana ou brincadeira “autêntica” é chamada de brincadeira experiencial ou

centrada na criança.12 Com certeza, ambos os tipos de brincadeiras são úteis ao desenvolvimento

da alfabetização precoce.

E eles não são necessariamente opostos. Em geral, considera-se que a brincadeira é motivada de

maneira individual e intrínseca. Mas nem sempre é o caso. A brincadeira educativa é

relacionalmente motivada e envolve o educador e os colegas da turma. Os professores e os pais

podem facilmente entrar nos mundos da brincadeira das crianças pequenas, e com bom

aproveitamento se agirem da maneira certa. Eles podem orientar a brincadeira para que sirva ao

aprendizado da alfabetização precoce (e orientar o aprendizado da alfabetização precoce para

promover brincadeiras de melhor qualidade). Ainda assim, o objetivo principal da brincadeira

não é outra coisa senão brincar mais e brincar melhor.
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Introdução

A necessidade de integrar o brincar nos programas de ensino para a primeira infância está

sustentada em décadas de pesquisas sobre o desenvolvimento da criança e aparece nos mais

recentes documentos publicados por organismos profissionais como o National Association for

the Education of Young Children1,2 e o National Research Council nos Estados-Unidos.3,4

Entretanto, os diferentes aspectos da relação entre a brincadeira e o programa de ensino deixam

margem a interpretações que afetam as opiniões dos profissionais da primeira infância assim

como suas práticas em sala de aula.

Do que se trata

Um dos motivos para a existência de muitas interpretações é a aparente contradição entre o

significado da palavra “brincadeira” e da expressão “programa de ensino”, prevalente tanto na

literatura profissional quanto na linguagem quotidiana dos professores e dos pais de crianças

pequenas: tradicionalmente, a brincadeira é vista como uma atividade espontânea iniciada pela

criança e que não atende nenhuma necessidade prática,5 enquanto que o programa de ensino

está associado a uma transmissão deliberada de conhecimentos para a realização de objetivos

pedagógicos claros.6 Além disso, a brincadeira não é um constructo específico mas antes um

continuum de comportamentos lúdicos que as crianças adotam nas salas de aula para a primeira

infância, e que envolve uma série de comportamentos que variam em função da orientação e do

apoio de um adulto.7

Contexto da pesquisa e resultados de estudos recentes

As pesquisas sobre a brincadeira no contexto da educação para a primeira infância têm tratado

de dois aspectos da relação entre a brincadeira e o programa de ensino. Um grupo de
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pesquisadores investigou a utilização de elementos, ambientes ou motivação para brincar como

forma de melhorar o ensino de matérias obrigatórias como alfabetização inicial,8,9 matemática10,11

ou ciências,12 ou para promover áreas específicas do desenvolvimento como as competências

socioemocionais,13 a expressão oral14,15 ou a motricidade grossa e fina.16 Esses estudos se

concentram principalmente no respectivo campo acadêmico ou em um aspecto específico do

desenvolvimento, a brincadeira sendo vista como um meio de promover o desenvolvimento da

criança nesses setores. Depois de comunicados aos educadores da primeira infância, os

resultados desses estudos são traduzidos em sugestões práticas sobre a maneira de criar

ambientes para brincadeiras propícias ao aprendizado da alfabetização inicial ou das operações

numéricas, e de incorporar um vocabulário próprio a essas matérias escolares básicas nas

brincadeiras das crianças.17

Ao mesmo tempo, existe uma longa tradição na pesquisa sobre brincadeira, focalizada nas

múltiplas formas da própria brincadeira (por exemplo, as brincadeiras sociais ou de faz-de-conta

ou com objetos), reconhecida como uma atividade individual diferente, iniciada pela criança, com

suas contribuições únicas para seu desenvolvimento. Essas contribuições estão associadas ao

desenvolvimento de competências mais amplas como a capacidade de entender as intenções do

outro (a chamada teoria da mente),18 a representação simbólica19 e a autorregulação,20 que não

afetam apenas o desenvolvimento da criança na primeira infância, mas têm também efeitos

duradouros nos anos escolares e depois. Tradicionalmente, a maioria dos estudos dentro dessa

perspectiva tem sido realizada em ambientes naturais, onde a criança se envolve em

brincadeiras livres com pouco ou nenhuma orientação de um adulto. As recomendações relativas

aos programas de ensino enfatizam a importância de providenciar um espaço físico e

implementos adequados para promover as brincadeiras, bem como a necessidade de deixar um

tempo suficiente para a brincadeira livre no programa escolar diário, e de manter ou aumentar

os períodos de recreio para as crianças na creche ou na escola de primeiro grau.21,22

Perguntas chaves para a pesquisa e lacunas

A relação entre a qualidade da brincadeira e o aprendizado e os resultados para o

desenvolvimento da criança precisa de mais pesquisas. Está ficando evidente que nem todas as

brincadeiras têm o mesmo valor e que quando crianças mais velhas se envolvem em um tipo de

brincadeira mais típica de crianças menores, elas talvez não aproveitem todas as vantagens

geralmente associadas à brincadeira.23,24 Algumas perguntas permanecem a respeito de saber

quais são as características da brincadeira “madura” ou “totalmente desenvolvida” para cada
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faixa etária, e que parâmetros podem ser utilizados para medir os diferentes tipos ou níveis de

brincadeiras em diferentes atividades. Por exemplo, as habilidades adquiridas ao brincar com

blocos são as mesmas que aquelas aprendidas em uma brincadeira de faz-de-conta? Essas

brincadeiras deveriam ser avaliadas de forma diferente?

A essas perguntas está ligada a escassez de estudos sobre estratégias educativas elaboradas com

o objetivo de apoiar a brincadeira para chegar a seu nível mais maduro. A ideia de que é preciso

ensinar às crianças pequenas como brincar não é nova; entretanto, até pouco tempo atrás, o

assunto era abordado sobretudo em termos de melhorar ou de facilitar uma brincadeira que já

alcançou um determinado nível de desenvolvimento,25 com instruções de jogo claras sendo

limitadas ao contexto da educação especial.26 Embora, há muito tempo, se acredite que as

crianças com algum atraso de linguagem ou transtornos emocionais se beneficiam das

intervenções nas suas brincadeiras,27 espera-se que as crianças que se desenvolvem

normalmente adquiram sozinhas as habilidades para brincar. Ainda que válida no passado, essa

maneira de ver não basta mais, porque as importantes mudanças ocorridas na cultura da

infância28,29,30,31,32,33 fizeram com que uma sala de aula de nível pré-escolar pode ser o único local

onde muitas crianças têm a oportunidade de aprender a brincar.34

Outra pergunta que continua sem resposta diz respeito às consequências latentes no longo prazo

do envolvimento ou não envolvimento da criança em brincadeiras de diversos tipos e qualidades.

Embora existam estudos longitudinais sobre as consequências dos programas destinados à

primeira infância baseados ou não na brincadeira,35 eles nem sempre são específicos quanto à

natureza das brincadeiras nesses programas ou à faixa de níveis de brincadeira observados nas

crianças participantes. Ao mesmo tempo, a maioria dos estudos ligando a brincadeira a

competências socioemocionais ou escolares específicas se concentram nos resultados de curto

prazo, subestimando talvez a importância da brincadeira no desenvolvimento de uma variedade

mais ampla de competências que só serão avaliadas mais tarde. Esse fato é particularmente

importante na avaliação dos efeitos da brincadeira no desenvolvimento de competências

“superficiais” e de competências “mais profundas”, uma vez que as primeiras podem ser mais

facilmente afetadas por intervenções sem brincadeiras, o que pode contribuir para substituir a

brincadeira nos programas de ensino destinados a crianças pequenas por estratégias educativas

não focadas em brincadeira e com um objetivo pedagógico limitado.

Conclusões e implicações
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Independente de sua orientação filosófica, a maioria dos pesquisadores parece estar de acordo

quanto à necessidade de incluir brincadeiras no programa de ensino na primeira infância, no

intuito de garantir um crescimento e um desenvolvimento ótimos para as crianças pequenas.

Contudo, na falta de uma definição comum para o “brincar”, fica difícil apresentar

recomendações específicas para aqueles que elaboram os programas de ensino e preconizar a

manutenção das brincadeiras nas salas de aula do nível pré-escolar ao mesmo tempo em que se

exige cada vez mais uma orientação para as competências acadêmicas. Uma maneira de resolver

esse dilema é de utilizar expressões mais específicas, como “aprendizado lúdico”, para fazer a

distinção entre a brincadeira espontânea da criança e as atividades iniciadas por um adulto que

incluem elementos de brincadeira sob uma ou outra forma. Talvez se evitasse assim as confusões

que fazem com que certos programas de ensino são rotulados como “baseados em brincadeira”

enquanto que, na realidade, eles não deixam espaço para a própria criança iniciar uma

brincadeira. Entretanto, a distinção entre a brincadeira e o aprendizado em contexto de

brincadeira deve ficar clara tanto na descrição dos objetivos quanto nos métodos de ensino

associados a cada um deles. Além disso, é preciso uma análise mais profunda quanto à maneira

dos elementos de brincadeira estarem incorporados ao ensino e verificar se sua utilização está

sendo percebida como “lúdica” pelas próprias crianças ou somente pelos educadores.
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