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Resumo

Neste artigo, serdo retomadas as teses desenvolvidas no livro Jogo e educagdo
{Brougére, 1998), ndo para questiond-las, mas para ampliar a andlise, sitvando as
relagdes entre jogo e educagdo no dmbito da educagdo informal e do lazer, associando
atividades adultas e infantis. TAo importante quanto defender uma especificidade do
jogo, que tentamos evidenciar em vérios planos, € relacioné-lo com as atividades que
lhe sdo similares. Tal proposta pretende favorecer a introdugdo de novas pistas de
andlise e redimensionar a questio em um contexto menos mitico. Palavras-chave:
Brincadeira. Jogo. Educagio informal. Educagio infantil. Lazer. Lidico.

Abstract

In this article the ideas developed in the book Jogo e educagdo (Brougére,
1998) will be reviewed in the sense of expanding its analysis. The relationship between
games and teaching are analyzed within the context of informal education and leisure
time, and associated to activities of adult and children. Not only is it important to
support game specificity, which we have tried to point out in various aspects, but to
relate it to familiar activities as well. Such proposal aims to promote the introduction
of new analyses features and to re-address the issue in a less mythical context.
Keywords: Game. Informal education. Primary school education. Leisure. Play.

Résumé

Dans cet article, nous revenons sur les théses que nous avons dévéloppées dans
le livre Jeu et éducation (Brougére, 1995), non pour les remettre en catise mais pour
pousser plus loin ’analyse. Il nous semble en effet qu’ii est possible d’avancer dans
la réflexion sur les relations entre jeu et éducation en situant cette question dans des
cadres plus larges, ceux de 1’1éducation informelle et du loisir, associant activités
adultes et enfantines. Si nous défendons une spécificité du jeu que nous tentons de
mettre en €vidence a plusieurs niveaux, il importe tout autant de mettre celui-ci en
relation avec des activités Qui peuvent sembler proches. Cela doit permettre de
présenter de nouvelles pistes d’ analyse pour reprendre la question dans un contexte
moins mytique. Mots clefs: Jeu. Education informelle. Education préscolaire. Loisir.
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Introdugiio

Pensar as relages entre jogo e educagdo € mais complexo do que parece.
Tentamos fazé-1o, hé alguns anos (BROUGERE, 1995), em uma obra publicada
com esse titulo e traduzida para o portugués (BROUGERE, 1998). Hoje, ap6s
vérios anos de reflexio, parece-nos necessério completar aquela andlise proposta.

Partindo da negagfio da evidéncia das relagbes entre jogo e educagio,
buscamos o porgué dessa evidéncia. Nossa abordagem era arqueolégica: visava
compreender na histéria do pensamento as razdes dessa associagio. Como dois
termos que parecem se opor, como trabalho e distragfio, atividade escolar e
recreagdo, puderam ser associados? No passado, existiram diversas modalidades
de associagio, através da complementaridade, sob a forma da recreaco ou do
artificio. J4 a associagio moderna, que vé no jogo um potencial desenvolvimentista
e educativo, se enraiza no pensamento roméantico. Os textos de Jean-Paul Richter,
E. T. A. Hoffmann e, em seguida, Friedrich Frobel, introduzem um novo
pensamento, centrado na exaltagiio da crianga, o que torna possivel uma nova
visdo do jogo. Essa nova configuragio, mosaico conceitual original, vai se
enriquecer das contribuigdes da biologia de inspiragfo romintica, e mais tarde
darwiniana, da psicologia nascente e da psicandlise para constituir uma imagem
cldssica da escola nova na qual tragos de romantismo nfo faltam. Assim foi
construida a base de um pensamento que parece evidente atualmente, na medida
em que rompe com outras configuragdes, relacionando jogo e frivolidade. Breves
exploragdes historicas apontaram que outras civilizagbes puderam construir suas
idéias sobre o jogo em bases totalmente diferentes. Esse relativismo conduz a
idéia de que a associagdo jogo e educagio surge de uma construgdo social
particular que supde uma organizagio conceitual original, mas pressupde
igualmente préticas relacionadas. A partir do momento em que um tal quadro
conceitual faz sentido, encoraja praticas educativas especificas. Ou seja, produz
uma mudanga no jogo para integra-lo s possibilidades educativas. Como mostrou
Sutton-Smith (1981), a partir do exemplo neozelandés, as préticas lddicas sao
transformadas, controladas, de acordo com a atribuida vocagio educativa da
infancia. A partir de Frobel, situagdes originais se constituem: os brinquedos
adquirem valores educativos; as estruturas pré-escolares emergentes desenvolvem
priticas consideradas como lddicas.

Discurso sobre o jogo e novas praticas

Nio nos enganemos: ndo € o jogo que é educativo, é o olhar que analisa
diferentemente a atividade da crianga, com novas nogdes e novos valores. Além
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disso, novas priticas lidicas sdo instauradas, modificando a imagem que se
pode fazer do jogo. Virios autores, pretendendo analisar a atividade lidica
para demonstrar seu potencial educativo ou desenvolvimentista, levam em
consideragiio apenas as praticas pré-escolares ou parentais, que acrescentam
uma intengdo educativa e direcionam profundamente a atividade. Assirmn, a crianga
¢ submetida as escolhas que o adulto faz para a sua idade ou para uma instituigio.
Quando a crianga dispde de autonomia ¢ domina uma atividade lidica voltada
para o divertimento, podemos efetivamente debater sobre o real interesse
educativo envolvido. Deste modo, 0 video game foi considerado freqiientemente
como um obsticulo & aprendizagem. Apesar disso, uma vez mais, produtos
foram desenvolvidos para conciliar jogo e educagio através da figura do ludo
educativo. Entretanto, ndo € 0 mesmo jogo que se tormou educativo, com o
passar do tempo. Nesse caso, ndo hd compromisso dos idealizadores desses
produtos com os campos habituais da atividade humana. Uma nova visio das
relagdes enire jogo e educagdo transformou profundamente as praticas hidicas
infantis, ou pelo menos algumas delas.

Estudamos essa interagdo entre novas formas de pensamento e priticas
pedagdgicas através do exemplo paradoxal da escola maternal francesa, ao longo
da sua histéria. Se, originalmente, ela ndo assimilou esse novo pensamento,
traduzindo uma representagdo clissica da crianga ¢ da aprendizagern, limitando
o0 jogo arecreagio, o desenvolvimento de novas concepgbes do jogo. elaboradas,
por exemplo, por Pauline Kergomard, conduziu ao reconhecimento do jogo.
Todavia, sob a designagio de jogo educativo, ainda se encontram ingredientes
classicos de uma pedagogia do artificio, mas essa nogio passa a se desenvolver
em um contexto no qual o pensamento dominante ¢ diferente. A sua defesa
dependerd desse novo pensamento sobre o valor educativoe do jogo para justificar
uma pritica que pouco se apdia no dinamismo lidico espontinec da crianga.
Paradoxo relativo que conduz finalmente a produzir, sob a categoria de jogo,
uma nova forma de atividade escolar que tem apar€ncia de jogo. Posteriormente,
a escola maternal concedeuw um lugar ao jogo, mas de maneira muoito marginal.

Esse discurso, colocando em evidéncia as relagdes entre jogo e educagio,
provoca, portanto, efeitos muito diferenciados nos espagos pré-escolares. Alguns
sistemas outorgam um lugar central, s vezes dominante, sendo exclusivo ao
jogo, fundando essa prética na produgio psicolégica que justifica essa associagio.
Outros sistemas desenvolvem atividades mais estruturadas, de cunho escolar,
mas devem integrar em seus programas momentos de jogo ou dar umna dimensio
hidica a certas atividades.
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Tal constatagiio pretende ser de natureza objetiva. Alguns autores a
consideraram como uma critica vinculada 4 auséncia do jogo na escola maternal
francesa. Outros, mais raros, observaram uma suspeigic em relagéo 4 introdugfo
massiva do jogo. Meu discurso adota outra perspectiva ao refletir sobre a 16gica
subjacente ao pensamento pedagdgico, referindo-se, seja de um ponto de vista
negativo ou positivo, as relagdes entre jogo e educagfo. Trata-se de uma critica
ao discurso pedagdgico, Isto €, propde uma investigagio de seu fundamento,
que, em minha opinido, remete a uma légica social.

A relagio entre jogo e educagio nfio nos parece fundada de maneira cientifica
e positiva (admitindo que as ciéncias humanas possam aceitar tais fundamentos
independentes de toda referéncia a praticas sociais), mas diz respeito a uma
afirmac@o voluntarista. Neste caso, reafirmamos as criticas de Smith (1995) e
Sutton-Smith (1997). O primeiro autor demoenstra como numerosas pesquisas,
tendo por meta fundar o interesse educativo do jogo, foram enviesadas pela
influéncia do pesquisador que desejava comprovar os resultados favordveis de
sua tese, visto que a reprodugio de tais estudos conduzidos por um pesquisador
neutro nao levou aos mesmos resultados. Ja Sutton-Smith desconstréi os discursoes
retéricos que, mais relacionados com a argumentagio do que com a verificagio,
desenvolvem idéias populares sobre o jogo, dentre as quais a sua contribuigdo
para a educagiio. A fraqueza da prova e a retdrica da justificativa nos indicam
que nio se trata do saber empirico, mas, sobretudo, do valor referente i crianca
e & educagfio. A origem roméintica nos permite compreender essa auséncia de
fundamento cientifico.

O uso que se faz dessas nogdes e diversos discursos pedagégicos permite
captar mecanismos complexos da relagiio entre teoria e pritica. As referéncias
tedricas ndo estdo aqui para desenvolver uma compreensdo, mas para assentar
uma pritica que remete a légicas sociais e culmurais de nossas representagfes da
crianga em seu lugar na sociedade e ao estatuto das estruturas que a acolhem
antes do ensino obrigatério. O jogo permite resolver um problema importante:
valorizar uma dimensio educativa da pré-escola sem recorrer a programas
estruturados semelhantes As primeiras séries. E evidente, entdo, que, onde nio
se teme esse recurso, como na Franga, o discurso sobre as relagdes entre jogo €
educagio niio tem a mesma forga. Hoje, talvez, novas visdes da educagio da
tenra infincia permitem escapar a essa logica (DAHLBERG, MOSS e PENCE,
1999), mas, durante muito tempo, a questfio da educagio pré-escolar foi
estruturada pela questiio do jogo.

Nesse nivel de generalizagio, ndo se acede ao saber cientifico. Hd uma
grande diversidade de jogos, € a nogdo de educagdo € muito geral. E dificil
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perceber 0 que poderia ser demonstrado. Pode-se dizer que isto depende dos
jogos, ou do que se chama jogo e do que se entende por educagio (ou
desenvolvimento). E interessante mostrar que as nogdes concernem a légicas
préticas, semanticas da aciio {(BARBIER, 1996) e nfio a recortes cientificos.

Mas, podemos permanecer nessa constatagdo? Isto €, na idéia de que a
relagdio entre jogo e educagdo sO traduz uma construgdo especifica do pensamento,
acarretando efeitos na prética que conduzem, por exemplo, a uma modificagdo
do jogo das criangas? Terfamos que lidar com uma ldgica social especifica, uma
configuragc@o que associa praticas pedagogicas e um discurso justificante. E
nio somente na medida em que se pode pensar que esse discurso teve efeitos de
produgio de novas priticas. O discurso precede em parte as transformagdes da
pritica, mesmo se elas facilitaram o enriquecimento da prética. Essa configuragio
remete, por sua vez, ao modo de pensar a crianga como suporie da educagiio em
todos os momentos de sua vida, inclusive em seus divertimentos lidicos. As
duas agdes contraditdrias (deixar jogar porque o jogo € educativo ¢ transformar
0s jogos espontineos em jogos educativos) se enrafzam na logica discursiva
sobre as relagdes entre jogo e educagio, mesmo se os efeitos sdo bem diferentes.
E possivel constatar, entio, como esse pensamento est4 ligado 4 dominagio
adulta sobre a crianga, pensada como radicalmente diferente dele (JAMES e
PROUT, 1990). Consideri-la como um ator social pode conduzir a questionar
uma anélise muito preocupada em enfatizar a especificidade do jogo da crianga.
Ou a crianga joga pelas mesmas razdes que o adulto, ou se produz um contexto
que gera atividades ldidicas tdo especificas que € vilido indagar se utilizar o
mesmo vocdbulo para os divertimentos dos adultos ndo acarreta confusio.
Pesquisas mostram como o jogo das criangas continua a escapar, em parte, i
légica adulta (CORSAROQ, 1997), ou concermne ao divertimento, valor que os
adultos sdo levados a aceitar em beneficio de suas criangas (CROSS, 1997).
Introduz-se uma dualidade entre uma cultura lidica baseada no divertimento,
que evolui, atualmente, em uma cultura do consumismo, das midias e do lazer,
mas que existe igualmente sob formas mais tradicionais em torno das proibigdes
adultas; e uma cultura lddica ligada a l6gica educativa, seja colocada em pritica
pelos pais das jovens criangas, scja pelos sistemas escolares ou pré-escolares. O
discurso tedrico, entretanto, € mais centrado na dimensio educativa do jogo e
nao permite pensar a l6gica do divertimento (MUNIZ, 1999). Uma pratica sem
teoria ¢ uma teoria que oculta as priticas caracterizam essa situaco.

Ao invés de recorrer 4 nogdo de ideologia, pode-se dizer que o discurso
sobre jogo e educagio € uma configuragio de pensamento que permite construir
uma relagéo com o real que se apdia sobre certos valores. Mas outras ferramentas
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sdo necessdrias para pensar o real. Pode-se também salientar o quanto se
desenvolve o uso do jogo na educagio dos adultos, de um ponto de vista
pragmdtico, sem que uvm discurso tedrico sobre o jogo possa ser ao mesmeo
tempo encontrado (BROUGERE, 1999a). Em um outro contexto, reencontra-se
a dicotomia entre pensamento e prética. Aqui, a pritica pedagégica estd bem
desenvolvida e parece abdicar facilmente de um discurso de justificativa, a ndo
ser, talvez, aquele elementar, que vai permitir convencer o cliente a recorrer ao
jogo. Isto mostra o quanto uma abordagem pragmadtica da pedagogia pode
prescindir de umn discurso de justificativa teérica em uma cultura da avaliagio ¢
da eficdcia. O discurso sobre o jogo nfo estaria, neste caso, apenas ocultando a
impossibilidade de uma abordagem avaliativa de seus efeitos? E preciso, ento,
se voltar para a crendice, isto &, para um discurso que se funda no mito do
romantismo, na eficicia de uma pritica que estd arriscada a ser apenas ritual.

Analisar a especificidade do jogo

Podemos permanecer aqui? Em Jogo e educagdo (BROUGERE, 1998),
eu terminava com algumas pistas para pensar scbre outras bases as relacdes
entre jogo e educacdo, retomando na literatura o que parecia ser 0 mais
interessante para repensar essa relacdo. Era um ensaio visando propor um quadro
tedrico que permitisse, inicialmente, pensar 0 jogo por ele mesmo, antes de abordar
suas relagdes com a educacgio, isto €, o seu potencial.

A primeira questdo a ser colocada € sobre a especificidade. Quando se
joga, se faz igualmente outra coisa. Como sublinha Bruner (1983a), seguindo
Reynolds, o jogo nio ¢é caracterizado por um comportamento especifico, mas
utiliza comportamentos provenientes de outras situacdes. E o que nos conduziu
a definir, a partir das contribui¢des de Bateson (1955) e Goffman (1974), a
primeira caracteristica do jogo como sendo de “segundo grau”. Entio, se 0 jogo
tem um valor educativo, é devido ao comporiamento colocado em prética,
comportamento existente em outras situagdes? Ou se deve ao fato de que esse
comportamento torna-se um comportamento de “segundo grau” em uma situagao
lidica? Por exemplo, ao se afirmar que € educativo quando uma crianga brinca
de varrer, isto ocorre porque ela varre ou porque ela brinca de varret? No
primeiro caso, ndo hé especificidade de brincar, razio pela qual Maria Montessori
preferia oferecer as criangas a possibilidade de varrer “de verdade” sua classe.
Vé-se bem o interesse para a coordenagio motora ou para a educacéo de hibitos
de higiene. No segundo caso, existe a especificidade do jogo, e o prazer da
crianga estd certamente presente, mas onde estd a aprendizagem? O jogo € apenas
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um vetor de comportamentos que podem ter um valor educativo, ou contém
caracteristicas educativas intrinsecas? Essa questdo pode parecer desnecessdria
ao pritico que se interessa pelos efeitos, sem se preccupar com as razdes que o
justificam. Mas ela estd associada ao sentido essencial da atividade e i 16gica
do processo da aprendizagem. Ela estd, pois, freqilentemente oculta, embora
seja incontorndvel em toda reflexdo profunda sobre as relagbes entre jogo e
educagao.

Apds discutir o “segundo grau”, que se refere a uma comunicagio especifica
¢ a um plano ontoldgico do que se faz quando se brinca (fazemos de contal),
passamos a analisar quatro outros ¢ritérios que serdo apenas mencionados aqui:
regra, decisio (tanto para entrar no jogo quanto para a seqiiéncia das agdes que
o compdem), frivolidade (ou auséncia relativa de conseqiiéncias) e incerteza
(BROUGERE, 1997, 1998, 1999b).

Esses critérios permitem encontrar ao mesmo tempo divergéncias e
convergéncias com os fundamentos da a¢do educativa formal. As situagbes
pedagdgicas sdo, freglientemente, situagdes de “‘segundo grau™ através das figuras
do exercicio e da simulagio mais ou menos realista. Flas comportam regras.
Isso conduz a uma convergéncia entre jogo ¢ educacio e explica o uso do mesmo
termo (fudus) em latim para a escola e o jogo. Por outro lado, frivolidade e
incerteza parecem antagdnicas com um projeto educativo e uma educagio que
perseguem objetivos de aprendizagem. Enfim, o critério de decisdo diverge de
uma educagdo concebida de maneira tradicional, que coloca o mestre no centro,
mas converge com as visfes mais contemporineas, que ddo uma grande
importincia a iniciativa e a atividade do aluno. Pode-se, entdo, perceber uma
convergéncia com as tendéncias inovadoras em educagio.

O resultado dessa andlise tedrica do jogo revela uma tensdo entre jogo e
educagio sobre as finalidades das a¢des e da indeterminagio do processo ltidico.
Isso permite compreender a construgiio de um discurso hostil (a frivolidade ndo
pode instaurar um processo educative) e um discurso de adesdo (o jogo € sério
e a frivolidade oculta o valor profundo do jogo, ou, mais dificil de justificar, o
frivolo pode ser um acesso a aprendizagem).

Parece-me que chegamos aqui a um impasse. Sem didvida, no ¢ focalizando
0 jogo que se pode resolver o problema formulado, mas sim indagando: como
uma atividade frivola, distante de todo objetivo de aprendizagem, pode manter
umna relagio com um processo educativo? Essa questiio ndo € prépria do jogo. E
preciso romper 0 isolamento do jogo para pensar um fendmeno mais amplo sob
a nocdo de educagio informal. Trata-se de pensar o jogo em relagdo com todas
as aprendizagens que podem se dar em situagSes e/ou atividades que nio sdo
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construidas para a aprendizagem e que néo sdo propostas com uma intengio
educativa. O mito do jogo se deve, sobretudo, ao fato de pensi-lo de maneira
totalmente isolada, como uma sitwagdo singular. Trata-se de pensar o jogo no
conjunto de uma pluralidade de atividades com as quais tem pontos comuns,
sem esquecer de pesquisar in fine o que poderia constituir sua real especificidade.

A nocfio de educacgio informal

A idéia subjacente ¢ que a crianga aprende através de situacdes da vida
cotidiana que nada t&ém a priori de educativas: conversagdes, passeios, televisdo
e espeticulos, refeiges e atividades da vida cotidiana. O jogo € para ser pensado,
entdo, ndo como algo isolado, mas como uma das atividades que a criangarealiza
no ambito familiar, constituindo a educagfio familiar esponténea, trazendo
socializagio e também aprendizagens lingiiisticas, cognitivas, afetivas, etc. Séio
as bases sobre as quais a educagfo mais formal serd construida, assim como
relagBes com pessoas ¢ objetos que tém um aspecto arquetipico e que vio ser
modificadas, transformadas nas atividades de educagio formal, que s@o apenas
reprises da trama da vida cotidiana em um outro contexto ¢ com outras finalidades.
A nogio de educagio informal gera duas idéias. Por um lado, uma continuidade
entre as atividades da vida ordindria e aquelas que tém um objetivo educativo.
Por outro lado, a percepgéio de um processo de desenvolvimento de uma educagio
em um contexto sdcio-cultural, ¢ jamais o simples efeito de uma maturagio
bioldgica.

Pain (1990) evoca diferentes atividades que ndo tém “nem finalidade
educativa explicita, nem programa formalizado, nem animador ou professor
designado, mas [nas quais] mudangas de comportamento e a aquisi¢io de
informagdes séo constatdveis” (p. 7). Esses exemplos lembram adultos em seus
lazeres ou trabalhos e destacam “a existéncia de uma fung@o educativa latente
nas atividades sem finalidade educativa, em outras palavras, um ‘co-produto’
educativo acompanhando a atividade principal” (p. 77). Trata-se de uma educagio
difusa que se encontra igualmente nas criangas, em particular na familia. Isso
vincula a idéia que a agfio educativa € muito anterior 2 existéncia de instituigSes
educativas ¢ depende néo somente da intenglio de atores sociais diversos, mas
também de um efeito social difuso que acompanha as atividades que nfo podem
ser definidas como educativas. E importante notar a presenca de um segundo
efeito, ndo procurado e nfio desejado, mas que acompanha a atividade definida
por uma outra intengdo ¢ a presenca de outros efeitos (prazer do divertimento,
realizagdo de uma tarefa no trabalho, na comunicagfo, etc.). Nesse sentido, a
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educagdo ndo diz respeito somente a um campo de atividades explicitas, mas
pode acompanhar atividades que visam outras finalidades. A experiéncia
cotidiana, sob suas formas mais usuais, mas também nos seus episédios
singulares, aparece como um espago de formagfo do individuo ao Jongo de toda
a sua vida. Pode-se pensar que € nestas circunstancias que se recebe o essencial
do que ¢ aprendido.

Essa aprendizagem informal € aleatéria, fungio sem divida da intensidade
da imersd@o e do numero de fatores contextuais, além de estar ligada A pessoa
(dimensdo afetiva, por exemplo). O que assegura o efeito educativo é, entre
outros aspectos, a importéincia temporal dessas experiéncias ¢ sua relagdo com
o fato de que os sujeitos, para atingirem os objetivos na vida cotidiana, devem
dominar dados e ferramentas. Mas essas mesmas caracteristicas podem
proporcionar estratégias econdmicas para solucionar problemas com as
ferramentas jd dominadas. Isto quer dizer também que os resultados sao
fundamentaimente diferentes segundo os individuos e as experiéncias vivenciadas.
A jovem crianga estd particularmente mergulhada nesse universo de aprendizagem
informal. Para se limitar a apenas um exemplo, Bruner (1983b) mostra claramente
como a crianga aprende a dominar a logica da comunicagio e, portanto, a falar
através das situagdes de comunicagio lidica que a mie desenvolve, por exemplo,
durante o banho. Os objetivos sfio da ordem do prazer ou da gestio do tempo do
banho, mas atingem outros efeitos e co-produzem aprendizagem que ndo &
ativamente buscada pela atividade do banhar.

Algumas institui¢des pré-escolares foram construidas em torno dessa idéia,
pois, a0 mesmo tempo em que pretendem ser estruturas educativas, propdem
um modelo préximo da familia, reconhecendo apenas atividades informais do
ponto de vista educativo. Trata-se de recusar todo programa educativo para dar
lugar apenas &s atividades tais quais elas podem se desenvolver em uma familia,
assim supondo que a aprendizagem pode ser um dos efeitos. A diferenga € que,
nesse caso, o co-produto educativo € almejado por ele préprio, ao mesmo tempo
em que s¢ visam atividades nio formalmente educativas. Entiio, € vilido
questionar se nio hi uma mudanga na l6gica da atividade que introduz uma
intengdo educativa paradoxal que se presume ndo modificar a natureza propria
da atividade. Retornaremos a esse aspecto mais adiante.

A nogio de educagio informal € pouco construida; entrefanio, ela permite
introduzir a idéia essencial de que a educagio pode acompanhar outras atividades
sem ser apresentada em sua estruturagio ou finalidade. E romper com uma
visio de educagio que pode ser apenas o resultado de um processo consciente e
voluntirio. A dimensio educativa pode acompanhar toda a atividade, mas isto
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depende, naturalmente, do tipo de experiéncia realmente vivenciada por uma
pessoa face a essa atividade. Nio € a situagfio enquanto tal que € secundariamente
educativa, é a experiéncia que o individuo vivencia que pode ter o efeito educativo.
Mas isso se aplica também as situagGes formais, com a diferenga de que essas
sdo educativas do ponto de vista de seu significado social, mesmo se nenhum
individuo a vivencie como uma experiéncia com efeitos educativos, O paradoxo
da educagfio situa-se aqui. Uma situagdo educativa pode ndo produzir efeito
educativo algum, e uma situag@o ‘comum’ pode ter efeitos educativos.

Por mais imperfeita que seja a nog¢io de educagio informal, ela permite
pensar diferentemente a dimensfo social da educagio e, conseqiientemente, a
relacdo entre jogo ¢ educagio. Se o jogo € educativo, isso aconteceria de um
ponto de vista informal, isto €, como um efeito que acompanharia essa experiéncia
sem que seja sistematicamente visado. O efeito pretendido pelo jogador relaciona-
se ao prazer, mas pode encontrar, de maneira aleatéria, uma experi€ncia de
aprendizagem. Ou entdo, o jogo implica uma aprendizagem complementar
(treinamento fisico, ler diciondrio para jogar scrabble, ...), para que o jogador
enriqueca sua experiéncia, Tal nogfo reporta dois elementos importantes: a) a
dimens@o educativa ndo € prépria do jogo e deve ser pensada de maneira mais
geral; b) a educagfo € um efeito induzido que se soma i 16gica de uma atividade
que pode ser analisada sem relagio com esse efeito educativo. O jogo ndo € uma
atividade ou uma situago educativa, mas ele pode gerar uma experiéncia que
tenha efeitos educativos.

Logo, o jogo pode ser analisado em relagfio com todas as atividades da
vida cotidiana, nas quais se pode notar os efeitos de formagdo. E legitimo, entéo,
perguntar s¢ o jogo ndo tem caracterfsticas, eventualmente partilhadas com outras
atividades, que dariam uma especificidade & experiéncia educativa potencial
que ele pode produzir.

Potencial educativo especifico do jogo

O primeiro eixo de andlise adotado refere-se 4 relagfio com a exploragéo.
Pode-se definir a exploragic como uma atividade, freqlientemente informal, cuja
finalidade € aprender sobre o mundo algo ttil para o individuo que se torna
explorador. Como bem assinala Cheyne (1982}, explorar um objeto € responder
a questdo: o que pode fazer esse objeto? Portanto, € aprender, mesmo se a
finalidade néo seja de educagdo, mas de uma agio que necessita de uma fase de
aprendizagem anterior. Confundem-se fregiientemente as atividades de exploragio
com as atividades lddicas, que, ainda segundo Cheyne (1982), levam a indagar:
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o que posso fazer com esse objeto? O que torna dificil a distingdo entre os dois
tipos de comportamento € que seqiiéncias de exploragio sfo freglientemente
apresentadas no jogo (exploragdo do espago ou dos objetos de jogo antes ou
durante a atividade). Assim sendo. tende-se a transferir para o jogo as
caracteristicas heuristicas da exploragdo. Pode-se, certamente, com Hutt er alii
(1989), integrar a exploragfio no jogo, mas esses autores o fazem distinguindo,
no conjunto do que se pode chamar jogo, comportamentos ‘epistemoldgicos’ que
incluem a exploragdo e a resolugo de problemas. Por conseguinte, vislumbram-
se comportamentos no limite do jogo, com evidente dimensdo educativa, que
podem interferir com o conjunto das atividades lidicas, e incitar 2 extrapolagdo
dessas atividades para o conjunto do jogo. Quando a exploragdo torna-se jogo,
entdo a dimensio do prazer vence a l6gica educativa. Deparamo-nos com o caso
da educag@o informal, que € um co-produto da agio principal. Logo, € possivel
notar que o jogo pode ser uma incitagio a exploragio e, dessa maneira, favorece
a emergéncia de comportamentos com forte probabilidade educativa.

Um segundo eixo de andlise estd voltado para as caracteristicas das
atividades de divertimento. Tomando por base as consideragdes de Elias e
Dunning (1986), o lazer supde a fic¢do ou o “segundo grau”. Esses autores
assinalam que as atividades de lazer (espetdculo, esporte, jogo, etc.) t8m um
cariater mimético, permitindo produzir excitagio e emogio, freqiientemente em
um contexto de sociabilidade. Elas reciclam elementos oriundos da vida cotidiana,
mas com mais intensidade, para lhes dar uma outra fungio. Pode-se definir os
recursos utilizados nos lazeres como elementos com forte dimensdo cultural,
portadores de significagdes re-elaboradas em relag@o as finalidades do lazer.
Esses elementos ndo tém a educagio como objetivo, mas, apoiados sobre um
modelo similar de recursos educativos, mantém um didlogo complexo com os
clementos provenientes do mundo cotidiano, constituindo transformagdes,
imitagdes e comentdrios dessa realidade. Eles podem, assim, ser acompanhados
de efeitos educativos. Além do prazer imediato, a experiéncia de um filme, de
um livro, de um jogo pode ter efeitos educativos associados a natureza propria
do objeto que implica manipulagao simbdlica das significagdes. Esses efeitos
sdo algumas vezes utilizados no contexto da educagdo formal, que recicla
numerosos objetos culturais (literatura ou cinema) inicialmente concebidos com
um objetivo de divertimento.

O que caracteriza essa esfera do divertimento ¢ o “segundo grau”. Ou seja,
a retomada de significag@es oriundas da vida cotidiana, ou do primeiro grau,
para lhes dar uma nova significa¢do em um contexto ficticio (no sentido mais
amplo do termo). Esse processo implica uma distdncia, ou até mesmo uma anélise
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vis-a-vis da realidade utilizada ¢ permite efeitos educativos que, apesar de
serem secunddrios, ndo sio menos importantes. Porque manipula
comportamentos e significagdes exteriores, o jogo pode ser um espago de
aprendizagem em relagfio a esses mesmos conteddos, mesmo se isso ndo €
visado pelo jogador. O que caracteriza o jogo ndo ¢ uma vocagio particular
para a educagfo, mas uma riqueza potencial de contelddos culturais e de
processos de construgio, de transformacio desses mesmos conteidos. Como
todo lazer, ele pode aparecer como uma situagio complexa do ponto de vista
cultural, porque instaura um espago ficticio ou mimético rico de significagtes
culturais. Aceder ao prazer prometido pelos lazeres supde a manipulagio
simbdélica desses conteidos, que pode ser acompanhada de aprendizagens
informais ou implicar aprendizagens anteriores para dominar esses contetidos.
Algumas dessas aprendizagens so intencionais, ou até mesmo formalizadas. E
o caso de alguns jogadores no esporte, nos jogos de reflexdo ou nos jogos
eletronicos que desenvolvem aprendizagens paralelamente para melhorar seus
desempenhos ao jogar.

Todas as atividades de lazer, todas as atividades de jogo nfo tém o mesmo
potencial informal educativo. Todos os atores nio investem da mesma maneira
e ndo vivem a mesma experiéncia do jogo. Mas o divertimento expressa um
forte potencial educativo informal, associado &s caracteristicas préprias dessas
atividades. Poder-se-ia encontrar em setores da vida cotidiana outros importantes
pélos de potencial educativo informal, tais como o uso dos objetos técnicos
(RABARDEL, 1995). Neles, descobre-se a produgfo de conhecimentos técnicos
praticos, como no uso do artefato através de agdes que nao possuem finalidade
educativa. Chama a atengio que os lazeres ou jogos tecnolégicos (em particular,
os eletrdnicos) podem acumular os efeitos de aprendizagem préprios de sua
dupla caracteristica. Nio surpreende que se encontrem jovens adultos que
aprenderam uma profissio ligada & informdtica em um contexto de lazer lidico.

O processo de formalizacéio

A nogio de educagio informal € ttil para pensar a relagio jogo e educagio
sobre novas bases; entretanto, a oposigdo entre informal € formal parece muito
simplista. Entre esses dois pélos se encontra uma grande diversidade de situagdes
que vdo do menos ao mais formal. Trata-se de um processo de formalizagio que
se traduz por elementos que dio uma dimens3o parcialmente educativa 2 situacfo,
seja do ponto de vista daquele que constréi ou que a organiza, seja daquele que
vive a experiéncia, ou eventualmente dos dois sob a forma de colaboragio. Do
mesmo modo, na vida cotidiana os pais se adaptam aos filhos, modificando sua
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linguagem, ajudando-os a compreender a realidade na qual vivem. Mesmo se
as situacdes ndo sdo educativas, elas sdo adaptadas para facilitar o acesso das
criangas, o que € uma primeira inscrigio de uma dimensfo educativa. Da mesma
maneira, 0s especialistas ajudam os novatos a compreender uma situagio, a
dominéa-la. Do lado do aprendiz informal, ele pode desenvolver uma intengéo de
compreender, de s¢ informar e nfc se submeter, passivamente, a uma situagao,
mas dar-lhe uma dimensio educativa mais importante, colocando questdes,
organizando, explorando e observando. Aparece, assim, um processo de
formalizagio cuja forma escolar (VINCENT, 1980) seria tio-somente a tltima
meta. Cabe também comentar como a educa¢io formal, em suas aspiragfes
para se renovar, inclui momentos informais, ou parcialmente informais,
retomando atividades similares ao lazer ou & vida cotidiana.

A nogiio de educagfo informal tem como interesse principal revelar a pista
da formalizagfo como processo que aponta como a intengdo educativa pode
tornar-se mais consciente ou mais explicita em certas situagdes até constituir o
objetivo principal de uma interagéo. Ao se aplicar essas construgdes tedricas ao
jogo, desenvolve-se uma andlise mais detalhada sobre a relagfo entre jogo e
educagdo. Enquanto atividade frivola de divertimento, o jogo nio € diretamente
educativo, a nfo ser de maneira informal, como efeito derivado nio diretamente
visado. Ele é marcado por um processo de formalizagio da dimenséo educativa,
em particular pela influéncia do discurso romintico ou pés-roméntico, que
acreditava ser o jogo uma forrna de educagio esponténea oferecida pela natureza
a0 homem (e também ao animal).

Essa formalizagio se dd pela criagiio de um material lidico que inclui as
finalidades pedagdgicas, segundo o modelo colocado em pritica por Fribel e
que conheceu um grande sucesso, inclusive nos brinquedos destinados ao grande
piblico, particularmente nos Estados Unidos no final do século XIX e no inicio
do século XX (CROSS, 1997). Analisando a caixa de letras Playskool, um
célebre objeto mais tardio, inspirada nos testes de inteligéncia, € evidente que a
atividade Iidica estd orientada a partir de uma representagio da aprendizagem
da jovem crianga. Naturalmente, a formalizagio continua fraca, visto que a
crianga continua livre para organizar seu jogo como ela bem entende, e,
conseqiientemente, para evitar o projeto educativo subjacente. Em todo caso, o
jogo, através do material proposto i crianga, torna-se educativo. Nio se trata de
uma caracteristica intrinseca, mas de uma produgio em um contexto social
determinado, ligado ac papel da cultura material, ao discurso sobre o
desenvolvimento da crianga, ¢ também aos novos jogos mais solitdrios que
priorizam a relagio com o objeto.
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A formalizagio pode ser identificada em outras construgdes: por exemplo,
aintervengio de um adulto, um pai, que conduz o jogo para objetivos concebidos
como educativos. A formalizagdo vai aparecer ainda mais claramente nos espagos
institucionais (creches, pré-escolas ou escolas), onde o jogo & (re)pensado em
relag@o aos objetivos de aprendizagem, e a intervengdo adulta pode ser mais ou
menos significativa. Assim, a formalizagio crescente do exercicio marca a entrada
no sistema formal ou escolar. O jogo ndo € ‘naturalmente’ educativo, mas se
torna pelo processo de formalizagio educativa, que se inicia com um sutil arranjo
marginal do jogo, indo até i criagfio de uma realidade especifica do jogo educativo
formal.

A dimensio educativa do jogo niao € um milagre da natureza. Ela resulta
de um trabalho de formaliza¢do que pode, &s vezes, se apoiar no efeito difuso de
educagio que acompanha potencialmente o jogo. Cabe, entdo, reforgar essa
dimensio de co-produto educativo e até incorporar outros efeitos especificos do
novo contexto no qual se desenvolve o jogo. Considerar que o efeito educativo
informal seja uma realidade demonstrivel, ou uma ilusdo do discurso roméntico,
favorece uma transformagdo do jogo para integrd-lo em um espago educativo
formal ou em vias de formalizagio.

O discurso sobre as virtudes educativas do jogo desconhece o efeito da
constru¢io social das atividades lidicas. Mas nio esque¢amos que uma grande
parte do jogo escapa a essa formalizagdo educativa; a iniciativa do jogador
(crianga ou adulto) vincula-o a busca do prazer, ao divertimento. O material
utilizado acompanha essa tendéncia, tal como demonstra o estudo de Gary Cross
(1997) para os Estados Unidos da América. Se existem efeitos educativos, eles
dizem respeito a uma légica informal, como no conjunto da vida cotidiana, mas
com caracteristicas interessantes que podem transformé-lo em um espacgo de
aprendizagem. Isso nos parece tio verdadeiro para a crianga como para o adulto
e deve conduzir a utilizar as mesmas ferramentas, 0s mesmos referenciais teoricos,
para analisar o jogo ao longo da vida. O jogo, como qualquer atividade da vida,
com diversas caracteristicas conjuntas com o lazer, pode ser considerado como
uma experiéncia polimorfa. Se ele € almejado pelo prazer que se usufrui, isso
ndo significa que outros efeitos ndo lhe possam ser incorporados. A experiéncia
assim construida e vivida pode possibilitar o encontro de aprendizagens.

Pode-se destacar, aqui, uma das caracteristicas basicas do jogo no lazer: a
acdo do jogador, sem cuja decisdo o jogo ndo pode se desenvolver. E o que
determina a especificidade da experiéncia vivenciada no jogo, experiéncia do
agir e da decisfo. O jogo aparece como um constructo original que supde
referéncias a elementos exteriores ao jogo que sio retomados e dotados de
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novas significagdes. Portanto, isso € uma situagdo comportando forte potencial
simbélico que pode ser fator de aprendizagem, mas de maneira inteiramente
aleatéria, dificilmente previsivel. Sem ddvida, conhecer melhor o potencial
educativo do jogo ndo € continuar a desenvolver um discurso limitado & sua
andlise, mas compreender os processos informais de aprendizagens. Quando
soubermos mais sobre como se aprende, mesmo sem procurar aprender, nas
miltipias experiéncias da vida cotidiana, pederemos passar do mito 4 realidade
do potencial educativo do jogo.
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