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RESUMO

Esta dissertagio tem como tema central de interesse a teoria do jogo
proposta por L. 8. Vygotsky, A. N. Leontiev ¢ D. B. Elkonin. Apdia-se, para o estudo da
atividade 1adica, nos conceitos de mediagiio social ¢ pedagogica e em um estudo de campo,

realizado com uma turma de pré-primdrio da Rede Municipal de Campinas, em 1992.

O objetivo deste estudo de campo centrou-se em analisar as condigoes
histérico-culturaig, organizadas no contexto educacional observado, particularmente com
intuito de estabelecer relacdes destas condighes com o que a teoria aponta como declinio do
jogo de papéis e desenvolvimento do jogo de regras. Neste trabalho, destacou-se mais
especificamente o papel assumido pela professora nas situagdes em que as criangas estavam
envolvidas em atividades [ddicas das duas modalidades. O material empirico constitui-se por
video-gravagoes de episddios interativos, que foram transcritos e analisados qualitativamente,

focalizando as formas como se organizaram o jogo de papéis ¢ o jogo de regras.

Posteriormente, estas andlises serviram como material de discussées,
retomando algumas teses da teoria sdcio-histérica do jogo, procurando apontar para a
importincia de ampliagio ¢ reformulagio de alguns aspectos tedricos, necessirios para a

compreensio da atividade ladica,
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INTRODUCAO

Originado no interior de meu trabalho como psicéloga em pré-
escolas, € como supervisora de alunos-estagidrios em creches e pré-escolas publicas, esta
dissertaciio enraiza-se em duas esferas de interesse bastante abrangentes: a educacéo pré-
escolar & seus compromissos junto “a infincia, e a atividade lidica. Sfio esferas que,
inevitavelmente, se entrecruzam, sendo bastante dificil definir uma, sem abordar a outra. Ao
mesmo tempo, as questdes que serio abordadas aqui nio se configuram de maneira a-
histérica: apéiam-se em aspectos (ou pelo menos em parte das questdes que vem sendo
enfatizadas como importantes para compreender, rever e/ou redimensionar estas esferas) ja

formulados.

As institui¢hes de educagiio pré-escolar constituem-se num cendrio
pleno de questdes abertas. Exigem continuamente respostas que precisam ser construidas,
que déem conta de um espectro bastante amplo de conhecimentos necessirios. Participar
delas tem o impacto de imersio num terreno bastante fértil de inquietagdes, davidas, e que

aponta, muitas vezes, para o saber ndo disponivel.

Em grande medida, esta fertilidade se origina das proprias
caracteristicas deste segmento educacional, que se encontra sob pressio permanente de
diversas fontes de influéncia com as quais, de maneira inevitivel, a pré-escola tem que
conviver, € “as quais, em graus variados e em momentos histéricos diversos, procura

atender. De maneira mais ou menos explicita, organizada e/ou sistematizada, tragam



diretrizes, preconizam fungdes e exercem seu poder sobre esta instituicio, instincias tdo
diversas quanto: a famflia, a sociedade, em sentido geral ¢ através de seus segmentos mais
especificos e/ou movimentos organizados, as politicas publicas educacionais, a Escola de
Primeiro Grau, a ciéncia psicoldgica, as ciéncias sociais, e instincias e instrumentos
governamentais de que decorrem medidas técnico-administrativas; segmentos diversos, com

interesses também diversos, muitas vezes contraditdrios, antagbnicos e/ou complementares.

Decorre deste jogo de forgas a propria construgio da pré-escola. E
fato sabido que a educagiio pré-escolar, definida genericamente, vem passando por alteragoes
importantes, re-orientando de forma constante seu papel e suas fungoes. Este percurso tem
sido apontado e discutido de forma detalhada por virios autores, € em virias publicagoes,
dentre os quais podemos destacar(l): Souza, 1984, Abramovay e Kramer, 1985, Assis,
1985 ¢ 1986, Campos, 1985 e 1988, Oliveira e Ferreira, 1986, Chamboredon, e Prévot,
1986, Cadernos Cedes, 1985, 1déias, 1988, Kramer,1979, 1986 ¢ 1989, Kramer e Souza,
1987, Kuhlmann Juni or, 1991, Ferrari, 1988, Kramer et al, 1988, Franga, 1990, Haddad,
1991, Kishimoto, 1985 ¢ 1992, Faria, 1993, Oliveira, 1985 ¢ 1988, Carvatho, 1985, Penin,
1985). Na histéria da educagio infantil € possivel identificar-se, basicamente, quatro

grandes tendéncias de objetivos definidos para a educagio de criangas de 0 a 6 anos: a guar-

(1) Convém salientar que estes trabalhos tomados como referéncias, contém especificidades
na abordagem da  discussiio sobre a educagio pré-escolar, articulando-a  a aspectos por
vezes diversos, como: politicas piblicas, teoria da caréncia cultural e seus aspectos
ideolégicos, o jogo e seu papel no desenvolvimento, etc. Todas estes textos tém, entretanto,
como critério comum, contribuir para a discussiio e compreensio deste segmento
educacional, no que se refere a seu papel e suas fun¢des (assumidas e/ou preconizadas).




did-assistencialista, a compensatdria, a que centraliza as finalidades na propria infincia e a
pedagdgica (que também sofre criticas, em especial no risco que traz de escolarizagio da pré-
escola). Esta hist6ria ndio foi sendo escrita ao acaso. Ao contririo, indica, a cada ponto de
viragem, a ascendéncia/eficiéncia maior ou menor de cada uma das instincias acima
mencionadas (ou de algumas delas aliadas, quando os interesses se entrecruzam, ou quando

se torna inevitivel a incorporagiio de reinvidicagdes).

Além disto, embora descritas nesta sequéncia nos textos destinados ao
estudo dos diversos compromissos assumidos pela pré-escola, obedecendo,
preferencialmente, a uma ordem cronolégica, as mudangas de concepgiio sobre suas fungdes
¢ compromissos, na pritica, nio se apresentam como um panorama de modificagdes tio

linear. Isto pode ser identificado em pelo menos dois niveis.

Em primeiro lugar, no fato de que no interior das instituigles
convivem, frequentemente, em tempo e em espago, os diversos modelos, concepgoes, e
objetivos citados acima, bem como variagdes, sutis ou nio, dos mesmos; atualmente, a
adesiio a uma ou outra tendéncia parece ser muito mais o resultado de opgdes particulares,
pessoais (evidentemente apoiadas em formulagdes tedricas e idéias que ganham mais
prestigio em determinadas épocas), em especial do profissional que lida diretamente com as
criangas. As dificuldades de formular um projeto explicito, coerente ¢ compartilhado pelos
educadores das unidades educacionais, permite que numa mesma pré-escola encontrem-se

educadores que assumem tendéncias bastante diversas.



Em segundo lugar, no fato de que, por mais paradoxal que possa
parecer, o contato com a realidade pré-escolar tem mostrado professoras assumindo as virias
tendéncias e ocupando espagos diversos junto ao desenvolvimento infantil de forma néo
necessariamente ordenada, ao longo de um ano, ou em periodos bem mais curtos que isto;
mesmo professoras que, no discurso formal, indiquem-se comprometidas com uma ou outra
opgio. A andlise do cotidiano pré-escolar permite encontrar as marcas de cada uma destas
tendéncias, coexistindo, e definindo grande parte do que |4 acontece, indicando que existe

um discurso que nem sempre corresponde a uma préitica.

Assim, embora ocupe posiciio de instincia culturalmente organizada,
com relativo consenso da sociedade, dos educadores e de politicas piblicas sobre sua
possivel competéncia e destino de promover desenvolvimento (Campos, 1986, Ministério da
Educagiio e do Desporto, 1993, Secretaria Municipal de Campinas, 1994, por exemplo), a
educagiio pré-escolar apresenta-se como uma colagem em que as contradigdes, paradoxos e
sobreposigdes siio a constante, e em que o professor pré-escolar contemporineo procura,

constantemente, construir sua historia e o seu perfil (como € inevitdvel acontecer).

Este panorama torna-se mais complexo a medida que, por trés de cada
modelo educacional que se adote, existe uma concepgiioc sobre o homem e sobre o seu
desenvolvimento e sobre o processo ensino-aprendizagem. Envolve, portanto, um substrato
de virias ciéncias, e as produgdes tedricas que contemplam  este segmento educacional, além
de serem ainda em nimero reduzido, encontram-se pulverizadas em diversas dreas de

conhecimento, Entre estas ciéncias, gostaria de destacar algumas consideracdes sobre a

Psicologia.



No que se refere "as teorias psicoldgicas, é importante ressaltar que
estas também npio se configuram como conhecimentos estaveis; ao contririo, sao
necessariamente provisorias e nio conseguem oferecer “a educagiio pré-escolar aquilo que ela
mostra esperar da ciéncia do psiquismo humano: respostas que, inequivocamente,
possibilitem uma defini¢io clara do desenvolvimento infantil, do processo ensino-
aprendizagem, dos afetos, das relagdes interpessoais, entre outros temas, e que apontem para
estratégias, também claras e satisfatérias, de superagiio dos problemas com que se depara em
cada uma daquelas esferas. As teorias psicoldgicas chegam, em geral, ao contexto

educacional supostas como teorias universais {em parte porque, de muitas formas, ocultam-se

as condicdes histGricas em que foram produzidas), e, caracterizadas como universais e
abstratas, algumas vezes favorecem orientagdes equivocadas efou insatisfatorias. E fato ja
bastante apontado que cada revisdo critica das tendéncias da pré-escola tem  decorrido de
/fimplicado revisGes niio menos criticas das doutrinas psicoldgicas que as ajudaram a se
sustentar. O surgimento de novos compromissos da educagio pré-escolar foi acompanhado
ou precedido de uma revisio das id€ias rominticas da infincia, da teoria da caréncia cultural,

do desenvolvimento psicoldgico global e harmonico.

Estas contradig¢des apontadas afetam a pré-escola e afetam também as
concepgdes do brincar e de jogo. Os contornos e os espagos que ganha esta atividade no
idedrio da educagfio pré-escolar varia junto com os compromissos que a pré-escola assume
(Franga, 1990). Varia também a drea do psiquismo da crianga a que se atribui com mais
énfase a importﬁnucia do brincar no desenvolvimento humano; dependendo da teoria
psicolégica que se utilize como referéncia (daquela que em determinadas épocas ganha mais

prestigio e/ou destaque), o jogo aparece mais marcadamente como fundamental para o

desenvolvimento afetivo, cognitivo ou social. A atividade lidica também néo passa incOlume



“as contradi¢hes que se operam entre o que a institui¢io assume formalmente como
importante e o que de fato ocorre quando as propostas teéricas se  concretizam {(como
indicado em estudos feitos por Pinazza 1989, Uemura, 1988 e no Diagndstico da Pré-escola
no Estado de Sio Paulo de 1988, apud Kishimoto, 1993), indicando que de fato o jogo
ocupa um lugar pequeno nas priticas educacionais e um espago consideravel nas idéias sobre
estas priticas. Em todas estas circunstincias, s6 niio varia o reconhecimento da importincia
da atividade ludica feito, (embora em graus diferenciados), pelas teorias da Psicologia

ligadas ao desenvolvimento infantil, pelos profissionais que atuam direta ou indiretamente

com a infiincia, pelas pré-escolas. O jogo € geralmente apontado como fundamental para o

desenvolvimento infantil e tem despertado meu interesse constante.

Foi imersa nestas contradi¢bes ¢ dificuldades de incorporagho das
contribui¢des que as teorias psicoldgicas me ofereciam como formas de leitura/compreensio
do contexto pedagdgico, do desenvolvimento infantil, do jogo como atividade fundamental e
de superagiio das dificuldades encontradas, que fui apresentada “a teoria socio-historica, As
concepedes desta Psicologia tém desdobramentos que recolocam em novas bases grande

parte destas questdes. O impacto da absorgio de suas idéias penso poder ser sentido em pelo

menos trés niveis,

Em primeiro lugar, em relagho “a prépria Psicologia enquanto ciéncia.
A Psicologia sdcio-histérica nfio se resume em mais um sistema de idéias sobre o homem,
em mais uma perspectiva para entendé-lo; surgin como contraponto “as outras matrizes do
pensamento psicologico e sua construgio se di a partir da "desconstrugio” dos pressupostos
sobre 08 quais os sistemas psicoldgicos atuais se erigiram; nflo se edifica isoladamente das

outras psicologias; a0 contririo estabelece com elas constante didlogo, normalmente marcado



por profundas discordincias. As especificidades de virias vertentes psicologicas, assim
como 08 eixos norteadores que algumas t€m em comum, sio apontados criticamente pelos
fundadores e principais representantes da matriz do pensamento psicoldgico da teoria sdcio-

histérica: L. S. Vygotsky, A. R. Luria ¢ A. N. Leontiev(? .

Vygotsky, Leontiev ¢ Luria  mostraram que as doutrinas da
Psicologia tém oscilado entre um cariter ora idealista, assentando as bases do
desenvolvimento em caracteristicas inatas, dadas a priori, ora materialista naturalista (com

apoio em principios mecanicistas e associacionistas), identificando as dimensies

comportamentais de homens e animais como pertencentes a uma mesma categoria.

Este segundo eixo de teoria psicologica, embora considere e estude as
interferéncias do ambiente em que o sujeito se desenvolve, o faz de uma perspectiva que nio
releva este ambiente “a condigiio de dimensio cultural e historica. Fica circunserito a

contingéncias ambientais, a estimulos com os quais o individuo se depara.

A partir de uma visiio de mundo, do homem e das relacdes que ele
estabelece com o mundo ¢ com os outros homens, originada do materialismo historico, os
fundamentos principais desta nova Psicologia nos permitem ver/entender de outra
perspectiva o ser humano. A constituigiio das idéias sécio-histéricas refere-se, portanto, ao
movimento de construgio de uma Psicologia materialista nio reducionista, construgio  exi-

gente ¢ dificil, que possibilite rever o que aponta como resultados equivocados de uma

(2) Vygotsky, Leontiev e Luria desenvolveram seus trabalhos na sociedade comunista da

URSS; as maiores contribui¢bes para a Psicologia formuladas por Vygotsky podem ser
localizadas nos anos 20, até 1934,

v



Psicologia centrada no individuo, enquanto organismo que se adapta ao meio.

Assumem como ponto de partida a assergio de que o homem
transforma a natureza e, ao transformi-la, modifica, irreversivelmente, a sua propria
natureza. "A teoria marxista ¢ uma teoria da a¢dio humana inscrita no jogo das forgas
histéricas da produgio em que a agiio do homem € determinada pela historia e produz

histdria" (Brasil, 1988, p.51). Para entender o homem, entiio, € necessdrio localizi-lo em sua

trajetdria histdrico-cultural.

Esta concepgiio (e aqui localizo o segundo nivel de impacto da teoria
socio-historica) traz, inevitavelmente, novas interpretagbes para a compreensio do
psiquismo. Alterando radicalmente a forma de se entender o desenvolvimento do ser humano,
do ponto de vista tanto da filogénese, quanto da ontogénese, impdem-se novas formas de
compreensio para cada um dos processos psicoligicos que se pretenda estudar, A trajetoria
histérica de cada um destes processos precisa ser recuperada, sem o que, 0 que se terd serd
um conhecimento parcial, muitas vezes erroneo do que se pretende conhecer, Inclui-se af,
inevitavelmente, o jogo. Os conceitos estruturados a partir desta perspectiva, entre 0s quais se
destacam a natureza social do desenvolvimento, mediagio social e semidtica, que se
interpenetram, inter-afetam e sfio indissocidveis, por si 86 jd provocariam a necessidade de se

rever as teorias do jogo. Vygotsky, Leontiev € Elkonin®) viio além, e propbem uma nova

(3) D.B. Elkoenin, psicélogo russo que trabathou como auxiliar de Vygotsky; apresentou suas
idéias sobre o jogo em 1932 e, posteriormente sistematizou-as no livro "Psicologia del
Juego"



teoria sobre a atividade ladica, trazendo contribuicoes especificas para o seu estudo.

A Psicologia sécio-histérica também reconhece o papel central da
atividade lidica no processo de formagio dos sujeitos e atribui a ela a abertura de espagos
para aquisi¢des psicoldgicas que nio encontram paralelos em quaisquer outras atividades da
infincia, nas quais pode se engajar a crianga. Introduzem, porém, novas possibilidades de
leitura, erigidas a partir da concepgiio de desenvolvimento como um processo resultante da
intersubjetividade ¢ a partir de abordagem metodoldgica particular, empregada e construida
dentro deste modelo psicolégica. Os trabalhos destes trés autores apontam para um
tratamento dojogonque (ainda) € revoluciondrio em relagio a tudo o que se havia dito sobre

o brincar.

]

Em terceiro lugar, os pressupostos da teoria socio-histérica permitem,
a meu ver, a transformagio das relagdes entre a ciéncia psicoldgica e as institui¢Oes
educacionais. Na medida em que se salienta a formagciio social da mente, as instincias sociais
(entre elas as educacionais) podem ocupar um novo lugar no processo de produgio de
conhecimentos. Na maioria das vezes, os construtos da Psicologia sfio absorvidos no
cotidiano educacional, indicando uma tendéncia da escola a transforma-los em diretrizes para
o trabalho educacional. Neste caso, refletir sobre como o professor ordena as praticas
pedagogicas, os objetivos educacionais, os contettdos curriculares, como ele se insere no
desenvolvimento da crianga, tem servido muito mais para qualificar suas agbes e para

prescrever o que ele deveria fazer, tendo como suporte 0s manuais da Psicologia.



10

Os fundamentos da Psicologia Sécio-histérica, permitem pensar que,
ao se olhar para o interior das estruturas sociais criadas pela humanidade, entre elas, a escola,
abrem-se miultiplas perspectivas para entender o homem. Pode-se modificar, assim, uma
tendéncia de relagio de poder unilateral, em que predomina a incorporagio pela escola, em
suas propostas pedagdgicas, dos conhecimentos produzidos pela Psicologia, anunciando-se
a possibilidade e fecundidade de uma relagio dialética, em que a Psicologia também se

construa a partir do que a pritica escolar oferece como conhecimento,

Sendo assim, criticando os pressupostos dos modelos psicoldgicos
existentes, propondo uma concepgiio diversa das anteriores sobre a natureza humana e
tornando possivel uma outra perspectiva de entendimento das instituigOes escolares, a
Psicologia S6cio-histdrica apresenta-se comao sistema tedrico promissor para fazer avangar a
compreensio do homem e de seus processos psicoldgicos. O contato com esta matriz
psicolégica me fez, necessarinmente, identificar nas convicgdes anteriores grandes parcelas
de conhecimento equivocado e dreas em que as explicagdes psicoldgicas disponiveis nio
eram consistentes; levou-me também a repensar a pré-escola, sendo possivel olhd-la de outra
perspectiva: nio mais como campo de aplicagio simplesmente, mas também como campo de

produciio de conhecimentos psicoldgicos.

Considero necessirio salientar neste momento que, muito embora as
discussdes sobre a educagho pré-escolar, sua trajetoria histérica, suas especificidades, seus
fundamentos e determinantes constituam drea de conhecimento muito importante para
compreensio das questdes de educagiio e desenvolvimento infantil, neste trabalho niio estariio

sendo contempladas em si. Estas discussdes, que se enriquecem com o que a teoria s6¢io-

histdrica e suas derivacdes oferecem como perspectivas de avangos em pontos fundamentais,



il

embora tenham estado presentes inclusive em alguns momentos de delineamento do trabalho,

nio seriio aqui abordadas.

Esta dissertaciio pode ser melhor sintetizada como um esforgo de,
buscando acompanhar parte das condigdes historico-culturais contemporineas em que se
apresenta e se desenvolve a atividade ladica, contribuir para entendé-la. Tem na teoria séeio-
histdrica seu ponto de partida, ancorando-se, fundamentalmente, em seus conceitos; estes
conceitos, entretanto, devem permitir problematizacdes que ajudem a fazer avangar o proprio
sistema tedrico. Sendo assim, € também objetivo desta pesquisa (modestamente) questionar
alguns aspectos da teoria do jogo de Vygotsky, Leontiev e Elkonin. Para isto, € necessirio
localizar os construtos sobre a atividade ladica dentro do corpo tedrico mais geral desta
Psicologia, para o que abordarei, inicialmente, as concepgdes sobre o desenvolvimento

infantil.



CAPITULO I

O DESENVOLVIMENTO HUMANO COMO PROCESSO
DE APROPRIACAO SOCIO-HISTORICA

A compreensfio sobre o desenvolvimento humano, dentro
da teoria sécio-histérica, difere radicalmente de pensa-lo como um processo de atualizaciio de
capacidades ja potencialmente dadas desde o nascimento dos individuos, dependente apenas
do aspecto maturacional; difere também de analisi-lo exclusivamente do ponto de vista de
mudangas quantitativas, como processo de aquisiches acumulativas, hierarquicamente
organizadas, configurando um repertorio que se amplia de forma gradual e linear. Vygotsky
(1981) indica que o desenvolvimento representa um processo complexo e dialético,
caracterizado por "desproporcionalidade no desenvolvimento de virias fungdes, por
metamorfoses ou conversdes qualitativas de um conjunto de formas em outras, por
complexas combinagdes de processos de evolugio e involugio, por complexas misturas de

fatores externos e internos e pelo processo de adaptagio e de superagio de dificuldades.”

{p. 150)
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Para compreender como o homem se constitui € necessario localizd-lo
nas condigdes concretas de vida, organizadas segundo particularidades culturais, olhar
cuidadosamente as formas sociais que participam de sua constitui¢iio ¢, somente a partir
desta perspectiva, elaborar categorias explicativas que respondam por suas transformagoes. E
necessario, ainda, buscar a !{istdriﬂ, seja quando se pensa nas mudangas de ordem
filogenética, seja do ponto de vista de cada individuo, com sua trajetoria particular, seja da
perspectiva da génese ¢ desenvolvimento de cada um dos processos psicoldgicos que

caracterizam o sujeito e cada sujeito em suas relaghes interpessoais.

Sendo assim, a teoria sdcio-histérica ocupa-se de rastrear elementos
tanto do ponto de vista filogenético, quanto ontogenético e microgenético, que possam
elucidar a natureza humana, buscando superar as dicotomias entre social e biologico, os
planos internos (do sujeito) e externo (do meio social circundante), cultural e individual,
psiquico ¢ material, entre tantas outras, formuladas ao longo da construgio dos diversos

sistemas psicoldgicos.

A evolugho filogenética, da qual resulta o ser humano como espécie, €
a trajetoria  dos homens aprendendo a interpor entre eles e sua realidade concreta
instrumentos (materiais ¢ semioticos), que alteram, nos eixos quantitativos e qualitativos,
suas atividades, seus modos de agao sobre o meio, as relagdes com os outros elementos de
sua espécie e seu psiquismo. O ser humano vem  desenvolvendo formas mediadas de
contato entre si e com a natureza. Estas formas especificas de relagiio, estes instrumentos
construidos e utilizados pelo homem, alteram a realidade existente (externa e psiquica) e, mais

do que isto, constituem uma nova realidade, a realidade cultural. A evolugio filogenética

constitui-se pela histéria de transformagdes da atividade de trabalho, dos instrumentos
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utilizados nele, dos instrumentos semidticos e das relagdes sociais que se estabelecem entre
os homens. O mundo humano €, entiio, o resultado da suplantagio da ordem natural pela
ordem da cultura. E essencialmente da apropriagiio desta segunda, da cultura, que derivam as

possibilidades de constitui¢io e de desenvolvimento dos sujeitos.

Dada a evolugiio filogenética, os individuos que nascem dentro de uma
determinada cultura, desenvolvem-se imersos numa realidade que ji esta constituida, e que é
o resultado atual de uma historia de transformagdes. Como diz Brasil (1988), "A primeira
inscri¢iio do sujeito € feita em relagho a um sistema que preexiste a ele. A ordem simbolic:
envolve a vida do homem numa rede tio completa que produz, antes dele vir ao mundo,

aquilo que vai engendra-io." ( p.44)

A ontogénese, por sua vez, € entendida  como o processo  de
transformagiio do individuo em sujeito histdrico-cultural; € o percurso do individuo como ser
bioldgico, imerso num mundo pleno de marcas culturais, e que, no encontro com o(s)

outro(s), reorganiza Seu psiquismo e emerge como homem,

Da perspectiva da Psicologia sdcio-histdrica € necessirio, a partir daf,
buscar novas categorias através das quais seja possivel entender como este movimento de
humanizagio se processa; a unidade fundamental de andlise, forjada como conceito
explicativo € a atividade mediada. A mediagiio é a categoria que permite entender a
apropriagio do mundo pelos sujeitos, as relagdes entre eles e a emergéncia de processos
psicologicos internos, nomeados pela teoria como superiores, e que marcam sua
diferencia¢io em relagiio “as capacidades dos animais. Tem estatuto de alicerce para todos os

postulados da teoria sdcio-histdrica, ocupando lugar de conceito basico.
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O desenvolvimento historico-cultural se did através de trés formas
basicas de mediagiio, de intervengdes que ocorrem entre o individuo ¢ o mundo,
necessariamente interconecctadas: a instrumental, a semidtica e a social. Embora elementos
fundamentais dentro da teoria sécio-histdrica, especialmente no que se refere “a mediagao
semidtica, nos limites deste trabalho impds-se a necessidade de uma angdlise mais centrada no
conceito de mediacio social. Como ¢ impossivel pensar nela, sem referéncias “a mediacio
semidtica e instrumental, sho necessdrias aqui breves consideragdes sobre estes conceitos
(consideragdes que estiio longe de indicar toda a sua significagio e importdncia no
desenvolvimento humano e na teoria socio-histdrica); posteriormente focalizarei a

conceituagio de mediagiio social, e, decorréncia desta, o conceito de mediagio pedagdgica.

A mediagio pelos instrumentos refere-se “a interposigio de apoios
externos, concretos, que possibilitem ao individuo lidar com a realidade de uma forma
indireta, ampliaddo, enormemente, suas possibilidades de agiio sobre este mundo.
Desenvolver-se como ser humano significa apropriar-se dos instrumentos que a cultura
produziu e produz, ¢ domind-los em sua dimensio humana, no que se refere a seu uso

historicamente definido.

Além dos instrumentos técnicos produzidos pela espécie humana, a
linguagem ocupa espaco privilegiado como instincia mediadora. "(...) a linguagem € o trago
distintivo da sociedade humana, pelo qual se instaura a cultura enquanto sistema de
intercAimbio simbolice(...)" (Brasil, 1988,p.27). Difere dos outros instrumentos por suas

caracteristicas peculiares e possibilita uma forma particular de mediagio: a semidtica.
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A linguagem( tem uma dupla natureza que exige um tratamento
diferenciado na sua condi¢iio de instiincia mediadora: o sen dominio permite a0 sujeito
significar e afetar a realidade, agir sobre o outro, mas permite, também, no processo de
desenvolvimento, afetar a prépria atividade, regular  as suas fungdes psiquicas, auferindo-
lhes novo estatuto, categorizadas pela teoria sécio-historica como fungdes psicolégicas
mediadas e superiores. Além disto, a linguagem € o sistema de signos através dos quais se
generaliza e se transmite a experiéncia da prética sdcio-historica da humanidade, na medida
em que € portadora dos modos de agiio a serem desempenhados com os objetos e

instrumentos, estando portanto, também inevitavelmente ligada “a mediagio instrumental.

Por consequéncia, ¢ meio de comunicagiio e condiciio de apropriagio, pelos individuos,
desta experiéncia. A linguagem, como produto histérico do desenvolvimento da humanidade
constitui-se a0 mesmo tempo como fator imprescindivel de humanizagio; 0s processos e 08
efeitos da atividade de linguagem transformam os individuos, enquanto mediam a experiéncia
humana. Fundamento bésico para entender o desenvolvimento, a mediacio semidtica serve-se

como instincia fundamental para compreensdo das relagoes humanas, sintetizadas no conceito

de mediacio social, de que trataremos a seguir.

MEDIACAO SOCIAL, ou por que o processo de

desenvolvimento nio deve ser visto como um percurse solitirio.

A mediagio social refere-se “a participagio do outro (entendido

(“f) Nas proposigoes de Vygotsky, ele fala de signos em geral e privilegia as andlises sobre o
signo verbal. As referéncias "a linguagem, no presente trabalho, estariio indicando as andlises

sobre o papel da palavra no desenvolvimento humano.
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como todo homem que afeta a constitui¢io do sujeito) no processo de desenvolvimento e se
opera através de dois processos bisicos: a atividade conjunta com objetos e a comunicagio,
pela linguagem, que permeiam os contatos da crianga com  os participantes de seu grupo
social. As relagdes entre os sujeitos nio se dio de forma direta, mas antes mediada por
objetos, instrumentos e pela palavra. Estas formas de mediagio sfio utilizadas nio s6 com
objetivos de comunicagiio, de contato, como com objetivos de regular o comportamento, em
sentido duplo, do outro em diregiio "a crianga e da erianga em relagio ao outro. As formas de
mediaciio social, de intervengiio de outros sujeitos, com os quais a crianga se relaciona desde

o inicio de sua vida, possibilitam a interacio desta mesma crianga com os objetos de sua

cultura que a rodeiam, com as pessoas e, gradativamente suas operagdes num plano

intrapessoal.

O contato com o mundo (natural ¢ cultural} imprescindivel para o
desenvolvimento individual ndo € um contato direto, O mundo humano precisa ser recortado
e apresentado para os individuos que se inserem nele; deixar o individuo circunscrito a
incursdes solitdrias no mundo que o rodeia, significa extirpar suas possibilidades de se
apropriar do acervo de conhecimentos que a espécie humana produziu ao longo de sua
existéncia. Ao contririo, o processo de apropriacgio (e de desenvolvimento) ocorre a partir da
atividade da crianga, necessariamente envolvendo estorgos e investimentos constantes de
outros sujeitos, no sentido de ensinar-lhe padroes de apreensio e insercgio competentes do/no
real, dentro de sua cultura, Cumpre aqui salientar que a nogiio de competéncia deve ter
sempre como referéncia as dimensdes historica, social e cultural especificas, nio podendo,

portanto, ser entendida em sentido universal e/ou abstrato.
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A apreensio do mundo €, portanto, um processo mediado pela agio de
outros sujeitos (adultos e criangas) nas relagdes da crianga com o que a cerca.  Para que as
aquisigdes da humanidade, as aptiddes constituidas no seu processo histérico de
transformagdes, se constituam em aquisi¢des e fungbes da propria crianga, € imprescindivel
que ela entre em contato com os fendmenos circundantes através de outros homens, num
processo de comunicacio com eles. Isto € decorrente do fato de 0 mundo objetal do homem
ndo ser o mundo de objetos neutros, marcados apenas por suas caracteristicas de estimulo,
mas, antes, um mundo de objetos culturais, que trazem amalgamadas com suas propriedades

fisicas concretas, as marcas da cultura, que nio podem ser apreendidas de forma direta.

No processo interativo, a presenca do outro inscreve-se em varias
diregoes; destaca, nomeia, e dd releviincia aos objetos possibilitando que "ali onde a crianga
s& vé situagdes ou apresentagdes coneretas de objetos concretos, o adulto o faz ver re-
presentagdes e simbolos.” (del Rio, 1990, p.113); distingue ¢ destaca o seu uso socialmente
definido, as agdes e as atividades corretas a serem executadas com eles, cujos produtos (das
agdes) objetificam o proprio objeto (Asmolov, 1987). Ha constantes esfor¢os para adequar a
atividade da crianga no sentido de que reproduza os tracos da atividade cristalizada
(acumulada) no objeto. Assim a crianca apreende as agdes culturalmente definidas. Assim, a
crianga se apropria dos objetos. O outro distingue, destaca e dé releviincia social "as agdes da
crianga, atribuindo-lhes significados social e culturalmente impregnados. Constitui e
interpreta os gestos, aderindo a eles sentidos, possivelmente  diferentes dos originais,
transformando-os gradualmente de agiio em linguagem, de motor em semidtico. Distingue e
destaca algumas possibilidades de relagbes interpessoais, demarcando o que pode (deve) e o
que nio pode (nio deve) ser feito entre € com as pessoas. No espago da intersubjetividade as

criangas vio apreendendo multiplas formas de interaciio. Se, ao nascer, a crianga dispde de
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possibilidades de agio, de movimentos, suas proprias reagbes como possibilidade de
interacio com o0s outros, sio as pessoas com quem ela se relaciona que efetivamente
propiciam-lhe sua participagiio na dimensio simbdlica elaborada socialmente, na medida que
interpretam e atribuem significados aos seus movimentos, privilegiadamente através do uso
de formas verbais de linguagem. No decorrer do processo de desenvolvimento, aquilo que
ndio ¢é interpretado, deixa de ter valia, e, possivelmente, deixa de existir. Vale lembrar que a
mediagio social nfio pode ser vista apenas como um processo exclusivamente favorecedor de
desenvolvimento, em que o sujeito e ofs) outro(s) se complementam harmonicamente. O
outro também se opde, impede aprendizagens, mostra indiferenga, se omite, etc.. De
qualquer forma, o processo de desenvolvimento da crianga como ser humano estd sempre

inextrincavelmente ligado "as relagbes sociais em que se insere.

No jogo das interrelagdes, o sujeito gradualmente incorpora, como
seus, 0s recursos usados por sua cultura; internalizando-os, modifica seus processos
psicolégicos, podendo estruturi-los de maneira qualitativamente diferente. Os intrumentos e a
palavra, que operam nas relagbes interpessoais, passam a ser dominados € manejados pelo
sujeita de forma mais ¢ mais independente, adquirindo a capacidade de regular seu proprio
comportamento e seus préprios processos psicolOgicos. Trata-se aqui do processo de
internalizagiio, da apropriagiio ativa que a crianga faz da cultura de seu grupo social,
constituindo-se em " {...)um processo construtivo muito mais do que um reflexo automitico
de eventos externos."(Newman, 1989, p.68) . A internalizagio dos instrumentos cognitivos,
ja utilizados nas relagdes intersubjetivas, nfo € um processo de simples realocacio destes
(do plano externo para o interno). Como diz Goes (1991): "(...) o plano interno niio consiste
de reprodugiio das agOes no plano externo" (p. 19). A inserciio da crianga num contexto

historico-cultural implica e decorre, assim, da internalizagiio daquilo que ela percebe como



utilissimo nas relacdes dos sujeitos humanos, daquilo de que se apropria como uma forma de
organizar inclusive o dominio de seu préprio psiquismo. Do encontro destas duas
instincias, resulta um processo em que o intersubjetivo deixa suas marcas no intrasubjetivo,

modificando-o, a0 mesmo tempo em que € modificado por ele.

Sensagio, percepgiio, atengiio, memdria, pensamento, todos os
processos se reorganizam a partir da internalizac¢fio dos modos de utilizag¢iio dos instrumentos
que mediam a relagio do homem com o mundo, e, em especial, da internalizagio dos signos.

A palavra transforma os processos psicoldgicos mais primdrios em processos insepardveis do

pensamento. A atengiio e a percepgio que flutuam ao sabor das caracteristicas dos estimulos
(com suas possiveis leis: novidade, distincia, forga, etc.), transformam-se em processos
mediados. Ao nomear, recorta-se algumas propriedades dos objetos, salientando-as, e
"apaga-se” outras. Através do desenvolvimento, o uso da linguagem, mediando as
percepgdes € constituindo-as, permite processos de generalizagio e abstragio categorial.
Permite, portanto, a instauragiio do pensamento légico. Afeta o processo de membria,
permitindo ao homem desligar-se da experiéncia imediata e, utilizando signos ¢ instrumentos
mnemdanicos, organizar o material aser lembrado, ampliando incomensuravelmente o volume
de informagoes que se mantém registrado, e submetendo-o, em larga medida, ao controle da
vontade do sujeito. Instauradas no plano das relagoes sociais, mediadas por elas, em especial
através da linguagem, as fungdes psicoldgicas humanas afastam-se gradativamente de sua
natureza original, marcada pela imediaticidade e por determinagies elementares e constituem-
se como funcdes de natureza social. Transformam-se assim, em processos psicoldgicos

chamados na teoria sécio-historica, superiores.
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O processo de desenvolvimento humano implica, portanto, o fato de o
individuo ser capaz de ultrapassar duas outras dimensdes que participam de sua formagio:
suas caracterfsticas naturais, inscritas nos programas hereditdrios com todas as influéncias de
cardter bioldgico, e sua experiéncia particular, individual; implica  passar a ter seu
comportamento e desenvolvimento regulado segundo as leis séeio-histéricas. Ultrapassar as
fontes de influéncia primérias do comportamento niio significa apenas superd-las ou deixd-las
sem fungiio. Ao destacar o valor da socializagio, niio se pretende passar a conceber a

atividade da crianga como determinada exclusivamente pela intervengio da esfera social,

desconsiderando-se a importincia de seu desenvolvimento bioldgico. A questio central € que

a Psicologia séeio-histdrica estd preocupada em mostrar que a atividade consciente do homem

ndo s6 nfo se sujeita exclusivamente "as influéncias e necessidades bioldgicas, como pode

frequentemente entrar em conflito com elas, chegando a interditd-las e/ou transforma-las.
Neste processo, aparecem novos motivos para a agio e niio mais apenas motivos bioldgicos e
as a¢des nio dirigidas por motivos bioldgicos ocupam posigiio cada vez mais central. Muitas
vezes, as aprendizagens culturalmente necessdrias contrariam as disposighes naturais,
exigindo precisiio, tensio e habilidades para o manejo de instrumentos, para o que torna-se
fundamental constituir um novo corpo. O corpo necessirio. A apropriagio dos instrumentos
exige/permite a reorganizacio de movimentos naturais instintivos do homem e a formacio de
capacidades psiquicas inteiramente novas na ordem bioldgica. Em especial, os estudos de
Luria (1990) mostram que mesmo os processos fisioldgicos, tendo natureza varidvel,
dependem das condiges reais de vida em que 08 sujeitos se desenvolvem, ocorrendo entiio a
possibilidade de a linguagem afetar e interferir inclusive nos processos considerados mais
bésicos e elementares do individuo, como alteragoes bioquimicas efou impulsos nervosos

reflexos a estimulaghes, que se transformam, entdo, em categorias permeadas pelas

influéncias sociais e pelas diferentes atividades dos individuos. Como diz Smolka (1989), "a
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atividade mental € assim mediada, e essa mediagio impregna cada movimento, cada ato

humano, constituindo a dimensfo signica e significativa da experiéncia humana." ( p.27).

Neste processo, o sujeito liberta-se dos estimulos ambientais e de
tendéncias bioldgicas, como tnicos determinantes de seu comportamento, e passa a poder
reguld-lo, planifici-lo e avalid-lo segundo suas determinagdes. Instaura-se a possibilidade

do comportamento voluntario, intencional, caracteristico do psiguismo humano, e s6 dele.

Aprender a regular, planificar e avaliar o préprio comportamento

+ -

implica e pressupde novas modalidades de consciéncia sobre ele. A consciéncia € uma
categoria bdsica dos investimentos de Vygotsky, Leontiev e Luria em sua incursies teoricas.
Ao se tornarem conscientes de seu proprio comportamento, os sujeitos podem planejar e se
antecipar ao que farfio, bem como voltar-se sobre o que fizeram e avaliar, para reorganizar
suas acoes, sendo-thes entdo possivel tomar sua propria experiéncia como objeto de anidlise,
O sujeito de Luria, Vygotsky e Leontiev € o sujeito que desenvolve consciéncia do produto de
sua agho ¢ das agoes dos outros, como fruto de diversos processos de elaboragio (manual ou
psiquica); € o sujeito consciente dos determinantes naturais e humanos do real, do que esti

dado pela natureza e aquilo que o homem fez.

Ao comprometerem-se com a natureza social de todos os processos
psicoldgicos, os pensadores da teoria sécio-histérica iluminam de nova perspectiva as
relagdes entre desenvolvimento e aprendizagem. Vygotsky, particularmente, esculpe uma das
mais belas e revoluciondrias formas de entender estas relagdes. Organiza suas idéias em torno

do conceito de zona de desenvolvimento proximal.



O conceito de zona de desenvolvimento proximal se refere a fungoes
psicolégicas emergentes, a tudo que o sujeito ainda nio € capaz de dominar sozinho, mas é
capaz de fazé-lo quando alguém mais experiente toma parte em sua atividade; através destas
experincias compartilhadas, o sujeito se tornard competente para efetuar de modo
independehte, aquilo para o que, anteriormente, precisava de ajuda. As relagbes entre
aprendizagem e desenvolvimento entendidas nesta perspectiva sio complexas e se
estabelecem sobre uma base dialética em que a aprendizagem gera desenvolvimento, que por

sua vez permite aprendizagens novas ¢ diferenciadas.

A concep¢iio de zona de desenvolvimento proximal relaciona-se com
os conceitos discutidos anteriormente, uma vez que trata do processo em que "novas e mais
poderosas estruturas podem ser construidas interpsicologicamente e a nova estrutura pode
integrar-se com estruturas intrapsicoldgicas da crianga, resultando em mudangas cognitivas
individuais”" (Newman, 1989, p. 68). Falar sobre este conceito €, entiio, também falar sobre

internalizagiio, mediagho social e semidtica, desenvolvimento.

A aprendizagem desempenha, nesta abordagem, a fungiio essencial de
criar na zona de desenvolvimento proximal varios processos, desencadeados pela interagao
da crianga com pessoas em seu ambiente ou pela colaboragiio com seus companheiros. Da
perspectiva da Psicologia sdcio-historica, aprendizagem e desenvolvimento nio podem ser
tomados como processos idénticos, mas interrelacionados, pois o primeiro, quando
adequadamente organizado, propicia a formagio do segundo. Também aqui, tanto quanto no

processo de internalizagio e de apropriacio, convém salientar a pfio-linearidade, a partir do

que toda aprendizagem geraria um desenvolvimento de estruturas psiquicas correspondentes,

sendo absorvida inequivocamente como foi ensinada.



O conceito de zona de desenvolvimento proximal possibilita entender
o sujeito num espago de fronteiras (nio facilmente demarciveis), trafegando entre o que ele
sabe e 0 que ele nio sabe, ou sabe parcialmente. E também um conceito que implica
complementariedade eu-outro: supde um sujeito sempre “a procura do dominio daquilo que
ainda the ¢ precdrio e um outro que atua na zona de desenvolvimento proximal, investe
naquilo que ainda niio estd consolidado, nio esta garantido ao sujeito, com autonomia,
oferecendo 08 recursos e instrumentos necessirios para que isto ocorra. A zona de
desenvolvimento proximal €, portanto, o encontro do individual com o social, de que retoma
a concepcio de desenvolvimento nio como processo interno da crianga, mas Como processo
resultante da sua (da crianga) inser¢iio em atividades socialmente compartithadas com outros.
Permite uma revisio critica tanto das priticas de avaliagio do desenvolvimento cognitivo da
crianga, quanto das priticas educacionais (em sentido generalizado) ao  romper com a

perspectiva individualizada de compreensio das alteragdes observadas no crescimento.

A atividade da crianga na zona de deseavolvimento proximal ¢ una
atividade complementada pelo adulto ou pelo companheiro mais competente, que The empresta
(ou de quem ela toma emprestado) os instrumentos que ji possui (materiais e psiquicos). O
processo de aprendizagem € a construgiio sobre o que ji estd consolidado, a partir das
fungdes psicoldgicas ja estruturadas na crianga, estabelecendo uma base que vai se
transformando e se ampliando ao largo do desenvolvimento. Como consequéncia das
interagGes que repercutem na zona de desenvolvimento proximal, a organizagio interna das
fungdes psicoldgicas da crianga pode ser largamente maodificada. A Psicologia socio-historica
enfatiza a produtividade da intervencio de outra pessoa ¢ de instrumentos culturais no

processo de mudangas cognitivas. Estas intervengdes t&m como fungiio e/ou como produto a



transformacio do que se faz numa atividade e do modo como se faz (incluindo a possibilidade

de consciéncia destes processos).

Neste percurso, se a participagiio de outros sujeitos € imprescindivel, a
participagio de sujeitos especialmente orientados para promover desenvolvimento ¢ ainda
mais fundamental. Na nossa cultura € na nossa época, o professor ocupa (ou poderia ocupar)
este lugar privilegiado. E dentro do contexto de zona de desenvolvimento proximal que se

situa a concepgio de um conceito final apresentado neste capitulo: a mediagiio pedagdogica.

A MEDIACAO PEDAGOGICA, ou de como o
professor passa a ser reconhecido c¢omo o outro no processo de

desenvolvimento.

Entre as mediaghes intercorrentes na vida dos sujeitos, as pegagdgicas
podem ocupar um lugar de destaque na formagio de capacidades cognitivas. O conceito de
mediaciio pedagbgica surge como contraponto a0 que se chama mediagGes cotidianas e

diferencia-se destas por duas caracteristicas especificas: a intencionalidade e a sistematicidade.

As vivéncias cotidianas, mediadas socialmente, tendem a ser
deflagradas por contextos de situagdes imediatas e a permanecer centradas nestes, embora
palavra apareca mediando a relacfio da crianga com as experiéncias empirico-concretas; nelas,
os processos cognitivos dificilmente sio tomados como objeto de andlise pelos interlocutores.

Em raros momentos, ambos, criangas e adultos, se dio conta da diferenca de elaboragio

cognitiva existente entre eles. As mediagOes desta categoria tendem a ser assistematicas,
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circunstanciais e nio intencionais (no que se refere aos processos que desencadeia). Ao
contrdrio, as mediaghes pedagdgicas t€m uma orientagio deliberada e explicita no sentido da
aquisigiio de conhecimentos sistematizados pela crianga € de transformagGes de seus
processos psicoldgicos. A mediagiio do adulto, no contexto pedagdgico, deve ser,
tipicamente, consciente, deliberada. Mediagio pedagégica e mediagbes cotidianas produzem

alteraches diferenciadas na atividade mental sistematizada e na atividade mental cotidiana.

O conceito de mediacgio pedagdgica € elaborado de forma bastante

relacionada com o ensino escolar, particularmente nos trabathos que trataram do processo de

elaboragio conceitual. Entende-se que na instituigiio escolar as circunstincias de ensino
poderiam ser extremamente favoriveis ao encontro do individuo com outros, promovendo
desenvolvimento, A escola é apontada dentro da teoria sécio-histérica como uma instituigio
que tem por fungiio e objetivo primordiais possibilitar que os sujeitos participantes dela se
desenvolvam, de forma qualitativamente diferente. Vigotskii (1989) salienta a importincia da
atividade instrucional e suas possibilidades especificas para tracionar o desenvolvimento.
Leontiev (1978), ao sistematizar suas concepgdes sobre atividade principal, recoloca a
questio, apontzmd(; a instrugiio formal como uma atividade deste tipo, constituindo-se,
portanto, em esfera particularmente importante para mudangas dos processos psicologicos e
da personalidade; também tece consideragdes sobre o papel do professor no desenvolvimento
infantil. Luria (1990), com seus estudos e experimentos sobre diferengas intergrupais de
funcionamento cognitivo, buscando determinar o impacto que tem a alfabetizacio nos
processos desta ordem, também caminha no sentido de demonstrar que a auséncia de
possibilidades de participacio do contexto educacional e de acesso aos conhecimentos

escolares resulta em diferengas importantes na constituigiio de formas de pensamento e de

consciéncia. Ou seja, a oportunidade de se inserir no sistema escolar e a mediagio pedagdgica



€, de forma consonante, indicada pelos formadores da teoria séeio-histérica como instincias

fundamentais para o desenvolvimento.

Se o processo de desenvolvimento humano é marcado por
apropriagdes dos saberes humanos, a escola é (a0 menos no nivel do discurso) o espago
socialmente constituido para esta tarefa. O espago escolar deve ser organizado para tornar
possiveis mediagOes qualitativamente diferentes, através de um discurso préprio (diferenciado
em sua estrutura, conteitdo e objetivo) e de uma organizagio das relagdes sociais peculiar,
que favoregam este objetivo. O professor, dentro da escola assim concebida, pode ser um
sujeito especialmente capacitado para possibilitar aos individuos caminharem além dos niveis
de desenvolvimento ja garantidos na esfera de suas competéncias individuais, e criar zonas de
desenvolvimento proximais, através e dentro do contexto pedagogico. A mediagio
pedagdgica deve se constituir, portanto, para afetar o processo de desenvolvimento dos
alunos, e deve ter como objetivo fundamental possibilitar o deslocamento do pensamento
aderido a niveis sensiveis, empiricos, concretos, particularizados da realidade, para niveis
cada vez mais generalizados, abstratos, de abrangéncia eada vez maior, inseridos em sistemas
de complexidade crescentes; transformaria, assim, gradualmente, as possibilidades de
compreensio e de representagiio da realidade, através da oportunizagio para operar com o
real de acordo com mediagdes simbdlicas, utilizando apoios simbdlicos. Deve visar tornar
disponiveis aos alunos os conhecimentos historicamente acumulados, possibilitando, por
parte deles, o dominio destes conhecimentos. A inser¢io do sujeito na escola deve ter como
consequéncia a possibilidade de se apropriarem da produgiio, dos instrumentos/modos de
produgio e da consciéncia da produgio cultural como tal, ou seja, como produto do pensar e

fazer humanos e, portanto, sujeita a rupturas e transformagdes. O professor, a0 mesmo

tempo, pode procurar afetar o processo de internalizagio do aprendiz, investindo na busca de
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autonomia ¢ independ@ncia de competéncias, eriando niveis de desenvolvimento proximais,

provacando a emergéncia de capacidades através de atividades compartilhadas entre sujeitos.

O espago que o professor pode ocupar niio seria, entdio, o espago do
programador de contingéncias no processo de aquisi¢io de novas habilidades
comportamentais, de novos hdbitos, de novas possibilidades de respostas a serem
acrescentadas em seu repertGrio de comportamentos, postulado pelas teorias/préticas de
ensino-aprendizagem de inspiragiio comportamental, em que a eficiéncia mixima na
hierarquizagiio das tarefas torna minima a necessidade de interferéncia do professor. Também
nio seria o espago do organizador de experiéncias, no sentido restrito de disponibilidade de
materiais, objetos, experiéncias na sala de aula, que por si $6 possibilitem ao aluno descobrir
efou construir seus proprios conhecimentos, postulado pelas teorias/praticas de inspiragio
construtivista.Sua insergio nfio € secunddria ou periférica como proposta por grande parte das
derivagbes pedagdgicas da teoria piagetiana, para as quais "o papel unilateral e prévio do
desenvolvimento deixa “a educacio um papel acessério, condenando-a a espemr'para poder
fazer entdio o que jd estd feito” ( del Rio, 1990, p.110). Ou seja, neste contexto tedrico, o
professor niio se serve e niio depende do desenvolvimento, ao mesmo tempo que nao
simplesmente acrescenta aprendizagens; através de seu trabalho educacional, pode provocar

desenvolvimento, ao favorecer aprendizagens novas ¢ evoluidas.

O professor pode, entfio, ser o outro que se antecipa no processo de
apropriagiio de conhecimentos ¢ de competéncias internas do sujeito, e traciona o
desenvolvimento, para o que, deve criar espagos sistemdticos. Tem a oportunidade de ser um

organizador, com intencionalidade, deste percurso dos sujeitos, ao qual pode se antepor. Os

avangos de ordem psiquica podem ser afetados diretamente pelo espago (ou pelos espagos)



de responsabilidade que o professor assume em relagio aos seus alunos. Esta configuragio
do papel do professor implica a necessidade de sistematizagio e de organizagiio de condicdes
no cotidiano nas instituigdes educacionais, bem como o uso de estratégias deliberadamente
organizadas para que estes objetivos possam ser alcangados. Implica também a necessidade
de sua competéncia em identificar, em relagio aos aprendizes, o que ainda € precirio, com
vistas a possibilitar superacées. Para isto tem que ser competente em perceber que tipo de
recursos e de instrumentos o aluno precisa receber, varidvel entre os sujeitos e segundo as

atividades,

O construto de mediagio pedagdgica, embora deva admitir
especificidades quando usado como referéncia para o educador da pré-escola, nos auxilia a
entender a centralidade de suas agdes junto “as criangas. Isto envolve discutir o seu papel em
relagiio ao desenvolvimento infantil e, 16gico, em relagiio ao desenvolvimento da atividade
lidica e “a capacidade imaginativa. A primeira decorréncia das questoes tedricas até entdio
apresentadas se refere a orientagdes de cardter mais geral, relacionadas a0 contexto
experiencial da crianga, tanto no sentido qualitativo, quanto quantitativo, Quanto mais
diversificado for o cotidiano, tanto maiores seriio as possibilidades de criagio e a
diversidade de jogos, uma vez que ¢ dai que se extrai os elementos necessdrios para seu
imagindrio. "A consequéncia pedagdgica desta lei é de que ¢ necessario ampliar a experiéneia
da crianga se queremos proporcionar base salida para sua atividade criadora. Quanto mais
veja, ouga, e experimente, quanto mais aprenda e assimile, quanto mais elementos reais
disponha em sua experiéncia, tanto mais considerdvel e produtiva serd ...) a atividade de sua
imaginacio." (Vigoskii, 1987, p. 18). E importante salientar a necessidade de que a
quantidade esteja associada “a heterogeneidade, " diversidade de experiéncias, incorporando

também um critério qualitativo necessirio. Desta forma, o desenvolvimento da atividade



ladica estd articulado com as experiéncias que, em sentido geral, sdo oferecidas para as
criangas. Estas experiéncias sdo, em larga medida, responsabilidade do educador, como
organizador do cotidiano pré-escolar. A capacidade imagindria e a atividade ladica, decorrem
das condigoes concretas de vida do sujeito. Nio sendo processo psicologico e atividade
naturais da crianga, torna-se imprescindivel que sejam criadas as condigdes necessarias para
que ela se aproprie deles. Na visio dos tedricos da vertente socio-historica, prescindir destes
investimentos significa deixar o0s sujeitos encerrados nos limites do empirico, de sua
experiéncia concreta e reduzida. No sentido inverso, fazer a crianga penetrar no dominio do

imagindrio e capacitd-la dentro dele, significa tornar-lhe acessivel uma multiplicidade de

experiéncias que contribuem de maneira fundamental para transformagdes em seu psiquismo,

em sentido geral.

Leontiev e Elkonin também propdem  investimentos diretamente
relacionados com a atividade 1adica; defendem a necessidade de se ir além da disponibilidade
de tempo, espago e objetos Hidicos, concedidos para o jogo e a serem garantidos pela escola.
Salientam também a importincia da intervencio direta do educador junto “a crianga,
participando ativamente de que apontam como desenvolvimento da atividade ladica, no

sentido de traciond-lo para niveis estruturais diferenciados.

Para Leontiev (1989), o brinquedo, enquanto atividade principal,

requer investimentos redobrades e especificos por parte do professor. Para ele

e

"(...)essencial saber como controlar o brinquedo de uma crianga, e, para fazer isto, é
necessario saber como submeté-lo "as leis de desenvolvimento do préprio brinquedo, caso

contrdrio haverd uma paralisag¢io do brinquedo em vez de seu controle." ( p.122). Segundo

este autor, descobrir o que € especifico de cada fase do desenvolvimento do jogo € o que



31

possibilita uma intervengo pedagdgica que tracione o processo para niveis apontados pela

teoria como cada vez mats evoluidos,

Eikonin {(1984) concorda com esta prescri¢io e a articula com o
desenvolvimento da pesquisa sobre o jogo, afirmando que "(...) a investigagio experimental
do jogo resulta possivel somente ao fargo do processo de formagiio da atividade de jogo, (...)
com o objetivo especial de dirigir seu desenvolvimento, ¢ tem como tarefa fundamental
esclarecer as possibilidades e condiges do trinsito de um nivel de desenvolvimento do jogo a
outro nivel superior” (p.167). E possivel identificar-se durante todo o trabalho deste autor
uma preocupagio em subsidiar a acio pedagdgica. Estd interessado em instrumentalizar o
professor em sua pratica, salientando constantemente a necessidade de sua interferéncia na
atividade ladica, com objetivo de desenvolvé-la. Ao professor cabe organizar o brincar, e
para isto, € necessirio que ele conheca suas particularidades, seus elementos estruturais, as
premissas necessirias para seu surgimento e desenvolvimento. Apdia esta idéia no fato de,
através de suas demonstragdes experimentais, entender que "todos os passos enumerados
exigem uma dire¢iio por parte dos adultos, e cada um deles uma forma especial de diregiio. A
impressio de espontaneidade no desenvolvimento do jogo de papéis nas criangas, surge
como uma consequéncia de que os adoltos nio se dio conta da diregdo que eles, de uma

forma natural, realizam" (p.178).

Por outro lado, os postulados da teoria séeio-histérica, ao permitirem
um entendimento redimensionado sobre a escola, como instituigio, o professor e seu papel
em relagio ao processo de desenvolvimento dos alunos, as relagdes possiveis e desejaveis

entre as criangas, instauram questoes.



A primeira aponta para a necessidade de se entender o conceito
de mediagiio pedagdgica, localizando-a como um construto tedrico que dispde sobre diregOes
possiveis, desejiveis, mais do que revela, inequivocamente, o que ocorre em qualquer
contexto escolar, pelo simples fato de ser escolar. Moll (1990), fazendo comentirios sobre o
que Vygotsky indicou como zona de desenvolvimento proximal, afirma que na teoria
vygotskiana encontra-se prescrigoes gerais, sobre as formas de mediagio na zona de
desenvolvimento proximal. Estas prescrigdes gerais referem-se especialmente "a qualidade
das interagoes possiveis nas relagdes sociais, desejiveis como caracterisitcas daquelas que se
dito na escola, do discurso escolar ¢ a disponibilidade, neste espago, de recursos iniciais para
solugio de tarefas, a serem apropriados pelos sujeitos. Na verdade, muito pouco do que
Vygotsky descreve como caracteristicas da escolarizagiio no que se refere ao
desenvolvimento da consciéncia e do comportamento voluntdrio em vérios dominios, pode
ser encontrado no contexto escolar. Ao contririo, € fato sabido e apontado largamente, que as
escolas se caracterizam, em grande escala, por um cotidiano organizado por pouco didlogo,
poucas intervengdes do professor que se poderiam se enguadrar em investimentos na zona de
desenvolvimento proximal, ¢ no qual as atividades se configuram muito mais como
reproducoes passivas do que por apropriagdes dos conhecimentos, e as relagdes entre
professor-alunos € marcada, constantemente, na linha da submissio. A despeito de diferengas
individuais, o professor usa as mesmas tarefas para todos os alunos ¢ tende a ajudd-los
(quando o faz) através de recursos e apoios que, na maioria das vezes nio consideram
particularidades dos processos psicoldgicos de cada um deles. Os critérios das atividades
propostas, longe de considerarem o que os alunos podem aprender, muitas vezes situam-se
na esfera do ja dominado, na zona de desenvolvimento real. Mesmo uma curta permanéncia

numa sala de aula pode nos fornecer dados interessantes sobre como criangas tém ~as vezes

que dar conta de atividades que se situam aquém dos conhecimentos ja dominados por elas.



Além disso, os critérios de agrupamento nas classes sio muito mais pragmaticos (critério
etdrio) do que apoiados em aspectos inerentes a questdes educacionais, que visariam as
melhores condigdes de relaghes sociais para o desenvolvimento, e as relagOes desejadas entre
estas criangas sfio preferencialmente as do siléncio, do individualismo, do isolamento e da
competitividade, no sentido contrdrio de se entender os parceiros- aprendizes como outros
gue possam também atuar na zona de desenvolvimento proximal. Em geral, a figura do
professsor como detentor do saber sobressai, e as interagdes crianga-crianga nio sio

entendidas como produtoras de conhecimento.

. No que se refere ao papel do professor no processo de
desenvolvimento da crianga, inscreve-se, ainda, uma dupla reflexdo: por um lado, pode-se
afirmar que s se antecipa quem conhece previamente as trajetorias desejiveis, do que decorre
a necessidade fundamental de que o professor domine as possibilidades de superagio de
competéncias ja adquiridas € conhega os seus alunos no que se refere ao que eles ja dominam;
quando as mudangas cognitivas sio consideradas muito mais como um processo social do
que um processo individual, problematiza-se sobre quando e como tracionar e/ou medir estas
mudangas; questoes sobre como avaliar a zona de desenvolvimento proximal também tém
sido apontadas como drea problemitica, principalmente quando se necessita de critérios
muito mais qualitativos do que quantitativos; por outro lado, a0 meu ver, ao se antecipar, o
professor cria trajetdrias possiveis ¢ elimina (ou contribui para eliminar) outras que, dentro
de contextos histérico-culturais especificos, nio sio tidas como necessirias, boas ou
importantes; o critério de necessdrio sendo sempre compreendido a partir de uma perspectiva
que nfo o desarticula do momento histérico em que aparece, varidvel em cada cultura e

modulado pelas mediagdes que inserem a crianga no mundo humano. Assim, as andlises do

cotidiano escolar ¢ das mediacOes que se inscrevem nele, podem revelar as trajetdrias
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socialmente constituidas, a0 mesmo tempo em que possivelmente sugere pistas daquelas que,
ao menos pela aciio pedagogica, estiio destinadas a desaparecer. Desponta na interssecgiio
destes conceitos uma questio: por um lado temos o professor como (ao menos
potencialmente) principal responsivel por modificagdes diferenciadas, no desenvolvimento,
inclusive do jogo; por outre lado, a probabilidade de que sua intervengio possibilite a origem
de trajetérias especificas para esta forma de atividade, ou consolide algumas, a0 mesmo

tempo que, talvez, interdite outras,

Torna-se necessario, entio, um aprofundamento na teoria, que
responda s seguintes questdes: quais sio as leis de desenvolvimento do proprio brinquedo,
as quais Leontiev se refere ¢ em relagiio ds quais sugere que o professor oriente suas aghes
para controle da atividade ladica? Quais sio os passos enumerados por Elkonin, aqueles que
ordenam o desenvolvimento lidico e que devem ser objetivo do professor na diregio do
jogo? Outras perguntas derivam deste aprofundamento: € possivel problematizar estas leis e
estes passos como nico caminho de desenvolvimento? E possivel problematizar a propria
condig¢io de lei, buscando respaldo nos pressupostos internos desta teoria, que sustenta a
necessidade de analise das condigOes concretas de vida de que emergem as caracteristicas do

homem e de seus processos psiquicos?

Estes questionamentos  permearam de muitas formas a construgio
deste trabalho. Estio articulados com o eixo central da pesquisa, porque podem ser
enriquecidos a partir das andlises das inser¢des de uma professora de pré-escola junto “a
atividade ladica, que compdem o material empirico. Sobretudo, contribuiram para o

delineamento do objetivo deste estudo: identificar as condigdes sdcio-histéricas que podem

favorecer/interferir em transformagdes que se operam na atividade lGdica. Antes de analisar
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estas condicOes, entretanto, € necessirio apresentar a teoria do jogo, elaborada por Vygotsky,

Leontiev e Elkonin.



CAPITULO 11
A TEORIA SOCIO-HISTORICA SOBRE A ATIVIDADE
LUDICA

O jogo, particularmente o que se conhece como jogo de papéis, ¢é
largamente apontado na Psicologia  como  uma atividade fundamental para o

desenvolvimento psiquico da crianca, na idade que se convenciona chamar (neste imbito da

pesquisa educacional) pré-escolar.

A abordagem que a Psicologia sécio-historica assume em relagio ao
brincar niio se di de forma diferente, havendo um reconhecimento de que a pesquisa sobre
esta atividade tem um papel central nos esforgos para compreensio dos sujeitos, em seu

percurso de desenvolvimento e humanizagio.

Vygotsky, Leontiev e Elkonin siio os principais representantes que
investigaram o jogo de maneira sistematizada, dentro desta matriz de pensamento psicolégico.
Entre eles encontram-se diversos pontos de intersecgiio; também € possivel identificar-se
particularidades, nfio menos importantes. Com objetivo de buscar concordincias, sem
eliminar divergéncias, os aportes destes tedricos serio apresentados, procurando-se preservar

as especificidades de cada um deles.
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Sem nenhuma divergéncia, partem do pressuposto de que a
compreensio sobre o homem nido pode prescindir (e, ao contririo, s6 pode emergir) da
andlise dos fatores condicionantes da cultura, ou das condigbes sociais concretas de vida que
modulam o desenvolvimento dos sujeitos. Isto signitica entender ¢ revelar como as formas
de organizagiio das sociedades e, em especial, o que se dispde como recursos semioticos,
afetam e constréem os individuos. Apontam (também de forma um’ussona) como entrave para
0s avangos da pesquisa psicologica, incluindo a pesquisa sobre o jogo, o fato de as teorias
psicologicas terem se formulado pautadas por visdes aprioristicas, metafisicas efou a-

histéricas do ser humano, ¢ terem tomado, como ponto de partida, o pressuposto de que o

homem tem uma natureza universal, independente de situagdes concretas de vida e das
variadas relacdes sociais que ele estabelece ou que com ele sio estabelecidas. De acordo com
estas concepgdes, o que faz com que uma crianga brinque, ou seja, a motivagio para brincar,
derivaria da prépria crianga, sendo portanto, essencialmente individual, e determinada por
inclinagdes ¢ instintos bioldgicos, inatos. ~A esta concepgio, contrapie-se a que norteia os
trabalhos da corrente socio-histdrica, destacando um comportamento de natureza sempre
plastica e capaz de ser reorganizado em fungio das transformagdes do meio. Mais que isto,

em fungio de transformagoes historico-culturais,

Os tedricos da corrente sécio-histdrica conduzem, entio, suas
hipGteses e investigagdes e elaboram seus conceitos, com o objetivo de superar as posigies
naturalistas tradicionais em Psicologia, discutindo as concepgdes mais amplamente
difundidas a respeito da atividade de brincar, Contrapdem-se, particularmente, “as que
colocam a busca do prazer e a busca de auto-aperfeigoamento cognitivo como forgas

motivadoras do brinquedo, que seriam tidas como suficientes para explicar o seu

aparecimento e desenvolvimento. Partem da idéia de que a compreensio da atividade ladica



implica, fundamentalimente, investigar o que leva a crianga a se envolver na esfera ladica,
nesta fase da vida; para eles € necessdrio identificar as necessidades infantis (no sentido de
tudo o que motiva “a agiio). Este processo de identificacio das necessidades da crianga precisa
ser feito nfo através de transposicdes lterais de motivagdes adultas (simbolizar, por
exemplo), nem através de interpretagdes do periode da infancia, durante o qual a busca do
prazer, de um estado homeostdtico e/ou de superagiio de situagdes traumaticas seria a pauta

principal de conduta.

O primeiro tedrico dentro do modelo séeio-histdrico a apontar a

incorreciio das perspectivas existentes sobre o jogo foi Vygotsky. Em seu ensaio psicoldgico,
"La Imaginacion y el Arte en la Infancia" aborda a capacidade imagindria do homem e as
atividades das quais ela emerge e tece consideragies importantes sobre as relagoes entre a
realidade (e, portanto, as condigdes historico-culturais) € a imaginagio. Para Vygotsky
(1987), "(...) todo homem, por mais genial que seja € produto de sua época e de seu
ambiente. Sua obra partird dos niveis aleangados anteriormente ¢ se apoiard neles. Nenhum
conhecimento, nenhuma invengio cientifica aparece antes de que sejam criadas as condigdes
materiais e psicoldgicas necessdrias para seu surgimento” (p.37). Em seu livro "A Formacgio
Social da Mente", aborda outras questoes, enfatiza as caracteristicas da atividade Nidica e
investe no aprofundamento das relagoes entre o brincar ¢ outros processos psicoldgicos
caracteristicos do homem. O interesse de Vygotsky pelo brinquedo surge relacionado com
seu interesse pela psicologia da arte e desenvolve-se no curso das andlises sobre a emergéncia
das fungdes psiquicas superiores e o papel da linguagem neste processo. Suas discussoes
tedricas sio feitas com base em algumas observaghes ¢ experimentos realizados por ele e por

outros pesquisadores, tais como Sully, Lewin, Hetzer e Koftka (citados por Vygotsky,

1988).
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Elkonin assume os aportes de Vygotsky como paradigma, embora
admitindo que contém idéias ainda nio suficientemente claras ¢ que merecem
aprofundamentos. Aponta com precisio para o que entende como a principal causa dos
equivocos nas formulagdes tedricas disponiveis sobre o jogo: os limites decorrentes dos

procedimentos metodoldgicos até entio empregados.

Para superi-los, langa mao dos resultados de estudos antropoldgicos
que possibilitem olhar o jogo em diferentes culturas, com diversos modos de organizagiio
social, em especial no que se refere a transformagbes na atividade de trabalho, nos
instrumentos ufilizados no mesmo ¢, consequentemente, nas relagbes estabelecidas entre os
membros destes diversos grupos. Através deste olhar, procura explicitar de que forma e
com que mudangas histéricas, sociais e culturais pode-se articular o surgimento e
transformagdes da atividade lGdica. Percorrer o eixo filogenético possibilitaria uma revisio

critica do ponto de partida de todas as teorias até entio postuladas.

Além disto, mostra que nas pesquisas existentes sobre a atividade
ludica hd um predominio de descri¢des de indicadores, o que fornece um quadro detalhado
dos aspectos externos do jogo, mas ndo permite compreendé-lo como processo. O
desenvolvimento do jogo € descrito como um avangar automdtico em niveis sequenciais,
gradualmente mais complexos. Estas limitagoes, segundo Elkonin, sdo também decorréncias
da metodologia empregada, que na maioria das vezes se resume na observagio e registro
passivos dos dados. Desta forma, apesar do volume das publicagdes e materiais acumulados

sobre o jogo de papéis, em seus distintos niveis, a compreensio sobre a natureza e origem da
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atividade lddica, bem como sobre suas transformagdes durante a fase pré-escolar esti

elaborada de forma incompleta, nio-sistematizada e, muitas vezes, equivocada.

A superacio de limites desta natureza, para Elkonin, pode ser
alcan¢ada através da construgio do que chama metodologia genético - experimental, (para o
que se apdia em colocagOes de Vygotsky), elaborada com o objetivo de entender o jogo em
sua natureza processual. Para tal, € necessirio que se possa observar as mudangas que
ocorrem, flagri-las neste exato momento e/ou provoci-las através da insercio ativa do
pesquisador. Estudar as premissas de formagiio da atividade [idica na ontog€nese, a partir da
intervenciio de pesquisadores - experimentadores, bem como identificar as mudangas que
ocorrem (ou ndio) no brincar, “a medida que os experimentos sio organizados, sio 0s seus
principais objetivos. Fora deste enquadramento metodoldgico, o que se estaria estudando
seriam os comportamentos ji amadurecidos, fossilizados, também segundo a nomenclatura
vygotskiana, Elkonin também se apdia em experimentos realizados por outros pesquisadores,
que ele cita em sua obra, tais como: Fradkina, Slavina, Mijailenko, Sokolova, Obujova,

Basilova.

Leontiev analisa o jogo de maneira integrada com seu interesse em
entender as atividades do homem e seus componentes (agdes e operagdes), bem como em
esclarecer de que forma os instrumentos, historicamente modulados e presentes no cotidiano
dos grupos humanos, se articulam com transformagdes de seu psiquismo. Seu trabatho
sobre a atividade ladica encontra-se como um dos elementos em seus esforgos para
compreender a consciéncia humana, como uma forma particular e muito mais complexa de
reflexo psiquico da realidade. Para Leontiev, o exame da consciéneia exige o exame da

atividade e é como uma atividade essencialmente humana que ele vai abordar o brinquedo.
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Apdéia-se em suas discussdes sobre a atividade ladica nos experimentos realizados por

Elkonin, Fradkina e Lukov, aos quais se reporta em seu trabatho.

O que se segue foi organizado com objetivo de estruturar as
proposigdes tedricas dos trés autores citados e estid subdividido nos seguintes topicos: as
origens do jogo; o papel do brincar no desenvolvimento infantil; caracteristicas da atividade
ludica e as modificacdes pelas quais ela passa, enquanto processo, envolvendo as relagdes

entre o jogo de papéis e o jogo de regras.

O BRINCAR E SUA ORIGEM CULTURAL

A partir do momento em gue o desenvolvimento passa a ser othado
como sintese das relagdes do individuo com as condigoes histérico-culturais, surge, entio,
como questio fundamental, buscar novos principios explicativos, suficientemente
sistematizados, que respondam pela génese dos processos psicologicos e que possam ocupar
o fugar das convicgdes psicoldgicas mais comumente adotadas, O estudo sobre a origem do
brincar, fundamentado nesta perspectiva sobre o homem, se organiza com o objetivo de
tracar as relagOes entre a cultura e o individuo que possam responder pelo aparecimento desta
atividade. Assim, a abordagem sdcio-histérica da atividade Tadica possibilita a configuracio

de algumas questdes importantes, que merecem destaque.

A primeira delas: se € correto sustentar que o jogo ¢ uma atividade

historicamente relacionada com mudangas operadas nos grupos sociais, tem que ser possivel

mostrar que existe uma variabilidade em sua configuraciio, dependentes de variagies
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identificiveis nestes mesmos grupos. Para responder esta questio, Elkonin, através do
empréstimo de estudos antropoldgicos, mostra que o aparecimento e desenvolvimento do
jogo estdo intimamente ligados “as transformagdes dos instrumentos e das relagOes de
trabatho, que geram um afastamento da crianga das atividades produtivas e um adiamento de
sua inser¢io nas mesmas. Ou seja, nas culturas por ele consideradas primitivas, nas quais
os sujeitos em tenra idade participam das atividades ligadas " a subsisténcia de seus membros,

nio se registra nada que se possa identificar como jogo de papéis.

Da mesma forma, o surgimento dos objetos ladicos estd diretamente

relacionado com alteracbes histdricas. Enrafza-se também no fato dos instrumentos de
trabalho terem se maodificado e passarem a exigir para seu dominio capacidades maltiplas e
cada vez mais refinadas. Este refinamento requer nio sé um periodo de tempo mais dilatado
para ocorrer (do ponto de vista do processo de desenvolvimento dos sujeitos), como, mais
do que isto, o investimento do grupo social na produciio de objetos especialmente orientados
para este fim, ¢ em agdes educativas (no sentido geral de educagiio) que objetivem o seu

aparecimento.

Elkonin mostra gue na trajetoria de transformacoes dos objetos ladicos
aparecem primeiramente aqueles que siio uma cdpia dos instrumentos utilizados pelo homem
no trabatho, diferenciando-se destes pela reducio do tamanho e, em alguma medida pelos
resultados de sua utilizagho, muito embora ainda possibilitem produtos concretos na atividade
da qual participam. Gradualmente, a relagio entre instrumentos de trabalho e objetos lidicos
vai se tornando mais indireta, surgindo neste distanciamento a constituigiio de duas categorias

bem distintas: objetos feitos para o trabatho e objetos feitos para brincar; neste processo, as

agdes necessarias e o produto da utilizagio dos Gltimos se tornam cada vez mais simbdlicos,
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“

constituindo-se assim, as condigdes histdricas necessdrias para o aparecimento do jogo de

papéis.

No caso dos jogos de regras apesar de, de seu ponto de vista, terem
surgido indubitavelmente ligados ao trabalho coletivo, na atualidade fica dificil estabelecer
esta refagfio, pois muito frequentemente se acha oculta, Conservam-se s6 as regras ja dadas
que sio aceitas como condigiio €, muitas vezes, uma ténue ligagio do jogo com sua origem,

no nome que ele "as vezes conserva.

A atividade Iidica encontra-se, portanto, intimamente ligada a trés

categorias: objetos, ac¢des (no sentido do uso competente dos primeiros) e mediagiio social.

Isto nos leva “a segunda questio: nas condigbes historicas
contemporineas, em que a variedade da atividade Taboral € enorme,  envolvendo
procedimentos e instrumentos de trabalho diversos e em que a infincia estd socialmente
constituida segundo particularidades especificas de cada cultura, quais siio as mediagdes, os
objetos e as aghes que podem ser apontados como fundamentos para a emergéncia da

capacidade de brincar?

Para Elkonin, a pré-histéria das agoes lidicas € a histéria das
relagOes da crianga com os objetos, através de acdes e aquisi¢des sensério-motoras, que vio
sendo moduladas na cultura em que ela se desenvolve. Neste processo, a presencga de adultos
e/ou de outras pessoas mais experientes, que constituem seu cendrio social € fundamental;

mediam constantemente o contato da crianga com o mundo, apresentando os objetos e/ou

tornando-os disponfveis “a crianga, agindo com eles e propondo a ela que aja também; o uso
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da linguagem € de suma importiincia, uma vez que nao se trata de simples manipulagtes dos
objetos e sim da apropriagio dos modos de agiio possiveis com eles, historicamente formados

e fixados, e socialmente transmitidos, privilegiadamente através da palavra.

Se por um lado, estes primeiros contatos da crianga com os objetos
nio podem ser chamados de jogo, por outro, constituem a base sobre a qual ele se
desenvolve, devido “a dupla natureza que os caracteriza: através deles a crianga apreende os
aspectos técnico-operatorios, lentamente, orientando-se para as propriedades dos objetos e as
operaghes necessarias para manipuld-los e apreende também um esquema geral da agio, no
sentido da atividade com a significacio do objeto. Segundo Elkonin, devido “a nio
coincidéncia na apropriaciio de ambos os aspectos, surgem dois tipos de atividades diferentes:
a primeira pode ser definida como atividade pritico-utilitdria, orientada para as propriedades
dos objetos, sua distingio e adaptacio a elas; e a segunda, come atividade com a significagio
dos objetos, com sua natureza social, com os esquemas gerais de sua utilizago, aplicados a
situagdes cada vez mais amplas. E essencialmente desta segunda forma de atividade que
deriva o jogo simbdlico. Elkonin sustenta, ainda, que a crianga nio aprende a dominar methor
os objetos no transcurso de suas agdes lidicas com eles. Este dominio é conseguido nas
agoes utilitdrias e na atividade prética; o conhecimento dos objetos do mundo externo, de
suas propriedades fisicas se adquire na atividade produtiva ou na atividade orientadora-
investigativa. No jogo com os objetos, a crianga assimila fundamentalmente a  sua

significaciio.

As aghes iniciais da crianga com objetos de maneira independente se
dido com aqueles que foram utilizados na atividade conjunta com os adultos e, segundo

Elkonin, s6 da forma como foram utilizados. Os objetos tém um certo modo de emprego,
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que nio estd nele, mas de que o adulto € o portador, tornando-o acessivel "a crianga,
especialmente através de agoes compartithadas. Gradualmente, gragas “a possibilidade de
lidar com a significagio do objeto, viirios descolamentos vio se tornando possiveis, no que
se refere “a concretude das condigOes originais de realizagio das agdes, e dos objetos com que

elas se operaram  inicialmente.

No processo de constituicio da capacidade lidica, portanto, a
presenga do outro € fundamental. A crianga se depara com pessoas que provocam e
propdem as mais diversas aghes, entre as quais se encontram agdes simbolicas; através da
fala também interpretam como lidicas, agdes executadas pela crianga com os objetos, que
talvez,inicialmente, ndo tivessem essa natureza. Da mesma forma que na constituigho do
gesto, em que os adultos aderem ao ato motor uma dimensio semidtica, operam,
possivelmente, uma-transformagio na intengfio da crianga, de agir para brincar, "fazer de
conta. ESN‘IS intervencoes do adulto (em geral) ocorrem de modo informal, normalmente sem
consciéncia plena dos processos psicoldgicos que estdo sendo instaurados e sem
sistematizacio dos procedimentos. O processo de desenvolvimento da atividade ladica
implica, portanto, a formagfo inicial ¢ posteriores transformagdes de capacidades que se
originam na atividade conjunta com os sujeitos mais experientes da cultura em que o

individuo se insere.

Num outro plano, a capacidade de utilizagio dos objetos, segundo
significados substitutivos, estd articulada com a disponibilidade de elementos que
objetivamente sfio representativos de objetos reais, oferecidos pela cultura (boneca, carrinho,

cavalinho, livros com gravuras, etc.), e que circundam a crianga desde o nascimento. Esta
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articulada também com a disponibilidade da palavea, enquanto instrumento utilizado para
designar objetos diferentes, portadora, portanto de capacidade generalizadora e signica.
Desta forma, "A crianga contemporinea, vive num mundo de objetos através dos quais ela
satisfaz suas ne;:essidades, (...) num mundo de representacdes ¢ num mundo de signos.”
(Elkonin, 1984, p. 215). Estd também imersa numa rede de relagdes sociais que constituem o

substrato concreto para a formaciio de sua habilidade de operar com o mundo de forma

{adica.

A terceira questio refere-se "a dimensio ontogenética e requer analisar

outros processos psicoldgicos do sujeito que estariam relacionados com a origem da

capacidade de brincar.

Elkonin analisa o aparecimento da atividade lidica na ontogénese,
relacionando-o com aquisi¢des da crianga em dreas como: maturidade visual, controle das
mios, coordenaghes entre as agdes. Durante o primeiro ano de vida observa-se a ampliagio
do campo perceptual, acompanhado, a0 mesmo tempo, pelo aumento da seletividade ¢ da
competéncia da agio em relagio a ele. Do ponto de vista motor, desde o inicio do
desenvolvimento operam-se modificagdes imensas no que se refere ac aumento do repertorio
e ao aumento da qualidade deste repertério, resultantes dos investimentos e dos recursos que

as pessoas que circundam a crianga lhe oferecem.

Para Vygotsky (1988), na origem do jogo entrelagam-se trés
processos. O primeiro refere-se ao fato de a crianga experimentar necessidades que nio

podem ser satisfeitas. O segundo, relaciona-se com a tendéncia da crianga  de buscar

satisfaciio imediata das necessidades, ou seja, a existéncia de uma tolerincia muito curta ao
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tempo existente entre desejo e sua satisfagiio, ji presente desde fases anteriores do
desenvolvimento. E o terceiro, a transformagdes operadas na memdria, o que marca certa
diferenca em relagiio “as etapas anteriores, em que as necessidades niio satisfeitas eram
faciimente esquecidas; o esquecimento, a partir de um certo momento, ja nio ocorre com a
mesma facilidade, gracas a avangos na capacidade de registrar e conservar experiéncias, que
gradualmente vio se operando, No quadro constituido por estes trés processos, gera-se uma

tensio que imprime a necessidade de mudancas de comportamento.

A idéia de tensiio jd € apontada como fonte da capacidade ladica, por
Vygotsky (1987), em seu trabalho "La Imaginacion y el Arte en la Infancia”, defendendo
que na base de toda agito criadora estd uma inadaptagio ac mundo real, uma quebra da
harmonia entre o sujeito e as condi¢bes coneretas, a experimentacio de uma insatisfacio em
relagiio “aquilo que The € oferecido. A imaginagiio exige a experimentacio de desejos, anseios,
e necessidades nio satisfeitos. Sem isto nada seria criado. Se houvesse um equilibrio pleno
entre 0 homem e o ambiente, nfio haveria agiio criadora. "O ser que se encontre plenamente
satisfeito e adaptado ao mundo que o rodeia, nada poderia desejar, (...) e certamente nada

poderia criar.” (p. 35).

Para Leontiev o brinquedo surge a partir da intersecciio de dois
processos bisicos: a necessidade da crianga de agir e o aumento de consciéneia em relagio
ao mundo. Esses dois processos estio interligados uma vez que a consciéncia diferencia-se
em nivel e qualidade somente a partir da a¢io. Reciprocamente, uma vez modificada, afeta a
agio, a operagio e a atividade na qual emergju. O aumento da consciéncia nesta etapa é

resultado das intervengoes da crianga sobre a realidade e abrange nilo apenas os objetos

diretamente acessiveis a ela, mas também o mundo mais amplo dos adultos com seus objetos,



48

suas ac¢oes e relagdes particulares. O mundo da crianga pré-escolar se constitui de objetos
com o0s quais ela opera e objetos com os quais os adultos operam ¢ ¢la ndo pode operar, por
exigirem competéncias além de sua capacidade. Constitui-se também de modos de relagiio
entre as pessoas, que ela percebe € nos quais nio se inclui. A expansio da consciéncia da
crianga sobre esta parte da realidade provoca a necessidade de se apropriar dela, o que nio

pode ser, neste momento, realizado de maneira direta. Esta apropriagio s6 pode se dar, nesta

etapa, através da atividade lidica.

No plano ontogenético, portanto, entrecruzam-se processos €
caracteristicas psicoldgicas diversos como memdria, necessidade de agir, competéncia das
agoes, desejo de apropriagio, conscifneia, desenvolvimento da motricidade; de qualquer
forma todos estes processos, longe de serem resultado de simples maturagio, também se
originam e se modificam amplamente apoiados na intersubjetividade e dependentes das

condighes especificas em que a crianga se insere.

O PAPEL DO BRINCAR NO DESENVOLVIMENTO

A atividade ladica €, assim, uma das formas pelas quais a crianga se
apropria do mundo, e pela qual 0o munde humano penetra em seu processo de constituigio
enquanto sujeito histérico. A teoria sécio-histérica aborda o brincar privilegiando sua
participagiio fundamental na constituigiio do sujeito, orientado para o futuro. Ou seja, busca
detectar quais elementos (e esta atividade tomada integralmente) capacitam o individuo cada

vez mais a dominar conhecimentos, modos de agiio e de relagiio entre sujeitos e os processos

psicoldgicos necessdrios dentro de sua cultura. Trata-se da esfera de atividade do individuo
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que lhe permite, rompendo os limites do que ele ji €, experimentar aquilo que pode ser,

niio num sentido restritivo e direto, mas como sujeito integrado em sua cultura.

O brincar ¢é considerado por Vygotsky (1988) como zona de

desenvolvimento proximal por exceléncia. A atividade lidica € identificada como espago

privilegiado de emergéncia de novas formas de entendimento do real, e que, por sua vez,
instaura espagos para o desenvolvimento em virios sentidos. Salienta que na atividade lidica
a crianga "se torna" aquilo que ainda nio €, "age" com objetos que substituem aqueles que

ainda lhe sio vetados, "interage" segundo padrdes gue se mantém distantes do que lhe é

determinado pelo lugar que na realidade ocupa em seu espago social. Ultrapassa, portanto,
brincando, os limites dados concretamente para sua atividade. As ac¢des simbdlicas
possibilitam uma liberdade para a crianga, permitindo-lhe transgredir os limites dados pelo
seu desenvolvimento real e configurando instincias de constituigio de seu desenvolvimento
proximal., Neste processo incorpora em larga medida a sua cultura. "A aciio na esfera
tmaginativa, numa situacio imagindria, a criagiio de intengdes voluntirias e a formagfio dos
planos da vida real e motivagbes volitivas - tudo aparece no brinquedo, que se constitui,

assim, no mais alto nivel do desenvolvimento pré-escolar. A crianga desenvolve-se,

essencialmente, através da atividade do brinquedo™ (Vygotsky, 1988, p. 117).

Para Leontiev, a atividade Iadica € a atividade principal da crianga em

idade pré-escolar, considerada dentro das condigdes sécio-histdricas da contemporaneidade.
Este autor conceitua atividade principal como a relagiio principal com a realidade. Neste
sentido, a atividade principal niio € a atividade quantitativamente predominante; é aquela em
conexao com a qual ocorrem as mudangas mais importantes no desenvolvimento psiquico do

sujeito e no interior da qual se desenvolvem processos psicoldgicos que preparam o caminho
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das transi¢des, em dire¢io a um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento e a novos
tipos de atividades. O brincar como  atividade  principal contém em si 0s mesmos
elementos que constituem quaisquer atividades, (a¢io e operagho); entretanto, com
algumas caracteristicas especificas; no jogo, aciio € operagio mantém uma relagfio particular,
o que o distingue de outras atividades humanas. Na atividade lddica o objeto da operagio
nem sempre corresponde ao objeto da agio. A operacio corresponde aos objetos concretos
com que a crianga lida, utilizados como substitutos dos objetos reais. A operagio deve,
invariavelmente, levar em conta as caracteristicas especificas deste objeto concreto e se ajustar

a elas de maneira precisa. Numa situagiio elaborada como exemplo deste processo, Leontiev

(1989) aponta para o fato de que quando uma crianga brinca de cavalgar utilizando um cabo
de vassoura, a operagho corresponde “a madeira e a agao, ao cavalo. A acho, montar um
cavalo, nio pode ser desviada, adulterada, embora seja uma agdo esquematizada, A operagio
sim, porque pode ser executada tendo como suporte diversos objetos.

Leontiev salienta que a motivagio da atividade ladica também se
configura de maneira particular, diferenciando uma acfio lidica de uma aclio real. A agfio
ladica € psicologicamente independente de seu resultado objetivo, porque a motivagiio nio
reside nesse resultado. Os motivos (aguilo que impulsiona para a atividade) no brincar estio
no proprio processo € niao no produto da atividade. Vygotsky acrescenta que a crianga niio
tem consciéncia das motivagdes do brinquedo e esta € a diferenga entre brinquedo, trabatho e
outras atividades, nas quais, mesmo que ndo haja compreensiio de todo processo, o sujeito
atenta as operagdes necessirias e estd orientado para o resultado. Da mesma forma, os ganhos
em termos  psicologicos, decorrentes do jogo, também se operam de maneira nio intencional,

do ponto de vista da crianga.



Caracterizar a atividade lidica como zona de desenvolvimento
proximal e como atividade principal da crianga pré-escolar significa apontar para o impacto
que ela tem sobre o processo de constituigio do sujeito. Isto pode ser melhor analisado
identificando-se em que aspectos do psiquismo humano ela interfere, como também
procurando entender para quais processos psicoldgicos favorece a emergéncia e o
desenvolvimento. Esta andlise tem sido feita, dentro da corrente sécio-historica, dando énfase
“as refagdes do jogo de papéis com os seguintes processos psicoldgicos, interdependentes: a
modificagiio das relagdes entre o campo perceptual e o comportamento da crianga, a insergio
na dimensio simbdlica e a capacitagio para aquisiciio das formas de representagio do mundo,
incluindo a leitura e a escrita, a emergéncia da consciéncia articulada a este tipo especifico de
atividade, o favorecimento do comportamento voluntirio ¢ a origem da capacidade

imaginativa.

Os processos originados ¢/ou desenvolvidos no interior e a partir dos
jogos de regras (propostos pelos tedricos tomados como referéncia neste trabalho) sdo
outros. No jogo de regras o controle do comportamento impulsivo se modifica e se torna
cada vez mais necessdrio. Dependendo de caracteristicas especificas de cada jogo (de suas
regras, dos objetivos que propde, das estratégias de agiio que ele requer) a crianga avanga em
sua competéneia para regular seu comportamento, distanciando-o cada vez mais da
impulsividade, "Dominar as regras significa dominar seu préprio comportamento,
aprendendo a controli-lo, a subordind-lo a um propdsito definido.” (Leontiev, 1989, p.139)
Como nos jogos de regras os propdsitos, os objetivos do jogo siio dados de maneira mais
clara pela sua propria estrutura, sendo portanto mais facilmente conscientes, ele exige/permite
um avango na capacidade da crianga de tomar suas a¢des como objeto de andlise. Neste

sentido, Leontiev (1989) aponta como um processo psicoldgico vinculado ao jogo de regras a
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possibilidade de auto-avaliagiio do comportamento, por parte da crianga, em geral, no que se
refere a sua destreza, habilidades e progressos. Finalmente indica o desenvolvimento moral
como decorrente ou facilitado por esta modalidade de jogo. Acredita que, em especial, jogos
com duplo propdésito (por exemplo, fugir e salvar companheiros) introduzem o elemento
moral na atividade da crianga, com a vantagem de ter surgido da pritica ¢ ndo da imposigio

abstrata dos adultos.

. A compreensiio sobre a emergéneia ¢ desenvolvimento destes
processos estd diretamente relacionada com a compreensiio das caracteristicas da atividade
lidica, da forma como é entendida dentro da teoria sGeio-histdrica, gue estio apresentadas a

Seguir,

CARACTERISTICAS DA ATIVIDADE LUDICA

Os postulados tedricos da Psicologia, normalmente equivalem o
brincar a uma atividade em que tudo € possivel, um campo aberto pele imagindrio, e sem
limites no que se refere a transgressoes do real. Neste sentido, brincar significa o "caos”,
orientado principalmente pela busca do prazer, de superagio de situaghes e vivéncias
traumiticas, ou de assimilagiio cognitiva do mundo. No jogo, a crianga poderia aglutinar sem
regras tudo o que deseja ser e/ou fazer, utilizando para isto quaisquer objetos que se
encontrem ~a sua disposiciio, em determinado momento. Estabelecem, como causa efou
consequéncia desta forma de entendimento, uma linha frequentemente rigida entre o que é

real e o que € imagindrio; entre o que € da ordem do pensamento racional, e o que é fantasia;
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entre o que € regulado por regras e normas ¢ o que se constitui “a margem delas, em que se

enquadraria o brincar.

Vygotsky, seguido por Elkonin ¢ Leontiev, trabalha no sentido
contririo, procurando revelar que este limite entre as esferas do real e do imagindrio €

altamente permedvel, ocorrendo movimentos dialéticos constantes, de matuas implicages.

O papel que a realidade tem na atividade lidica ji foi apresentado no
que se refere "as origens do brincar, que surge marcado pela cultura e mediado pelos sujeitos
com quem a crianga se relaciona. Mas as relagdes entre o real e o imagindrio no jogo néo se
limitam “a sva génese cultural, sendo possivel apontar para outras possibilidades de

articulaciio entre estas duas instincias,

Vygotsky em seu ensaio "La Imaginacion y el Arte en Ia Infancia”
aborda o brincar como uma atividade dependente do que ele chama de um tipo de impulso
especifico, o qual denomina de criativo. O impulso criativo € aquele que permite ao sujeito
reordenar os elementos extraidos da realidade em novas combinagdes. Estabelece entre o real
e o criativo (que pode se expressar em diversas atividades do individuo, entre as quais se
encontra a lddica) relagoes e interpenetragdes constantes. Vygotsky propse, entiio, naquele

trabalho, trés niveis de relagio entre real ¢ fantasia, sintetizados a seguir.

Em primeiro lugar, a fantasia se vincula com a realidade na medida em
que toma elementos da dltima, pertencentes “a experiéncia anterior do sujeito. Tudo que se

cria constitui-se a partir de elementos tomados daquilo gue se experiencia, ¢ submetidos a

modificagdes ou reelaboragGes em nossa imaginagio. A imaginagio pode criar novos graus



de combinacio, especialmente pela participaciio da esfera afetiva, que permite ligar elementos
do real que se aproximem como signos emocionais, mas se apdia fortemente no que o

individuo ja conhece.

A capacidade de imaginagao, por outro lado, possibilita a ampliagio
das experiéncias quando, por exemplo, uma pessoa € capaz de imaginar alguma coisa a partir
da descrigfio que outro faz dela. Ao ser capaz de construir, imaginariamente, o que nio
viveu, baseando-se em relatos e descrigbes de outras pessoas, o sujeito rompe o circulo de
sua experiéncia concreta e pode se apropriar da experiéncia atheia, transformando-a em sua.

Neste segundo caso € a experiéncia que se apoia na imaginagio.

Finalmente, o resultado da fantasia pode representar algo
completamente novo, nfo existente na experiéncia do homem e nem semelhante a objeto
algum real. Ao receber forma material, esta imagem cristalizada, comega a existir realmente
no mundo ¢ a influir sobre ele. Deste modo, completa-se o circulo das relagdes entre fantasia
e realidade, em que os elementos do real, apropriados e reorganizados constituem a fantasia,
cujas imagens constantemente materializam-se € passam a interferir e a moditicar a realidade,
ao se transformarem em elementos constituintes desta. Como diz Kramer (1993), ao
comentar parte da obra de Vygotsky que trata da produgiio artistica, este tedrico "(...) nega,
entiio a fria separagiio que € em geral feita entre imaginagio e realidade. Adverte para o fato de
que, quando se interpde entre ambas uma fronteira impenetrivel, deixa-se de perceber a
funcfio essencial desempenhada pela imaginagio: ela se torna mero enfeite acessério guando

¢, na verdade, vitalmente necessiria” (p. 87).



A tarefa de tragar as relagdes entre o real e o imagindrio no brincar
avanga com os experimemos e as reflexdes tedricas; permite, neste contexto, compreender
melhor as caracteristicas do jogo, aquilo que € essencial em sua definigio, ao mesmo tempo
que exige tomar duas outras linhas de andlises: o desenvolvimento desta atividade e o papel
da linguagem neste processo. As transformagoes referentes a agdes lidicas, uso substitutivo
de objetos, papéis desempenhados, situagio imagindria, participagio e natureza das regras
e o desenvolvimento da linguagem sio reciprocamente dependentes e, por isso, precisam ser
estudadas nfio como estruturas isoladas, mas como partes de um processo psicoldgico
integral; esta Gtica esti constantemente orientanda os trabathos dos trés tedricos estudados,
muito embora nem sempre sejapossivel segui-la com extremo rigor, dada a complexidade

desta tarefa.

O desenvolvimento da atividade ladica

O jogo € uma atividade que se altera qualitativamente, no que se
refere tanto a seus aspectos estruturais, como “as relagdes existentes entre eles, envolvendo
modificacbes no papel e lugar em importincia que estes elementos ocupam ao longo do

desenvolvimento,

Em principio, os objetos e as agdes que se realizam com eles sdo a
base sobre a qual a crianga efetua seu aprendizado ladico. Em relagio ~as agoes, pode-se
observar modificagdes iniciais seguindo dois eixos: as transferéncias de agoes realizadas em
determinadas condig¢tes para outras, diferentes daquelas em que originalmente a agfio ocorreu

(pentear-se - pentear a boneca), € a realizagho de agdes com objetos diferentes, observando-se

as exigéncias de semelhanga minima entre o objeto substituto e o objeto representado. Estes
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dois eixos vio se ampliando, tornando possivel um gradiente cada vez maior de
substituicdes. Paralelamente a este movimento, as agdes se tornam mais complexas em sua
estrutura de coordenacio, de uma aglo, que no principio se repete muitas vezes, determinada
pelo objeto, para duas ou mais a¢bes elementares, sem nenhuma relagio entre st. O proximo
passo de mudangas na estrutura da atividade lidica pode ser identificado em jogos que
representam uma cadeia de agdes da vida real, organizadas, a partir de um certo momento,

pelo papel desempenhado.

O {ato de a crianga assumir um papel reestrutura radicalmente as agoes
com os objetos. Estas se tornam cada vez mais variadas e mais encadeadas, seguindo cada
vez mais a ordem l6gica tomada da realidade. Por outro fado parece co-existir uma relagio
inversa, apontando para as influéncias que a presenga de determinados objetos (mesmo que
configurem apenas um pano de fundo na atividade) exercem sobre a possibilidade da crianga
assumir um papel e imaginar uma temitica. Para Elkonin, o papel se ap6ia em brinquedos que
possuam um conteido e que sugerem um sentido humano "as agdes realizadas (com eles ou
com outros objetos com os quais a crianga age). O fundo geral parece dar sentido “as agGes da
crianga e facilitar o processo de assumir um determinado papel. O "cendrio temdtico” € tanto
mais importante quanto menor for a crianga; as criangas mais velhas conseguem sustentar seu
papel de maneira relativamente independente dos objetos. Os papéis desempenhados
gradualmente assumem lugar central na estrutura do jogo e se modificam de mais
generalizados para mais tipificados. As relagdes entre os papéis assumidos por diversas
criangas comegam a ganhar estruturagio e integragio cada vez maior e mais permanente,
perdendo seu cardter de instabilidade e ocasionalidade, o que favorece o surgimento de

tematicas orientadoras do jogo,
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A temdtica, por sua vez, participa das transformagdes no eixo da
coordenagiio e negociagio de papéis, apontada acima. Favorece também a anterioridade destes
acordos em relagio aos papéis desempenhados, estando portanto, ligada ao incremento do

planejamento no jogo.

Em linhas gerais, esta sequéncia agoes/papéis/tematicas representa o
percurso da crianga se apropriando da atividade lidica. Convém, entretanto, salientar que
estas mudangas ndo podem ser vistas como um processo linear, hierarquica ou
cronologicamente organizado, em que os niveis crescentes de complexidade se sucedem de
modo sistematico, deixando de existir as formas anteriores, de estruturas mais simples.
Mesmo no caso de criangas mais velhas, em que a situagiio imagindria, previamente escolhida
e planejada, define os papéis e suas relaghes, agdes ¢ objetos necessdrios, ¢ perfeitamente
possivel registrar-se episddios lidicos que permanecem definidos pelos objetos e agdes que
estes suscitam, ou em que apenas as aghes sio fundamentais, aghes nem sempre tao
complexas ou encadeadas, nio se registrando a presenga do papel ou da temitica. Ou seja, 0
fato da crianga ser capaz de se envolver em formas de brinquedo mais complexas nilo
significa que abandone formas prévias da atividade, mais caracteristicas de fases anteriores de

seu desenvolvimento,

Em relagio ao jogo de regras, Elkonin estabelece, com base em
experimentos, niveis evolutivos que poderiam ser assim sintetizados:
- a crianga assimila o sentido geral do jogo e alguns elementos
externos, € atua com base neles;
- existem algumas regras que orientam as acdes, mas que

ainda nfo sfo limitadoras das mesmas;
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- as regras sio conhecidas, prevalecem na formulagio das
acoes, limitam-nas, mas nio se antecipam “a execugio do jogo; sdo discutidas e tomadas
como referéncia sempre que surge uma situagio de conflito;

- 0 jogo se configura completamente subordinado “as regras,
que devem ser minuciosamente observadas; existe uma tendéncia para um acordo sobre as
regras antes do jogo se efetivar, e elas podem ser alteradas desde que mediante acordo prévio.
Neste sentido, pode-se afirmar que o jogo de regras inclui em seu desenvolvimento uma
consciéncia cada vez maior por parte da crianga sobre o objetivo da atividade e sobre as agoes

necessarias para alcangd-lo.

A Realidade ¢ suas regras

O jogo de papéis ¢ extensamente marcado por regras, ordenadas num
sistema apoiado naquele que regula as atividades do sujeito fora de situagoes lidicas. Para os
tedricos, 0 mundo do jogo tem leis precisas que sio uma copia, um reflexo das relagoes reais
das pessoas com os objetos e das pessoas entre si. Os estudos sicio-histéricos seguem um
eixo bastante definido que consiste em elucidar, em andlises mais refinadas, de que forma o
real penetra em cada uma das categorias utilizadas como unidades de andlise da atividade
lidica: agdes substitutivas, uso de objetos com outros significados, desempenho de papéis e

situagiio imagindria ou temdtica.

No primeiro nivel de desenvolvimento, o real estabelece os
parimetros tanto da escolha de objetos quanto da configuragiio das acdes ladicas, duas

instincias sempre articuladas; a escolha de objetos substitutivos tem como critério a

possibilidade do gesto (da agfio generalizada), colado “a agfio real. O objeto lidico tem que
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comportar a agio lidica. Objetos disponiveis sio recusados como substitutos de outros, "a
medida em que se mostrem precirios como suportes da agio que se deseja representar. Nem
tudo pode ser tudo. Neste processo de substituicio de objetos, mais importante que o grau de
similaridade genérica entre um e outro, € a possibilidade do gesto representativo da agfo real.
Essa € a chave para a fungfio simbdlica no (do) brinquedo: os gestos atribuem a fungio de
signo aos objetos. "E somente na base desses gestos indicativos que esses objetos adquirem,
gradualmente, seu significado(...)." (Vygotsky, 1988, p. 123) As ag0es lidicas, por sua vez,
sao também tomadas da concretude das relagbes com os sujeitos de sua cultura e do que a
crianga observa estes sujeitos fazendo com os objetos e entre si. Sio recortes feitos no que ela
encontra como modos de atuar e, embora replicadas no jogo de forma esquemdtica e
generalizada, ndo podem perder os critérios minimos de coincidéncia com as agdes que

representa.

No que se refere ao desempenho de papéis, a crianga seleciona entre
todas as agles possiveis, aquelas que se ajustem “as regras de comportamento do papel
desempenhado. Somente essas sio aceitiaveis para a situagao de brinquedo. Nio reproduz
uma pessoa em particular, sio papéis generalizados que conservam e apresentam o que hd de
tipico do comportamento das pessoas, que na vida real executam as agdes que a crianga
representa. Temos, novamente, aqui, o real delimitando o que a crianga transporta para a

esfera imagindria.

As temiticas que as criangas escolhem para suas brincadeiras também
se originam de parcelas da realidade que elas observam e/ou experimentam em sua vida
cotidiana. Compdem-se no jogo com os mesmos elementos (no minimo com aqueles

selecionados por ela como essenciais) com que se apresentam em situaches nio-
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representativas, e estas semelhancgas sio, na verdade, o critério que orienta a construgiio de

uma situaciio imagindria.

O papel da linguagem no desenvolvimento do jogo

As alteragoes identificdveis nas formas da criangas brincarem, tém
como substrato central a linguagem, focalizada em dois planos: a linguagem da prépria
crianga, se transformando e permitindo novas estruturas lddicas e a linguagem como condigio

crucial na mediagiio social, ou seja, a linguagem do outro,

Na emergéncia da capacidade hadica da crianga, ja foi apontado a
presenga e a importincia de alguém que atribua significados ou intengdes 1adicas “as agdes da
crianga. Do ponto de vista das relagdes entre a linguagem da propria crianga e o jogo, pode-se
identificar que, inicialmente, a fala acompanha as ag¢bes ¢ € utilizada principalmente para
nomear o objeto com o qual ela age, na qualidade de objeto substituto; a nomeagiio, no inicio,
ocorre depois de se ter realizado com ele as agtes originalmente realizadas com outros
objetos. Gradualmente este processo se inverte e a crianga, nomeando o objeto como
substituto, age agora com ele ji com seu significado alterado. Desta forma, o brinquedo
possibilita uma inversio na equagio estabelecida entre acfio e significado, No inicio do
desenvolvimento predomina a agio, ela determina o que o objeto vai representar. Com as
experiéncias, esta relagiio se inverte, e o significado, delineado pela palavra, passa, entdo, a

determinar e orientar as a¢des. Além disso, como diz Elkonin, os primeiros preniincios do

jogo de papéis estiio relacionados com dois tipos de atos que também envolvem a linguagem:
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nomear a boneca (ou objeto congénere), e falar como se fosse um objeto  que o fizesse,

indicio da futura linguagem no jogo de papéis.

O aparecimento da capacidade de assumir um papel, normalmente,
também se sustenta em proposi¢des das pessoas Jque acompanham o desenvolvimento da
crianga, através de perguntas do tipo: "Quem vocé €2" ou através de atribuiciio mais clara de
papéis determinados, sinalizando para a crianga a semelhanga entre o que ela faz
simbolicamente no jogo e o que fazem as pessoas na realidade concreta, A crianga aprende,

entdo, a nomear-se como o adulto que realiza as aghes que ela desempenha no jogo, seja em

sentido genérico ("eu sou a professora”, por exemplo), seja em sentido especifico, mais
adiante no desenvolvimento, ("Eu sou a tia tal"); comega, portanto, a assumir papéis. Ao
longo do processo, este nomear-se também se antecipa "a execugio das a¢des, momento em
que a crianga passa a enfocar em primeira instincia o papel e, posteriormente, com base
nele, define as agbes que executard. Neste sentido, a linguagem é também apontada como

responsdvel pela evolugio articulada entre agdes e desempenho de papéis.

A linguagem participa também do incremento das relagbes
estabelecidas entre os diversos participantes do grupo, favorecendo negociagies dos papéis,
do uso de objetos (no que se refere a sua posse ¢ também “a atribuicio compartithada de
significados) e de temdticas. Como diz Oliveira, (1988) com o desenvolvimento, a
linguagem torna-se um dos elementos fundamentais no processo de regulacio das interagdes,

na medida que constitui um substrato material necessdirio “a representacio e “a troca de

mensagens.
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Através de perguntas, formuladas "a crianga, do tipo: "De que vocé
estd brincando?", ou de proposigdes explicitas de temas para a brincadeira, torna-se possivel
a ela comegar a nomear, também, a temdtica em que se envolve, favorecendo, entio, a

consciéncia sobre a situacio ladica como um todo.

A medida em que o desenvolvimento prossegue, o procedimento de
nomeagao tende a se deslocar cada vez mais para o inicio do jogo. Esta antecipagiio decorre de
alteragbes na compet€ncia linguistica da crianga e permite que sua atividade ladica seja
controlada cada vez mais pelas idéias, seja cada vez mais planejada, Favorece também que a

constituiciio dos grupos organizados em torno de uma mesma brincadeira se dé de forma cada
vez mais planejada, ao invés de circunstancinaimente definida pelos objetos compartithados, e
se caracterize pela crescente complementariedade dos papéis, distanciando-se da justaposicio

(ou sobreposigio) dos mesmos.

Pois movimentos no/de jogo: a imersio no real ¢ a

transgressio do real

A caracterizagio da atividade ladica € complexa, pelo fato de que,
como outras atividades humanas, ela reflete em sua estrutura de funcionamento uma relagiio
dialética entre o jd dado e o inovador, entre o imaginado e o conhecido. Nem pura fantasia
(no sentido de auséncia/negacio da realidade) nem pura realidade transposta, a esfera lidica
permite a convivéncia de diversas contradi¢oes. Entretecidos em sua estrutura podemos
abservar: objetos usados com novos significados ¢ objetos usados segundo suas funcoes
reais; como decorréncia, agdes generalizadas, substitutivas, e agoes conceretas, literais. Exige

da crianga capacidade de ignorar determinadas caracteristicas de um objeto, a0 mesmo tempo
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em que € necessdrio  consideri-las, para que a agio substitutiva seja possivel, No uso
substitutivo dos objetos deve haver um movimento duplo: por um lado o esvanecimento de

seu uso social especifico (um lipis serve para escrever) e por outro lado o fortalecimento do

1t 1t

uso social espeéfﬁca do objeto representado. Ainda: o "eu" real convivendo com o "eu"
desdobrado nos papéis ficticios; o papel e as relagdes que nio se experimentou, antecipando
situaghes que poderio se concretizar e papéis, relagdes ji vividos, reeditando o que ja
aconteceu e papéis que a crianga vive na atualidade. Na atividade 1Gdica € possivel a
formulagio da linguagem em dois planos: como falas dos papéis assumidos e como
instrumento de planejamentos, negociagoes, instrugdes; ainda na esfera da linguagem, pode-

se registrar a formulacio num tempo passado, daquilo que posteriormente se vai fazer (em

frases como: "agora a gente vendia..., ia..., fazia..."
g 1 14

antecedendo a execugiio de agdes
diversas). Convivem também a insubordinagiio “as regras com a subordinagiio a outras
regras, as regras de conduta. Sua propria estrutura se organiza em torno da dialética entre
auséncia (do objeto, da competéncia) ¢ presenca (do objeto, através de seu substituto, da

competéncia através do desempenho de papéis). Finalmente, embora exista num tempo e

num espago fisicos, se desenrola no tempo e no espaco simbdlicos.

Taodas estas contradigdes revelam como caracteristica do jogo de
papeis a existéncia permanente de uma alternincia entre distanciamento e adesfio da realidade,
O que permite "a crianga que brinca dois tipos de movimentos opostos: a libertagiio do/ e a
imersiio no/ real. Tanto um quanto outro movimento se modificam “a medida em que a
crianga vai desenvolvendo sua capacidade para brincar, dentro das condigdes histérico-

culturais de que dispoe.
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Em relagio a cada um dos elementos estruturais do jogo de papéis, €
possivel identificar-se como a realidade, longe de ser uma instiincia esquecida e relegada a
plano secundirio, estabelece largamente os parimetros segundo os quais um "faz-de-conta"
é possivel. Desta forma, os papéis desempenhados, as acdes selecionadas como partes
constitutivas destes papéis, os objetos escolhidos como objetos substitutos, o contetdo e a
sequéncia das ag¢bes, obedecem a uma selegiio que tem como referéncia as suas
possibilidades de verossimilhanga. Em sintese, nfio existe brinquedo sem regras. O que
ocorre € que estas regras no jogo de papéis nio sio, na maijoria das vezes, explicitas, formais

¢ estabelecidas com anterioridade ao proprio jogo.

As transformagdes envolvendo a centralidade de aghes para papéis e
de papéis para temdticas refletem também que a crianga incorpora progressivamente a
realidade de forma mais completa, mais integral em sua atividade [dica. Bsta tendéncia se
confirma e se consolida com o aumento da participagio de regras de conduta no jogo, da
capacidade de subordinagio a estas regras por parte da crianga, da exigéncia de objetos mais
¢ mais colados ao real, do encadeamento das agoes seguindo a consecutividade tomada do
real, da tipificagdo dos papéis, da importincia da introdugio de tematicas no processo de
observacgio das regras que regulam o comportamento das pessoas fora da situacio ladica, "a
medida em que a introduciio de argumentos permite que a crianga perceba as relagdes entre os
jogadores; a temdtica conduz também ao cumprimento das fungdes dos papéis e facilita a
objetivaciio das agdes, ajudando a sua diregio ¢ subordinacio “as regras de conduta. Desta
perspectiva a atividade Hidica permite apropriagdes e representagdes cada vez mais refinadas

da realidade.
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O descolamento do real, por outro lado, esti também presente na
prépria origem do jogo. O cardter revoluciondrio, no sentido da niio-subordinagiio do sujeito
“as condigbes concretas e da superagiio das limitaghes dadas € inerente “a constituicio da
atividade lidica. Vygotsky (1988} diz: o brinquedo emancipa. Ao aprender a brincar, a

crianga toma posse de uma atividade que permite e se sustenta na transgressio do real.

Aprender a lidar com os objetos de forma ladica significa aprender a
ultrapassar sua dimensio concreta e seu uso especifico, socialmente definido. A crianga, ao
utilizar os objetos como substitutos de outros e ao ampliar sua capacidade de agir
simbolicamente, supera a delimitacio de seu comportamento dada pelos arranjos perceptuais e
pelos atributos concretos dos elementos com que se defronta; esta delimitagio € caracteristica
de fases anteriores do desenvolvimento, em que a acgio se configura somente segundo as
possibilidades que o ambiente que circunda a crianga ¢ os objetos que o compOem oferecem,
dependentes de sua disponibilidade imediata e circunsceritas a seu modo de utilizagio social
especifico, socialmente definido e/ou a suas propriedades fisicas. Suas possibilidades de agir
sio também determinadas pela necessidade da  presenga do objeto no campo perceptual.
Antes de aprender a brincar, aquilo com que a crianga se defronta incita-a a agir e determina o
que ela pode fazer. A auséncia de um objeto significa a auséncia da a¢ho que se efetua com
este objeto. Como brincar implica tornar presentes objetos ausentes, através da transposicio
de significados, as possibilidades de agiio, mesmo que substitutivas, na atividade lddica
ampliam-se cada vez mais, a partir da capacidade de se comportar nfio mais somente de
acordo com o que v€ ou encontra, mas também de acordo com o significado que ela atribui
aos objetos. Como diz Vygotsky (1988), "a agiio numa situagiio imaginaria ensina a crianga a
dirigir seu comportamento niio somente pela percepeiio imediata dos objetos ou pela situacio

que a afeta de imediato, mas também pelo significado dessa situagio." (p. 119). Desta
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forma, os objetod perdem sua forga determinadora, gradualmente, tornando-se possivel "a
crianga aderir a seu significado original outros que, embora dependam de suas caracteristicas
concretas, atribuem-The uma nova caracterisitca, a caracteristica de objeto substituto. Neste
momento critico, ocorre um rompimento do vinculo significado-objeto, o significado se
emancipa, e ela pode pela primeira vez, atuar com as coisas de forma independente daguilo
que v&. Opera-se, portanto, uma transtormagiio tundamental em seu psiquismo € a crianga
torna-se capaz de separar o campo perceptual do campo do significado, atuando
preferencialmente nele e estabelecendo novas formas de relagiio entre percepgio e significado;

gradualmente pode aprender a se movimentar com mais e mais competéncia entre estes dois

campos, e pode, entdo, com mais liberdade, criar novas realidades na esfera lidica.

A mesma competéncia de descolamento de significados € identificada
por Vygotsky na formulago das ac¢Oes ludicas. Neste processo também € necessirio que a
crianga se torne capaz de separar o significado da agiio e este passar a ser o elemento
predominante naquilo que faz no jogo; brincar implica/favorece, desde o inicio, a capacidade
de lidar com os significados da acfio, assim como com os significados dos objetos; neste
processo, mais do que a substituigio, propriamente dita, deve-se ressaltar a importiincia da
flexibilidade para operar com o significado do objeto ausente ¢ da aglio que se deseja
representar; ou seja, a substituigho € importante nio  em si, mas pela possibilidade de
destaque do significado do objeto e da agho. O processo de substituir agdes, objetos,
pessoas, €, evidentemente, fundamental na atividade ladica. As transferéncias possiveis,
embora reguladas pelo crivo da realidade, imprimem grande flexibilidade ao brincar, que

pode ser estruturado em diversas condiches.
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O imagindrio instaura-se, entiio, " a medida que a crianga se torna mais
capaz de lidar com o campo de significados. O imagindrio nilo € condigio prévia para a
crianga brincar; € consequéncia das a¢des Hdicas. O processo de evolugio do brinquedo € de
inicialmente uma atividade que envolve muito mais memoria de que imaginagiio, propriamente
dita. E muito mais reprodugiio de uma situagiio ocorrida na relagio com outras pessoas. No
inicio hd muito pouco de imagindrio. As altera¢des da atividade ladica referem-se, entretanto,
niio s6 "a progressiva incorporagio de elementos em sua estrutura (processo que ji foi
abordado: agdes, papéis, temiticas). Referem-se também ao desenvolvimento da capacidade
imaginativa, a0 "aumento da capacidade de romper ligagoes habituais e solidamente
ancoradas, e da capacidade de consolidar outras novas. £ a saida fora dos limites do habitual
e cotidiano.” (Liublinskaia, 1973, p. XXX). A evolugio da atividade I0dica permite a (ao
mesmo tempo em que decorre da) evolugio da capacidade imaginativa. Apontar para como
se organiza o jogo de papéis infiltrado fargamente pela realidade e enraizado nela, ndo pode
apagar o fato de esta realidade poder ser analisada de multiplas maneiras, por sua
complexidade, e de que na construgiio de um jogo, de uma agiio, de um objeto substitutivo,
de um papel, de uma temitica, existirem diversas possibilidades, dentre as quais a crianga
seleciona algumas, utilizando, portanto, um crivo misto, em que o coletivo ¢ o particular se
entrelagam. Ao selecionar, ao representar, e ao estar desobrigada de reproduzir literalmente o
que representa, pode produzir uma nova sintese sobre o que ji existe € pode também projetar

0 novo, aquilo que ainda nfo estd dado.

Novamente aqui deve-se salientar o papel da linguagem, participando
destes dois movimentos. As alteraghes observadas na atividade lddica sio atravessadas de
ponta a ponta pela incorporagio da linguagem. Por um lado, como instrumento de

conhecimento da realidade, permite a ampliacio ¢ conservagio das experiéneias de forma
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qualitativamente diferente. Por outro lado, permite um distanciamento cada vez maior da
realidade concreta, dando suporte a um conhecimento indireto desta realidade € “a constitui¢io
de um real cada vez mais simbolico.

Os estudos empiricos, os aprofundamentos ¢  desdobramentos
teoricos, dentro dos pressupostos sGcio-culturais de que dispomos até este momento,
representam um investimento maior em andlises privilegiando um dos pdélos destes dois
movimentos: exatamente a trajetoria a partir da qual a realidade se faz mais presente num jogo

de papéis.

A possibilidade de superagiio do real pela construgio imagindria é
mais fortemente apontada por Vygotsky em seu trabalho "La Imaginacion y el Arte en la
Infancia”. Em contrapartida, nos capitulos em que aborda o brincar no livro "Formagio
Social da Mente", bem como nos trabalhos desenvolvidos por Leontiev e Elkonin,
prevalecem as analises que apontam para as incursoes do real com suas regras na constituicio
da atividade lidica; hd um investimento menor em estudos que sublinhem também o
movimento contririo, que faz do jogo um processo caracterizado também por um aumento
progressivo de descolamento e independéncia em relagiio a este mesmo real. Ou seja, o
desenvolvimento da capacidade da crianga em operar a partir de descolamentos cada vez
maiores e de produzir algo diferente, acaba sendo apenas insinuado no corpo tedrico e nio
explorado nas anilises ¢ na busca de compreensio do Iadico. A linguagem, enquanto
participante fundamental destes dois movimentos acaba, entio, niio sendo estudada de forma
mais completa. A linguagem participa da alternincia que se observa nos jogos mais
evoluidos, em que interpretagdes e representagoes mais refinadas e exigentes (no que se

refere ao desempenho de papéis, ao uso e disponibilidade de objetos, “as relacdes entre os
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sujeitos) convivem com o aumento da capacidade da crianga de prescindir da presenga
concreta de objetos (reais ou substitutos), dispensar a execugio de algumas agbes (inclusive
substitutivas) sem ferir o jogo em sua viabilidade. Através da palavra a crianga garante ¢
participagiio de objetos, aghes e gestos ausentes. Garante que os objetos e agdes pivots (no
sentido vygotskiano), necessirios em suas formas iniciais, tornem-se dispensdveis. A palavra
surge como o instrumento que possibilita “a crianga criar ¢ agir com objetos ausentes, sem
nenhum suporte material, compor personagens que na verdade estio ausentes do jogo e
relactonar-se com eles, coordenando a¢des que podem ser apenas indicadas. Libertando-se

numa dimensio mais abrangente do empirico-sensivel (libertagio para a qual 0s objetos ¢

acoes pivds foram os precursores), ela pode agora criar sem se prender ao que dispde
concretamente para imaginar. Opera-se entiio uma nova emancipagio, no interior da qual o
papel desempenhado pela palavra permanece imprescindivel. Neste sentido, as reflexoes e
pesquisas sobre a participagiio da linguagem no desenvolvimento do jogo de papéis, as
modificagdes de sua inserciio nas relagdes entre objetos e agdes podem se configurar como
um caminho promissor para a superacio destas questdes (Rocha e Goes, 1993). Ao
contrario, a priorizagiio da andlise do movimento de adesdo ao real pode servir para ocultar as
qualidades da atividade ladica como esfera que permite a criagio de novas sinteses e que
contribui para transformagdes em outros processos psiquicos. Também decorre desta
priorizagio uma inconsisténcia tedrica interna, pelo fato de a palavra acabar ocupando um
lugar secunddrio e periférico na evolucgio do movimento de descolamento da realidade,
exatamente dentro de um sistema psicologico que se preocupa em identificar constantemente a
sua importincia central, alicergando seus conceitos fundamentais no de mediagio semidtica,
no interior da qual a palavra emerge como instrumento especialmente necessdrio para a

constitui¢ho de sujeitos. A palavra, que a teoria pde no centro da andlise de funcionamento do

sujeito, precisa ser mais explorada na interpretagio do jogo simbdlico para que se possam
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evidenciar as mudangas radicais que o signo verbal propicia numa esfera de atividade tio

fundamental na infincia.

Esta tendéncia dos estudos de Vygotsky, Leontiev e Elkonin de
privilegiar o estudo da imersio do jogo de papéis no real e da participagio das regras em sua
estruturagiio, estd diretamente relacionada com o que propdem como evolugio da atividade
fudica, que nos leva ao quarto topico deste capitulo, nuclear neste trabalho: a sequencializagio

do jogo de papéis para o jogo de regras.

O JOGO DE PAPEIS E O JOGO DE REGRAS

Existe, dentro da teoria sécio-histdrica, um segundo eixo proposto
para anilise da atividade Iidica, indicado como eixo evolutivo: refere-se " as relages entre
jogo de papéis e jogo de regras. Esta andlise € feita basicamente através de duas linhas de
argumentacio. Em primeiro lugar, a identiticagio de regras e imagindrio como categorias
fundamentais participando de uma ¢ outra forma de jogo, ¢ de como as primeiras, que
normatizam o jogo de papéis, se complexificam e se alteram até permitirem a origem do
comportamento regulado por regras altamente condicionais e distanciadas de vivéncias diretas
da crianga, caracteristicas dos jogos do segundo tipo. Em segundo lugar, s@o feitas analises
que apontam, no desenvolvimento ontogenético, para o declinio do jogo de papéis e o

desenvolvimento do jogo de regras.

Para a compreensiio das idéias apontadas por estes autores em relagio

a este processo, farei uso mais extensivo de trechos extraidos de seus trabalhos, que
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permitam uma visio mais exata do que tomam como base para sustentagio de  suas

convicgoes.

Subsidiando a asser¢fo inicial, encontramos Vygotsky como o
primeiro autor a salientar que regras e imagi nirio sio elementos-chave tanto em uma quanto
em outra modalidade de jogos (papéis e regras). Vygotsky (1988) sustenta a idéia de que
durante o desenvolvimento, o que ocorre é uma inversio na predominfineia e explicitagio de
uma ou outra categoria. No jogo de papéis as regras estio ocultas, sendo necessdrio um
trabalho de andlise para reconhect-las ¢ identifici-las, O imagindrio, por sua vez, sobressai,
dando a impressio de ser o Gnico processo psicoldgico que caracteriza esta atividade. No
jogo de regras, estas sio explicitas, ¢ seu grau de condicionalidade € cada vez maior.
Entretanto, pode-se também entender que © imagindrio continua presente, desta vez encoberto
e subsididrio em relagio “as regras. As sinteses de suas conviegdes, podemos encontrar em
fragmentos de seu; trabathos, nos quais diz: "O desenvolvimento a partir de jogos em que hi
uma situacio imagindria “as claras e regras ocultas para jogos com regras “as claras e uma
situagiio imagindria oculta delineia a evolugio do brinquedo das criangas" (p. 109); "A
evoluc¢io do brinquedo se di  a partir de uma equagiio em que o imaginario predomina,
explicita-se mais que as regras, para uma equagiio em que as regras predominam ¢ o

imagindrio se oculta, encobre-se” (p.115).

Elkonin  compartitha desta forma de compreender a evolugio da
atividade Idica, seguindo a mesma linha de argumentagiio de Vygotsky. Elkonin (1984) diz:
"Pode-se afirmar que 0s jogos com argumento determinado contém em si as regras, mas estas

regras estdo encobertas ¢ se encontram como conteddo interior das a¢des de tal papel, o quea

crianga desempenha no transcurso do jogo. Também pode-se afirmar que os jogos na idade



pré-escolar se desenvolvem, do jogo de argumento e papéis com regras encobertas até os
jogos com regras explicitas" (p.236); "Apesar das diferengas externas existentes entre o8
jogos de papéis e os jogos com regras, dentro dos limites da idade pré-escolar, existe entre
eles uma unidade interna tao grande que se pode falar de uma linha Onica de desenvolvimento
do jogo, em cujo transcurso, sO ao final da idade pré-escolar, se produz uma distingdo entre

as regras convencionais, ndo relacionadas de modo algum com o argumento” (p. 257).

Leontiev (1989), por sua vez, atirma que: "A lei do desenvolvimento
do brinquedo, como indicado pelas descobertas experimentais de Elkonin, diz que o
brinquedo também evolui de uma situagiio inicial onde o papel e a situagio imagindria sio
explicitos e a regra € latente, para uma situagio em que a regra torna-se explicita € a situagio

" (p.133). "A lei geral do desenvolvimento das formas do

imagindria e o papel, latentes
brinquedo do periodo pré-escolar expressa-se na transi¢io dos jogos com uma situagio
imagindria explicita e um papel explicito, mas com uma regra [atente, para um jogo, uma
situagio imagindria latente e um papel latente, mas uma regra explicita.” (p.135). "O
desenvolvimento destes jogos que envolvem mais de uma pessoa, que envolvem relagdes
sociais, cujo elemento mais importante € a subordinagio do comportamento a certas regras
conhecidas de agio, é uma importante pré-condigho para o surgimento da consciéncia do
principio da propria regra do brinquedo; € sobre esta base que surgem também os jogos com
regras."(p. 138). E conclui: "(...) a principal mudanga que ocorre no brinquedo durante seu
desenvolvimento € que os jogos de enredo com uma situacio imagindria sfo transformados
em Jogos com regras nos quais a situagio imagindria ¢ o papel estio contidos em forma

latente" (p. 132).



As anilises de Elkonin, a que se reporta Leontiev, referem-se,
especialmente, a modificagdes no lugar que a regra ocupa dentro da atividade lidica e nos
ajuda a entender a articulagho entre os jogos de papéis e os de regra, postulada pela teoria
sdcio-historica. Como ja foi visto, a regra existe em qualguer jogo, inclusive nos
caracterizados como jogo de papéis. Estas regras se tornam mais complexas “a medida que
as agdes lidicas se tornam mais enriquecidas e maltiplas; a consecutividade destas acoes
deve seguir, entdo, a consecutividade que as organiza no mundo real, e aparece a
possibilidade de seguir regras ja ndo sd relacionadas com o conteudo das aches realizadas. A
relacgio da regra com o papel no jogo criativo ¢ limitada; as regras  se determinam pelo
contetido fundamental do papel e se complicam “a medida em que este contetdo se torna mais
complexo. Quanto menor a crianga, mais direta deverd ser a unido entre as regras que
devem subordinar a agio da crianga e o papel que ela assume. Com o desenvolvimento
aparece a possibilidade de regular as agdes por uma relagio conscientemente condicionada, “a
medida em que a.crianga vai se tornando mais e mais capaz de refletir sobre o processo ladico
e ampliar as possibilidades do "fazer de conta”, tornando-se capaz de se conscientizar deste
processo. Neste sentido Elkonin afirma que o regra condicional surge da incondicional.
Como o que regula o jogo de regras sdo normas estabelecidas a priori, externas e
condicionais, conclui que a capacidade da crianga de participar deste tipo de atividade deriva

da sua historia de envolvimento em jogos de papéis.

Embora  Elkonin reconheca que os jogos de regras contém
especificidades que precisam ser melhor investigadas, entende que seu estudo pode ajudar a
clarificar a natureza dos jogos de papéis, principalmente porque nos primeiros niveis de
desenvolvimento niio hd um limite exato entre uma e outra modalidade de jogo. Para estudar

0$ mecanismos psiquicos da subordinagiio “a regra lidica e a relagio da crianga com a regra,
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Elkonin elabora experimentos que envolvem jogos dos dois tipos, buscando identificar de
que forma estas duas atividades se relacionam. Procura entio estabelecer as relagdes entre o
processo de subordinagio da crianga nos jogos de papéis € nos jogos de regras e identific:
que planificar e combinar regras antes de comegar o jogo sio primeiramente observados nos
jogos de papéis, que langaria, entiio, as bases para a incorporagiio desta competéncia nos
jogos com regras; seus estudos enfatizam também andlises sobre as relagdes entre o papel e a
tematica no favorecimento da subordinagio do comportamento da crianga "as regras
estipuladas; destaca o fato de criangas menores, que nilo conseguem controlar totalmente seu

comportamento num jogo de regras conseguirem fazé-lo quando se introduz um argumento.

A segunda linha de argumentaciio estabelece uma relagio de
substitui¢io de uma forma de jogo pela outra no desenvolvimento ontogenético, Segundo
Vygotsky (1988), "a medida em que a crianga cresce, o jogo de regras ocupa um espacgo ¢
importincia cada vez maiores, sendo este processo acompanhado por um declinio do jogo de
papéis, nos mesmos termos, espago ¢ importincia: "Para uma crianga em idade escolar, o
brinquedo torna-se uma forma de atividade mais limitada, predominantemente de tipo atlético,
que  preenche um papel especifico  em seu desenvolvimento, € que pao tem o mesmo
significado do brinquedo para uma crianga em idade pré-escolar. Na idade escolar o
brinquedo nio desaparece, mas permeia a atitude em relagho “a realidade. Ele tem sua
propria continuagio interior na instrucio escolar ¢ no trabalho (atividade compulséria

baseada em regras)” (p.118).

O dectinio do jogo de papéis também ¢ apontado por Leontiev (1989):
"Nossa tarefa serd testar e analisar o préprio processo de desenvolvimento da brincadeira do

periodo pré-escolar, descobrir as raizes de suas mudangas e seu declinio e, finalmente, suas



ligaghes com outras formas de atividade da crianga em idade pré-escolar” (p.132), e por
Elkonin: "Na idade pré-escolar maior os jogos com regras preparadas ocupam um lugar
bastante importante e finalmente na idade escolar deslocam os jogos com argumento a um

segundo plano” (p. 244).

Dentro deste panorama geral, compartilhado pelos trés autores, da
evolugio do jogo de papéis para o jogo de regras, Leontiev (1989) tece andlises particulares,
apontando a existéncia de dois outros eixos de transformagdes, nos quais relaciona o jogo de

papéis com outras atividades humanas. O primeiro deles se insere em sua discussio a respeito

de atividade principal, em que ele descreve uma linha evolutiva, geneticamente organizada,
que seria dada pela seguinte sequencializagiio: jogo - estudo - trabalho. Para ele estas
atividades ocupam sucessivamente o lugar central em termos do desenvolvimento da crianga e
se originam, cada uma a seu tempo e em condigbes socio-histdricas definidas, de processos
psicoldgicos possibilitados pela atividade principal que a antecede. Neste sentido, o jogo,
enquanto atividade principal do desenvolvimento pré-escolar, antecede e instaura as bases
psicoldgicas necessdrias para que o estudo desponte mais tarde como a atividade que
centralizard as principais mudangas posteriores. O segundo eixo de evolugio refere-se ao que
Leontiev chama de jogos limitrofes, aos quais dedica poucas palavras no corpo de seus
trabalhos, dentre os acessiveis entre nds. Os jogos limitrofes sio divididos em duas
categorias: por um lado, aparecem os jogos diddticos, cuja fungio € a de possibilitar avangos
de processos cognitivos necessiarios  na atividade escolar e, por outro, os jogos de
dramatizagiio ¢ de fantasia. Os jogos de dramatizagiio diferenciam-se dos jogos de papéis por
sua estrutura e pela motivagio que os sustenta, A motivagio nesta modalidade, diferentemente

da apontada nos jogos de papéis reside nos seus resultados. Hi uma clara tendéncia da

crianga de conseguir, através da atividade, comunicar seu contetida a quem o presencia; as



76

acoes e os papéis tendem a ser tipicos e nio mais generalizados, facilitando o atendimento "a
exigéncia de que o seu conteddo seja compreendido. Jd os jogos de fantasia prescindem
totalmente das agdes, regras e objetivos e se sustentam na situagio exterior, na formagio de

imagens e pela palavra,

Novamente aqui pode ser identificado um investimento maior  dos
estudos em uma diregiio: as relacOes entre jogo de papéis ¢ o jogo de regras. Os estudos
relacionando o jogo de papéis a outros processos psiquicos ou a outras atividades ainda
precisam ser feitos dentro dos pressupostos da Psicologia socio-historica, Este fato indica a
necessidade de andlises mais refinadas que expliquem, por exemplo, de que maneira se
originam as formas mais avangadas de imaginagio e a capacidade de fantasiar das criangas
maiores e dos adultos. Atualmente, decorre do investimento mais consistente no estudo de
uma das linhas de transformacio do jogo uma configuragio preciria da fantasia, do estudo de
suas origens ¢ de sua historia como processo psicoldgico. Nio sendo feito este estudo, corre-
se o risco de entender este processo como consequéneia natural, que fatalmente se dard a
partir da emergéncia da capacidade de brincar. Othar para o jogo simbdlico segundo um 6tica
que procure suas articulaghes com outros processos além da capacitagiio para o jogo de
regras, para a escrita, para o comportamento voluntirio, para a auto-avaliagio, ja enfatizados
pela teoria, parece ser um eixo de andlise que possibilita redimensionar a importincia desta
atividade, revelando que seu papel no desenvolvimento tem um impacto maior do que a teoria
conseguiu configurar, dentro dos limites naturais que acompanham os esforcos iniciais de

uma revolugio nas formas de se entender o humano e sua constituigio,

De modo geral, o que se tem de unissono entre Elkonin, Vygotsky e

Leontiev é o entendimento de que o jogo de papéis estabelece as bases para o surgimento do
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jogo de regras, sendo este dltimo evolutivamente superior ao primeiro. Para os trés autores, o
processo de desenvolvimento do brinquedo culmina com o surgimento do jogo de regras, o
qual desloca progressivamente o jogo de papéis para um lugar secunddrio, que declina em
termos da importincia dada a ele pela crianga e em termos da importincia que tem para o

desenvolvimento psicoldgico.

Curiosamente, para estas formulagbes nilo se encontra a aplicagao de
alguns pressupostos e opedes metodoldgicas que orientam os trabalhos dos trés autores, até
entiio. Neste ponto, quando asseveram que o desenvolvimento da atividade ludica segue a
trajetéria do jogo de papéis para o de regras, que o primeiro declina e que o jogo de regras
substitui o jogo de papéis em termos da importincia para o desenvolvimento psicolégico, nio
se registra a busca de articulagiio entre esta transigio, que apontam como fato, e elementos da
cultura em que ela acontece, e que seriam entendidas como forgas constitutivas dos mesmos.
As andlises sobre os recursos culturais colocados “a disposigiio dos individuos para que eles
percorram os caminhos tidos como necessdrios em seu processo de constante integragio na
sua sociedade, tdo cuidadosamente utilizadas para entender a atividade Iidica, (seja do ponto
de vista filogenético, seja do ponto de vista de seu surgimento na ontogénese), nio se

explicitam no que concerne ~as trajetdrias e transformagoes desta atividade.

Ao nfio incorporarem  os elementos histérico-culturais  especificos
que sistematicamente interferem na formagio e alteragio destes processos psicolégicos, 0s
aportes tedricos se aproximam mais de uma linha de universalidade e determinismo dos
processos psicoldgicos, em que a transicio do jogo de papéis para o de regras, € o declinio
do primeiro tipo de jogo pode ser entendida como um processo natural, como lei e, portanto,

como o unico caminho possivel.



De minha perspectiva, pode-se encontrar, ao olhar nas condigbes
concretas do fazer pedagdgico do protessor pré-escolar, pelo menos parte destas condigdes
histérico-culturais, que subsidiem e expliquem o que na teoria do jogo tomada como
referéncia é apontado como lei fundamental de desenvolvimento da atividade 1adica. Retomo
aqui a questio apontada no final do capitulo I, no sentido de discutir em que medida o outro,
ao se antecipar e participar do processo de transformagdes peias. quais passa a crianga,
traciona o desenvolvimento de determinadas fungdes ¢ processos psicoldgicos, a0 mesmo
tempo em que pode favorecer o declinio de outros. Uma sala de aula constitui-se num cendrio
complexo em que muoltiplas inferaghes acontecem e se sobrepdem; portanto, diversas
mediagdes. Sendo assim, olhar uma parte das interagdes nfio significa, de forma alguma,
esgotar as condigdes historico-sociais que se organizam e que podem ser entendidas como
explicativas em relagiio “a historia desta ou daquela capacidade, desta ou daquela
transformacgiio dos processos  psicoldgicos. Neste trabalho ha um recorte salientando as
condigoes de participacio da professora, como protagonista (junto com as criangas) dos
episddios. A professora tem prerrogativas e poder diferenciado na organizagio do contexto
social de que nos ocupamos, e a partir de scu trabalho tecem-se muitos dos limites ¢ das
possibilidades de atividades desenvolvidas. Em grande parte € ela quem dispde o tempo, o
ESPACO € 08 recursos materiais, que organizam o cendrio da sala Neste sentido, entendo que
olhar o fazer da professora, procurar entender seus gestos, suas falas, suas inser¢des, pode
nos ajudar a compreender algumas das condigOes oferecidas para as transformacdes do jogo

acorrerem.

O objetivo do presente trabatho pode ser entendido, entio, como um
esforgo na diregiio de compreender aquilo que na teoria é apontado como lei, Pode ser assim

formulado: quais sio as marcas histérico-culturais, no cotidiano de - uma turma de pré-escola
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(focalizando mais especificamente o trabatho da professora), que podem ser apontadas como
condighes importantes no processo, observado pelos tedricos, em que o jogo de papéis
gradativamente vai assumindo um lugar secunddrio em termos das atividades das criangas,

declina, enquanto o jogo de regras passa a predominar?



CAPITULO  III

CARACTERISTICAS DO ESTUDO DE CAMPO

O estudo de campo consistiu no acompanhamento de uma turma do
pré-primirio, numa institui¢io pré-escolar, pertencente 8 Rede Municipal de Educagio de
Campinas, Sao Paulo, Esta institui¢io foi apontada pela Coordenadoria da Rede como
sendo de cardter inovador e, segundo seus proprios parimetros, uma escola que representava
0 que se tinha de mais avangado em termos pedagdgicos, naquele momento, em Campinas.
Da mesma forma, a professora acompanhada foi indicada como uma das profissionais mais
competentes no trabatho educacional pré-escolar. Acompanhar umia turma de pré-primario
(no sentido da seriagiio adotada pela rede pré-escolar municipal) possibilitou registrar o
cotidiano educacional de um grupo no gual se integram criangas de uma faixa etdria em que se
poderia apontar as mudangas e transi¢bes da modalidade do jogo de papéis para o jogo de

regras, bem como o inicio do declinio da primeira forma de jogo.

A INSTITUICAO PRE-ESCOLAR

Na pré-escola selecionada sfio atendidas criangas de 4 a 6 anos
agrupadas em tres niveis: maternal, infantil e pré, seguindo critério de faixa etdria. Para

frequentar a escola as mies tém que comprovar que trabalham em qualquer ocupagio além de
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seus servicos domésticos realizados na prépria casa. A maioria das criangas estd matriculada
em perfodo integral, permanecendo na escola em média durante 8 horas. As professoras
responsdveis por cada uma das séries siio concursadas, efetivas da rede municipal; apesar
dessa condigiio, a ocorréncia de licengas de sadde resultaram em vérias substituigdes por
professoras volantes, durante o periodo daquele ano letivo. Esta pré-escola conta também
com o trabalho de uma Diretora e uma Orientadora Pedagdgica, que atende também a outras
instituigbes. Também trabalham 14 2 merendeiras e 2 funciondrias responséveis pela faxina.
A drea total desta pré-escola é de aproximadamente 2.000 mz, com uma frea construida
ocupando por volta de 700 m2, Nesta drea encontra-se a sala de Diregiio, uma cozinha
grande, o refeitdrio e os banheiros das criangas, separados para meninas e meninos. Além
disso, encontram-se trés salas, destinadas a cada uma das séries atendidas pela pré-escola. O
parque é formado por uma drea livre grande (aproximadamente 800 mz), dividida em trés
grandes espagos por telas de arame baixas. O solo € coberto com areia ¢ terra. Nele se
encontram equipamentos como gira-gira, balangos, escorregador e, a partir do altimo
bimestre do periodo de observagiio, um trepa-trepa. Tem ainda dois tanques de areia
delimitados, uma manilha de esgoto colocada horizontalmente sobre o sola e pneus para as
criancas brincarem. Contiguo ao parque, apos um talude, encontra-se uma drea destinada “a
horta, cuidada por um jardineiro, “a qual raramente as criangas t€m acesso. Em uma drea
lateral, isolada do parque, existem pequenos canteiros, que foram utilizados pelas professoras

para que as criangas, esporadicamente, plantassem flores ao longo do ano.

De uma maneira geral, essa institui¢iio segue a diretriz pedagdgica da
Secretaria Municipal de Educagho, que pretende imprimir nas unidades educacionais pré-

escolares uma orientagiio com marcas construtivistas, seja através de textos distribuidos “as

professoras, de cursos tedrico-priticos para capacitagiio, oficinas, seja através de tecnologias



de ensino valorizadas positivamente pela escola. O discurso pedagdgico oficial € o do
construtivismo, ou uma possivel leitura dele. Mesmo assim, constatam-se trabathos bastante
diferenciados, desenvolvidos pelas professoras, que revelam posturas tedricas,
representacbes do processo de ensino-aprendizagem, e opgdes metodologicas bem

diversificadas.

A professora focalizada neste estudo foi acompanhada em seu trabalho
durante o periodo vespertino, numa jornada que se iniciava “as 12:30 e terminava “as 16:30

horas. No periodo da manhi ela trabalhava em escola da Rede Estadual de Ensino, sendo

responsdvel por uma classe de segunda série do primeiro grau,

A TURMA DO PRE-PRIMARIO

As criangas  desta turma de Pré-primdrio pertencem
basicamente “as camadas  populares, filhas de empregadas domésticas (mensalistas e
diaristas). A profissio dos pais em dez casos ndo foi possivel identificar, por ndo constarem
nas fichas de matricula. A partir dos dados encontrados, os outros pais se empregam em
servicos de pedreiro, prensista, servente de pedreiro(3), jardineiro (5), técnico de
manutencio, inspetor de qualidade, operador quimico, motorista, vendedor e operdrio

mecinico,

A formagao da turma obedece o critério de faixa etiria,

devendo, portanto, ser composta por criangas de idades entre 6 anos a 6 anos e meio.



Especificamente na classe observada se encontravam quatro criangas com idade para
frequentar a primeira série e que, de acordo com informagdes da professora, nio haviam
conseguido vagas no ensino pablico de Primeiro Grau. Havia oficialmente 26 criangas
matriculadas, porém nem todas frequentaram regularmente, durante o ano letivo, sendo o
indice de faltas em média de 209% ao dia. Duas criangas se desligaram da turma a partir de
agosto. Todos os alunos sio residentes do mesmo Distrito, oriundos de bairros diferentes.
Em geral pertenciam a esta pré-escola em anos anteriores, sendo bastante comum que a
professora conheca a familia, irmaos mais velhos e mais novos, que frequentam ou nfio a

escola, e saiba de problemas da dinimica familiar, através de contatos informais, ocorridos,

geralmente, na propria escola.

As criangas acompanhadas frequentavam periodo integral, com

excegio de uma, que estava matriculada apenas no vespertino.

Durante o periodo da manhi, as criangas tinham outra professora,
cujo trabalho nio foi acompanhado. Segundo informagdes da professora que fez parte desta
pesquisa, existem diferengas de propostas pedagdgicas e de opgdes metodolégicas entre as
duas professoras da mesma turma. Além disso, a troca de informagoes entre elas, ao longo
do ano, € bastante comprometida, em parte pelas condigbes de trabalho, que nio
oportunizaram sistematicamente efou facilitaram espagos para que isto ocorresse. Desta
forma, muitas vezes a professora responsivel pelo perfodo da tarde se informava sobre as
atividades desenvolvidas no periodo anterior através dos préprios alunos e da verificagio dos

materiais expostos nos varais da sala.
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Durante o ano, no periodo de maio a agosto, a professora efetiva
afastou-se do trabalho, por motivos de sadde, e foi substituida. Houve concordincia por
parte da professora substituta em ter seu trabalho registrado em video, ¢ embora a pesquisa
tenha prosseguido normalmente, este material nio foi utilizado no corpo deste trabalho,
apesar de ter sido feita uma andlise global do material entio documentado. Esta opgio
fundamentou-se em dois aspectos: em primeiro tugar porque, sendo central neste momento
analisar a inser¢io da professora nas duas formas de jogo, optei por focalizar aquela que
conduziu a maior parte do trabalho pedagogico durante o ano; em segundo lugar, pelo fato de
a professora substituta nio ter apresentado diferencas no tratamento das esferas de
brincadeiras da turma, durante seu trabatho, ndo tendo sido registrada qualquer situagio que

evidenciasse episddios diferenciados em relaciio ao restante do material.

O COTIDIANO DA TURMA OBSERVADA

O periodo de permanéncia das criangas na escola € organizado
segundo uma distribuigio de hordrios para utilizagfio dos espagos disponiveis, com objetivo
de possibilitar um rodizio entre as turmas. Os espagos que entram neste rodizio, basicamente
sdo: o refeitorio, a sala, o parque e o corredor onde se encontram os banheiros € uma
espécie de tanque com torneiras para as criangas lavarem as mios. A professora acompanha a
turma durante todo o perfodo vespertino, ndo havendo reereio ou intervalo previsto na rotina

didria.

A sala do Pré € ampla, mas a maior parte do espago é ocupada por

mesas com quatro cadeiras, com dimensdes apropriadas para tamanho infantil, e em niimero
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superior ao necessiario para o total de criangas, Estas mesas ¢ cadeiras foram organizadas de
maneira variavel ao longo do ano: registrei situagdes em que algumas criangas trabalharam
individualmente em uma mesa, € agrupamentos diversos, de até quatro mesas, ao redor das
quais vérias criancas desenvolveram atividades (comuns ou diferentes, em grupo ou
individualmente). Os brinquedos encontram-se em prateleiras de concreto, sendo em boa
parte disponiveis para as criangas. Alguns deles, apesar de serem guardados no mesmo
local, estio em caixas, numa altura a que os alunos ndo tém acesso direto, precisando
salicitid-los a professora. Entre os brinquedos disponiveis encontram-se objetos de uso

*

doméstico em tamanho reduzido (ferro de passar roupa, panelinhas e telefone), trés tipos de
jogos de encaixe (Lego, Lig-lig e Magic-Pinos) e trés jogos de regras: domind, quebra-
cabega e pega-varetas. No decorrer do ano foram observadas situages em que as criangas
trouxeram brinquedos de casa (duas bonecas, carrinhos ¢ bonecos representando super-

herois).

Num outro armdrio, fechado com chave, encontram-se materiais de
consumo, como folhas de papel (sulfite branco ¢ dobradura coloridos), canetas hidrocor,
massinha, tdbuas de eucatex, lipis de cor, lipis grafite, borrachas, estiletes, tesouras, palitos

de madeira e os cadernos das criangas, de dois tipos: pautado e de desenho.

Numa mesa pequena ficam disponiveis alguns livros de literatura

infantil, a0s quais as criangas tém acesso direto, a qualquer momento do dia.

Apesar de haver pequenos cartazes anunciando o "Canto de Pintura”,

"Canto da Casinha®, a0 longo do ano a professora nio trabathou seguindo estas indicacdes.

Em geral desenvolveu atividades diversificadas, em termos dos materiais utilizados por cada
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grupo de criangas, ora definidos pela professora, ora a partir de solicitagdes das proprias

criangas. Em alguns momentos trabalhou com a turma toda numa mesma atividade.

Na sala encontram-se também uma mesa ¢ um cadeira grandes,
destinadas "a professora e localizadas ao fundo, no canto direito, Numa das paredes fica um
quadro negro. Acima deste, colado na parede, encontra-se um abeceddrio com letras
maidsculas de forma, com figuras ilustrando cada letra, conforme as iniciais de seus nomes.
Ao fado hd um calendirio organizado pela professora e preenchido pelas criangas, substituido

més a més. Na parede lateral esquerda encontram-se niimeros organizados em sequéncia de 1

a 10. Embaixo destes, hd um varal feito de barbante no qual as professoras (da manhi e da
tarde) penduram os trabalhos das criangas, esporadicamente. A sala conta ainda com um
fogio, que nio foi utilizado durante o ano, e uma pia de altura para adultos. Ao lado desta ha

um espelho grande, que permite "as criangas se observarem.

No parque as criangas além de brincarem com o0s equipamentos
disponiveis, utilizam-se eventualmente de alguns brinquedos como bolas, bonecas e armas
que sio levados para o desenvolvimento de atividades, por iniciativa da professora ou por

iniciativa das criangas.

Durante o periodo de coleta de dados, a rotina basicamente se
constituiu em: terminado o almogo, as criangas escovavam os dentes e lavavam as mios,
rotina que, normalmente, ocupava bastante tempo; depois iam para a sala, onde ficavam
durante aproximadamente 2 horas, desenvolvendo atividades diversas; a seguir vinha o
lanche e quase sempre no segundo periodo iam para o parque. Excepcionalmente, ou por

condigdes climaticas, ou para terminarem trabalhos que estavam sendo desenvolvidos,
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voltavam para a sala. A saida das criangas ocorreu assistematicamente, a medida em que as
mies vinham busci-las, O contato das criangas do pré com outras turmas que frequentavam a
escola se deu quase exclusivamente no hordrio do parque, com excegio de algumas
atividades especiais, como assistir filmes no video, ou em dias de faltas de professoras,

momentos em que algumas turmas eram  agrupadas.

PROCEDIMENTOS DE CONSTRUCAO
E ANALISE DOS DADOS

Ao longo do periodo letivo do ano de 1992, acompanhei as atividades
didgrias desenvolvidas, numa frequéncia de uma vez por semana, em dia fixo, pré-
determinado, de acordo com a conveniéncia da professora, Durante este trabalho nio houve
selecdo de atividades especificas desenvolvidas pela professora, por ter sido considerado
importante o acompanhamento de uma jornada de trabalho o mais proximo do que era
executado habitualmente com as criangas, no que se refere "a maneira como era organizado o
cotidiano da turma e a disposicio rotineira de atividades. Assim, o registro da jornada de
trabalho foi feito a partir do final do almogo, que as criangas fazem na escola, até a sua saida,

acompanhando-as em todos os espagos da escola.

Como a dinimica de episidios que ocorriam nesta turma de pré era
bastante complexa e maltipla, o procedimento utilizado foi basicamente a gravagio em
video. Este procedimento permitiu o registro dos episédios e tornou possivel a identificagiio

de detathes nas interagdes e o acompanhamento mais fiel das mesmas, em especial por

facilitar a observagio e o registro de um maior ndmero de episddios simultineos.
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Além disso, durante o desenvolvimento da pesquisa, em algumas
situagBes, houve a anotagio cursiva de dados que se considerava informativos sobre a
dinimica da sala de aula. Contei também com o fornecimento de informagdes da professora,

feitas espontaneamente, ou por pedidos meus de esclarecimentos.

Desde o primeiro momento de permanéncia junto a esta turma optei
por procurar interferir o minimo possivel nas atividades ¢ interagbes da professora com as
criancas ¢ delas entre si. Mesmo assim, deve-se reconhecer que  a presenga de alguém
externo ao grupo em seu cotidiano, acompanhando as atividades desenvolvidas nfio passou
desapercebida, alterando o comportamento das pessoas (criangas ¢ professora); isto pode ser
identificado por pedidos de ajuda em questoes de ordem pritica e por colocagdes das
proprias criangas, seja identificando o que era filmado, comentando a auséncia da
pesquisadora em outros dias da semana e/ou alterando o comportamento diante da ciimera,

especialmente nos periodos iniciais de filmagem.

Como nio havia delimitagio de atividades lidicas propostas pela
professora efou organizadas pelas proprias criangas, e, portanto, elas ocorressem
assistematicamente ao longo do periodo de permanéncia na escola, da mesma forma que a
inserc¢iio da professora junto a estas atividades ocorresse de maneira incidental, optei por ir

acompanhando por video a maijor parte da jornada de trabalho.

Desta forma, o material total de observagbes € constituido por 21 fitas

video-gravadas, com duragiio de 2 horas cada, englobando episidios em que se desenvolvem

atividades referentes a diversas dreas e objetos de conhecimento (como por exemplo: célculo,
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temas de estudos sociais, discriminagiio de cores, alfabetizacio, ete.). De uma maneira geral,
procurei fazer filmagens envolvendo o maior ndmero de criangas possivel, buscando um
panorama geral da sala. Se por um lado esta estratégia dificultou em alguns momentos a
definicio de dudio, por outro, permitiu que se pudesse identificar vérias interagdes que
aconteciam simultaneamente, em especial no que se refere a envolvimentos das criangas em
atividades 1adicas, nio sistematizadas, nio propostas pela professora e em relagiio “as quais
ela nilo se aproximou, e que teriam ficado perdidas se a cimera se centralizasse apenas na
professora. Por outro lado, uma vez que se tinha como interesse registrar as agOes da

"

professora e seus dizeres, alguns episddios ou parte deles estdo gravados em zoom,

constituindo, portanto, recortes do cendrio total da sala.

Como o objetivo do trabatho de pesquisa era identificar, mais do que
a ocorréncia de atividades lidicas, o que a professora fazia em relagiio “as mesmas (e nfo um
estudo refinado da propria estrutura dos jogos), em algumas situagdes ocorre o registro em
breves fakes mostrando que as criangas estavam brincando, acompanhando com filmagem

mais detalhada o que a professora faz, onde se situa na classe e em que investe,

Ao longo da coleta de dados procedi “a classificaciio dos episodios
registrados por dreas de atividade ou objetos de conhecimentos trabalhados. Elaborei entio
uma descri¢io sumdria destes, com enfoque mais particularizado nas formas de atuacio da
professora, o que possibilitou um mapeamento geral de todo o material registrado, As
andlises posteriores centraram-se em episddios de atividade ladica que podiam ser agrupados

em fungio de sua configuragio como jogos de papéis ou de regras.
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A partir disto foi possivel um investimento no sentido de buscar
identificar a frequéncia com que eles ocorriam dentro do cotidiano da sala e padrdes de
atuagio da professora em relagio a eles, que pudessem ser organizados em categorias que
refletissem o que havia de tipico em seu trabalho, particularmente em suas insergdes em

relaciio a este tipo de atividade,

Gostaria de ressaltar a riqueza do recurso da filmagem em video que
tornou possivel perceber detalhes e fragmentos de interagiio niio pouco importantes quando se
objetiva a compreensiio de uma situagiio interativa complexa como € a que caracteriza as
relagoes intra-escolares e que ndo se tornam evidentes “a primeira vista. A transcrigio dos

episodios permitiu, desta forma, perceber ocorréncias muito relevantes para o trabalho.

Na apresentaciio dos episddios a serem analisados procuro dar uma
caracterizaciio o mais detalhada possivel, embora eu tenha optado pela supressio de alguns
trechos considerados pouco relevantes para os meus objetivos nesta dissertagiio (tais como:
periodos de organizagiio da turma para atividades, periodos em que a professora discute
normas disciplinares com a turma, trabalho da professora com outras dreas de conhecimento
ja citadas, entremeando episadios [adicos); foram também suprimidos trechos caracterizados
como repeticdes e reiteragoes de interagdes ji devidamente evidenciadas no que estd

transcrito, € aqueles que tinham definigdes de dudio e imagem pouco claras.



CAPITULO TV

O BRINCAR NO COTIDIANO DE UMA SALA
DE PRE-ESCOLA

As observagdes e andlises das atividades da turma estudada serdo
apresentadas subdivididas por modalidade de jogos (regras e papéis). Em relagio a episidios
em que se registrou que as criangas estavam envolvidas em jogos de papéis e a professora
nio interveio de nenhuma forma, farei uma descrigho sumarizada da atividade Hidica ¢
daquela de que se ocupava a professora nestas situagdes®). O jogo de regras € menos
extensamente ilustrado; os episddios apresentados representam as diversas ocorréncias
documentadas. A apresentagio do material estd organizada trazendo primeiramente situagGes
em que sio focalizados jogos de regras para depois fazer-se 0 mesmo com jogos de papéis.
Embora incorrendo numa transgressiio da ordem ontogenética, apontada pela literatura
disponivel sobre o jogo, optei por esta sequéncia por ser exatamente junto aos jogos de
regras que se apresentam com maior frequéneia as instincias de participagiio da professora.
Seguindo a apresentagio de cada episadio fago breves andlises, buscando focalizar as agoes
da professora conjugadas com as das criangas. Finalizando a apresentagio dos episddios de

cada topico, tomo-o0s como um todo, tecendo, entio andlises mais globais,

(3} Na descric¢io dos episddios a professora seri referida por PL. ¢ as criancas pelas iniciais do

nome.



JOGO DE BOLA, DOMINO, OVO CHOCO...:

A professora e as criancas no jogo de regras,

Episodio 1
Data: 01/04
A turma do pré esti na sala. As criangas, organizadas em pequenos
grupos, se envolvem em virios jogos de papéis, utilizando diversos objetos. A professora,

que estava guardando materiais do trabalho de colagem feito anteriormente, pega uma bola do

armdrio, e diz em tom de voz alto:

Pl : Nds vamos levar a bola....nés vamos brincar Id em cima. Quem quer subir prd brincar,

senta aqui,

A professora organiza as criangas em fila para subirem ao parque.
Quando chegam 14, organiza as criangas em roda, determina a distiincia entre elas. Repete este
procedimento diversas vezes, pelo fato das criangas se dispersarem. Depois, dirige-se "a

Marc., entrega-lhe a bola e lhe propde organizar a brincadeira.

Pf: Vai, Mdrc., pode comecar, Como é que vocé quer jogar a bola? Vai.,

Mare.: Eu jogo prd ela. (passa a bola para Mai.)

PI: E assim que ¢ prd jogar? Olha ai amiguinha, amiguinha, pega a bola, Vamos, deixa a
Mai.. Pega, Mai.. Agora vocé vai dar para sua amiguinha ld, (aponta a crianga que estd ao

lado de Mai. na roda) g Fer..



Mai. joga a bola para Fer., que a pega.

Pf: A Fer. vai dar para amiguinha (aponta a proxima crianga na sequéncia). Vai passando na

mdozinha, bem rapidinho, vamos ver quem consegue segurar. Rapidinho, rapidinho.

Dani. deixa a bola cair.

Pf: Th, a Dani. derrubou, volta, Dani..

Marc. pega a bola.

Pt : Dd ld prd Dani., vai Dani.. Vamos abrir mais. Abre a roda prd todo mundo poder jogar.

(...} Isso, fez direitinho, Déb. !!

As criangas viio passando a bola de mdo em miéo, conforme a regra

estabelecida e explicitada pela professora.

Pf: Rapidinho, rapidinho, tem que passar na mdo bem depressa. Bem depressa.

A bola chega na mio de Marc., que foi a primeira a jogar. Professora

encerra o jogo, determinando “as criangas que desgam para [avarem as mios para o lanche.

Na inicio deste episddio, encontramos a professora encerrando alguns
jogos de papéis, através da proposiciio (com pouca margem de escolha): "Nds vamos

subir(...)"; conduz as criangas a um jogo com bola a ser realizado em outro espago fisico.
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No decorrer da atividade, a professora investe na formulagiio de uma
regra que deve ordenar as agdes das criangas envolvidas no jogo. Sua participagiio, ji no
inicio da brincadeira, dirige-se no sentido de transformar em regra (pegar a bola e passar para
o colega que se coloca “a direita) uma a¢io: a agiio de Marc. passa a ser, pela elaboragio da
professora, a regra a ser seguida pelas criangas que posteriormente vio jogar a bola. Na
sequéncia, a professora imprime outras regras “a atividade, no que se refere “a velocidade, ao
produto da agilo em que se deve investir (segurar a bola, sem deixar cair), ao que se deve
fazer quando este produto nio € alcangado (P1:"1h, a Dani. derrubou, volta, Dani.."), ¢ "a
necessidade de organizagiio que permita a todas as criangas jogarem. Também € possivel
observar que a professora investe na corre¢io das a¢des, através de elogio verbal (PI:"Isso,
fez direitinho, Déb.."), o que indica que tem parimetros claros a serem seguidos na

atividade, e os explicita “as criangas,

Episodio 2

Data: 01/04
No mesmo dia do episodio anterior, depois do lanche, a professora
propde "as criangas voltarem para o parque, ¢ continuarem a jogar bola, Organiza as criangas
em roda, determina a distincia que deve haver entre elas, chama atengiio daquelas que estio

conversando, para que ougam as instrugdes.

Pf: E agora, nds vamos jogar a bola de que jeito? (olha para Marc.) Podemos jogar de

outro jeito? De que jeito, Marc.?



Pat.: Joga prd cima (faz gesto), todo mundo corre e pega.
PI: Olha, ela deu uma idéia, (fala othando para Marc.). Jogar para cima, vocé chama o nome

de uma crianga, ela vem pegar. Legal?

Mare. faz que sim com a cabega.

Pf : Entdo vai, vocé vai ali no meio (aponta para o centro da roda), joga prd cima (aponta
com a mio para o alto) e chama (aponta a sua boca) wum amiguinho.

Mare. : Como? Assim? (faz ligeiro movimento com as mios, segurando a bola, levantando-

a de baixo para ¢ima).

Pf : Assim, 6. (pega a bola de Marc.) Vocé vem aqui, 6 (vai para o centro da roda), e faz
assim, 6, Ahnn...Pat. (joga a bola para o alto e sai da roda). A Pat. tem que vir pegar. Nio
pode deixar cair no chio. Vamos ver? Joga prd cima, bem alto, prd dar tempo da Pat. vir
pegar, ou quem vocé quiser. A tia dew wm exemplo, prda vocé ver. Escolhe um amigo ai, ou

amiguinha, quem vocé quiser.

O jogo prossegue com a professora orientando sobre a maneira de
jogar, a organizagio da roda, a altura de voz com que se chama o colega, a observagio das

regras ¢ o planejamento necessdario para segui-las, como em:

Pf: Tem que falar o nome do amigo que vocé quer, pensa antes, quem vocé vai querer

chamar {(quando Jon. joga a bola sem chamar ninguém).
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Pf: Tem que abrir a roda. Vai, DL, jd pensou?

E o jogo prossegue, até que todos tenham participado.

Neste episddio pode-se identificar um investimento da professora
fundamentalmente voltado para o estabelecimento das regras, a observagio das mesmas e
para a organizagio do grupo, necessdria ao atendimento da segunda condigfio. Apesar de
tornar disponivel um espago inicial para que a crianga formule (invente) uma regra qualquer
que  oriente o jogo, @ professora acaba participando desta formulagio, acrescentando
elementos em alguns momentos, que efetivamente transformam a modulagio da brincadeira.
No lugar de "todo mundao”, proposto por Marc., "um amiguinho", particularmente nomeado,
deve pegar a bola. Esta nova formulagio organiza a brincadeira de maneira diferencial, de tal
modo que cada crianga saiba o momento de se dirigir ao centro da roda, em busca da bola
langada. Ou, pelo menos, saiba o momento em que a regra se dirige a ela, em particular, A
professora define, ainda, o lugar a ser ocupado por quem tem a posse da bola (o meio da
roda), aregra de que ndo pode deixar cair, ¢, mais adiante, d4 pistas sobre a altura em que se
deve jogar a bola, de tal forma que esta regra (nio deixar cair a bola) possa ser mais
facilmente seguida. Utiliza diversos recursos, tais como linguagem (verbal e gestual) e
modelo, para garantir que as regras sejam bem compreendidas e seguidas, de tal forma que o
resultado final das agbes das criangas seja satisfatério em relagiio ao que foi combinado. No
decorrer da atividade, a flexibitidade das regras se restringe ao colega que pode ser
chamado, ficando isto a critério da crianga que possui a bola, naquele momento. Este acaba
sendo o Unico espago a cuidade da opgiio particular de cada crianga. No mais, deve-se
observar o que foi proposto pela professora. A professora facilita, ainda, este processo,
dando instrugdes de planejamento, de controle do comportamento, quando propde que as

criancas pensem antes de nomear quem deve pegar a bola. Refina este controle, nos
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momentos em que pergunta as criangas se jd pensaram quem viio chamar, garantindo, ou a0

menos facilitando, o espago para a intencionalidade e planejamento.

Episadio 3
Data 15/04

As criangas foram para o parque, depois do lanche; estiio brincando
livremente, em grupos diversificados. A professora aproxima-se de um grupo e fala em voz

bem alta:

PI: Vamos brincar de coelhinho sai da toca? Quem quer brincar de coelhinho sai da toca?
(aumenta o tom de voz, levanta a méo espalmada no ar) Quem quer brincar de coelhinho sai

da toca pée o dedo aqui...quem quer brincar de coelhinho sai da toca, pde o dedo aqui,

Mati., Rob., Dani., Jon., Gliu., Dou., Josi., Pat., Sid. e Vivi.

correm e colocam o dedo sob a mio da professora.

Pf.: Entdo vamos arrumar os pneus, ali, prd gente brincar.

A professora e as criangas que se interessaram pela brincadeira (ndo

siio todas da turma) fazem 08 arranjos necessarios ¢ se organizam espacialmente para comegar

a brincadeira.
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PL.: Pronto, vamos ld. Eu vou falar ¢ quando eu disser jd todo mundo tem que correr ¢
procurar outro pneu. (olha para todas as criangas) Coelhinho sai da toca. Jd! (corre e olha o

que as criangas fazem) Vai, Mai., corre!

As criangas saem de dentro dos pneus ¢ comegam a correr, procurando

entrar em outros pneus. Rob. e Dani. entram no mesmo pneu e comegam a se empurrar,

Pf.: Ndo vale empurrar, tem que ver quem entrou primeiro. Empurrou, sat fora da

brincadeira.

As rodadas prosseguem, sendo que os maiores conflitos se repetem no
sentido da disputa de um mesmo pneu, em refagiio ao que a professora repete a instrugio de

exclusio do jogo para quem nio seguir a regra,

Mais uma vez temos um grupo organizado para um jogo de regras,
proposto pela professora, que participa ativamente dele. Participa especialmente no sentido
de estabelecer a regra principal da brincadeira : "Eu vou falar e quando cu disser jd todo
mundo tem que correr e procurar outro pnew.”, cuidar de sua observagio "Vai, Mat,, correl)
e das consequéncias de conflitos entre as criangas; estas consequéncias, ou seja, a regra para
quem nio obedecer nio sio combinadas com anterioridade, e sim a medida em que os
problemas aparecem. Sempre gue isto acontece, € a professora quem propde a regra que deve

ser seguida.



Episddio 4
Data: 16/09
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Na sala, a turma do pré desenvolve atividades variadas, durante o

primeiro periodo. As criangas estio organizadas em pequenos sub-grupos, que trabalham

com escrita de palavras, recorte e colagem de letras e ndmeros, Ali., Jon., Suz. e Pat., que

participavam da escrita de palavras, pedem para a professora o jogo de domind. Trata-se de

um domind com figuras de animais, que estd na prateleira mais alta do armério

brinquedos. A professora atende a solicitagiio das criangas, pega a caixa do jogo e diz:

PI: Ah, eu também vou jogar..A tia lambém quer jogar, vamos sentar ali. (aponta

uma drea da sala desocupada)

Criangas e professora sentam-se no chiio, em roda. A professora comega a
distribuir as pecas, dando em ordem, uma para cada crianga. Quando termina a distribuigfio

das pegas, da inicio ao jogo.

Pf: Pronto. Quem comeca ¢ quem tem duas figuras iguais. Olha, amiguinhos, quem
tem duas figuras iguaizinhas, comega o jogo.

Jon.: Eu tenho!

Pf: Entdo comeqa...

Jon. olha para ela, sem dar infcio ao jogo.

Pf: Coloca a sua pega aqui, no meio da roda. ( a professora aponta o centro da roda).

Jon. segue a instrugio da professora.

de



1(H)

Pf: Agora a Suz. Vai, Suz.,, veja se vocé tem alguma igual, com parte igual a esta ou a esta.

(aponta as duas metades da pega que Jon. colocou)

Suz. olha vagarosamente cada uma de suas pegas. Enquanto isto Ali.
também olha as suas. Al. coloca uma pega sua, que tem figura igual a uma das partes que

Jon. colocou.

Pt: Ndo, Ali,, é a vez da Suz. (desliza a pega colocada por Ali. na diregio da crianga) Vai,

Suz ¢ q sua vez,

Suz.: Ndo tenho igual, s6 tenho esta, esia ...

Pf: Entdo passa a vez. Agora sou eu....deixa ver...hum...aqui! Esta encaixa.(coloca uma de

suas pegas). Agora € a Pat. Vai Pat., vocé tem alguma para por?

Pat. comega a encaixar uma pega orientando-se apenas pela figura, ndo

respeitando a regra de s6 fazé-lo em relagiio “as pegas das extremidades.

PI: Ndo, Pat.,sé vale por nestas aqui (aponta) sé nestas, nas outras ndo vale,

Pat. retira sua pecga, olha o conjunto que tem em suas mios, escolhe
outra e coloca na extremidade. O jogo prossegue com a arganizacio dada pela professora. No
seu decorrer, porém, as crian¢as comegam a se organizar de forma diferente, nio seguindo a
ordem imprimida pela professora, nem entre os participantes, nem sobre encaixar apenas nas

extremidades,
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PI: Ndo, ndo € assim o jogo, lem que seguir a regrd,

Suz., Ali. e Pat. continuam nio seguindo a regra. Jon. nio protesta.

w

PI: E assim, entdo, que vocés vdo jogar... ah, entdo vocés inventaram ouiro jeilo...

Observa as criangas encaixando livremente as pegas. A seguir, levanta-

se e vai guardar alguns cadernos no armdrio. As criangas continuam jogando.

Neste episédio, as agles da professora se orientam na diregio de
participar do jogo, para o que se insere como parte do grupo. Sua insergio se organiza no
sentido de explicitar regras, ordenar o comportamento e as relagoes entre os jogadores,
coordenar o jogo; além disto, joga. As agdes das criangas oscilam entre seguir o que ela
determina e jogar de outra forma, segundo outros critérios. Frente a insubordinagio “as
regras formais e mais conhecidas do jogo, a professora nfio insiste no rigor com que devem
ser observadas. Explicita a possibilidade de jogar-se de outras formas, mas parece niio ter
interesse em continuar participando de um jogo que se desenvolve contrariamente “as suas

disposi¢oes, retirando-se, entdo.

Episddio 5
Data: 23/09

A turma do pré vat para a sala, depois do almogo. A professora

organiza todas as criangas que vieram “a escola neste dia em roda, sentadas no chio da sala.
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Adri: O tia, ewvou fazer uma brincadeira com eles. Posso fazer uma brincadeira com eles?

Pf: Pode, vocé quer fazer uma brincadeira, entdo pode fazer uma brincadeira. Olha, hoje ela
que quer fazer uma brincadeira, vamos deixar ela fazer uma brincadeira (dirigindo-se para o
grupo de criangas). Escutando, escutando,

Dany: Ovo choco. hTia, ovo choco.

Dou.: Vamos brincar de passa anel?

Virias criangas falam ao mesmo tempo.

Pr: Ela quer inventar uma brincadeira, vamos ver que brincademra @,

Adri.: Tia, pega a bola que eu vou brincar de ovo choco.

Pt: Vamos fazer uma bola de papel?

Mare.: Ndo, tia esse aqui 6. (mostra um saquinho de pldstico que estd sobre a mesa).

Pf: Td. Este al. (...)

A professora afasta as mesinhas que estavam proximas das criangas
para dar mais espaco para a circulagio na brincadeira, As criangas comegam a recitar os
versos da brincadeira, ¢ Adri. anda em volta da roda, segurando o saquinho com as mios
para tris. Comecgam a repetir os versos, quando, segundo a modulagio conhecida do jogo,

deveriam parar, para que, entiio, Adri. colocasse o saquinho atras de alguma crianga.

Mare.: Abaixa a cabega todo mundo, abaixa a cabega,

Pt : Abaixou a cabe¢a que ela vai pér. (a professora ainda estd fora da roda, arrumando as

mesas e cadeiras)
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Adri.: Abaixa a cabega, Marc..

Pt: Dd um lugar ai pra mim que eu também quero brincar, dd um lugar prd mim.

As criangas se afastam para a professora poder sentar na roda. A
professora senta ¢ comega a repetir 08 versos. As criangas acompanham-na. Quando

finalizam, abaixam a cabega.

Pf: Vamos esperar que ela vai por. Quando ela falar jd, a gente olha. Tem que falar jd, viu,
amiguinha?

Adri.: (coloca o saquinho atrids da professora) Jd!

A professora levanta e comega a tentar pegar Adri.. Suz. tenta segurar

Adri., facilitando “a professora pegi-la,

Adri.: Ndo vale segurar, ndo vale segurar, quem segurar saiu da brincadeira, né, tia?

Pt: Ndo vale segurar, amiguinho.

A brincadeira é repetida virias vezes. Em seu decorrer, a professora

faz as seguintes interferéncias.

Josi.: (com o saquinho nas mios) Tia, ele td olhando.
Pf: Quem tiver olhando, vocé ndo pée, azar, fica sem participar, vocé ndo joga em quem tiver

olhando, joga sé em quem tiver participando da brincadeira.
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Josi.: Quem olhar, eu paro.

Pf: Quem olhar, vocé néo dd bola, vocé pée em outra pessoa. Nao vale repetir amigo, hein?
Jaosi.: Td.

Pf: Vai, rdpido.

Josi.: Jd.

Pt Jd. Todo mundo olha,

Pf: Olha a brincadeira ¢ assim, ¢, ela pergunta (apontando para a crianga que esti com o
saquinho na mio) e a gente responde. (intervengio ocorrida quando as criangas falavam os

versos em conjunto; em seguida comegam a fazer como a professora as instruiu).

Pf: Ndo, & uma galinha 56 que choca, agora ¢ ela que choca. (intervengiio ocorrida quando

Gldu. nio quer sair do centro da roda, para Mari. sentar).

Mare.: Peguei ele, peguei ele (refere-se a Dou.)



Pt : Pegou ele? Tem que pegar pegar, ndo pode soltar. Pegou e soltou, ndo pegou, hein...
Dou.: Ela 56 relou, ela so relou!
Pf: S6 relou, ndo pegou. Tem que segurar o amigo assim, pela blusa, nem que for pela

blusa, pelo brago. Assim relou, ndo segurou.

Pf: Quem ndo foi...
Ali: Tia, quem foi pode ficar de olho aberto, quem ndo [oi s6 que fecha o olho.

Pf: Boa idéia. 86 fecha o olho quem nio fo.

Ao longo do jogo, a professora faz, ainda, interferéncias no sentido de
auxiliar algumas criangas a se lembrarem da sequéncia dos versos, indicar as criangas que jd
foram escothidas e as que ainda niio foram, e nio permitir que algumas criangas se dispersem

da atividade.

Também neste epistdio a professora desde o inicio ocupa fugar central
para o desenvolvimento do jogo. Em primeiro lugar, no sentido de permitir que uma crianga
proponha uma brincadeira. Faz isto pedindo atengdo das outras criangas e abre junto ao
grupo um espaco para que Adri. faga sua proposta. Podemos também observar que aos
poucos ocorre a transformagiio do que poderia ser um jogo inventado por Adri. (segundo
palavras da propria professora: "Ela quer inventar uma brincadeira..." ). Adri., seguindo
sugestio de Dany, opta pela brincadeira de ovo choco, jogo com regras bastante conhecidas.
No decorrer da atividade, ganha perfit de jogo regulado pela professora, que opta por

conduzi-lo segundo 08 moldes usuais da brincadeira. Faz isto ora consolidando regras
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lembradas por algumas criangas (como no caso em que Marc. propde que os participantes
devem ficar com as cabegas abaixadas, quando Ali. propde que quem jai foi escolhido pode
ficar olhando e quando Adri. diz que niio vale segurar quem estd correndo) ora introduzindo
outras, o que abrange um nimero de situagbes mais diversas. Podemos observar a
elaboragio de regras por parte da professora no que se refere a: falar jd apos ter colocado o
saquinho, consequéncias para quem estiver olhando, quando deveria estar com a cabega
abaixada, niio colocar o saquinho em quem j4 foi escolhido em vezes anteriores, critério para
considerar uma crianga pega, quantas criangas devem ficar no interior da roda, "chocando®,
como deve ser a recitagiio dos versos. Facilita o desenvolvimento da atividade em diversas
circunstincias. Em primeiro lugar, organiza a sala, afastando mesas e cadeiras, de forma que
fique garantido espago para as criangas correrem, Organiza também a disposigio espacial do
grupo de criangas, de modo a facilitar suas agdes. Além disto, a professora imprime um ritmo
e solicita que as criangas o sigam; fala os versos em voz baixa para quem niio sabe,
garantindo a participagiio de todos €, neste mesmo sentido, estd constantemente apontando e
elencando as criangas que ainda nilo foram escolhidas, Sua insergiio parece fundamental para
a estruturagiio geral do jogo, investindo para que as criangas nio se dispersem ("Marc., senta
aqui, senta, ndo estraga a brincadeira."} e, desta forma, para que a atividade prossiga até o
que ela estabelece como final. No decorrer do episédio as regras viio sendo combinadas "a
medida que aparecem situagOes-problema seja de contlito entre criangas, seja de organizagio e

produtividade do proprio jogo.

No decorrer do trabalho de observagio foram registrados 12 episédios
de jogos de regra; em todos eles registrou-se a participagio da professora, sempre na dire¢io
de salientar as regras, organizar as criangas, definir padroes de comportamento que

facilitassem o cumprimento das normas, ensinar a jogar. A maioria destes episddios foi
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decorréncia de propostas da professora e, quando nilo, em seu desenvolvimento sio
fortemente marcados pela diregio que ela imprime “a atividade, deixando de lado a construgao
possivel pelas criangas. Desta forma, em sentido geral, pode-se dizer que as agdes da
professora correm na dire¢iio de legitimar o jogo de regras, imprimir-lhe estatuto de atividade

importante, ao participar dele.

CASINHA, REPORTER, CAMPANHA DE VACINACAO...:

as criancas e a professora no jogo de papéis.

Onde, como ¢ gquando o _jovo de papéis _pode acontecer:

Episodio 6 :

Data: 15/04

Antes do inicio deste episadio, as criangas estavam trabathando em
mesas com atividades diversificadas (escrita, modelagem, desenho). Algumas delas, entio,
viio organizar umabrincadeira de casinha. Pedem para o professora algumas revistas que
estio no armdrio com chave. Suri., Dany., Gliu. ¢ Dou. brincam de casinha; utilizam as
cadeirinhas, encostadas umas nas outras, formando 4 "camas™; algumas cadeiras também
sdo usadas como "mesa"; usam também uma vassoura em tamanho para adultos, duas
bonecas que as criancas trouxeram de casa, panelas em tamanho reduzido e "mamadeiras"

confeccionadas com massinha e sucata. Ao grupo, gradativamente vio se incorporando

outras criancas (Adri., Dani. e Marc.), e no final do episédio encontram-se 7 brincando
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juntas; distribuem, negociam e desempenham papéis (mie, filhas e filhos, marido e carteiro),
determinam os espagos da "casa", atribuindo fungdes de cozinha e quarto. Professora se

aproxima esporadicamente, verbalizando:

Pf: Olha a bagunca, olha a bagunga! Assim ndo pode brincar.

(---4-1.‘.)

.

Pr: (do extremo oposto da sala em relagiio ao espago ocupado pelas criangas) Quem usa
cuida. (referindo-se aos objetos esparramados pela sala em decorréncia da brincadeira).
Amiguinho, quem usa cuida. Guarda isto ai, direitinho na caixa. (volta-se para atividade de

recorte e dobradura que estd envolvendo trés criangas da sala)

A interferéncia Ja professora € basicamente orientada no sentido de
colocar regras para a utilizagfio dos objetos e dos espagos da sala de aula, com objetivos de
organizi-los. A atividade Hidica em si ndo € alvo de suas agdes, muito embora tenha a sua
permissiio para acontecer, ¢ os objetos utilizados tenham sido tornados disponiveis por ela, a
pedido das criangas. Isto se refere “a sucata (potes de iogurte) ¢ “a massinha, que foram
utilizados de forma coordenada pelas criancas. E importante salientar que estes materiais
foram fornecidos para as criangas que estavam sentadas em mesinhas, inseridos, desta forma,
num contexto organizado para atividade de modelagem com fins instrucionais (reproduzir
formas geométricas) e nio para atividade ladica, na qual acabaram sendo incorporados. O
jogo de papéis se organizou, portanto, como uma derivacio da atividade inicial, por iniciativa
das criangas. O restante dos objetos foi sendo trazido por elas na medida em que a

brincadeira se desenvolveu. A presenga fisica da professora proxima da atividade nao é
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necessdria, no sentido de que suas inser¢oes limitam-se a identificar se as criangas seguem os

parimetros dados por ela para o brincar,

Episodio 7

Data: 30/09

A professora (apos fongoe periodo utilizado para organizagho das
criangas nas mesas) distribui atividade de escrita, para um grupo. O material consiste em
folha sulfite em que tem carimbadas figuras diversificadas, lapis grafite e borrachas; a seguir,
dd instrucdes para o trabalho: as criangas devem escrever os nomes dos desenhos e contar
quantas letras tem cada palavra. Adri. estd proxima da mesa, olhando para a professora,
tendo em seu colo uma boneca envolta em um poncho. Adri. acaricia a boneca, olha para ela,
arruma o poncho. (...) Adri. aproxima-se da mesa em que as criangas estio fazendo a

atividade. Pede a sua folha, para a professora.

PI: Entdo guarda a sua boneca.... Ou brinca com ela ld. Ou brinca, ou trabalha. Com nené
na mesa ndo dd. (vira de costas para Adri., fazendo gestos de negativa com a cabega). Deixa

o nené, depois vocé brinca com o nené.

Adri. coloca a sua boneca numa cadeira, arrumando-a de forma que
fique sentada. Pega-a no colo de novo e passa seu dedo sobre seu rosto. Faz gestos de quem
faz uma crianga dormir. Ao lado, tem uma sacola do tipo que se usa para carregar objetos de

nenés, Adri. abre a sacola, pega um pano e passa na boca da boneca.
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Pf: Como que a mde vai na cozinha fazer comida com o nené no colo? Pula gordura na

cabega do nené, ai o nené fica dodai. Nao dd.

Adri. coloca sua boneca na cadeira ¢ acompanha as instrugdes da

professora.

As acOes da professora se organizam no sentido de designar um
espago possivel para o jogo de papéis, que niio pode ser superposto ou mesmo integrado ao
que designa para atividades escolares, Justifica seu posicionamento, argumentando com base
no que se poderia chamar de situagdes reais, muito embora, nfio necessariamente ocorram na
realidade como a professora indica (muitas mées cozinham com os seus bebés no colo). Além
disso, a justificativa se refere a condi¢hes externas “as especificas da sala, ¢ nio existe
explicagiio sobre em que a boneca atrapalharia a atividade de escrita. Portanto o real tomado
como sustentagio explicativa para a interdigiio niio ¢ o real vivenciado naquele momento pelos
interlocutores. A professora oferece para Adriana a possibilidade de escolher entre brincar ou
trabalhar, o que indica que permite o jogo, desde que dentro de determinados padrdes de
ordem; apesar disto, da pistas de que, do seu ponto de vista, a escolha preferencialmente
devesse recair sobre trabalhar: "Deixa o nené, depolis vocé brinca com o nené", Por parte da
crianga hi uma hesitacio em relagio ao que deve escolher, mas ela nio contra-argumenta com

a professora. Acaba se definindo por trabalhar e adia o jogo para outra hora,

Nestes dois episOdios a inser¢io da professora se caracteriza, entio,
por normatizar o jogo de papéis, controld-lo, nao segundo regras internas da atividade,

relacionadas com seu conteddo, mas, antes, segundo o que pode ¢ o que nio pode ser feito

dentro da sala. O jogo e os instrumentos utilizados dentro dele tém um espago dentro da sala,
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desde que se respeite determinadas condigdes, em especial desde que nio interfira com outras

atividades propostas pela professora.

Para que serve o jogo de papdis na sala de aula;

Episédio 8
Data: 27/05

Algumas criangas brincam de casinha: Dani., Dany., Jon., Suri,,
Gldu., Adri., Glaz. e Déb. As outras criangas, organizadas em trabalho com massinha,
desenho, literatura infantil, e pecas de encaixe, estio em mesas agrupadas (inicialmente por
atividades, que no decorrer do perfodo, acabam se incorporando). Dany., afasta-se do grupo
que brinca de casinha; tem uma boneca no colo & uma "mamadeira” construida com um pote
de jogurte e massinha; a massinha forma a tampa, o bico e trés botdes coloridos. Dany.
conversa com a boneca, chamando-a de fithinha, e oferece a "mamadeira”, colocando-a, em
seguida, na boca da boneca; a professora passa perto da brincadeira, Dany. se levanta,

aproxima-se dela e diz:

Dany.: Tia, olha a minha mamadeira. (mostra a "mamadeira™)

Pf: Nossa, que mamadeira moderna, ndo?!

Dany.: Aqui, (aponta um dos botdes) aperta, sai leite.

Pf: Ah, sai leite! Hum! Leite quente ou leite frio? Quente ou frio?

Dany.: Quente. Aqui a gente aperta e sai de morango. (aponta outro botio)

Pf: O que que é quente que vocé conhece? Que que ¢ quente? Alguma cotsa que vocé

conhece que ¢ quente?



Dany.: Comida .

Pl : Comida ¢ quente. Que mais que é quente sem ser comida?

Dany.: Leite,

PI: Leite quente. Que mais que & quente?

Interferéncia de algumas criangas que pedem ajuda para a professora no uso de um outro
material. A interlocugio prossegue.

Dany.: Sopa, sopa!

Pf: Al sopa € quente. Que mais que ¢ quente?

Dany.: Macarrdo.

Pt : Macarrio é quente. Humm! Vocé gosta de macarrio?

Dany.: Aperta aqui, sai de morango.

Pl : Ah! Aperta aqui sai de morango? Sai morango? E sabor de morango? Que mais que
vocé conhece que tem sabor de morango?

Dany.: Morango.

Pf : Morango tem sabor de morango. Que mais que vocé conhece que tfem sabor de

morango? Sem ser morango?

Segue-se conversa sobre coisas que tem sabor de morango, com a

professora dando pistas para Dany, para que responda sorvete e gelatina,

O mesmo esquema de conversa se segue quando Dany aponta o

terceiro botio:
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Dany.: Aperta aqui, sai...
Pf : Onde aperta? Aperta aqui sai de que?
Dany.: ... de leite moga.

Pf: De leite moga. Que que vocé jd come que tem leite moga?

Novamente a interlocugio prossegue no sentido da identificagio de
alimentos da vida real que siio feitos com leite moga, da cor deste produto, comparagao com a
cor de objetos da classe, comparagio entre alimentos doces e azedos. Neste momento Marc.
se aproxima da professora e de Dany, ouve o que elas estio dizendo. Marc, tem nas mios um
objeto formado por duas pegas encaixadas: uma de forma comprida, em cuja extremidade se
encontra a outra, redonda. Coloca este objeto proximo da boca de quem fala, alternando entre
Dany e a professora, representando os movimentos que se faz com um microfone em

entrevistas.

v

Pf: Limdo ¢ azedo. que mais que vocé conhece que é azedo?
Dany.: Sal.
Pf: Sal ¢ azedo? E azedo, sal? (com tom de voz indicando estranhamento).

Dany.: Ndo...

No decorrer da conversa, Ali. passa por perto delas e diz:

Ali.: Ah, minha mamadeira! (tira a "mamadeira" da mio de Dany e sai).
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A conversa prossegue versando sobre comidas feitas de chocolate, nos

mesmos moldes dos trechos anteriores.

Neste episédio a agio da professora fica basicamente circunscrita a
estabelecer relaghes entre 0 que a crianga apresenta como produto de sua atividade imaginativa
(no sentido de transformagiio de materiais dados, em objetos lddicos) ¢ outros elementos da
realidade, categorizados segundo operagdes conceituais referentes a discriminagdes (quente-
frio, azedo-doce), “a procedéncia de determinados alimentos e/ou a comparagoes de cores
com objetos disponiveis na sala de aula. Muito embora contextualizada por uma atividade
Jadica e por objetos lidicos, contextualizagiio esta dada pela nomeagdo que a crianga faz do
objeto que apresenta “a professora, ¢ pela situagiio imagindria em que este se enguadra, a
interaciio que segue, desconhecendo o sentido imaginirio inicial, pauta-se pelo real. A
professora interpreta o que a erianga faz em termos de seu proprio referencial. Embora niio
desconstitua o objeto substitutivo como tal (aceita-o como representando um mamadeira e
refere-se ~as suas possibilidades de agiio na brincadeira), as verbalizagtes da professora
registradas parecem apontar para divergéncias em relagiio a qual dos campos deve merecer
investimentos: o imagindrio ou o real, uma vez que Dany sempre retoma apontando a fungio
e as possibilidades imagindrias de seu objeto: "Aqui aperta, sai leite"; "Aperta aqui, sat de
morango™; “aperta aqui, sai.,.de leite moga®, enquanto que a professora aponta para o real,
para a sua categorizagiio, sem margens para equivocos: PE"Sal ¢ azedo? E azedo, sal?". De
qualquer forma, parece prevalecer o recorte feito pela professora, uma vez que a interagio
prossegue nas bases langadas por ela, sendo possivel, a partir de um certo momento,

prescindir-se até mesmo do objeto hidico, que € retirado da situagio sem que a interlocugio

se inferrompa por isto.
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Paralelamente a este percurso, o jogo de papéis € reinstituido em
siléncio, através da inserciio de Marc.. Esta percorre um sentido contririo ao imprimido pela
professora no episddio, indicando duas perspectivas diferenciadas e opostas: a do jogo de
papéis como suporte para a aquisi¢io de conhecimentos formais, e a da aquisi¢io de

conhecimentos formais como suporte para o jogo de papeis.

Episidio 9
Data: 03/06

As criangas entraram na sala e a professora organiza-as em mesas para
trabalhar com guebra-cabega, nimeros, escrita, desenho e pintura. Distribui os matertais
necessirios para estas atividades. Ali., Adri. ¢ Pat. pedem para brincar de casinha. A
professora deixa. Outras criangas se incorporam “a brincadeira, Assim, Sid., Dan., Suri,,
Ali., Adri., Josi., Pat. e Marc.. brincam de casinha no fundo da sala; organizam 5 "camas"
montadas com cadeirinhas agrupadas, em sentido paralelo. Uma outra drea proxima do
armdrio estd cercada por cadeirinhas, onde Ali. prepara "mamadeira” para Adri., que € um
"nené". Adri. usa uma das prateleiras do armario como "bergo”. Josi. é um  "coiote",

Movimentam-se bastante pela classe e falam alto.

Pt Amigos, facam favor, agora vocés vao por ordem na classe.

Aproxima-se das "camas” nas quais Sid., Suri., Pat. ¢ Marc. estiio
sentadas com as pernas esticadas, "acordando”; Ali., que € a mile, no faz-de-conta, estd

. [t

parada ao lado das "camas", dizendo:
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Ali.: Vamos...
A professora comega a desenvolver a seguinte atividade com as

criangas que estavam "acordando” :

Pl : Trula firula, trula firula, trula firula, tralalalalald. (cantando e batendo palmas)

Levantando a perna direita.

As criangas olham para a professora ¢ comegam a levantar as pernas e

o tronco (ligeiramente).

Pf: Deita, e levanta a perna direita.

As criangas deitam. Algumas hesitam, dando a impressio de davidas

sobre qual perna levantar, [evantando uma e depois outra.

Pf 1 A do lado do bragco que cumprimentou (referindo-se a explicaciio anterior sobre qual é o

brago direito, parte de uma atividade do inicio da aula deste dia)

As criangas levantam a perna direita.

Pf: Isso! Desce a perna. Truda firvla, trula firnda, rula firnla, tralalalalald, Olha aqui, Suri,

presia atengdo. Levantando as duas pernas prd cima.

As criancas seguem a ordem.
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Pr : Pode abaixar.

A professora repete a musica ¢ € interrompida por Tom, que lhe
mostra um desenho. Conversa com ele, dando-the algumas instrugdes para escrever os
nomes das figuras que desenhou. A seguir, a professora retoma a atividade que propds para

O grupo.

PI: (repete a masica) Agora vocés vdo por a mdo na {esia.

As criangas executam com facilidade o que a professora indicou. Rob.

se aproxima do grupo e comega a puxar Suri. pelas pernas. Professora interfere, Dou., que

também se aproxima, diz que quer deitar também e nio tem cadeirinha.

Pf: Eu fago no chdo prd todo munde brincar, quer brincar no chdo?
Criangas: EGE8. (inclusive o resto da turma que estava envolvido em outras atividades e que
se incorporam, entio, “a atividade)

Pf: Entdo vamos por as cadeiras no lugar ¢ todo mundo brinca...

Todas as criancas do grupo inicial que brincava de casinha e as outras
que estavam nas atividades descritas anteriormente se incorporam agora "a atividade,
formando um grupo de 15 criangas. Ajudam a tirar as cadeiras e o que a professora propoe
prossegue com as criangas deitadas no chilo, seguindo instrugdes da professora, que finaliza

o episddio com orientagdes de relaxamento corporal,

A aproximagao da professora junto ao jogo de papéis que estava se

desenvolvendo objetiva, em primeiro lugar, organizar a utilizagio dos objetos, configurando-
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se no inicio como um episddio caracteristico da categoria anterior. A seguir, porém, ela
transforma a atividade num exercicio para treinamento do esquema corporal, trabalhando com
nogdes de esquerda/direita, partes do corpo e suas nomeagdes; investe na capacidade das
criangas em seguirem instrugdes verbais, exige a corregio dos movimentos e posigoes, di
pistas para que isto ocorra, € valoriza a execugio final correta. As criangas nfio se opdem “a
transformagio da atividade, e o jogo de papéis se encerra sem protestos. O espago ladico €
desmontado em fungiio da nova atividade inserida pela professora, que efetivamente dispensa
a necessidade das cadeiras organizadas como camas. O jogo de papéis nfio € objeto de
trabatho da professora, assim como a leitura que faz dos objetos disponiveis, € orientada pelo
seu significado real, e nfio por aqueles constituidos pelo imagindrio, dentro do jogo de faz-de-

conta.

Episidio 10
Data:  16/09

A professora encerra as atividades que as criangas estavam fézendo,
em grupos (escrita de palavras, recorte e colagem de fetras, nimeros e dominé). Organiza
toda a turma, mandando as criangas sentarem ¢, depois, pedindo siléncio; redistribui as
criangas em mesinhas diferentes das que elas tinham escolhido. Adri. brinca com uma boneca
sentada em sua mesa. Envolve-a em seu agasalho, como se fosse uma manta. Movimenta a

honeca como se ela andasse pela mesa, conversa com ela, Levanta-se da cadeira, com a

honeca no colo,
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Adri.: Agora vai ficar wm pouquinito com a tia. (caminha em dire¢iio da professora erguendo

a boneca para que ela pegue)

Pf: Agora ela quer ficar um pouguinho no colo desta tia? Ela vat descansar comigo?

Adri.: E. Minha filha...

PI: Olha que linda, ndo? Ela tem um cabelo lindo, ndo? (acaricia a cabega da boneca) Que

cabeldo que ela tem, ndo? (fala em tom irdnico, apontando a pequena porgiio de cabelo que a

boneca possui).

Jon.: Ndo, ndo tem ndo.

Pf: Por que ela ndo tem cabeldo?

Dou.: Porque é pequenininha.

P : Quando a gente ndo tem cabeldo, como que chama?

Adri.: Careca.

Pt Carequinha. Olha ela é carequinha, s tem um chumacinho de cabelo.

Douw.: £ porgue a mae dela cortou todo o cabelo assim. (faz gesto com as duas mios)
Algumas criangas riem do que Dou. falou.

Pf: Olha, Adri., essa boreca é maior ou menor do que vocé?

Adri.: Menor.

Pt: Menor? Ahn. Fica aqui em pé.

Adri. levanta sorrindo e se dirige para perto da professora.

Pf: Vem aqui, Dan.

Dan. se aproxima e se posiciona ao lado de Adri..



Pf: O Dan. é maior ou menor do que vocé?

A seguir, a professora vai determinando cada uma das criangas para
que se levantem da cadeira e pede “a Adri. que organize uma fila em ordem crescente de
tamanho. A boneca fica colocada sobre a mesa. Depois que todas as criangas foram colocadas

nesta fila, o grupo sai em ordem para tomar lanche.

Da mesma forma que nos episddios anteriores analisados neste item,
observa-se a transformagio da "proposta” da crianga de um jogo de papéis em uma atividade
que objetiva o desenvolvimento de conceitos, no caso 1dgico matemiticos (maior/menor) ¢
denominaciio de atributos dos objetos, na linha de ampliagio de vocabuldrio. Como ocorreu
no episddio anterior, niio hi resisténcia por parte da crianga em relagio "a transfomagao do
que havia proposto. A boneca se torna um objeto ausente e desnecessirio na atividade e Adri.
deixa o papel de "mie", para desempenhar as agdes e operagoes conceituais que a professora
lhe determina. Assim, o apelo da professora € na diregiio do real e agdes substitutivas ou
simbdlicas sio substituidas por agdes reais. Neste sentido, investe na corregiio das respostas
de Adri., fornecendo recursos para que isto aconteca, tais como organizar as posigoes dela e
de Dan.. As tentativas de Dou. no sentido de preservar o campo do faz-de-conta sio
ignoradas pela professora (que retoma o referencial da realidade e sua categorizagio) e
ouvidas pelas criangas, que riem do que ele fala: "E porque a mde dela cortou todo o cabelo
assim ", Entre as duas possibilidades (a do jogo e a da atividade proposta pela professora) a
segunda € a que se constitui como organizadora do trabalho das criangas. A inserc¢io da

professora € caracterizada por investimentos para desenvolvimento de conhecimentos.
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Episadio 11
Data: 29/04

A professora e as criangas estiio na sala, sentadas no chio, em roda.
Acabam de fazer atividade com o calenddrio. A professora propde que cantem uma misica de
indios que aprenderam em dias anteriores. Cantam, fazendo os gestos combinados e dangam

pela classe. No final da masica professora propde:

Pt: Os fndios agora, tao...dangaram muito ¢ estdo com uma fome!!! E agora eles vdo lavar as

mdas para comer,

As criangas gritam e falam ao mesmo tempo. Professora e criangas
saem da sala; como o refeitério ainda estava sendo ocupado por outra turma, professora
indica que subam ao parque e propde uma brincadeira em gue as criangas sio indios que vio
"beber dgua” na "fonte" (a extremidade de uma das gangorras). As criangas devem se
aproximar da gangorra em ordem alfabética (segundo as iniciais de seus nomes), a partir da
nomeagiio que a professora vai fazendo. As outras devem permanecer sentadas numa

muretinha préxima da gangorra. O inicio do jogo nio foi gravado.
PI: Tem indiozinho que o nome comega com a letra D?

Dou. levanta as mios, Déb. se aproxima da gangorra correndo., Dani.

vai devagar.,



Pf: (olhando para Dany, aumenta o tom de voz ¢ bate palmas) [ndiozinho que o nome

comega com a letra D, vai beber dgua.

Dany vai até a gangorra

Pf: Olha, vocés estdo numa lagoa, ai, olha que dgua limpinha! Num riozinho,d!

Dany.: £ba, eu vou nadar! (faz gestos com os bragos, representando movimentos de
nataciio)

PI: Aproveitou, jd lavou o rosto, agora vio sentar os indiozinhos.

Dani.: Ndo, eu vou trocar de roupa. {rindo)

Pf: Agora indiozinho com a letra E. Faltou o indiozinho da letrinha E, ndo veio hoje.
Quem serd o indiozinho que tem a letra E?

Criancas: A Eleni..

P1: A Eleni., ela ndo veio hoje,

Ali. vai até a gangorra e faz gestos com as mios como quem lava o

cabelo.
Pr : (para Ali., deslocando-a suavemente, em diregiio ao grupo das criangas) Depois vocé

brinca de tomar barnho.

Suz. levanta do murinho, vai até a gangorra e faz gesto de beber dgua

com as m#os. Rob. também vai e disputa com Suz. a extremidade da gangorra. Rob. volta a



sentar € Suz. fica sozinha, brincando de beber dgua. Algumas criangas comegam a brincar de

viajar no gira-gira .
PI: Vocés querem brincar? Entdo os indiozinhos que jd passou a letra pode brincar. Foi a

letra A e a letra D,

o)

Pt Indiozinho da letra J!

Josi. vai até a gangorra.

Pf: Vai, bebe dgua!! (bate palmas)

Josi. faz gesto de beber dgua com as duas maos em concha. Depois

faz gestos de jogar dgua no cabelo e no rosto. A seguir olha para a professora, que estd de

costas para ela, organizando as criangas.

Pf: (ainda de costas) Indiozinho da letra J pode ir brincar. Indiozinho que 0 nome comega

com aletra L...L, tem algum indiozinho com a letra L?

Suri. levanta,

Pl: Ndao!L!'Vocd 6 L?

Suri. faz que nfio com a cabega, sorrindo,
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Pf: Ndo. Senta ai, indiozinho.

Pt ; Indiozinho da letra N! Sou eu! Uma india grande!

A professora vai até a gangorra, faz gesto de beber dgua, como se

Segurasse um copo entre as maos.

Pf: Hum, que delicia, hummm!

Segue-se a nomeagiio das letras em ordem alfabética, até que todas as

criangas tenham desempenhado a agho proposta.

Este episadio ¢ o dnico registrado durante & minha permanéneia junto
com esta turma, em que a professora propde ~as criangas um jogo de papéis. Atua no sentido
de designar um papel “as criangas, o de indio, que ela também assume. Incentiva-as a
desempenharem agtes simbolicas (beber dgua), utilizando objetos como substitutos de outros
{(gangorra no lugar de fonte de dgua), e indicando espagos imagindrios: riozinho, lagoa.
Outras aches lidicas que as criangas acrescentam na estrutura da brincadeira so tratadas de
trés formas diferentes pela professora: num momento ela as reconhece, embora rapidamente
retome a organizagio do jogo (Pf: "Aproveitou, jd lavou o rosto, agora vdo sentar os
indiozinhos™); em outra ocasifio ela atua no sentido de ndo permitir que as agbes substitutivas

se desenvolvam (PF:"Depois vocé brinca de tomar banho.") e, finalmente niio as vé (quando



Josi. faz gestos de lavar o cabelo e o rosto). A professora introduz a regra do jogo, que se
constitui em "beber dgua", seguindo ordem alfabética das letras iniciais dos nomes. O que
regula o desempenho dos papéis assumidos ¢, antes, uma regra condicional, sem nenhuma
relagiio com os papéis assumidos e com a temitica. Neste sentido, podemos entender que os
objetivos da professora estio muito mais voltados para desenvolvimento da identificagio
pelas criangas das iniciais de seus nomes, do que para o desenvolvimento de um jogo de
papéis. Por isto podemos entender que a estrutura final da atividade aproxima-a bastante das
analizadas na categoria anterior, em que a professora adere ao jogo de papéis o
desenvolvimento de habilidades € conhecimentos especilicos. A diferenga entre as situagoes ¢
que nesta, descrita acima, embora exista uma dirego dada pela professora para aquisicio de
conhecimentos, a descaracterizacio do jogo nio é frontal, e os elementos simbolicos do faz-
de-conta coexistem com o ensino formal. As ages representativas parecem ser mais
importantes para as criangas, que procuram reproduzir o que seria o comportamento de um
indio bebendo dgua na fonte; ji a professora, quando o faz, "introduz" um copo imagindrio,
que parece sustentar entre as miéos, parecendo haver mais cuidado por parte das criangas em
manter o papel de indio, do que por parte da professora, Finalmente, € importante sublinhar o
cardter circunstancial deste jogo, que se organiza muito mais em fungfio do fato de o refeitério

estar ocupado do que como uma atividade a ser encorajada como algo de valor educacional.

Episddio 12
Data: 20/05

A turma de pré estd subdividida em grupos para atividades diversas:

desenho, eserita (no caderno e com letras de plastico), pintura, recorte, jogo de construgiio.



Algumas criangas circulam livremente pela classe. Dani. tem nas mios um pedago de
massinha e um palito de sorvete partido no sentido longitudinal, com uma das extremidades
afiada. Aproxima-se de Dan., que brinca numa mesa com carrinhos feitos com Lego, levanta
sua camiseta. Dan. olha em diregio “as maos de Dani.. Dani. encosta a ponta do palito na
massinha, Dan. acompanha seus movimentos em siléncio. Dani. encosta a ponta do palito no
brago de Dan. na parte em que normalmente as criangas tomam vacina. Dan. sorri, olhando
para a cimera, Dani., que tinha soltado a manga da camiseta de Dan., levanta-a de novo, ¢
passa em seu brago a massinha, como se passa o algodio apds a inje¢io. Dan. acompanha

seus movimentos, olhando. Dani. sorri e se afasta de Dan.. Caminha em diregio de Déb.,

que estd montando seu nome com letras de plistico, e repete os gestos de vacinagio.

Déb.: Ak, em cima da minha outra! (reclama do lugar em que Dani. "aplicou™ a "injegao".)

Dani.: Claro, fica marquinha.

Dani. afasta-se de Déb. e vai at€ Dou..

Dani.: Vamos tomar inje¢do... (levantando a manga da camiseta de Dou.}

Dou.:Ndo quero!!!

-

Dani. se afasta. Sid., do outro lado da mesa, levanta a mangae diz:

Sid.: Aqui no meu, aqui no meu, moga!

Dani.: Tem que levaniar mais.



Sid. tenta levantar mais a manga e niio consegue. Comega entiio a tirar
a camiseta. Dani. sorri. Repete o procedimento da vacinagio em Jon., Suri., Rob. e nela
mesma. Depois vacina Suz., Josi., Dany, Gliu. Depois aproxima-se da professora, levanta a

sua manga e "aplica” a "injegao”.

PI: (de costas para Dani) Al ai/ (faz mimica como se estivesse chorando) Vacina doida,
credo.... (vira-se para Dani.)
Dani.: (sorrindo) Eu ndo chorel.

PI: Que vacina ¢ esta que vocé deu na tia? (com tom de voz imitando choro)

Josi. chama a professora para lhe mostrar o que escreveu no caderno e
ela se afasta de Dani., que vai para outro lado da classe sorrindo, e prossegue na "vacinagio”

de outras criangas.

A participagiio da professora se dd por iniciativa de Dani., que a insere
na atividade, como o fez com outras criangas, A professora aceita o gesto, legitima-o como
acio representativa, e coordena sua propria agfio com a da crianga, assumindo a
complementariedade de papéis, embora segundo sua perspectiva nio sejam papéis
substitutivos. Ao falar: "Que vacina ¢ esta que vocé deu na tia? ", marca seu lugar na
realidade ao mesmo tempo em que define o lugar ocupado por Dani. (o de aluna e niio o de
"moga", por exeqxp[o designado por Sid.). Mesmo assim, instaura-se um espaco lidico na
interagiio de Dani. com a professora que, entretanto, € encerrado rapidamente pelo chamado
de outra crianga; entre o jogo de papéis e a produgio escrita, sobressai o segundo tipo de
atividade, que absorve, entio, a atengiio da professora. Estes dois episGdios tém em comum a

marca da insergio da professora ser caracterizada por assumir um papel no jogo.



Ouando o jogo de papéis é ienorado pela professora :

Episodio 13
Data: 15/04

As criangas e a professora estio no parque, para onde foram depois do

lanche. A professora organizou um jogo de "coelhinho sai da toca”, descrito no episidio 3.
Apds seu encerramento, senta na muretinha do parque. Suri. tem um revolver na méo, aponta
para Glazi., prende-a, envolvendo seu brago no pescogo dela. Andam em dire¢do a uma
manilha de esgoto usada como brinquedo; no percurso, Suri. pega e solta Glazi., encosta o
revolver em suas costas; Glazi. levanta os bragos. Chegando na manilha, Glazi. comega a
entrar dentro dela, Surian vira de costas, enfiando o revélver na camisa; Glazi. olha paraele e
foge. Suri. encosta o gatitho do revélver no olho esquerdo ¢ complementa-o com o indicador
e o polegar unidos, formando um circulo, encostado no oltho direito; nesta composigio

revélver-dedos, forma um "binéculo”. Gira a cabega, com o "bindeculo"

sobre os olhos,
como quem esti “a procura de alguém. A brincadeira prossegue com perseguicoes, capturas e
fugas. Posteriormente a brincadeira envolve outras criangas Rob., Ali. e Vivi.) e a manilha se
transforma na casa de todos. Num terceiro momento Vivi. sobe na manilha e, fazendo som de
motor de carro, transforma-a em automével. Suri. e Ali. sobem também, mas fazem gestos
de andar a cavalo, Os trés negociam posiches no "cavalo™ havendo uma disputa especialmente

entre Vivi. e Ali.. Ali. argumenta que € a filhinha e, por isto, tem que sentar atris de Suri,,

que "conduz" o cavalo. No final, o "cavalo" se transforma em "carro”, novamente. A



professora, durante o episidio, fica sentada na muretinha, numa localizagio distante das
criancas, conversando com outra professora que também estd no parque. Dirige-se a algumas

criangas, chamando-as quando os pais vém busca-las.

Episodio 14
Data: 27/05

A turma de pré ji entrou na sala hd 30 minutos. Vieram do lanche.
Como estava chovendo, ao invés de irem para o parque, como rotineiro, voltaram para a sala.
As criangas estiio dispersas. Dani. tem nas mios um papel enrolado no sentido longitudinal,
na forma de um canudo. Usa-0 como microfone e brinca como repérter. Dany estd proxima

dela, com uma "chupeta” na boca feita com brinquedo de encaixe.

Dani.: Vem cd, Dany.. Quem chupa chupeta, (aponta Dany.) ¢ nené da rua, sabia? (fala,
olhando para a cimera) Sabe, escola é legal, aprende ler, aprende escrever, entdo, eu resolvi
vir no pré-escola, prd mostrar todo mundo do pré-escola. (pausa) Entdo, vocés devem tomar
muito cuidado com o colera. Se der catapora, pelo amor de Deus, vd pro médico. Correndo,
Pega um onibus, ou entdo pega qualquer coisa. Mas de circular, ndo (sorri), eles vao muito

devagar.

Durante o epistdio, a professora estd distante, procurando organizar a

classe e selecionando o livro de estdoria que vai contar. A seguir, pede siléncio e comega a
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contar uma estoria, explorando incialmente as letras do titulo, Dani. e Dany. continuam com

as "entrevistas" ¢ "reportagens”.

A caracteristica que aproxima estes episodios € a nido insergao da
professora nestas situagoes em que jogos de papéis estio ocorrendo como uma rotina, dentro
do cotidiano deste grupo pré-escolar. Os jogos em si, apesar de ndo se constituirem objeto de
andlise deste trabalho, denotam a capacidade das criangas se organizarem em atividades
ladicas complexas, ricas e caracteristicas de fases avangadas no que se refere aos critérios da
teoria socio-historica, tomados como referéncia para andlise do desenvolvimento desta forma
de jogo. Da perspectiva da andlise da posigiio da professora em relagio ao que as criangas
estio fazendo e do que ela toma como objeto de agiio, hd uma consistente auséncia em relagiio
a0 jogo de papéis. Esta auséncia se configura tanto em situaghes nas quais a professora se
ocupa em mediar aquisi¢des em outras esferas de conhecimento (da drea da leitura/escrita,
Idgico-matemitica, por exemplo) e de desenvolvimento em processos psicoldgicos, quanto
em situagdes nas quais hd uma auséneia do que se poderia configurar como trabalho

pedagdgico, como ocorre no episdio de ndmero 13,

Episédio 15
Data: 09/09

Raf. ¢ Dou. brincam com um carrinho de corrida € um boneco do tipo
super-herdi. O resto da turma estd ou envolvido em atividades miltiplas (ndo foi possivel
registrar a classe como um todo) ou comecando a se envolver numa atividade de carimbos

com quantidades diversificadas.



Ral.: Eu era o homem que salvava vocé do incéndio que este carro tava pegando fogo, 1d?
Dow.: Td, e eu era o mogo que dirigia o carro e eu tava indo para a corrida.(...)

Enquanto isso, “a distincia, a professora organiza atividade com
carimbos que tem diversas quantidades de elementos agrupados (de 1 a 10), As criangas
devem colorir os ;;grupamentns e escrever embaixo de cada um deles, as quantidades que
representam. A professora dé instrugdes, acompanha a produgiio de algumas criangas, corrige

resuftados finais que niio estiio certos: Ocupa-se também em recolher as pinturas que um

outro grupo de criangas produziu.

O jogo de papéis é interditado (ou quase) :

Episodio 16
Data: 23/09

No interior do jogo de avo choco apresentado no episddio 5, Raf.,

que estd no centro da roda, "chocando, levanta e anda em diregio da mesa da professora.
Raf.: Eu vou chocar... {(pega sua bota que estd embaixo da mesa, coloca no centro da roda e
fica de c6coras em cima dela) Tia, jd choquel...jd chogued... (rindo)

Pf: (dirigindo-se a Raf)) Senta. O Raf., vocé machuca o bumbum,

Raf. coloca a bota deitada no chio e senta em cima,



PL: Se vocé pegou a bota, pde no pé, entdo. Vocé vai estragar a bota.
Raf.: Eu jd botei, eu jd botel. (aponta para a bota)
Pf: Senta. (faz gestos para Raf. se sentar).

Raf. pega o outro par da bota e coloca nos pés.

Episodio 17
Data: 23/69

Ainda destacado do mesmo jogo de ovo choco descerito no episddio 5,
desenvolve-se a situagiio que apresentada a seguir; seu infcio estd inserido na orientagio da

professora para organizar quem ainda niio foi escolhido para receber o saquinho.

Pf: Quem ndo foi ...
Ali: Tia, quem foi pode ficar de olho aberto, quem ndo foi 56 que fecha o olho.
PI: Boa idéia. S6 fecha o olho quem ndo for.

Adri. levanta da roda, pega sua boneca, senta-a na roda e abaixa a sua cabega (da boneca).

Adri.: Quem ndo foi abaixa a cabega.(sorri, falando com a boneca)
Ali.: O nené da Adri. ndo foi. (fala, olhando para a professora e sorrindo)
Pf: Chiii.... (pedindo siléncio; faz gestos para Dou. colocar o saquinho atrds de Rat,; Dou.

coloca o saquinho atris de Raf.)

Repete-se em nova rodada o procedimento de s6 abaixar a cabega

quem ainda ndo foi. Professora chama a atengiio dos que niio foram para que abaixem.



Adri.: E o nené também, né, tia? O nené também...
Pf : Mari. ndo precisa abaixar a cabega que vocé ji fol.
Adri.;: O nené também.

Pf: Levanta a cabega, Mari..

Raf. abaixa-se e coloca o saquinho atrds da boneca. Adri. otha para

ele.

Pf: Ndo, ela jd foi. (referindo-se a Adri.)
Adri.: O nené,o nené! (bate com as mios virias vezes na cabega da boneca, olhando para a

professora).

Raf. levanta ripido, com o saquinho nas mios.

Pf: Ndo, ela jd foi, ndo vale, o nené ndo vale.
Adri.: Vale.
Pf: Ndo vale. O nené ndo corre.,

Adri.: Nené... eu fago ela correr (levanta a boneca e faz com ela gestos de correr)
Enquanto isto, Raf. colocou o saquinho atrds de Dan. e a brincadeira

prossegue. Nas proximas rodadas, Adri. senta sua boneca na roda e abaixa a cabega dela a

cada vez que o saquinho vai ser colocado.

Adri.: Vocé também abaixa a cabega, que vocé néo fol. (falando com a boneca)
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Adri. continua com sua boneca sentada na roda, com a cabega

abaixada.

PI: S6 os dois que ndo foram, o Jon. ¢ ele.
Adri.; Tia, tia, tia, tia N. (aponta a boneca com a cabega abaixada)

Pf: Vai, Glazi, vai logo.

Adri.: Tia, meu nené, tia,
Pf: Vai, a diltima agora é a Pal..

Adri.: Tia, o meu nené. O lia... (aponta a boneca)

Professora faz sinal com a mfo para ela esperar.

Pl & sé ela que td faltando,
Adri.: O tia, a boneca.
Mari.: O tia, a boneca (faz gesto apontando a boneca de Adri.)

PF: £ s6 a Pat. que id faltando.

Depois que Jon. coloca o saquinho atrds de Pat., Adri. bate palmas.
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Adri.: Agora o nené!!

Pt: Ela quer por no nené, entdo nds vamos por no nené, vai.

Repetem-se 0s versos, Pat. coloca atrds de Adri..

Adri.: Em mim ndo, no nené. (desloca o saquinho para atras da boneca)

Adri. levanta e sai correndo, segurando a boneca no colo e mantendo

nas mios dela o saquinho.

Um aspecto particularmente  interessante dos episddios nimero 16 ¢
17 estd em que permitem notar que dentro do que se estrutura como um jogo de regras,
emerge a possibilidade de jogo de papéis. Ha tentativas por parte das criangas em inserir
papéis, agdes e uso de objetos como substitutos, caracteristicos de um jogo deste segundo
tipo, em relagiio ao que a professora atua de maneira bastante diferenciada do que marca sua
participagiio ao longo do episédio. Raf., quando se coloca no interior da roda para "chocar”,
procura assumir um papel, busca um objeto como substituto de outro (a bota ne lugar do
ovo) e age (posigiio do corpo) representando generalizadamente as agdes de uma galinha. A
professora investe no sentido contrdrio, trata a bota como bota, aponta suas caracteristicas de
ohjeto real, e descaracteriza a agiio substitutiva, pedindo que ele sente direito, Sustenta sua
argumentagiio contriria ao papel, apontando para possibilidades de que Raf. se machuque, ao
que ele responde reorganizando sua agito, colocando a bota em uma posicio que poderia
atender a solicitagio da professora ¢, a0 mesmo tempo, brincar de galinha. A professora,

ento, refere-se novamente ao real, apontando para o uso especifico do objeto ("Se vocé



pegou a bota, poe no pé, entdo..."), e, com isto, finalizando o que se anunciava como jogo

de papéis.

De forma semelhante, ao que foi apontado anteriormente, podemos
analisar o fragmento do episidio em que Adri. insere sua boneca na brincadeira. Em relagio a
este, podemos observar as agdes da professora se modulando em trés maneiras diferentes.
Em primeiro lugar, ela nfio considera as falas ¢ as agdes de Adri,, e de outras criangas (Mari.,
Ali. e Raf.) e investe no prosseguimento da brincadeira, ignorando o que eles propbem. Em

outro momento, seu posicionamento € mais frontal, explicitando-se o conflito de posigdes

entre ela e as criancas (Pf: "...0 nené ndo vale" Adri.:"Vale" Pf:"Ndo vale..."). A professora
sustenta seu posicionamento apontando para caracteristicas reais do objeto Hidico (Pf:"...0
nené nio corre.™), ao que Adri. se contrapde, apontando para as possibilidades do faz-de-
conta (Adri.: "Nené... eu faco ela correr"). Finalmente a professora cede, e permite que a
boneca e as aghes substitutivas sejam incorporadas a0 jogo, ndo sem antes marcar que trata-se
de um desejo exclusivo de Adri. e uma concessiio dentro do jogo (PE" Ela quer por no nené,

entdo nés vamos por no nené, vai."

No decorrer do ano, a documentaciio em video abrange 44 episidios
de jogos de papéis nos quais as criangas se envolveram em grupos ou individualmente,
Dentre estes, encontramos 16 episddios em relagio aos quais a professora nio interferiu;
foram registrados 14 episddios em relagio aos quais ela interveio, no sentido de normatizar o
uso dos objetos, a altura das falas das criangas ¢ o uso do espago da sala de aula pelas

criangas que brincavam, 12 nos quais ela se envolveu para desenvolver outros conhecimentos

ou capacidades (escrita, esquema corporal, caracteristicas e propriedades fisicas dos objetos)
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e 2 episédios em que se envolveu assumindo um papel. Com excegiio de um dos episodios

(indios, episédio 11}, todos os outros aconteceram por iniciativa das eriangas.

Também de interesse para compreensiio do lugar que a professora
ocupa junto ao jogo de papéis sfio suas falas, registradas esparsamente ao longo do ano e que
podem servir de referéncia para entender quais representagdes a professora tem em relagao a
esta modalidade de atividade lidica. Serdio utilizados como dados que podem elucidar a
compreensio do espago ocupado pelo jogo de papéis do ponto de vista das mediaghes da
professora, 3 episddios nos quais ela verbaliza sobre o jogo, apontando para suas

representages referentes a esta atividade.

A professora explicita o _que_pensa scbre ¢ jopo :

Episodio 18
Data: 22/04

Dou., Raf. e Dan. brincam de policia e ladrio, sem objetos lidicos,
com a mio npa posigio de revolver; correm pela sala, "atirando” uns nos outros. Professora,
distante do grupo e trabalhando com um livro que trata do tema "Indios", pede siléncio e diz:
"Dou., assim vocé ndo vai aprender nada. S6 brincando com o Raf.. Nem o Raf. vai

aprender.”

Neste episadio, a atividade Nidica ¢ categorizada como uma esfera que

impede aquisigio de determinados conhecimentos, tomados como aprendizagens necessdrias



e importantes. Ao competir (¢ absorver a atengio das criangas) com o que pode ser
aprendido através da leitura de um livro, o jogo de papéis € tratado pela professora como uma
atividade que niio produz conhecimentos, declarado através da verbalizagio "(...) ndo vai

aprender nada "

Episodio 19

Datua: 09/06

Raf. brinca com um carrinho, enquanto professora explica

para aturma (através da produgiio concreta) como se faz manteiga.

A professora, dirigindo-se a Raf,, diz: "Ndo vai aprender nada deste jeito."

Novamente aqui aparecem colocagdes da professora muito proximas
do que se identifica no episddio anterior. Porém aqui, o padriio de comparagiio refere-se o
uma atividade que envolve a produgito material (fabricagio manual de manteiga) que também
se institui na forma privilegiada de mediagiio, como tal ou como suporte de aprendizagens
consideradas importantes dentro do repertdrio das criangas. Considera-se necessirio salientar
que ainda uma vez a atividade lidica € designada como uma atividade que nilo possibilita

nenhuma forma de aprendizagem: "Ndo vai aprender nada deste jeito .

Episodio 20
Data: 67/10

Ali., Dani., Dan. e Adri. pedem colchdes para dormirem, alegando

que estio cansadas. O resto da turma esté sendo organizado pela professora nas mesas (ainda
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sem trabalhos definidos). A professora permite que elas os peguem e tragam-nos para a
sala. Aos poucos estes sio transformados em "camas" sobre as quais as criangas brincam de
"mamde/filhinhos". No desenrolar da brincadeira, o tom de voz aumenta e a movimentagio de
um colchfio para o outro também. A professora diz : "E por isso que e ndo gosto que traga

colchio. Do colchdo acaba na bagunga.”

Nesta fala, a professora qualifica a atividade lidica como desordem, e,
portanto, como situagio negativa, que deve ser evitada. Pontua sua perspectiva nao como

avaliagiio circunstancial, eventual, mas como uma postura sistemitica frente a possiveis

outras situaces em que a derivagiio do descansar para o brincar jd aconteceu (Pf: "E por isso

que eu ndo gosto que traga colchdo.")

Episddio 21
Data: 04/11

A professora e as criangas estio sentadas no chiio, em roda.
Conversam sobre um livro que a professora tem nas mios, cujo titulo € "Alfabeto". Algumas
criancas entretéem-se em conversas paralelas. A professora interrompe a discussio sobre o
alfabeto e, dirigindo-se a todos da roda, diz: "Tem amigo que acho que ndo quer nada aqui
hoje, né? O Rob. trg querendo aprender, 6, que belezal A Gldau. ndo quer aprender a escrever,
sabe. Ela s6 quer brincar. Vamos deixar a Gldu. brincar. Ela ndo quer aprender nada, nem
uma letra. Ela ndo sabe nem o que € o alfabeto. Sabe porque ela ndo sabe? Porque ela ndo
presta atengdo. Ela vai para a primeira série, ela ndo sabe nada. Azar dela, né? (professora

fala sem olhar para Gldu., que ofha para ela, bastante séria). Ela ndo quer saber. Ela s6 quer

brincar. Entdo ela td perdendo uma por¢io de coisas que a gente td falando aqui, Olha, o Rob.
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[ aprende wm monie de letra, ele ja conhece; ele tG querendo escrever. O Jon. jd td até lendo,
6, que beleza. A Suz. sabe um monte de letras, e palavrinhas, A Adri,, a Mdre.... O Suri.,
agora td querendo aprender. O Raf....até o Raf.! Que ndo sabia nem o numeral. Ouiro dia ele
veio aqul, ele‘e,s'creveu, ¢z todos os numerais, ez tudo direitinho, Ta vendo, como ele td
ficando interessado? Agora, tem gente que ndo td interessado, né, Glazi.? S6 quer brincar ¢
ndo vai aprender nada. A Josi também é muito inteligente. Mas, 6. "As vezes esquece da
vida, brincando. Td perdendo." Depois disto, a professora comega a ler o livro para as

criangas.

Configurando-se como um episédio que envolve uma avaliagio do
desempenho ¢ interesse das criangas da turma, de um modo global, deflagrado pelo fato de
algumas delas nio estarem atentas ao que a professora propde como atividade central para o
grupo, o contetdo das falas se refere consistentemente a um padrio comparativo entre 0 jogo
e aprendizagem. H# variaghes entre o que € tomado como referéncia de andlise por parte da

professora: querer aprender alguma coisa especifica: escrever, alguma letra; ji ter aprendido

algumas coisas: conhecer uma quantidade de letras e de palavras, ler, conhecer os numerais ¢

saber escrevé-los e nfio estar interessado nestas aprendizagens, como no caso de Gliu. e

Glazi.. O confronto se di em parte assinalando que uma crianga que se envolve em
atividades lGdicas estd "perdendo”, deixando de aprender algumas outras coisas (contrapondo
outras aprendizagens possiveis), em parte assinalando que quem brinca, niio aprende nada
(qualificando as aprendizagens possiveis nas atividades que ela salienta como as legitimas e,
consequentemente, desqualificando as aprendizagens que possam ocorrer na esfera lidica). A
perspectiva da primeira série como limite entre o que se espera e se pretende em refagio "as

aprendizagens e atividades fica explicitado como fronteira que vai ser inevitavelmente
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ultrapassada ("Ela vai para a primeira série..") mas, "as vezes, em condi¢bes precirias

("...ela ndo sabe nada").



CAPITULO V

A MEDIACAO PEDAGOGICA DO JOGO DE PAPEIS E DO
JOGO DE REGRAS

. A partir do acompanhamento do trabalho cotidiano desta turma da
pré-escola, € possivel tecer algumas consideragdes sobre as condigdes histérico-sociais (ou
uma parte significativa delas) que podem ser analisadas no que se refere a sua participagio no

declinio do jogo de papéis, e na ascensiio do jogo de regras.

As andlises da atuaciio da professora nos mostram uma posigio de
certo modo ambigua em relagiio ao jogo de papéis: por um lado, esta modalidade nio se
caracteriza como uma atividade que merega participagio direta e investimentos pedagdgicos;
efetivamente a professora, na maior parte do perfodo registrado, nio partictpa das atividades
lidicas deste tipo. Por outro lado, existe por parte dela uma concessio no sentido de alguma
disponibilidade de tempo, espago e materiais que ela cede "as criangas “a medida em que siio
solicitados. Ou seja, embora o jogo de papéis em si néto se constitua em objeto de atengio
por parte da professora, ele acaba tendo, em certo grau, sua permissio para que ocorra no

espaco de sala de aula.

A propria organizacio da sala nos dd pistas desta contradicio. L4 se
encontram objetos que tém grandes probabilidades de deflagrar agdes/papéis/argumentos

lidicos e materiais mais "escolares” como lipis, papel, cadernos, canetas, etc. Sempre

separados. Os materiais escolares preservados com chaves, e, portanto, submetidos ao
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controle da professora e merecedores de um cuidado especial, provavelmente para que nio
sejam usados de forma indiscriminada e aleatdria, ¢ os lidicos quase "a disposigio, abertos

aos olhos, a0 uso e "a deterioragio,

E possivel que a professora viva uma situagiio pautada pela
ambiguidade como resultado de conceber o espago de sua atuagio como limitrofe entre o
desenvolvimento desejado e necessirio para uma crianga em idade pré-escolar € o que se
espera e o que se cobra de uma crianga no que se considera de fato ensino escolar. O fato de
ser limitrofe faria, entio, com que a professora (e a instituigio) abra um espago para o
brincar segundo a diretriz de respeitar "tendéneiag naturais” da crianga. Ao mesmo tempo,
busca instrumentalizar essas "tendéncias” para o trabalho que € normalmente considerado
importante e necessério, apontando em diversas circunstincias ¢ através de diversas formas
que o brincar niio tem valor educacional em si. Este panorama indica que o modelo
educacional da professora é o que pode-se chamar de modelo escolar. A turma de pre-
primério insere-se num segmento educacional caracterizado por indefinigdes/contradigOes
guanto a seu papel, que muitas vezes acaba se orientando pelas referéncias a uma infincia que
acontece numa estrutura familiar de classe média; por outro fado, olhando para o futuro,
articula-se ao segmento de primeiro grau, em que, tradicionalmente, o conhecimento €
fornecido ¢ modulado segundo dreas especificas ¢ através de planejamentos ¢ avaliaghes
bastante claras e definidas, seja por projetos pedagdgicos, seja por planos curriculares e
contetdos programaticos oficialmente fornecidos. Este duplo compromisso  deixa suas
marcas naquilo que a professora define como o seu papel € como conhecimentos ¢
desenvolvimentos importantes de serem garantidos através de seu trabalho. Como resultado

final desta configuragiio, os jogos de papéis ocupam um lugar de desvantagem em relago aos

jogos de regras, nos quais fica mais ficil ingerir conteddos formalmente considerados
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necessarios ao ensino pré-escolar ¢ desenvolver processos e capacidades psicoldgicos tidos
como pré-requisitos para as aprendizagens futuras (discriminagio visual, auditiva,
coordenagio motora, etc.), sem descaracterizd-los. Ao contririo, estes conteddos muitas

vezes fazem parte necessdria do jogo, compondo suas proprias regras.

Ao longo do ano, em 44 episddios registrados e categorizados como
jogos de papéis, 1 foi proposto pela professora. Este quadro geral nos parece indicar a
existéncia de uma tendéncia de sua parte na diregiio contriria a do incentivo, que pode ser
confirmada pela andlise das virias maneiras segundo as quais suas insergdes se modulam.

Ou seja, tanto do ponto de vista quantitativo, quanto qualitativo, o tratamento dado pela
professora ao jogo de papéis indica a representagiio que faz deste, enquanto atividade na preé-

escola,

Através da normatizagio fica claro que, embora permita que o jogo de
papéis se organize, exige limites segundo os quais isto pode acontecer. De maneira geral, um
jogo niio pode atrapalhar o que se poderia chamar de atividades mais escolares como leitura,
escrita, desenho, dobradura, recorte, colagem. Quando a professora niio permite que
Adri.(episddio 7) faga sua atividade tendo a boneca proxima de si, evidencia-se mais
claramente a dicotomia entre pensar ¢ imaginar, que, segundo a perspectiva da professora,
niio podem acontecer de forma integrada, nem lado a lado. Ao contrdrio, ou se pensa e se
trabalha, ou se brinca. Aplica-se aqui o que diz Held (1980); "supde-se habitualmente que o
fantdstico reprime na crianga a construgio do real, como se o real devesse inevitavelmente ser
elaborado contra o imagindrio, ou o imagindrio contra o real." indicando uma "(...) visio

muito esquemdtica ¢ dicotdmica do desenvolvimento respectivo da inteligéneia [6gica,

conceitual e da imaginagio." {p. 47). Quando ameaga interferir na ordem da sala e, em



especial, nos trabalhos que envolvam conteddos e processos psicologicos semelhantes aos
desenvolvidos na escola regular de primeiro grau, o jogo de papéis precisa ser regulado por

normas da professora que indiquem os parfimetros especificos a partir dos quais ele pode

acontecer.

Através da transfomagiio do que era lidico em aprendizagem de
conceitos configura-se o que (do ponto de vista da professora) a crianga pode e deve
aprender a partir de atividades especificas, contraposto ao que ela pode aprender a partir de
atividades ltdicas. Entre uma e outra aprendizagem, a professora opta consistentemente por
aquela pertencente *a primeira modalidade, que se configura, entdo, como o saber legitimado
pela pré-escola. A professora atua no sentido de apresentar e tornar disponiveis “as criangas
formas culturalmente prestigiadas de representagio do real e de suas possiveis categorizagGes.
Ao que parece, nito um real transformdvel ou sujeito a rupturas e reorganizagdes, mas um real
estavel, cujas propriedades podem ser solidamente agrupadas segundo padroes bem
definidos. Aqui, pudemos acompanhar a transformagio e o esgotamento de agdes, papeis,
objetos em sua qualidade hidica, Quando instaura uma interlocugiio que se orienta para o
real, apesar de contextualizada por uma atividade lidica, a professora imprime suas marcas e
elimina as possibilidades de outros discursos. Como diz Orlandi (1993), uma das formas de
fazer calar (e, portanto, de proibir) constitui-se, por mais paradoxal que possa parecer,
através de fazer falar, sobre outras coisas, de outros modos. O discurso adico do jogo de
papéis, ¢ mesmo o discurso sobre o lidico €, embora de forma nio explicita, e, talvez, nio
intencional, censurado. Este movimento permanece como caracteristica dos trés episodios
escolhidos para andlise neste item: a "mamadeira”, embora aceita como tal, € somente uma
referéncia para se falar sobre classificagOes de alimentos; as "camas” e o espago da "casinha"

Servem apenas como espago para o treinamento corporal, um corpo real, organizado em
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esquerda/direita, e que pode ocupar posigdes definidas no espago e ser controlado segundo
instrugdes bastante especificas, avalidveis em certo ou errado. Para estes objetivos, as
"camas" siio cadeiras e a partir de um certo momento devem ser retiradas, pois impedem o
desenvolvimento da atividade: a “filha" de Adri., volta a ser boneca nas mios da professora
e, enquanto tal tem algumas caracteristicas e propriedades concretas que sio objeto de
andlise. Também agui, a partir da fungio de suporte para o desenvolvimento de interlocugOes
que se orientam para comparagoes de tamanho das criangas e de sua organizagiio do maior
para o menor, niio se fala mais da boneca. Da "tilha", desde o inicio, nio se falou. O mesmo
se refere “a Adri., que niio é "mie”, e sim Adri., que ocupa um lugar real, e cujos atributos
reais (tamanho, no caso) € que sio apontados para o olhar de todos. Desta forma, o que se
recorta como tema da interlocugiio elimina outros recortes possiveis. Nestes casos, um dos

recortes eliminados, invariavelmente, € o do jogo de papéis e do imaginario,

Ao longo dos episddios 11 e 12, opera-se um deslocamento da
importincia do papel e das relagbes entre os papéis para um lugar secunddrio, sobressai a
aciio e, no caso do jogo do indio, a definigiio de uma agiio simbdlica (beber dgua), tnica,
dentro de um espectro que as criangas percebem como mais complexo; ocupa posigio central
na atividade a regra condicional e a aquisigiio de conhecimentos (ordem alfabética e letra
inicial dos nomes). Neste sentido, parece que a professora, quando se integra a um jogo de
papéis, niio o faz ocupando espagos de desenvolvimento proximal em relagiio “a atividade em
$i, ndo atua provocando a emergéncia de novas competéncias; ao contririo, sua participacio €
estruturalmente mais simples do que a das criangas, centralizando seus investimentos em
competéncias jd consolidadas. A professora brinca em duas situagdes: numa em que €
rapidamente envolvida por uma crianga no jogo das vacinagdes, ¢ em outra que se configura

como uma proposta sua de desempenho de papéis “a qual adere como regra fundamental a
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observagio de ardem alfabética. Fora destes episddios (o primeiro circunstancial, € o
segundo de estrutura idica bastante simples) o jogo de papéis ou € ignorado, ou €
normatizado, ou serve como suporle ¢ pretexto para se trabalhar conteddos da mesma

natureza efou qualidade,

Através do siléncio e do distanciamento da professora em relagio aos
jogos de papéis, observa-se um movimento em que aghes compartithadas e linguagem que
necessariamente estiveram presentes na histéria de desenvolvimento das criangas e que sio
apontadas como fundamentais para que a crianga se transformasse num sujeito lidico, se
ocultam. Este afastamento ocorre tanto em situaches em que outras atividades estio sendo
propostas e/ou investidas de atengiio por parte da professora, como em situagles em que o
jogo de papéis nio compete com outras diretrizes que ela pretenda dar ao trabalho na pré-
escola, como fica evidenciado em situaghes do tipo da apresentada no episédio de nimero

13.

Finalmente, através da qualificagiio do brincar como uma atividade
que ndo produz desenvolvimento, que se observa nas falas da professora cuja sintese pode
ser expressa por "quem brinca nio se desenvolve, niio aprende” a atividade lidica e
aprendizagem ficam explicitamente divorciadas. O que se podia deduzir de algumas
situacOes anteriores, torna-se claramente expresso pelas palavras da professora. Desta forma,
possiveis avangos no jogo de papéis nio sio qualificados como importantes dentro das
competéncias necessdrias dos individuos nesta cultura especifica. De uma maneira geral, se a
crianga alcangou patamares mais elevados em termos de desenvolvimento da estrutura de sua
atividade ladica, isto ndo parece ser objeto de anilise por parte da professora. O fato de poder

representar o mundo, 0s homens e suas relagoes e de poder, neste processo, reorganizar estes
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elementos, nio parece importante dentro da saka de aula. Se a Gliu,, antes estruturava seu
brincar mais no sentido de reproduzir agdes com os objetos ¢ hoje estabelece relagOes Tudicas
com seus parceiros, nio se sabe. O que se explicita € que ela niio sabe o que € o alfabeto. Se a
Josi. também pode mostrar sua inteligéneia planejando sua brincadeira e organizando-a no
campo das idéias, descolando-se dos arranjos perceptuais, nio se evidencia. Ao contrério,
infelizmente, ela parece, segundo o othar da professora, desperdigar seu potencial para
aprender, "esquecendo da vida", brincando. De fato o brincar € apontado ora como uma
atividade que, competindo com outras, impede as aprendizagens propostas pela professora,

ora como uma atividade a partir da qual ndo se aprende nada. Ainda da perspectiva da

professora, querer brincar se configura como nio querer aprender, pelo nwﬁos no que se
refere a motivagiio para aprendizagens que deveriam ser garantidas para e pelas criangas da
pré-escola. Os processos psicoldgicos apontados como emergentes ou desenvolvidos a partir
da atividade lidica niio sio tomados como referéncia da professora para avaliagio dos
progressos das crinngas. O desenvolvimento desta forma de atividade também niio € objeto de
anilise de sua parte e se houve progressos ou nio, do ponto de vista individual das criangas
que se envolveram em brincadeiras e/ou do ponto de vista do grupo como um todo, também

se constitui numa drea que, se € avaliada, niio o é de forma explicita e/ou sistematizada,

Assim, em relagiio ao gue se identificou como padrdes de insercio da
professora junto ao jogo de papéis, gostaria de destacar que, embora sejam diferenciados em
sua estrutura aparente, existem caracteristicas que os aproximam. Em especial, gostaria de
salientar que tanto numa situagio em que a professora estd distante, nfio olha e nfio sabe {ou
mal sabe) de que as criangas estiio brincando, quanto numa situagiio em que ela estd sentada

no chio, proxima a uma atividade de jogo de papéis, tendo um objeto 1Gdico nas mios, e

plenamente informada pelas criangas do simbolismo ou da parcela da realidade que ele
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represcnta, de fato o jogo de papéis nio € o objeto de trabalho e de interfocugdes. Portanto,
pode-se dizer que o resultado final de um e de outro padriio de agiio da professora € que esta
modalidade de jogo nido se caracteriza como uma atividade prestigiada no quadro das suas

mediacoes.

O fato de ter sido possivel identificar-se uma série de episodios
caracterizados como jogo de papéis nao pode, portanto, ser entendido como indicativo de que
ele seja visto como uma atividade necessiria ¢ importante dentro do desenvolvimento pré-
escolar, De fato, se, na maior parte das vezes, nilo existe uma interdigiio frontal desta forma
de atividade, podemos indicar uma tendéncia a interdigiio velada, decorrente das agdes da
professora. Assim, o que numa andlise mais ligeira poderia ser indicador de uma
configuragiio niio prejudicial do jogo de papéis - a postura da professora de permissio,
siléncio e distanciamento - revela-se, na verdade, como condigiio de redugao desse espago de
atividade, condigito que € explicitamente imposta nas ocasides em que um outro discurso
compete e domina o lddico, quando desqualifica esta atividade ou quando, brincando, se

compromete com o empobrecimento da mesma.

Convém salientar que os investimentos da professora nido sio,
necessariamente, aceitos sem resisténcias por parte das criangas. Em algumas situagoes, as
criangas aderem ao projeto da professora e desistem do jogo. Em outras, este processo
ocorre com resisténcia e tentativas de inseri-la na atividade inicial, seja para garantir o espaco
para que ela ocorra, seja para falar sobre seus objetos, seja para assumir um papel Hadico.
Assim, em alguns fragmentos, € possivel identificar uma tensiio, gerada por movimentos
contrarios, nas interlocugdes estabelecidas e nas agdes desempenhadas. As criangas apontam

para o imagindrio, e a professora para o real. Quando isto acontece, acaba prevalecendo na
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grande maioria das vezes (com excecio da situagio da boneca de Adri. no jogo do "Ovo
choco™) o sentido dado pela professora, € as criangas aderem ao seu discurso. Nem sempre,
porém este confronto é observado, havendo situages em que ha um aceite geral em relagio

a0s novos rumos propostos pela professora, que se estabelecem entio como a diregiao do

didlogo efou das agbes acordadas pelos participantes.,

Todo este panorama se moditica substancialmente quando se otha para
0 que acontece em relagio aos jogos de regras. Efetivamente esta modalidade de atividade
ocupa uma posigio diferenciada em relagio “a ocupada pelos jogos de papéis, no que a
professora assume como seu espago ¢ seu papel junto ao desenvolvimento de atividades

deste tipo.

Inicialmente vale destacar que se trata de uma atividade na maioria das
vezes proposta pela professora, o que The confere, inevitavelmente, um lugar de prestigio
dentro das possibilidades de atividades pré-escolares. Aqui agbes compartithadas e linguagem
voltam a aparecer como padries de inser¢ao da professora junto "as criangas, que nao se
limita a ensinar 0s jogos e suas regras, mas brinca junto com elas, mesmo que de forma
rigida. Estes dois componentes que foram indicados por Elkonin como fundamentais para a
aprendizagem ¢ o envolvimento de criangas no jogo de papéis, parecem ser também

fundamentais para o desenvolvimento dos jogos de regras.

E interessante notar que neste tipo de jogo a professora parece atuar
muito mais no que se poderia apontar como desenvolvimento proximal em relacio "as

competéncias das criangas. Sua participagiio é marcada por uma tendéncia a estruturar a

atividade de tal forma que poder-se-ia supor que sozinhas as criangas nio conseguiriam. Ou



seja, sua presenca nos jogos de regras, reestrutura a brincadeira e permite que esta alcance
niveis mais elevados, no que os tedricos sécio-histéricos consideram  como aspectos

internos fundamentais desta atividade. Neste sentido, vale destacar alguns pontos.

Em primeiro fugar, a professora investe na organizagiio das criangas,
no sentido de formarem um grupo que vai participar de uma atividade. Este investimento
orienta as relaghes entre as criangas, transformando-se de acidentais ou circunstanciais para
intencionais, estruturadas a partir de um objetivo explicite comum. Ao organiza-las, ou como

um grupo sd, ou na formagiio de equipes, ensina diversos padries de comportamento e de

relacdes sociais necessdrias para que elas internalizem formas de se organizarem em jogos de

regras num sentido geral.

As regras que devem organizar a brincadeira sdo refinadas pela
professora, a partir de formulagOes iniciais das crinngas. Aparentemente, se o jogo se
regulasse pelo que elas {criangas) propdem, as agdes necessarias em sua organizagio nio
estariam tio disciplinadas, tio explicitadas ou o coordenadas. A professora faz este trabalho
e torna-o disponivel “as criangas através de suas agdes, de verbalizagdes, de gestos e de

modelo.

Também € possivel identificar-se investimentos da professora no
sentido de transformar as agdes das criangas de pouco planejadas em intencionais. Oferece
para isto suportes como modelo e, em especial, através da linguagem, regula o
comportamento de quem joga. No transcorrer do jogo este modo de agir vai sendo

internalizado pelas criangas e passa a ser parte de suas agdes.



Além disso, no jogo de regras a professora oferece padrdes segundo
0s quais as criangas podem avaliar suas acOes, e reorganizd-las no sentido da eficdcia
necessdria para que o jogo se realize, sempre com vistas a seguir a regra proposta para o
jogo. Ela propria se ocupa em mostrar para as criangas em que sentido podem aprimorar seu
comportamento a0 mesmMo tempo em que aponta 0s progressos ¢ incentiva-as a continuarem
investindo nas ag¢oes ladicas. Neste ponto, entretanto, parece que todos estes investimentos
se orientam para o que se pode caracterizar como o imperative da regra. Qutros processos que
podem estar implicando no desempenho da crianga e na prépria estruturagio do jogo, além

daqueles que se relacionam com a obediéncia a um eixo orientador dos padres do jogo, nio

siio, aparentemente, objetos de andlise da professora. Ao contririo, esperar a vez, jogar alto
para dar tempo, correr para pegar o colega no ovo choco, ele., parecem ser 0 que mais
absorve sua atengiio. O episddio do jogo de dominé ajuda a tornar mais consistente esta
andlise, “a medida que, nfo sendo observadas as regras mais convencionais do jogo, deixa de
ter a professora como integrante da atividade; ela consente que a regra seja infringida, ou que
outras regras sejam criadas, mas se ausenta de um jogo que passa a ser regulado pelo que as
criangas determinam. Este movimento parece indicar que o jogo de regras vale mais pela regra

do que pelo jogo.

De uma maneira geral nfio se observou o investimento no planejamento
de regras e das relagdes entre os jogadores com anterjoridade ao proprio jogo. Nas atividades
registradas houve um padrio, segundo o qual, as regras foram se explicitando “a medida em
que situagdes de conflito ou de impasse emergiram. Nestas circunstincias o lugar ocupado
pela professora mostrou-se como wn fugar diferenciado do que cabe aos outros elementos do

grupo. Sempre que houve discordincia, as criangas procuraram o apoio da professora, de seu

ponto de vista, sendo o que ela falava absorvido como palavra final, a ser seguida pelos



componentes do grupo. Isto indica que, embora a professora se integre ao jogo, ela ndo é
somente uma pessoa a mais, e sim alguém cuja palavra tem forga de regra. Assim, hd
indicaches de que as criangas absorvem o modelo de educagio para submissio e para a

dependéncia e nfio para a criagiio e para a autonomia.

No impasse entre o jogo de regras ¢ o jogo de papéis, a professora
opta pelo primeiro, coma pode ser visto nos episddios 16 ¢ 17, quando Raf. e Adri.
introduzem agdes, objetos e papéis simbdlicos no jogo "Ovo choco”. Nestas circunstincias,
hd um confronto entre as perspectivas das criangas ¢ a da professora e ela se ocupa em nio
permitir a articulagio entre os dois tipos de jogos. No caso de Raf. consegue isto; no caso de
Adri., possivelmente em decorréncia da sua resisténcia maior para introduzir sua boneca, a
professora acaba cedendo. A configuragio deste episGdio nos permite retomar a andlise de
que o investimento num tema implica o impedimento de outras possibilidades dialogicas.
Neste caso, o tema possivel e legitimado é o referente ao jogo de regras. Novamente o do

jogo de papéis torna-se objeto de

Ho.

censura’.

Existem, portanto, importantes diferengas na maneira como o jogo de
papéis € o de regras sio mediados pela professora dentro desta situagio pré-escolar,
identificiveis ao longo dos episddios; este panorama torna possivel e necessario, neste ponto,

retomar as afirmacdes que a teoria propde como trajetdria de desenvolvimento ladico.



CONSIDERACOES FINAIS

EXAMINANDO A TEORIA A PARTIR DOS DADOS

O material tedrico de que se dispde sobre a atividade Iidica, tecido
segundo os pressupostos ¢ as opehes metodoldgicas da corrente séeio-histérica, oferecem
indicadores suficientes sobre a natureza social da origem desta esfera de agfio humana, seja
do ponto de vista filogenético, seja do ponto de vista ontogenético. Oferece também andlises
substanciais sobre o desenvolvimento do jogo de papéis, atravessado por alteragoes e
incrementos em outras competéncias infantis, em especial a da linguagem, e invariavelmente
pela agiio do outro, que deve permanecer presente e necessirio em toda trajetdria de
constitui¢iio do sujeito. A perspectiva sdcio-histdrica se compromete, portanto, com a busca
das condicies sociais concretas que interferem e modulam as transformagdes dos processos

psiquicos ¢ atividades humanas.

Foi nesta dire¢fio que se constitui o investimento da presente andlise:
rastrear as intercorréncias da cultura efou de parte de seus segmentos organizados para
promover desenvolvimento, ndo salientadas pela teoria, e que podem contribuir para a
compreensio daquilo que € apontado como evolugiio do jogo. Para tal, busca-se aqui
identificar nas condighes da pré-escola, reconhecida cada vez mais como uma institui¢io que
tem um cCompromisso com a constituigao dos sujeitos, desta €poca, os elementos historico-

culturais que participam desta transic¢iio: do jogo de papéis para o jogo de regras.



Vygotsky, Leontiev ¢ Elkonin, como foi apontado, sustentam de
maneira unissona que no processo de desenvolvimento infantil opera-se o declinio do jogo de
papéis, e, numa linha evolutiva, a emergéncia do jogo de regras, que absorve os elementos
estruturais da atividade anterior ¢ promove novas transformagdes de processos psicolégicos

da crianga. ‘

Ao procurar entender as mediagdes da professora em relagio ao jogo
de papéis e ao jogo de regras, encontrei marcadas diferencas entre uma e outra situagao.
Como foi sendo indicado ao longo das anilises dos dados e da discussio mais geral,
configuram-se condicdes histGrico-sociais organizadas de forma bastante diferenciadas,
dependendo da modalidade de jogo a que se refere. Em sintese, o jogo de papéis foi
encontrado como resultado da iniciativa das criangas, permitido dentro de limites dados pela
professora; se em algumas situagdes o jogo de papéis nio € tomado como objeto de andlise
pela professora, em outras isto € feito como pretexto para falar de outras coisas e desenvolver
outros conhecimentos; a professora explicita o que (segundo sua perspectiva) sio as
consequéncias de brincar (ndo aprender) e, participa minimamente da brincadeira. O jogo de
regras € iniciativa da professora, na maior parte das vezes, nilo 86 como proposta de trabalho,
mas incluindo sua participagiio ativa como integrante do jogo. Esta participagio transforma a
atividade, imprime-lhe caracteristicas e qualidades entendidas como avangos em sua estrutura.
Ou seja, do meu ponto de vista, encontram-se af as raizes histdrico-culturais (ou parte delas)

para o que se aponta como etapas de desenvolvimento infantil, seja no que se refere 4 lei

fundamental da evolucio do brinquedo (Leontiev, 1989), que se resume no declinio do jogo
de papéis e na sua substituicio pelo jogo de regras, seji no que se refere s relagoes entre o

jogo e a atividade instrucional, come atividades principais que se sucedem.
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No decorrer do ano, apesar dos desencorajamentos da professora, hi
evidéncias de que o jogo de papéis continua, Entretanto, penso que as criangas nio passam
impunemente pelos investimentos da professora, e absorvem (mesmo que reformulado) ao
menos parte do que ela propde, seja no sentido da legitimagio de atividades, competéncias ¢
conhecimentos, seja no sentido da conceituagiio da atividade lidica como uma atividade que
niio produz conhecimento (pelo menos niio o conhecimento necessirio, do ponto de vista da
professora). Estas mediages registradas, possivelmente favorecem o declinio do jogo de
papéis e instituem a histdria da suas transformagdes, apontada pelos tedricos, como
plenamente possivel, Coerentemente com os pressupostos sdeio-histiricos, entendo que as
mediacdes sociais participam e tecem os limites da constituigio de capacidades; do mesmo
modo, entendo que também participam do processo inverso de "desconstituicio” das
mesmas. Assim, o declinio do jogo de papéis se torna uma rota plenamente possivel,
facilitada, ¢ até desejada, pelo outro. A professora niio impede, apenas contribui para
suprimir o desejo de jogar na esfera do faz-de-conta. Parece possivel pensar que o jogo de
papéis nio declina como resultado de um processo "natural”, como resultado de uma lei de
desenvolvimento; antes, € declinado, através do jogo de for¢as sociais, dentre as quais se
destacam, neste estudo, as de origem na educagiio pré-escolar. O jogo de papéis nio se
configura (ou, pelo menos, nio se configurou), nas presentes observagdes,  como um

caminho de desenvolvimento promovido pelas mediagoes pedagogicas.

Acredito que, apesar do que se mostrou como um panorama geral das
mediagOes pedagégicas em uma sala de aula da pré-escola, pode-se levantar hipoteses de
transformagdes na capacidade das criangas de estruturarem um jogo de papéis. Com certeza,
nio se referem a avangos naturais, resultantes exclusivamente do amadurecimento das

criangas, mas também decorrentes de outras fontes possiveis de influéncia e de



enriquecimento desta forma de atividade e de mediagdes que nio passam diretamente pela

professora. Ou seja, a professora nio controla tudo.

Os dados empiricos também podem fornecer elementos significativos
sobre a dinimica de transiciio daquilo que se tem apontado como mudangas de atividades
principais de desenvolvimento, em especial por Leontiev (1978). Este autor, ao sistematizar o
desenvolvimento em Fases que se sucedem organizadamente, aponta o que identifica como
prazer e felicidade por ocupar novo lugar no sistema de relagbes sociais. De seu ponto de
vista, a erianga sente orgulho por ser inserida num sistema educacional que daqui por diante
avaliard de forma objetiva o seu desempenho; valoriza intensamente o fato de ter tarefas
escolares para cumprir; e esta valorizacio, de sua perspectiva, € compartilhada uniformemente
pela familia. E assim por diante, no que se refere a transi¢des de atividades principais. O que
se vé na sala de aula abservada, nio € exatamente o que se pode chamar de um desejo de
deixar de se envolver na atividade do brinquedo (jogo de papéis) ¢ se envolver em formas de
jogo mais evoluidas (jogo de regras) e/ou em outras atividades, inclusive as que se pode
enquadrar como estudo (que em seu referencial tedrico indica como atividade principal que
substituird o jogo). Ao contririo, penso que parecia ocorrer uma quase-luta entre o desejo da
professora no sentido de que seus alunos vejam o real, ou suas representagbes socialmente
prestigiadas, suas classificaches académicas, onde eles ainda desejam (também) ver e
construir o imagindrio; uma tensiio entre o desejo dela para que se organizem e atuem como
participantes de um jogo de regras, quando elas tendem a incorporar a este o jogo de papéis;
neste sentido niio foi possivel identificar o que deveria se apontar como prazer ($em tensoes)
por poder alcangar e ser inserido em novos tipos de atividade, evolutivamente tomados como

mais complexos. Desta forma, acompanhou-se o que poderia ser chamado muito mais de uma

imposicio de mudangas, uma cobranga de alteragGes de atividades, um confronto de desejos,



bastante distante do que Leontiev aponta como o caminho natural do desenvolvimento, ao
prescrever que as "crises” siio plenamente dispensdveis desde que o crescimento se dé a
partir de condigbes racionalmente organizadas, através de educagio dirigida: "Nos casos
normais, a mudanca do tipo dominante de atividade da crianga e sua passagem de um estidio
a outro respondem a uma necessidade interior nova e estio ligadas a novas tarefas postas a
crianga pela educagiio e correspondem “as suas possibilidades novas, “a sua nova
consciénein."  (Leontiev, 1978, p.296).  As criangas procuram imprimir ou manter
possibilidades de atividades, diferentes das que orientam o trabalho da professora e sua

conecepgio de desenvolvimento. Isto ndo significa que as eriangas niio mostrem desejo de

aprender (inclusive os conteddos propostos pela professora) ou de se envolverem em jogos
de regras. Simplesmente, de seu ponto de visti, parece ser possivel desejar igualmente todas
estas atividades nun; mesmo perfodo de desenvolvimento. Decorre desta divergéneia entre a
perspectiva das criangas e a da professora, um movimento de resisténcia no sentido de que,
interpretando diferentemente a atividade hidica, redefinem suas fungdes e organizam-na

segundo outros critérios; nio se mostram, enfim, tio dispostas a, por necessidades interiores

novas, suavemente abandonarem o desejo pelo jogo de papéis.

Gostaria agora de considerar algumas particularidades do trabatho da
professora. Ao longo deste estudo procurei salientar como o jogo de papéis foi mediado, e
através de quais mecanismos no jogo das interagdes pré-escolares € possivel que se opere o
seu declinio. Encontramo-nos com um processo curioso através do qual a linguagem do
adulto (entendida como essencial  para configurar agdes simbdlicas, ampliar da agiio para o
papel, ampliar do papel para a situagiio imagindria, instaura, enfim a capacidade para o jogo
de papéis) prestando-se depois para desqualifici-lo como atividade importante ¢ necessiria.

Ou para fazé-lo calar. Um processo no qual eshoga-se a representagio do aluno como alguém
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que jd brincou; agora, precisa aprender. Nio acredito que esta representagdo do jogo de
papéis seja uma elaboracgiio particular desta professora e que suas mediagoes se baseiem
exclusivamente em projetos pedagdgicos seus, isolados de um contexto mais amplo, da sua
sociedade e da sua cultura. O mesmo panorama de auséncia de investimentos da professora
pré-escolar, didatizagiio das atividades, e indicaghes de maior prestigio das atividades
instrucionais também foi encontrado em estudo de campo desenvolvido por Franga, (1990).
Assim, as representa¢hes da professora também devem ser tomadas como construgdes
historico-culturais, a partir das quais pode-se ouvir outras vozes que participam de sua
formagio.  Ou seja, quando a professora estd interagindo com a(s) crianga(s), estd
oferecendo um modelo de vida, um modelo de conhecimento, um modelo de escola, que nédo
se constituiu ao acaso, ao sabor do seu (da professora) livre-pensar. Com que contextos

socio-historicos se articulam suas mediagoes?

Como diz Brasil (1988), " a escola estd inserida no contexto :ﬁais
amplo cujas leis nela estio representadas.” (p.129). A professora na sala de aula organiza
suas insergoes e suas mediaghes pedagogicas tendo como referéncia o que sua cultura lhe
oferece como Ancoras sobre o seu papel e sobre que sujeitos se deseja que ela constitua. Isto
pode ser entendido num sentido mais geral, do sujeito necessdrio e desejado pela sociedade e
num sentido mais restrito ¢ temporalmente mais proximo do sujeito-aluno de primeira série do
primeiro grau, que € o destino escolar das criangas que participaram desta pesquisa. Em uma
e em outra dimensio a atividade Iadica de jogos de papéis ¢ o imagindrio nido tém sido os
caminhos mais desejaveis. Na verdade, por mais avangada que seja a escola, por mais
inovadora que se pretenda, as alteragoes historicas registradas se parecem ainda como um

processo de simples mudanga de "(...) roupa da velha crueldade da iniciagiio que consiste

em extirpar da crianga, o mais cedo possivel, sua capacidade de expressio e em adapti-la, o
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mais cedo possivel aos valores, significagdes e comportamentos dominantes." (Guattari,

1981, p. 53)

Neste processo de constituir sujeitos adaptados ao sistema mais
amplo, o jogoe do faz-de-conta e o imagindrio podem representar mais facilmente o espago da
criagiio € isto ndo tem sido muito desejado em nossos sistemas escolares e sociais. Como o
jogo niio é uma atividade produtiva (no sentido capitatista do termo), ele € um campo em que
a crianga esta livre, de certa forma, do controle de produgiio, de avaliagio e da determinagio
estrita dos caminhos que se pode/deve percorrer. Como ji vimos, no jogo a crianga se orienta
pelo processo e nio pelo produto. Esta € uma de suas marcas. Gostaria de problematizar,
neste ponto, se estas consideracoes se aplicam igualmente “as duas modalidades de jogos:
jogo de papéis e jogo de regras. Nos jogos enquadrados nesta segunda forma, parece
poderem existir critérios mais rigidos e explicitos para avaliacio em certo ¢ errado; também
(ndo se pode esquecer) parece ser constante uma tendéncia de orientagiio da crianga (marcada
de inimeras formas pelo que aprende com s outros sujeitos com quem convive ¢ pelo que
observa valorizado em seu grupo social) para ganhar, vencer ¢ chegar, portanto, a um
produto final satisfatorio e claramente demarcado. Penso que o jogo de regras, da maneira
como € tratado mais frequentemente, favorece a educagio para a disciplina, mais do que para
a criagfio. Além disto, algumas caracteristicas proprias do jogo de papéis e de regras, o que
eles permitem por suas estruturas peculiares e contettdos mais frequentes, podem tornar um
mais desejivel que outro em determinados sistemas sociais. E de se notar que Dani (epis6dio
14), ao se fazer de repérter, fala sobre coisas que refletem possiveis conflitos nas interagdes
sociais, seja em nivel mais privado (o desejo de chupar chupeta versus a categorizaciio "nené
de rua"), seja em nivel mais coletivo (sugerindo as dificuldades de sua classe social em dar

conta de necessidades emergenciais de satde versus os recursos precirios que a sociedade
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Ihe reserva). Em contraponto, as relagbes "democrdticas” nos jogos de bola (episddios 1 e
2), no ovo choco (episddio 5), por exemplo, em que o direito de participagio de todos esta
garantido pela mediagiio da professora, em que a competitividade e o vencer ¢ parte
fundamental, e em que agiriio segundo as regras pré-determinadas, de acordo com e para
favorecer a ordem e o progresso do jogo, facilitam a veiculagio da idéia de simetria nas
relagdes humanas. Nfo posso dizer que Dani. deseja intencionalmente revelar as marcas de
uma sociedade injusta, ete., ao brincar, ¢ mesmo que a professora age de maneira
diferenciada junto aos jogos (papéis e regras), porque deseja conscientemente vetar este ou
aquele contetdo especifico, ou mesmo que o jogo de papéis ndo se preste também “a
contetdos ideologicamente marcados. Nio se trata aqui de andlises pontuais sobre estas
questdes, mas antes, de sublinhar as diferentes possibilidades de veiculagio de ideologias
contidas nestas duas situagoes, ¢ de que € possivel que as regras do jogo de regras
neutralizem as relagdes sociais. Mas, esta é uma outra perspectiva de andlises, que nio foram

objeto neste estudo,

Da perspectiva da experiéneia escolar na primeira série, por sua vez,
advém a solicitagio de que as criangas estejam preparadas para absorver os conteiidos a
serem aprendidos, que lhe sio geralmente oferecidos como produtos acabados e nao
provisérios. Da mesma forma aqui nio interessa o que, e de que forma, a crianga pode ser

4
\

capaz de projetar algo novo, e sim o que € capaz de re-produzir. O saber escolar exige, em
geral, processos psicoldgicos especificos, na linha oposta da criagao, e a professora sabe
disto. Deseja-se também a competitividade, a submissiio do comportamento e a obediéncia a
regras cada vez mais condicionais. Talvez também por isto, sistematicamente, a professora

trate o jogo de papéis e os objetos Hudicos, recentrando seus significados, agora sobre as

finalidades educativas usuais, como primados do saber.
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Ainda buscando nas condigdes sociais de produgio do saber
pedagégico da professora, convém destacar um outro eixo que tenho visto, em minha
experiéncia com professores, estar servindo como orientador para o trabalho pré-escolar:
trata-se de textos voltados para a educagiio da crianga de 0 a 6 anos, mais frequentemente
utilizados por aqueles que se ocupam desta tarefa. (Amorim,1986, Aranha, 1993, Deheizelin,
e Lima, 1990, Franga, 1990, Ferreira ¢ Caldas, 1992, Garcia, 1993, Kramer, 1989,

Oliveira, Mello, Vitoria, e Ferreira, 1992, Barretto, 1990, Silva, 1989).

Da perspectiva do acervo da literatura atual e mais acessivel  aos
professores sobre pré-escola e sobre creches (que, na minha experiéncia profissional também
tenho visto ser utilizado como referéncia complementar para o trabalho pré-escolar) bem
como das diretrizes oficiais sobre o curriculo necessdrio para este segmento educacional, a(s)
professora(s) encontra{m) as indicagbes para seu fazer pedagdgico, no qual o jogo ocupa
um espaco na maioria das vezes secunddrio ou periférico. "As vezes, lugar nenhum. De
maneira curiosa efou sintomdtica, apesar de apontado pelas doutrinas psicoldgicas e
pedagdgicas, as mais diversas, e pelos instrumentos oficiais que delineiam o papel da pré-
escola, como uma atividade fundamental para o desenvolvimento infantil, ao jogo de papéis
dedica-se quase invariavelmente poucas palavras no processo de absor¢io destas teorias ¢
produgio de "guias curriculares” ¢ no que se propde como atividade pedagégica.
Frequentemente entendido como atividade-suporte para o desenvolvimento de capacidades
necessirias na cultura escolar, 0 jogo € muitas vezes visto como pretexto e como apoio
motivacional para a aprendizagem de conceitos, de classificag0es, de seriagOes, etc., proposta
em que acaba sendo dificil reconhecer a atividade final como um jogo de papéis.

Aparentemente, pelo menos, parecem resultar da aderéncia de objetivos pedagogicos ao jogo
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de papéis, € da insergiio do professor junto a esta atividade, modificagoes de tal ordem que,
inevitavelmente, a transfiguram. Em outras circunstincias, adjetiva-se o lidico, e associando-
o a atividades que nio se pode categorizar como jogo (geralmente associadas a prazer,
gratuidade e/ou liberdade) pretende-se garantido o reconhecimento do ladico como
fundamental para o desenvolvimento. Quando niio, ou seja, em textos em que € possivel
identificar-se a preocupaciio em preservar o jogo de papéis com suas caracteristicas,
articulando a isto o investimento necessirio do professor nesta atividade, na maior parte das
vezes acabam resultando em afirmagdes gerais, que esclarecem pouco sobre o que {azer,
como fazer, quando fazer. Novamente quero ressaltar que as aprendizagens que se pretende
favorecer através deste tipo de olhar pedagdgico sobre o jogo de papéis, podem ser contidas
de forma mais natural num jogo de regras, que por estas razoes, penso, tem lugar mais

garantido e facilitado no contexto das publicagdes atuais, sobre pré-escola.

A professora assume, portanto, em parte como seu, 0 projeto de sua
cultura para os sujeitos que nela vio sendo constituidos, e, ocupa os espagos que refletem em
grande medida o que se espera dela como co-autora da histdria das criangas com quem
trabalha. Assim, "o homem que percebe e pensa o mundo enquanto ser sdcio-historico estd
a0 mesmo tempo armado e limitado pelas representagdes e conhecimentos da sua época ¢ da
sua sociedade." (Leontiev, apud Vigotskii, 1989, p. 94). A voz da professora € a
representante, legalmente constituida, das expectativas culturais em relagiio aos sujeitos que

vio se formando, que de muitas formas indicam que o abandono do jogo € um tributo a ser

pago pelas criangas enquanto crescem.

O conhecimento sobre o desenvolvimento da atividade Hadica é

fundamental dentro da teoria socio-histdrica por duas razdes principais: primeiro porque,
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evidentemente, nito se pode esgotar a compreensio de um processo se nio se identifica seu
movimento interno, de formas rudimentares e embriondrias até formas mais complexas;
segundo porque, para os representantes deste eixo tedrico (em especial para Elkonin e
Leontiev), somente a partir deste conhecimento € que os agentes educacionais podem orientar
sua agio pedagdgica junto “as criangas, orientagiio esta entendida como o papel fundamental
da educagdo. O propésito deste trabalho de pesquisa definiu-se por pensar estas questdes
num sentido reverso, de tal forma que analisar o fazer cotidiano dos agentes educacionais
permitisse/favorecesse uma compreensao maior dos processos psicologicos em questio, Os
dados, tendo sido examinados “a luz de uma teoria que oferece andlises relevantes ¢
promissoras do desenvolvimento do brincar na crianga, propdem problemas “aquelas
anilises, seja porque a teoria, inevitavelmente, niio dd conta do real, seja porque as anilises
dela derivadas nem sempre se articulam consistentemente com seus pressupostos e principais

conceitos. Neste sentido, gostaria, ainda, de destacar algumas questdes.

Em primeiro lugar, problematizar as relagoes estabelecidas entre jogo
de papéis e jogo de regras. Esta relagiio apdia-se na identificagiio de categorias constituidoras
do jogo de papéis e do jogo de regras (regras e imagindrio), o que favorece estabelecer uma
linha evolutiva entre ambos. Ao designar a atividade do jogo de regras como sucessora do
jogo de papéis, Vygotsky coloca o imaginirio  no denominador da equagio; este
deslocamento nao maodificaria muito as atividades resultantes? A equaciio proposta por
Vygotsky significaria, entio, nio uma simples re-alocagiio de determinadas categorias;
implicaria, na verdade, a modificagio do processo que elas denotam e o resultado da propria
atividade. O imagindrio da crianga possivel e/ou necessirio no jogo de papéis seria 0 mesmo
imagindrio no jogo de regras, agora deslocado para um plano oculto? Talvez nio. Vygotsky

(1988), em parte assume isto quando, ao abordar o que sustenta como o gradual predominio
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do jogo de regras, ao longo do desenvolvimento ontogenético, diz: "(...) na forma mais
avangada do desenvolvimento do brinquedo, emerge um complexo de aspectos originalmente

niio desenvolvidos - aspectos que tinham sido secunddrios ou incidentais no inicio, ocupam

posi¢io central no fim g vice-versa. " (p. 118, grifo meu). Quando um processo deixa de ser
incidental e torna-se fundamental deve, provavelmente, provocar alteragdes centrais na

atividade de que faz parte. E vice-versa.

Os espagos ocupados por imagindrio e regras em um e outro tipo de
Jjogos parece poderem ser diferentes. O deslocamento do lugar ocupado pela regra e pelo
imaginario provavelmente implica uma requalificagio de ambos. A regra, no jogo de regras,
parece ser soberar;a; no jogo de papéis parece ser instrumento necessdrio para a apropriagio
e, por sua multiplicidade, deixa abertura para a flexibilidade, no rastro da qual, o sujeito pode

produzir alguma nova sintese.

Em termos de processos psicoldgicos, a crianga no jogo de regras
parece precisar criar pouco; no mais das vezes, deve aprender a se submeter "as regras
dadas, que ela absorve como elementos da cultura, cujos espagos ¢ modalidades de agiio ji se
encontram previamente definidos, a partir de seus regulamentos. Estes regulamentos do jogo
de regras quase sempre vém expressos, sio claros e limitadores. Como o processo de
criagiio implica o rompimento de relaghes ji dadas e a criagio de novas relagoes, pode-se
argumentar que no jogo de regras a necessidade deste processo € bastante limitada. Trata-se
principalmente da observagio, no sentido da subordinagio a algumas regras e relagdes
condicionais e pré-estabelecidas, e em que o imagindrio, embora possa ser uma dimensio
presente, estd circunscrito “as delimitagdes do préprio jogo. Os objetos com os quais a

crianga age no jogo de regras também ji estio dados. O seu simbolismo, previamente
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determinado. O jogo de xadrez, usado por Vygotsky (1988) como exemplo desta modalidade
de jogo, compde-se invariavelmente de determinadas pegas, representando determinadas
categorias sociais, que devem se relacionar e agir dentro de determinadas formatagoes. E,
para ser jogado, é necessdrio que o sujeito-jogador se enquadre nesta configuragio geral.
Além disto, a compreensio e o dominio do simbolismo que eventualmente existe no jogo de
regras, talvez nfio seja condigiio necessiria para brincar, Como vimos, em algumas
circunstincias, pode ser inculsive dispensivel e/ou nio desejivel (reporto-me aqui, ao
episddio do jogo de avo choco, em que a professora ndo concede que Rafael explicite e
desempenhe o papel de galinha, ou atribua o significado de ovo "a sua bota), A capacidade de
enquadrar o comportamento em determinadas modulagoes ji dadas, e que devem ser
seguidas, a competéncia na disciplina do comportamento, siio as énfases dadas nas andlises
do jogo de regras; em geral, as tentativas de re-organizagio significam o risco de invibializar
o jogo. No jogo de regras, as regras devem ser preservadas e, sio, na maioria das vezes,
imutdveis. Vygotsky diz: "No final do desenvolvimento surgem as regras, €, quanto mais

rigidas elas siio, maior a exigéncia de atengio da crianga, major a regulaciio da atividade da

crianga, mais tenso e agudo torna-se o brinquedo.” (Vygotsky, 1988, p. 118, grifo meuw).

Assim, regras desejadamente rigidas; talvez imutdveis. O espago do imagindrio, espago

possivel da transgressio do que estd dado, parece, deste modo, ficar limitado no jogoe de
regras; a niio ser no que se refere “as possibilidades de estratégias pessoais (que, de resto,
nio podem se insurgir contra o panorama geral orientado por seus regulamentos) e, em raras
situaghes, no que s¢ refere “a invengio e transformagio das regras. Sobretudo, quando se
considera a maneira como € entendido o jogo de regras dentro de nossa cultura, Ao menos,
do que foi possivel observar o tratamento que lhe foi reservado dentro das condigdes pré-
escolares acompanhadas, em que o "ovo choco” deve ser brincado como ji foi por indmeras

criangas, até onde se preserva a meméria da professora e das criangas, o domind s6 tem um
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sentido prestigiado enquanto se confirma como jogo estruturado segundo padries e regras
familiares e tradicionais e o jogo de bola possivelmente se insere em modulagdes conhecidas
de jogo, tendo sido organizado como uma atividade em que as criangas tiveram poucas
oportunidades de, uma vez estabelecido seu regulamento, processarem-no de formas

diferenciadas. Ao menos, como parece proposto na teoria,

Quanto ao jogo de papéis, trata-se de uma atividade em que ha regras,
em cuja escolha existe um trabalho do sujeito e existe uma plasticidade que permite, a meu
ver, a construgio além do que ji estd dado. Emerge, inclusive, como uma forma de subverter
as possibilidades concretas de a¢iio ao permitir ser o que ndo €, fazer o que na realidade nio
pode. O processo psicoldgico do jogo de papéis, envolvendo, sem divida, a penetragio de
regras do real regulando o comportamento ladico, ao abrir um campo de significados, e ao
ser regulado por regras de conduta, tio complexas e miltiplas, permite a ampliagio e re-
ordenagiio destes, limitada no principio e cada vez mais abrangente e descolada do real em
seu desenvolvimento. O jogo de papéis parece oferecer uma margem de agiio e construgao
pessoal, pelo fato de seu contetido, desenvolvimento e resultado estarem menos previamente
determinados do que no jogo de regras. A crianga ao brincar, ao fazer de conta, € produtora
de seu texto; ou, 20 menos, co-produtora. No jogo de papéis parece haver a possibilidade de

preservacio de um espago maior de criatividade e de diferenciagio do sujeito.

Embora apdie-se amplamente no ji conhecido e/ou jd experimentado

pelo sujeito, o jogo-de papéis envolve, a meu ver, a abertura de possibilidades de criagiio de
novas relagdes entre os sujeitos, a atribuigiio de significados originais a determinados objetos,
a representacio de agoes de formas diferenciadas, a construgiio de papéis ¢ de temdticas novas

que podem sempre conter o inesperado. No jogo de papéis os objetos com que a crianga atua,
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os papéis que representa, as temdticas que escolhe, siio configurados a partir do social e
culturalmente dado, pelo que a crianga experimenta na realidade. Entretanto, estes elementos
nio sio totalmente determinados por ela, O jogo de casinha podia ter uma "mamadeira”, mas
também poderia ter se realizado sem ela. Esta "mamadeira" podia funcionar como se
apresentou, contendo diversos "sabores” e "tecnologia”; ou nio. O mesmo jogo podia ter
um "carteira", mas poderia seguir normalmente sem ele, sem um "pai”, com oito "fithos", ou
um dnico. As cadeirinhas podiam ser "camas”, "mesas” e/ou "parede”. No jogo de papéis, a
partir da apropriagiio de um processo psicologico especitico, a crianga pode se tornar capaz
de produzir significagdes novas. Aprende isto com os sujeitos mais experientes de sua
cultura, mas niio se limita, necessariamente, a reproduzir, ad infinitum, 08 mesmos
descolamentos de significados que jd presenciou ou dos quais jd participou na experiéncia
compartilhada com outros sujeitos.  Além disso, me parece que, diferentemente do jogo de
regras, a compreensio e o dominio por parte das criangas do simbolismo e do significado dos
objetos substitutos, das agdes ¢ dos papéis, € parte integrante e necessdria para o desenrolar

do jogo de papéis.

Vygotsky no trabatho "Formacio Social da Mente" parece focalizar e
destacar a questiio da reprodugiio de regras socialmente observadas e vivenciadas, seja no
que se refere "as agdes com objetos, sejn no que se refere "as relaghes entre as pessoas. O
processo psicoldgico da produgio de algo que ainda niio existe (¢ ndo somente de re-editar
algo j4 existente), apontado no trabatho "La Imaginacion y el Arte en la Infancia”, bem como
as variagdes produzidas de um jogo para outro, parece ficar em um plano de menor
importincia; assim, o imagindrio, pode perder seu espago como processo psicoldgico a ser
investigado, Nos trabalhos de Elkonin e de Leontiev também o destaque "a participagio do

real na atividade lidica acaba se soprepondo e ocultando a participagiio do imagindrio, daguilo
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que & produto do trabalho de criagiio. Elkonin busca em seus estudos identificar
constantemente os elementos da realidade que se repetem agora na esfera do jogo de papéis.
O rastreamento destes elementos fornece um material de riqueza inquestiondvel para a teoria
psicologica. Entretanto, em nenhum momento parece interessado em identificar os elementos
de novidade, de criagiio, do rompimento. "A imaginagio nio estd contraposta “a memoria,
ap6ia-se nela e dispde de seus dados em novas e novas combinagdes.” (Vigoskii, 1987, p.
18). Ao meu ver, hi no decorrer dos trabalhos um destaque maior para o apoio da imaginagio

na meméria e na subordinagio do comportamento “as regras ¢ um esmaecimento do fato da

disposigio dos dados em povas e novas combinacoes.

A énfase dada por Vygotsky na questio do jogo de papéis como

atividade regulada por regras sustenta-se a partir de duas linhas de argumentagio.

A primeira, de natureza tedrica, inclui-se na proposta de Vygotsky
(1988), num exercicio de extirpagio do imagindrio do jogo de papéis, em que diz: "O que
restaria se o brinquedo fosse estruturado de tal maneira que nio houvesse situagdes
imagindrias? Restariam as regras.” (p. 108). Quais regras? Essencialmente as derivadas do

que a crianga registrou como regulando as relagbes dos homens, entre si e com as coisas.

A segunda, de interpretacao de motivagdes no jogo, onde se encontra:
"aqui (no jogo de papéis) a subordinaciio a uma regra e a rendncia de agir sob impulsos
imediatos sio os meios de atingir o prazer miximo.” (p. 113). E completa: "O atributo
essencial do brinquedo € que uma regra torna-se um desejo." (p.113). Parece estranho pensar

que a crianga, que se emancipa de restrigoes situacionais, acabe se envolvendo e organizando

seu comportamento lidico exclusiva ou predominantemente por outras restrigdes situacionais:
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as regras de conduta. A importincia da subordinagiio “as regras também € salientada por
Leontiev (1989): "O desenvolvimento destes jogos que envolvem mais de uma pessoa, que

envolvem relagdes sociais, cujo_elemento _mais importante é a subordinagio do

comportamento da crianga durante o jogo a certas regras conhecidas de acio ()" (p.138,
grifo meu). Salientando o prazer “a submissiio a regras como prazer miximo, Vygotsky acaba
atribuindo motivagdes i crianga, que podem ndo ser tio facilmente comprovadas. Justamente
ele que aponta a atribuigfio de motivagdes apoiadas em perspectivas adultocéntricas como um
dos entraves da teoria do jogo. A complexidade dos jogos de papéis a que foi possivel assistir

a0 longo de um ano na turma de pré-escola ndo permitiu identificar como prazer miximo a

rendncia “a impulsividade de comportamentos, eliminando outras possiveis fontes de prazer
que acabariam derivando em motivagdes. Muitas vezes o proprio prazer de criar pareceu mais
proximo de ser indicado como interesse central das criangas. De qualquer forma, persiste
como um trabatho dificil identificar o que é o mais prazeroso num jogo de papéis, da
perspectiva da crianga; até o momento parece mais autorizado falar sobre consequéncias do
brincar, ganhos em processos psicoldgicos que advém do ingresso dos individuos nesta

atividade, do que, propriamente, motivagtes que o orienten.

Estes questionamentos relativos “a "identificagio” de jogo de papéis e
Jogo de regras parecem se confirmar quando se retoma o que € apontado cOmMo processos
emergentes e/ou desenvolvidos a partir do jogo de papéis e do jogo de regras. Reporto-me
para isto, novamente, aos autores da teoriz. 08 processos psicolégicos, interdependentes,
identificados como relacionados ao jogo de papets sior a modificagiio das relacies entre o
campo perceptual e o comportamento da crianga, a inser¢io na dimensio simbélica e a
capacitagio para aquisi¢iio das formas de representacio do mundo, incluindo a leitura e a

escrita, a emergéneia da consciéneia articulada a este tipo especifico de atividade, o
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favorecimento do comportamento voluntdrio e a instauragio da capacidade imaginativa, Os
processos originados e/ou desenvolvidos no interior e a partir dos jogos de regras (analisados
dentro deste referencial tedrico) sio outros. Como ji vimos, no jogo de regras o controle do
comportamento impulsivo se modifica ¢ se torna cada vez mais necessdrio; a crianga,
jogando, avanga em sua competéncia para regular seu comportamento, distanciando-o cada
vez mais da impulsividade, assim como para tomd-lo como objeto de andlise, promovendo,
portanto, capacidade de auto-avaliagio (Leontiev, 1989). Finalmente indica-se o
desenvolvimento moral como decorrente ou facilitado nesta modalidade de jogo. A meu ver,
fica claro a partir destas andlises que existem diferengas fundamentais entre o que se abre
como perspectiva de desenvolvimento pelo jogo de papéis e o que decorre do aumento de
competéncia da crianga no jogo de regras. As diferengas de impacto no desenvolvimento sao
indiretamente assumidas pelos teGricos; resta como processo psicoldgico, igualmente presente
nos dois tipos de jogos, o desenvolvimento do comportamento voluntdrio, do comportamento
conscientemente regulado pelo sujeito, afastado cada vez mais da impulsividade, ¢
subordinado cada vez mais a regras disciplinares. Reafirma-se, assim, a supremacia da regra,

pela regra.

Uma outra questio que gostaria de apontar € que, ao analisarem a
capacitaciio da crianga para se submeter as regras cada vez mais condicionais, os tedricos
buscam explicag®es para isto nas modificagdes estruturais da atividade de jogos de papéis.
Nio articulam andlises sobre a forma pela qual podem estar contribuindo para isto outras
condi¢bes de vida da crianga, que constante ¢ continuamente € solicitada a adequar seu
comportamento “as regras de agio e de relagido entre as pessoas, entre tantas outras
demandas. Nio haveria diferentes circunstincias sociais fora da esfera lidica que estariam

participando ativamente para esta configuragio de desenvolvimento? Nos episidios



apresentados, houve algumas situagdes em que a professora regula o comportamento das
criangas no que se refere ao uso do espago, dos objetos ¢ "as relagdes entre as criangas. No
contexto da andlise dos dados privilegiou-se o enfoque destas inser¢oes em relagio aos jogos
de papéis e do significado disto em termos do espago ocupado pela professora junto a esta
atividade. Nio seriam estas também condi¢oes que favoreceriam o aumento da capacidade da
crianga se submeter e aceitar a condicionalidade das regras? A crianga estd, desde sempre,
inserida num mundo regrado, ao qual ela gradativamente deve se submeter, e da qual se
espera ¢ se exige cada vez mais neste sentido. Estas regras, muitas vezes estio longe de
serem racionais e relacionadas a fatos ou argumentos compreensiveis e/ou expliciveis "a
crianga; portanto, sio muitas vezes marcadas pela condicionalidade. Isto nio estaria
relacionado com suas capacidades de submissiio “as regras do jogo? A aceitagio das regras
estabelecidas previamente e apresentadas como parte do jogo? Quais as diferengas dos
processos psicoldgicos exigidos de uma erianga para que participe do jogo das relaghes pre-
escolares, com suas normas estabelecidas (muitas vezes tio pouco logicas) e dos exigidos
para que se envolva numa situagio especificamente lidica? Ao discutir as possibilidades da
crianga se envolver num jogo de regras, os tedricos articulam o desenvolvimento do jogo de
papéis como base sobre a qual novas formas de jogo se apoiam. Isolam, em suas analises,
esta atividade de outras situagdes da vida cotidiana da crianga, que vem  sendo inserida num
mundo sistematicamente ordenado por regras sociais, num campo muito mais abrangente que

o da atividade ladica,

Ainda no sentido de discutir este processo de desenvolvimento, surge
um outro aspecto: quando os tedricos falam em lei de desenvolvimento nio estdo

contrariando sua propria concepgio de plasticidade dos comportamentos, que estaria

diretamente vinculada a mudangas, em especial de cariter historico e cultural? Ao focalizarem



a trajetéria do jogo de papéis para o jogo de regras, como um percurso de diregiio tnica, nio
estariam muito mais etapizando e sequencializando o desenvolvimento, numa perspectiva em
que a dialética se perde? E possivel pensar-  -se em influéneias do jogo de regras no jogo
de papéis? E de fato necessario que a crianga percorra as etapas internas do jogo de papéis
para que possa percorrer as internas propostas como desenvolvimento do jogo de regras? Qu
sio duas esferas de atividades que se relacionam dialeticamente, uma produzindo efeitos e
alteracdes sobre a outra? Em parte o material empirico fornece, novamente, indicagoes para o
questionamento da linearidade deste desenvolvimento. As mediagbes da professora junto ao
jogo de regras, por exemplo no sentido de organizar o grupo de criangas em torno de uma
mesma atividade, coordenar suas relagdes, apontar (mesmo que de forma indireta e
autoritdria) a necessidade de resolver conflitos entre perspectivas diferentes dos diversos
participantes, nfio poderiam estar relacionadas com o desenvolvimento deste grupo no sentido
de se organizarem de maneira qualitativamente diferenciada num jogo de papéis? Ou seja, a
internalizagio pelas criangas desta maneira de compor uma atividade de grupo pode tavorecer
uma disposi¢io para que as produgdes imagindrias no jogo de papéis se complementem, e
permitam a construgio de jogos mais ricos, em que as construgoes imaginarias

compartithadas produzam renovagdes do real mais amptas?

Todas estas questdes estio longe de poderem ser respondidas nos
limites deste trabalho. Consistem em indagacoes que foram sendo configuradas ao longo da
pesquisa e do estudo da propria teoria. Ao mesmo tempo, penso que sio pertinentes ao
problema central aqui discutido, na medida em que se pretenda entender a constituigiio social
do jogo e do seu desenvolvimento. E o "declinio” do jogo de papéis. E sua "substitui¢io”

pelo jogo de regras.
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