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RESUMO

A idéia inicial deste estudo, teve origem na comparagdo enire dados
literarios sobre a dificuldade de imaginacdo em Sindrome de Down e as
observactes da pesquisadora sobre o desempenho de criangas portadoras
desta sindrome, em situacdo de jogo dramatico.

A Sindrome de Down é causada por um acidente genético no
cromossomo 21, que compromete o sistema nervoso central, trazendo como
consequéncia, retardo mental, hipotonia generalizada e flacidez ligamentar,
influenciando o desempenho psico-social e cognitivo dos seus portadores. Ao
lado disto, as caracteristicas faciais destes individuos torna-os especiais,
dentre os considerados normais.

Dados literarios apontam que ha um retardo de todas as aquisigbes em
Sindrome de Down e que, embora mais tarde, estas criangas percorrem as
mesmas etapas esperadas para criancas consideradas normais.

O jogo dramético é uma atividade que ocorre com criangas entre os 3 e
11 anos quando, em interacdes entre si e com o0s materiais, elas criam
situagbes imaginarias. Do inicio da idade pré-escolar até o final da idade
escolar, o jogo dramatico infantil vai se fransformando, de acordo com as
necessidades e tendéncias das criangas, assim como pelos incentivos a que
sdo expostas. Entre as varias funcbes que a literatura delega a esta atividade,
destacamos o estimulo a imaginacéo e a possibilidade de interagir com a
realidade socio-cultural em que estao inseridas, através da representagéo de
papeis, podendo assim, compreender melhor esta realidade, refletir sobre ela
e transforma-la de acordo com as suas necessidades.

Sao poucos os estudos sobre a atividade Iudica em Sindrome de Down,
e estes dizem respeito a capacidade das criangas em criar mais ou menos
“substitutos simbdlicos” para os objetos e gerar mais ou menos “ideéias’,
quando brincam de fazer-de-conta. Entre os fatores que comprometem a
imaginacao esté a dificuldade de sintese que estes individuos apresentam.

Para realizar este estudo, partimos do pressuposto que uma
interveng&o com propostas efetivas do adulto, no processo de construgéo do
jogo de criangas com Sindrome de Down, pudesse garantir a elas um maior
dominio desta atividade e as possibilidades interativas e de sintese que 0 jogo
permite.

A partir da analise dos dados colhidos em 13 sessdes de jogos,
realizados por um grupo formado por oito criangas portadoras de Sindrome de

Down, pudemos concluir que as criangas estudadas foram capazes de

incorporar a estrutura dramatica do jogo, utilizando-a para realizar os seus
préprios jogos improvisados, independentes do adulto.
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INTRODUGAO

Como professora de Lingua Portuguesa tive sempre a preocupagéo,
tanto no 1° como no 2° grau, em contextualizar conceitos e aspectos
gramaticais, assim como propor atividades que estimulassem a criagéo de
textos individuais e coletivos, através dos quais os alunos pudessem
manifestar seus desejos e necessidades, refletir sobre eles, considerando a
realidade social em que estivessem inseridos. Para isso lhes eram
apresentados textos para leitura em linguagens diversas: poética, narrativa,
descritiva, dissertativa e dramatica, cujas estruturas os alunos iam dominando.
Procurei também adequar desenvolvimento individual e grupal a complexidade
destas linguagens.

Mais tarde, durante os anos de formacgao profissional, como estudante
de Arte Cénica, minha atencio esteve sempre voltada para a aquisicdo
paulatina da consciéncia e do dominio corporal; para as conquistas relativas
as técnicas e aos conteudos dos jogos improvisados, e para a forma como
tudo isso ia se transformando na arte de fazer teatro. Ja entdo, meu interesse
voltava-se ndo apenas para o produto resuitante do processo de formagéo do
ator, mas para 0 proprio processo, quando habilidades eram desenvolvidas e
dificuldades superadas.

Sendo critica exigente, tanto do meu desempenho como de outros
alunos, coube-me primeiro assistir os meus professores em aula
(principaimente de interpretag&o) e mais tarde na direcdo dos espetaculos.

Meu aprofundamento tedrico encaminhou-se tendenciosamente para a
fungéo do teatro. Passei pelos diversos momentos da histéria, quando esta
arte aliava a sua condicao de entretenimento, outras como: festejar, criticar,
socializar.

Nos ditimos quinze anos venho trabathando com criangas e
adolescentes, como professora de Lingua Portuguesa e Teatro. Embora

oficialmente distintas, tive sempre a preocupagdo de encaminhar propostas

que permitissem aos alunos integrar conhecimentos de ambas as areas, para
enriquecer 0 conteudo da disciplina em questéo.
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Em 1991 fui convidada pelo Centro de Desenvolvimento Integral - CDI,
da Fundacdo Sindrome de Down, para realizar um "trabalho de teatro”, com
criancas entre sete e treze anos, todas portadoras da Sindrome de Down.

Este desafio fez-me debrugar sobre a literatura pertinente, procurando
apoio tedrico aquilo em que sempre acreditei. Por exemplo, Cuilleret (1884)
afirma que -... a presenca de atores no meio de uma equipe educativa para
criangas portadoras da Sindrome de Down, pode a primeira vista surpreender.
Essa presenca € uma necessidade, da qual depende, a longo prazo, a
reabilitacdo dessas criangas” (p. 87/88). Para a autora, as dificuldades tanto
corporais, como de fala, de atencéo, de concentragdo, de imaginacéo, de
abstracdo e de sintese (todas reconhecidas pela literatura especifica sobre
portadores de Sindrome de Down) podem ser trabalhadas pelo ator, porque
este privilegia a acdo e a imaginacdo em sua técnica de fazer teatro.

Uniram-se as colocagbes da autora outros trés fatores que estdo na
origem deste estudo: a) o desempenho sécio-afetivo e cognitivo da crianga
portadora de Sindrome de Down, comprometido a principio pelas perdas de
origem genética, apontadas por diversos autores (Cullieret, 1984; 1992,
Cunningham, 1982; Pueschel, 1984, Floréz e Trocoso, 1994, entre outros); b}
0 papel do jogo dramatico no desenvolvimento infantil, abordado tanto por
estudiosos do processo de aquisicdo do conhecimento (Piaget, 1978 e
Vygotsky, 1989), como pelos especialistas em teatro aplicado a educacao
(Way, 1972, Cook, 1978, Slade, 1978, Spolin, 1987; Koudela, 1990; Franca,
1990); c) consideragbes pessoais sobre a construgdo do jogo dramatico
observado nos alunos portadores de Sindrome de Down.

Partindo do exposto, pressupomos que a brincadeira de faz-de-conta da
crianga com Sindrome de Down apresenta peculiaridades, cuja investigacao
pode nortear uma intervencdo mais efetiva do adulto no decorrer do proprio
jogo, assegurando meihor a estas criangas as fungbes psico-sécio-afetivas e
cognitivas, reconhecidas na literatura, que esta atividade desempenha no
desenvolvimento infantil.  Assim sendo, interessa-nos estudar o jogo

dramatico de um grupo de criancas portadoras de Sindrome de Down,

observando, intervindo, registrando e analisando os aspectos que formos

definindo como mais relevantes.




Optamos por contextualizar iniciaimente o jogo dramatico, para facilitar
a discussdo posterior sobre suas possiveis implicagbes em Sindrome de

Down.




“Considera o homem no homem
e a crianga na crianga”

{(Rosseau)

CAPITULO |

0 JOGO DRAMATICO QU FAZ-DE-CONTA INFANTIL

1. DEFINICAO

Encontramos na literatura varias denominagdes para o faz-de-conta da
crian¢ca em idade pré-escolar: jogo simbdlico, jogo infantii, jogo de imitacéo,
jogo de imaginacéao, brinquedo e jogo dramatico. Ja na idade escolar esta
atividade € referida mais comumente como drama.

O termo jogar ¢ apresentado no dicionario Aurélio, da Lingua
Portuguesa, com varios significados, alguns deles, como brincar, divertir-se,
combinar, arriscar e aventurar, estdo diretamente relacionados ao que
consideramos jogo.

Drama & um termo utilizado no teatro para definir a combinacao entre o
tragico e o0 cOmico, ou seja, quando a situagdo nao e tao patética para
configurar-se como “tragédia’, nem tao burlesca para ser definida como
“comeédia’. A "tragédia’, o “drama” e a “comédia” sdo as trés formas basicas de
se fazer teatro.

A dramaticidade {que pode tender mais para 0 cOmico, ou para o

tragico) € a esséncia do teatro, seu ponto de referéncia, originando-se dela a
dramaturgia (construto de pecas teatrais), o dramaturgo (escritor de pecas

teatrais) e o dramaético (que define um texto como teatral).




O drama tem um cardter emocional, que segundo Slade (1978) é
encontrado no jogo de criangas de qualquer idade, razdo pela qual o autor
denominou esta atividade de jogo dramético infantil.

Tomando por base os estudos de Piaget (1978), Vygotsky (1988),
McGregor (1978}, Slade (1978) entre outros, definimos como jogo dramatico
infantil, a atividade fisica e mental, organizada por regras, que ocofre com
criangas entre os 3 e 11 anos, quando elas criam situacbes imaginérias nas
interacdes entre si e/ou com materiais.

2. MANIFESTAGAO DRAMATICA E EDUCAGAQ

O papel das artes na Educacéo remonta a Platdo e Aristdteles.

A Escola Nova que se manifestou no inicio deste século, trouxe junto
ao novo othar para a crianga, agora mais considerada nos seus desejos e
necessidades, o resgate do ludico como aspecto importante para o aprender-
fazendo, expressao de Dewey, que representa esta nova tendéncia de pensar
a escola, refletindo sobre o processo educativo e ndo apenas sobre o produto.
Até entdo as experiéncias dramaticas na escola se restrigiam a representacdo
de texios prontos.

Em 1917, Caldwel Cook formula seu primeiro método dramético - Play
Way- vinculando as manifestacbes draméticas ao processo educativo. O autor
privilegia a construgdo de cenas através da improvisagao de agdes e didlogos,
procurando estabelecer relagbes entre os conteddos das diversas disciplinas.

A partir do método Play Way, varias idéias sobre a utilizacdo do jogo
dramético na educagdo foram surgindo e, até hoje, ¢ jogo é o elemento basico
em todas as escolas pré-priméarias inglesas e o ensino primario utiliza esta
atividade para garantir a compreenséo e interpretacao dos diversos conteudos,
como afirma Courtney (1980).

De acordo com a concepgéo de jogo dramatico, defendida por Cook,
Wininfred Ward, em 1830, escreve 0 Criative Dramatics, influenciando as

posteriores abordagens dramaticas nas escolas pré e primarias dos Estados

Unidos, que passam a valorizar a imaginag&o, a iniciativa e o pensar criativa e
independentemente.



Na Russia, entre os anos 20 e 30, o jogo dramatico foi utilizado como
recurso pedagogico nas creches e pré-escolas. O pensamento russo,
traduzido por Elkonin (1974); Leontiev (1988} e Vygotsky (1989), concebe esta
atividade como um meio pelo qual a crianga pode apropriar-se do mundo,
refletir sobre ele e recriar a realidade por meio da representacac.

Enquanto Cook (1978), pensava a atividade dramatica como uma forma
de auxiliar a apreensio do conhecimento das varias disciplinas, Peter Slade,
no seu Child Drama de 1957, baseado em vinte anos de experiéncia de jogo
com criangas, defende um lugar proprio para o jogo dramatico infantil como
disciplina especifica no curriculo escolar, por considera-lo uma forma de arle,
assim como a musica e as artes plasticas.

Tomamos como relevante no trabalho de Slade (1878), as duas etapas
de desenvolvimento do jogo: a) jogo projetado, que se refere a forma de faz-
de-conta de criangas até 5 anos, caracterizado pela acdo principal estar fora
do corpo (na manipulacdo dos objetos), haver uma grande absorgdo mental e

a crianga jogar muitas vezes isoladamente. b) jogo pessoal, quando as

préprias criangas representam os papéis! e ocorre a cooperagio nos jogos
grupais.

Way (1972), que estudou e reformulou as idéias de Slade, demonstra
em Development Through Drama sua preocupacdo com uma didatica eficaz
para gue o jogo dramatico, que ele denominou simplesmente drama, pudesse
ser utilizado pelo professor no processo educacional, como um instrumento de
estimulo & imaginagdo, que favorecesse a abstragdo, a concentracdo e o

controle das emogdes. O autor enfatiza ainda a importancia da geragao dos

conflitos? e solucbes que devem ocorrer no jogo, além da possibilidade de
compreensao dos papéis sociais, que esta atividade permite.

Como mais uma disciplina ou como instrumento de aprendizagem das
diversas areas do conhecimento, os citados autores valorizam mais o processo
que o produto dos jogos, enguantoc Heathcote (1978), alem de admitir ser

! Papel refere-se ao que cada crianga representa 1o jogo em termos de fungio ¢ comportamento

{0 equivalente & personagem no teatro)
2 Conflito refere-se as idéias ou agdes que acontecem no decorrer dos jogos ¢ se originam nas oposicdes
impostas por regras.



impossivel considerar o drama fora dos principios gerais da educacao, realca
a importancia da performance e da comunicacao do produto.

Concordamos com Slade (1978), quando o autor se refere a
transformacao do jogo e acreditamos que esta atividade, na idade pré-escolar
deva estar incluida na rotina escolar das criangas e na idade escolar ela pode
tanto ocupar um lugar como disciplina no curriculum, como auxiliar na
compreensdo e interpretagdo dos diversos contegdos, como defende Cook
(1978).

3. 0 JOGO DRAMATICO E A ARTE DE FAZER TEATRO

E comum ouvirmos o jogo dramatico sendo referido como “teatrinho
infantil”. Courtney (1980) faz uma diferenciagéo entre © jogo e a arte, dizendo
que ¢ menino ao brincar de ladrdo e policia ndo vive o papel de ladrdo como o
ator ao interpretar esse personagem. A crianga reaimente sente que é o
ladrdo, sobretudo no que se refere as vantagens. O ator, mesmo guando
interpreta ¢ papel de um rei, deseja apenas representar o rei e ndo ser o rei. A
mesma idéia & defendida por Cassirer (1977), quando o autor afirma que a
imaginacdo artistica se distingue, nitidamente, do género de imaginagio que
caracteriza a atividade ludica da crianga, pois falta a este dltimo a atitude
consciente e reflexa, assinalando a fronteira entre o jogo e a arte.

Koudela {1990}, sobre a questio da diferenca entre o jogo dramatico
infanti!l e o jogo que a autora denominou teatral observa neste ultimo o carater
improvisacional, a utilizacdo de regras, a preocupacdo estética e a sua funcao
pedagdgica, como fatores que o impossibilifam de ser considerado come uma
estrutura dentro da evolugdo genética do jogo da crianga.

N&o reconhecemos o jogo dramatico infantil da fase pré-escolar como
arte, mas discordamos de Koudela (1990), a respeito dos fatores que a autora
coloca como diferenciador entre uma forma ou outra de jogar, pois o jogo
draméatico infantil também é improvisacional, utiliza-se de regras e pode ser
utilizado como recurso pedagodgico, além do que, como afirma McGregor
(1978), tanto o jogo dramatico infanti, como o jogo teatral confiam
essencialmente na habilidade para adaptar e desenvolver papéis e caracteres
dentro de situagdes, assim como no corpo € na voz como o ponto alto da



expressdo, além de fazer o mesmo uso simbdlico do espacgo e do tempo. Tudo
isto leva o autor a considerar mais util procurar similaridades em vez de
diferencas na relacédo de parentesco.

O ponto central a ser observado na questdo do jogo ser ou nao
considerado arte, parece-nos relacionado a evolugéo desta atividade e aos
objetivos do aduito na sua utilizacdo dentro do processo de desenvolvimento
da crianga.

Passaremos a abordar a questdo da evolugao do jogo na crianga, sob

0s pontos de vista de Piaget e Vygotsky.

4. A EVOLUGAO DO JOGO

4.A. A Concepcéo de Piaget

Muito do que se tem investigado sobre o jogo dramatico infantil,
relacionado ao desenvolvimento da crianga (Wallon, 1968; Furth, 1972
Chateau, 1987, Koudela, 1990; Lot, 1992, enire outros} traz referéncias do
profundo estudo realizado por Piaget a esse respeito, ora discutindo suas
idéias, ora apoiando-se em suas descobertas.

O ato de jogar foi observado por Piaget (1978), em varias manifestacbes
da crianga desde os primeiros meses de vida. O autor denominou jogo
sensério motor o processo evolutivo da imitagdo, que ocorre até por volta dos
18 meses, quando a crianga passa a perceber que os objetos sdo
permanentes e podem ser substituidos na sua auséncia.

Com a aquisicdo da nogdo de simbolo, segundo Piaget (1978), a
crianca esta apta a representar, podendo operar com a imagem dos objetos,
substituindo-os por outros. Inicia-se, entdo, outra fase do jogo que vai até por
volta dos 7 anos, denominada pelo autor de jogo simbélico. Numa
perspectiva construtivista, aqui representada por Piaget (1975; 1978; 1994), o
simbolo fornece a crianga os meios de assimilar o real aos seus desejos e
interesses; para isto um objeto substitui o outro, com a idéia de que qualquer
objeto pode significar qualquer coisa e um s6 objeto pode significar varias

coisas. Para o autor, durante esta fase, a crianga esta preocupada em
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satisfazer as necessidades do eu, o que evolui para o jogo de regras, quando
ha maior preocupacdo com 0s objetivos grupais.

A terceira fase € do jogo de regras, que segundo Piaget (1994), evolui
do que a crianga pode perceber individualmente como constante no ritual de
suas acgles, durante a fase de jogo sensorio-motor, passando por um
aprendizado da regra do outro na pratica fantasiosa do periodo de jogo
simbdlico, até o uso consciente destas regras no jogo que tem inicio por volta
dos 7 anos e se prolonga até os 12 anos.

Piaget (1994) refere-se as regras no periodo de jogo simbdlico, como
uma realidade obrigatéria e intocavel, relacionando esta obrigatoriedade aos

valores morais das criangas nesta fase, enquanto que no jogo de regras, estas

sao utilizadas de maneira consciente.

4.B. A Concepgéo de Vygotsky

Vygotsky (1989) define duas fases de interacdo crianga/objeto até o
final da idade pré-escolar. A primeira, até por volta dos 3 anos, é quando a
crianga estabelece apenas interagdes reais com os objetos, ou seja, ela
reage ao que vé e o objeto determina a sua acao pelo seu significado real.
Assim, um banquinho significa para a crian¢a apenas um objeto no qual se
pode sentar. A segunda fase, de acordo com Vygotsky (1989) € marcada pelo
inicio das interagdes ludicas. Isto ocorre quando a crianca torna-se capaz de
se envolver numa situagcdo imaginaria, ou seja, quando ela percebe gue o
objeto pode significar outra coisa que n&o apenas o restrito no campo da sua
percepgao visual, o pensamento vai se libertando dos objetos e a agdo surge
das idéias e ndo das coisas. Esta nova forma de perceber significados esta,
para Vygotsky (1988), estritamente ligada as mudancas das necessidades da
crianga. O autor explica que uma crianga muito pequena tem necessidade de
realizar os seus desejos imediatamente, mas € facilmente entretida por uma
outra situacdo que lhe for apresentada. Na idade pré-escolar esta tendéncia

de realizagio imediata dos desejos continua e é solucionada peia crianca na

criagdo de situacdes imaginarias, que o autor denominou brinquedo e nos

definimos, a propésito deste estudo, como jogo dramético.
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O que podemos considerar como uma terceira fase de jogo na
concepcdo de Vygotsky (1987), é o que o autor denominou drama, referindo-
se a atividade dramatica de criancas em idade escolar, guando estas, atraves
da improvisagdo dialogada e de acles fisicas, criam seus proprios texios e
encenacgdes. O drama, para Vygotsky (1987), aparece associado a Arte, mas
tem suas raizes nos jogos da fase pré-escolar.

Vygotsky (1987) valoriza no drama, as habilidades que estdo sendo
exploradas durante o processo criativo, pois ao construirem cenarios,
figurinos e acessorios, as criangas cortam, desenham, costuram, colam, o que
excita a imaginacdo e amplia as possibilidades técnicas. O autor acrescenta
ainda, que neste tipo de jogo a crianga € ao mesmo tempo ator, autor,
sonoplasta, decorador e espectador dos proprios colegas, o que da um carater

de sintese a atividade.

4.C. Reconsiderando alguns Aspectos em Piaget e Vygotsky

Para Piaget (1978), a passagem das interacées reais para as interacfes
lidicas esta associada a aquisicdo do simbolo pela crianga, que, segundo o
autor, como ja dissemos, ocorre por voita dos 18 meses, enquanto que para
Vygotsky (1989), a crianga ndo € capaz de se envolver numa situagdo
imaginaria antes dos 3 anos, porque é nesta idade gue ela comeca a perceber
que pode mudar o significado do objeto de acordo com a sua necessidade,
conservando, entretanto, as suas propriedades. Por exemplo, ao transformar
um lapis em cigarro, ela considerou as propriedades de longo e fino, o que
garante a nova fungdo que ela quer dar ao objeto. Um objeto qualquer que nio
pudesse ser usado como cigarro, ndo serviria para substitui-lo, se assim fosse
qualquer coisa poderia significar qualquer coisa, como afirma Piaget (1978).
Para Vygotsky (1989), devido a essa falta de substituigdo livre, o brinquedo
(como a capacidade de imaginar) e ndo a simbolizacdo é a atividade da
crianca.

Enquanto para Piaget (1978), o simbolo & um elemento de assimilago

do real pela crianga, Vygotsky (1889), numa perspectiva sécio-construtivista,




reconhece no simbolo um mediador na transformacéo do real em fungdo dos
desejos e necessidades da crianca e destes em fungéo do real.

No decorrer do jogo dramatico a crianga intercala interagées reais com
interacdes [udicas, o que para Vygotsky (1989), significa que este é um estagio
entre as restricdes puramente situacionais da primeira infancia e o
pensamento adulto que pode ser totaimente desvinculado de situacdes reais.

Pontos de vista diferentes séo defendidos por Piaget e Vygotsky a
respeito da importancia das regras no jogo. Vygotsky (1989) coloca, que ainda
em idade pré-escolar as criancas ndo combinam as agbes que vao executar
durante os jogos, mas ao representarem papéis, procurardo agir de acordo
com as regras sociais estabelecidas para eles, podendo perceber o que ha de
especifico na relagdo entre os papeéis, diferenciando assim um tipo de relagdo
de outro. Piaget (1994), ao considerar a regra obrigatoria e intocavel do ponto
de vista da crianca em idade pré-escolar, n&o reconhece a possibilidade da
crianga estabelecer rela¢des entre elas.

Para Vygotsky (1989), o que delineia a evolugdo do brinquedo nas
criangas, é o fato dele se desenvoiver a partir de jogos em que ha uma
situagdo imaginaria as claras e regras ocultas, para jogos com regras as claras
e uma situacdo imaginaria oculta, enquanto que para Piaget (1978) o jogo com
regras comega a ocorrer na idade escolar.

A regra para Vygotsky (1989) esta relacionada ao prazer, pois ao
mesmo tempo em que a crianga age de maneira contraria a que gostaria (ndo
podendo comer ¢ doce representado por uma bolinha de papel, por exemplo),
ela exerce um auto-controle que lhe da prazer. Sobre isto, Piaget (1994) tem a
nos dizer que a crianga tenta superar-se a si mesma, a medida em que as
regras do jogo vao se tornando mais rigidas, reconhecendo também o carater
prazeiroso do jogo.

O jogo dramatico como é apresentado por Piaget (1975, 1978, 1994),
esta associado ao desenvolvimento da crianca pelo seu carater simbdlico, na
idade pré-escolar, e pela presenca de regras, no periodo escolar. A
perspectiva socio-construtivista defendida por Vygotsky (1987, 1989), aponta a
imaginacao associada as necessidades, tendéncias e incentivos, como fator
preponderante no jogo dramatico infantil, cujas regras estdo implicitas, no

periodo pré-escolar e explicitas na idade escolar.




E sob esta perspectiva que pretendemos investigar o jogo dos nossos

alunos participantes.

5. A ELABORAGAO DO JOGO

5.A. Aspectos Estruturais

Apos discutirmos aspectos de carater funcional, passaremos a observar
as questbes estruturais, principaimente no que se refere ao jogo de criangas
em idade escolar, uma vez que 0s nossos alunos-participantes encontram-se
nesta faixa-etaria.

O jogo se realiza nas interagdes ludicas e reais dos jogadores entre si
com os materiais, guando eles criam situagbes imaginarias, elaboradas em
torno de um tema pré definido ou delineado na prépria improvisagdo, através
de didlogos e agdes, que ocorrem num tempo e espago ficticios. A
dramaticidade é resultado dos conflitos, gerados no proprio jogo, entre oS
papéis representados.

Papéis foi definido no item 3 e interagdes iadicas e reais no item 4.8
deste capitulo. Materiais refere-se a tudo que se encontra disponivel para o
jogo, com exceco das pessoas, que s8o os participantes. Tempo é quando e
espaco € onde as situagbGes imaginarias ocorrem. Tema refere-se a uma
esfera da realidade que as criangas refletem no jogo, dependendo sua
variedade da amplitude do repertorio vivencial. Agoes e dialogos sao formas
de concretizar o jogo.

Tema foi definido por Franca (1990), que acrescenta o conteudo,
dentro das categorias do jogo que estamos destacando, e o define como aquilo
que foi selecionado do tema, variando do uso simples do material até as inter-
relagbes entre os papéis assumidos e a realidade vivenciada.

A articulagdo destas categorias,' dentro das situacGes, vai depender,
sobretudo, da capacidade imaginativa dos participantes e de sua

disponibilidade para estabelecer intera¢des ludicas entre si.




5.B. Fung¢des do Aduito

Slade (1978) lembra-nos que o adulto ndo deve interferir no processo
do jogo dramatico infantil, mas sim nutri-lo com oportunidades e estimulos em
intervengdes adequadas. A mesma posigdo € defendida por Spolin {1987) ao
afirmar que qualquer atitude dos alunos-participantes deve ser considerada
pelo adulto, mas sem 0 peso da aprovacdo ou desaprovagao, pois para a
autora n&o ha certo e errado no jogo, ha sim atitudes eficazes ou ndo para a
construgdo, desenvolvimento e solugdo das situagdes.

Spolin {1887) coloca também a importéncia do ambiente no qual o jogo
ocorre, considerando que a forma como as relagbes se estabelecem entre os
alunos-participantes e destes com o adulto € o que vai definir ¢ ambiente.
Cada participante deve responsabilizar-se pela condu¢ao do jogo, para que se
crie uma atmosfera de cooperagdo. No ato de jogar em grupo a acédo de um
depende da agdo do outro para que haja continuidade, encadeamento de
atitudes, gerando a totalidade que delimita a situagéo.

McGregor (1978), sobre o envolvimento dos alunos-participantes no
jogo, acredita que ele depende do adulto em propiciar oportunidades as
criancas para que elas expressem e comuniquem as percepgoes que estao
tendo do préprio processo de jogo. Spolin (1987) observa também que quando
o aluno-participante se percebe como responsavel pelo processo, toma para si
0S SUCEeSsOoS e INsucessos, 0 que evita a competitividade. Isto gera prazer em
criar, desenvolver e solucionar as situagbes do jogo. A autora defende a
‘competicao natural’, afirmando que esta é parte orgéanica de toda atividade
grupal, € a estimulacdo constante que aparece na medida em que 0S
problemas sdo resolvidos e outros mais desafiantes so colocados.

Franga (1990) contribuiu para a sistematizag@o da funcdo do adulto,
resumindo em tirés suas formas de intervencdo. a. Como participante,
introduzindo um novo objeto ou questionando as criangas sobre o Quem? O
qué? Onde? (j& colocados por Spolin, 1987); b. Como observador, para, em
outro momento, enriquecer o jogo através de atividades dirigidas e ¢. Como
auxiliar, gjudando na escolha do material e na organizacao do espaco.

Reconhecemos como verdadeiras todas as formas de intervengdo do
adulto apontadas por Franga (1990).




A partir da estrutura e funcionamento do jogo aqui apresentadas e das
questdes que estaremos levantando no capitulo seguinte, sobre o jogo em
Sindrome de Down, estabeleceremos critérios para a analise dos resultados

dos jogos dos nossos alunos-participantes.
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CAPITULO Il

0 JOGO DRAMATICO EM SINDROME DE DOWN

O termo Sindrome de Down estara sendo referido como §D.

1. ASPECTOS GERAIS DA SD

Sindrome & um conjunto de sinais e sintomas que caracterizam um
determinado quadro clinico. No caso da SD, o quadro clinico é provocado por
um acidente genético.

Os sintomas e sinais caracteristicos desta Sindrome s&o: retardo
mental, hipotonia muscular generalizada, frouxiddo dos ligamentos, retardo
mental, raiz nasal baixa, lingua protusa, palato em ogiva, orelhas displésicas,
pescoco curto, pele redundante no pescogo, baixa estatura relativa, cabelos
finos, lisos e esparsos, maos pequenas e largas (com prega palmar transversa
de flexdo unica), epicante (dobra da pete no angulo interno do otho), fendas
palpebrais obliguas, cabega achatada no didmetro antero posterior.

Por estas caracteristicas John Langdon Down, em 1866, identificou uma
populacdo gue se diferenciava dos demais portadores de deficiéncia mental. A
partir de caracteristicas faciais, portadores de SD foram comparados aos
individuos da raga mongdlica, o0 que levou esta condicdo a ser denominada de
idiotia mongoldide e seus portadores a serem referidos como mongoléides.
Este termo, por suas implicagbes pejorativas, estd sendo substituido por
portadores de Sindrome de Down, na literatura atual.

O acidente geneético responsavel pela SD, ocorre ne cromossomo
21, e pode ser comprovado a partir do caridtipo (andlise citogenética).
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Esta andlise pode indicar também uma das frés formas de distribui¢do do
material do cromossomo 21 em SD: Trissomia do 21 padrdo; Trissomia por
Translocagao e Mosaicismo. A grande maioria da populagdo portadora de
SD apresenta a trissomia do 21 padréo (93% a 85%).

As complicagbes clinicas mais comuns em SD s&o cardiopatia,
infeccdes crénicas, perda auditiva e visual.

E dificil precisar o quanto um individuo pode se desenvolver apesar da
sua condicdo imposta pela SD. Os comprometimentos variam em aspecto e
extenséo de uma crianga para outra. De maneira geral encontramos na
literatura que ha um atraso bastante expressivo de todas as aquisigbes, como
também que as diferencas individuais entre os portadores de SD da mesma
idade sd@o maiores que entre as criangas comuns (Cuilleret, 1984, Cunninghan,

1982, Pueschel, 1984).

2. MANIFESTAGOES LUDICO-DRAMATICAS EM SD

Encontramos poucos dados literarios tratando especificamente do jogo
dramético infantil em SD, da maneira como viemos concebendo esta atividade.
De modo geral 0 jogo destes individuos passa pelas mesmas etapas do jogo
da crianga comum (Jefrree & McConkey, 1976; Riguet & Taylor, 1981, Casby &
Ruder, 1983). Cunningham (1982) observa que a crianga SD utiliza menos
“substitutos simbdlicos” e McConkey (1985) refere-se a um atraso nas etapas
do jogo destas criancas, sempre em relacdo ao desempenho de criangas
comuns.

A pouca utilizacdo de substitutos simbdlicos poderia estar relacionada &
observacdo de Cuilleret (1984) a respeito da vis&c fragmentada que o
portador de SD tem das coisas, 0 que a autora denominou “espirito
caleidoscopico”. Tal fatc impediria que estas criangas retirassem as
propriedades comuns dos objetos, como forma, cor, tamanho, espessura, s
partir do que, pudessem, como nos lembra Vygotsky (1988), atribuir outras
funcdes aos objeto, uma vez que a capacidade de sintese fica prejudicada. A
colocacdo de Cuilleret (1984) encontra ressonanica em Flérez & Troncoso
(1994), na relacdo que estes autores fazem entre 0o menor nimero de
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substitutos simbodlicos em SD, a visdo multifocada que estes individuos tém
dos objetos, devido a uma postura desequilibrada (resultante da hipotonia
generalizada e flacidez ligamentar), quando o portador de SD esta parado (néo
se mantendo no eixo), ou em movimento (n&o passando pelo eixo).

Como consequéncia da pouca variedade de substitutos simbdlicos para
um mesmo objeto, Riguet & Taylor (1981, apud McConkey, 1985), em estudos
que comparam o desempenho na atividade de jogo de criangas SD, autistas e
crian¢cas comuns com idade mental similar, associam ¢ menor numero de
interagGes ludicas encontradas em SD a tendéncia que estes individuos
apresentam a elaborar uma mesma idéia repetidamente durante um periodo de
jogo, utilizando o mesmo material. N&do nos parece relevante o fato das
criangas elaborarem a mesma idéia durante um periodo de jogo, mas sim 0
como elas desenvolvem esta ideéia. O que poderia ser apontado como
problema, seria a repeticdo da mesma idéia em periodos diferentes de jogos.
O autor poderia estar se referindo a “idéia’, como o que entendemos por
“conflito”, o que justificaria sua colocacao.

Sobre as duas questbes associadas a pouca variedade de “idéias” (a
faita de diversificagdo na mudanca do significado e a invariabilidade de
material ao longo do periodo de jogo), Vygotsky (1989) nos lembra que a
criagao de situagtes imaginarias ocorre exatamente quando a crianga passa a
depender mais da sua imaginacdo, que do numero de objetos para criar as
situagbes. Assim sendo, o fato de utilizar poucos materiais nao
necessariamente interferiria na elaboragdo do jogo se os participantes fossem
capazes de utilizar o mesmo material em variadas fungdes.. Concordamos que
a ‘invariabilidade das idéias’ estd relacionada aos “poucos substitutos
simbdlicos” pela dificuldade de imaginar, o gue reafirma a observacdo de
Vygotsky (1989) de que “a atividade da crianca é o brinquedo (enquanto
capacidade de imaginar) e ndo a simbolizacéo’(p. 112).

O que acabamos de dizer encontra ressondncia nas investigacdes de
Hulme & Lanzer (1966, apud McConkey, 1985), a respeito do jogo dramético
de criangas com retardo mental, comparadas a criangas consideradas normais
com a mesma idade mental, quando os autores observaram que mesmo
variando o material as primeiras tendem a repetir situacdes ja experimentadas

em jogos anteriores. Sobre isto Cuilleret (1984), investigando o desempenho
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de criangas e adolescentes em varias situagdes do cotidiano escolar, pode
perceber que eles utilizam-se de “mecanismos’, denominados pela autora de
“colagens’, para solu¢bes imediatas, ou seja, eles repetem determinadas
atitudes em situacGes diferentes, sem contudo perceber o que ha de comum
entre elas.

Pelo que pudemos depreender das colocagdes dos autores, a
imaginacdo € um aspecto bastante comprometido em SD, 0 que vai
consequentemente influenciar na qualidade dos seus jogos. Vygotsky (1987)
coloca que processo criativo baseia-se principalmente nas experiéncias
vividas e no como as informagbes destas experiéncias s&o armazenadas,
dissociadas e reelaboradas pelo individuo, participando deste processo fatores
neuroldgicos e psico-sociais.

Do ponto de vista neurolégico, Flérez & Troncoso (1994), considerando
uma alteracéo no desenvolvimento do sistema nervoso, que se manifesta de
maneira generalizada em SD, analisaram o processamento de informacdes
das exheriéncias destes individuos, a partir de dados fornecidos pela técnica
qgue mede 0s “potenciais cerebrais relacionados com estimulo” (PCRE) e
concluiram: haver mais tempo no processamento das informacdes sensoriais
relacionadas a visdo e audicdo; atrasc no reconhecimento do sinal; atraso na
organizacao da resposta motora; dificuldade de percepcdo de estimulos
desconhecidos e falta de resposta ante uma informacéo nova.

Nao ha como ignorar que haja danos neuronais comprovadamente
comprometedores em SD, entretanto a idéia da plasticidade colocada tanto por
Vygotsky (1987), de maneira geral, ao tratar do processo imaginativo, como
por Florez & Troncoso (1994), mais especificamente em SD, alerta-nos para a
possibilidade de, quando solicitados, os neurbnios proximos aos das areas
comprometidas assumirem as fungdes dos neurdnios lesados. Se as
necessidades, desejos e incentivos, sao motivagdes para gue o jogo ocorra,
em criangas consideradas normais, como afirma Vygotsky (1989), esses
motivadores parecem-nos mais importantes ainda para a realizagao do jogo
dramatico em SD, uma vez que estes poderiam ser um estimulo inicial dos
neurdnios proximos aos das areas comprometidas, em situagdo de jogo.

As necessidades, desejos e incentivos acontecem a partir das

interagbes da crianga com o seu universo socio-cuitural. Do ponto de vista
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psico-social, temos alguns fatores em SD, que interrelacionados contribuem

para a maneira especial destas criangas perceberem 0 mundo e interagirem

com ele.

S&o eles:

A auto-imagem da crianga prejudicada tanto pelo seu desempenho
fisico (os problemas de desanimo, cansago, falta de iniciativa, que de
acordo com Cunningham, 1982, ocorrem devido a hipotonia
generalizada e flacidez ligamentar, consequentes de danificagbes no
sistema neuro-motor), como pelo seu desempenho mental (&€ corrente
na literatura um rebaixamento de Q.1 - Quoeficiente de Inteligéncia,
em todos os portadores de SD, com variagbes de um individuo para
outro, como apontam Dunsdon, 1960, Gath & Gumiey, 1984, Buckley
& Sacks, 1987 entre outros);

Os problemas de audigio { tanto de cardier organico, como pela
maior frequéncia de otites em 8D, apontados por Cunningham, 1982 ;
Flérez & Troncoso (1994),

As possibilidades interativas (embora alguns paises, como por
exemplo a ltalia, ja demonstrem preocupacdo com a integragéo do
portador de SD no sistema educacional comum, a grande maioria,
como o Brasil, ainda ndo conseguiu viabilizar esta possibilidade. O
preconceito social também é um fator limitante de interagbes),
Aquisicdo de aspectos fundamentais para o desenvolvimento, como a
simuitaneidade e a sucessividade, raramenie adquiridos antes dos
12 ou 13 anos, como afirma Cuilleret (1984), influenciando na
percepcao espaco-temporal dos acontecimentos.

dificulidades de fala (Sobre este aspecto gostariamos de nos
estender um pouco mais, por ser de exirema relevancia em nosso
estudo, uma vez que o jogo dramatico infantil se concretiza nas agbes
e falas).

McGregor (1978} observa que no drama a crianga pode descobrir,

através da acgao e da fala o que querem fazer, como fazé-lo, aprendem a agir

sobre as suas decisdes e perceber se elas s&o efetivas. E, também, uma

oportunidade da crianga explorar uma variedade de situacbes em agado (a



situac&o estabelecida por um, modifica-se com a ag&o do outro) e descobrir as
suas impiicacbes praticas.

Nossa experiéncia mostra que na idade em que se encontram 0s
nossos alunos-participantes (8 a 13 anos) a linguagem oral tem grande
influéncia na dindmica dos jogos. Observa-se que os dialogos vao se firmando
progressivamente, junto as agdes, como definidores da produgdo e
interpretacéo de sentidos e significados.

Segundo Camargo (1994), que parte de varios estudos sobre a
linguagem em SD, com a preocupacdo de investigar o processo de construgéo
da narrativa destas criancas em idade pré-escolar, sao varias as razes que
estariam afetando a linguagem destes individuos, em todos os niveis (fonético,
fonolbgico, sintatico, semantico e pragmatico). A autora levanta os seguintes
aspectos: alteracOes organicas de palato, implantacéo dentaria, hipotonia dos
musculos oro-faciais e pulmonares,; dificuldade na moftricidade buco-facial e
persisténcia dos padrdes infantis de degluticdo; deficiéncia sensorial de
audigao, de visdo; impedimentos motores afetando a manipulacéo de objetos e
a deficiéncia mental.

As dificuldades fono-articulatérias levantadas pela autora, variaveis de
um individuo para outro, estdo relacionadas a maior ou menor inteligibilidade
da fala dos portadores de SD.

Os problemas de ordem sintatica, Camargo (1994) relaciona 32
dificuldade de sintese em SD, observada por Cuilleret (1994), quando a autora
se refere ao “espirito caleidoscdpico”’, como ja foi mencionado.

A preocupacgdo de Camargo (1994), quando levanta estes dados, é,
entre outras, em verificar como eles se relacionam na producdo e interpretacéo
da linguagem em SD; mais precisamente no que se refere a construcdo da
narrativa e, no caso deste estudo, o interesse maior estd voltado para a fala
dialogada na elaboragéo do jogo dramatico.

Entre as diversas fun¢des da fala, esta a de capacitar a crianca a dirigir
sua atencao, dentro de uma atividade prética, de maneira dindmica, permitindo
que ela estabeleca relacbes entre presente, passado e futuro, como observa
Vygotsky (1989), considerando que a linguagem sé se realiza no cumprimento
de suas fungbes nas interagbes humanas. No jogo dramatico acéo e fala

estao dirigidas para a solu¢do dos problemas gerados pela propria situacao.
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Sobre a fala dialogada, Monteiro (1992) analisou a dinamica do dialogo
de seis criancas SD, entre 6 e 9 anos, em dados coletados durante situagao de
roda de conversa. Dentro dos aspectos relacionados ao dialogo no jogo
dramatico infantil, é importante considerar, das conclustes da autora: a) a
dependéncia do adulto por parte das criancas para introduzir temas e mediar
as interlocugbes e b) um maior intercAmbio vocal entre as criangas, quando o
assunto era uma experiéncia vivenciada pelo grupo todo como o “teatro” e a
“culinaria”. Chama a nossa atencdo o fato das criangas lembrarem ou se
interessarem mais por uma experiéncia compartilhada com os interlocutores.

Referéncias ao dialogo em SD também s30 encontradas no estudo de

Freitas (1996), quando a autora, preocupada com a dinamica interativa na
construgdo da narrativa de adolescentes SD, concorda com Monteiro (1992) e

Camargo (1994) guanto ao papel fundamental da intervencdo do adulto,
considerando-a uma parte do processo que deve auxiliar os portadores de SD
na conquista de maior autonomia na construcéo do dialogo.

Monteiro (1992) aponta dificuldades das crian¢as estudadas, em trazer
“questionamentos” em seus relatos, com o gue concordam Camargo (1994), e
Freitas (1996), quando observam que as criangas e 0s adolescentes (nesta
ordem) observados por elas, dependeram por mais tempo, das perguntas:
quem? faz-o-que? onde? para se situarem em relagdo a trama do evento
narrado, assim como para dar sequéncia a narrativa, do que o previsto por
Perroni (1983, apud Camargo, 1994) para criangas consideradas normais.

O grau de dramaticidade do jogo esta relacionado a capacidade das
criangas em gerar e solucionar conflitos em torno da trama {(que pode ser pré-
definida ou delineada no decorrer do préprio jogo). Os conflitos, como ja
observamos, s&o estabelecidos pelas regras. Surge para nds a questdo: Como
‘a crianga SD lida com as regras?

E do cumprimento a regras cada vez mais rigidas, como fonte de
prazer, durante o jogo, de acordo com a afirmacéo de Vygotsky (1989), que
decorre a possibilidade de gerar e solucionar problemas cada vez mais
complexos. Este é o cardter desafiante do jogo. E possivel que a partir dos
problemas e solugdes gerados pelos nossos alunos-participantes em seus

jogos, possamos ter uma idéia de como eles lidam com as regras.
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Na relagdo entre fala e acdo, dentro do processo de desenvolvimento da
crianga, Vygotsky (1989) observa que a convergéncia da fala e a atividade
pratica € o momento de maior significado no curso do desenvolvimento
intelectual, pois quando a fala e o uso dos signos s&o incorporados a qualquer
acdo, esta se transforma e se organiza de formas inteiramente novas. O autor
considera a fala como planejadora de possiveis caminhos para a solugdo de
probiemas e torna-se mais intensa e persistente toda vez que a situagao fica
mais complicada e o objetivo mais dificil de ser atingido.

Fala e agdo sdo os dados concretos que teremos dos jogos dos nossos
alunos-participantes, a partir dos quais poderemos investigar como 08
aspectos aqui levantados sobre SD aparecem na realiza¢do desta atividade.

Presentes na evolugdo do jogo, varios outros aspectos do
desenvolvimento infantil estardo se transformando; o subjetivismo dando lugar
ao objetivismo, o individualismo (centragdoc no ego) abrindo espaco a
cooperagdo, o dominio paulatino da linguagem oral, a no¢éo espaco-temporal,
a conquista da Ilateralidade, simultaneidade e sucessividade, maior dominio
das regras, a ampliagdo do nuclec social, a agdo partindo da reflexdo, as
emogdes se constituindo como sentimentos e a percepcac de si como

individuo dentro do grupo.
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CAPITULO lli

METODO

A pesquisadora realizou sessdes de jogo dramatico, de noventa minutos
de durag&o, uma vez por semana, com um grupe de 8 alunos (6 meninas e 2
meninos), todos portadores de SD, pertencentes a mesma sala de aula, no
CDI, Centro de Desenvolvimento Integral, da Fundagdo Sindrome de Down,
onde recebiam atendimento de uma equipe interdisciplinar (pedagoga,
fisioterapeuta, fonoaudibloga), com proposta de trabalho integrado. As aulas
acompanhavam 0 mesmo periodo do calendario oficial (2 semestres letivos
anuais). Participaram das sessbes de jogo, além dos alunos e da
pesquisadora, uma auxiliar de sala.

Cada aluno-participante sera doravante referido como AP, a
pesquisadora como AD1 e a auxiliar como AD2.

Ao AD1 coube as fungbes de observar, participar e auxiliar (ver fungdes
do adulto no item 5.8, do capitulo 1} € ao AD2 coube auxiliar na organizacao

do espaco em interagdes fora do jogo e realizar as filmagens.

1. PARTICIPANTES

Todos os APs apresentam a trissomia do 21 padrao, exceto APS, com
Translocacdo. As informagdes que daremos a seguir, sobre cada AP referem-
se ao inicio do estudo.

Os dados sobre independéncia, organizagdo, sociabilidade e
comunicagao oral foram retirados dos relatorios da professora de sala,

referentes ao semestre em que se iniciou este estudo.




Os APs serao identificados pelos nimeros de 1 a 8.

AP1 - Menina, 11 anos, a mais velha de duas filhas, frequentava o CDI
ha 7 anos. O pai é serralheiro, com primério incompleto e a mae é dona de
casa, com primario completo.

Esteve dependente do adulto na solugdo de dificuidades e
independente nas atividades de sala. Responsabilizava-se pelas tarefas
diarias. Aceitava sugestbes do adulto e esperava a sua vez de falar. Nao
criava brincadeiras espontaneas no fazer, mas sugeria na fala e participava
das brincadeiras dos colegas, embora n&o chegasse ao final. Mostrava-se
irritada, impaciente, agitada, apressada e nao emitia opinides sobre as
questées em pauta, nem permanecia atenta as conversas em roda. Nao
utilizava elementos de ligagdo na construgdo de frases, nem fazia
concordéncia de género e numero. Contava fatos do seu cotidiano com
comecgo, meio e fim, mas mostrava tendéncia a repetir a mesma novidade na
roda. Apresentava dificuldade em iembrar assuntos ja tratados em sala,
inciusive o0s seus proprios.

Obs.: Falta de ateng&o e concentragao.

Saude: Sopro cardiaco secundario.

AP2 - Menina, 9 anos, filha do meio de trés irmas, frequentava o CDI ha
7 anos. O pai @ médico e a mae advogada.

Independente para solucionar probiemas e nas atividades de sala. Foi
se organizando melhor quanto &s tarefas e aos objetos pessoais do inicio para
o final do semestre. Propunha brincadeiras bastante agressivas e irritava-se
com facilidade. Tomava como seus os objetos que os colegas traziam de casa.
N&o esperava sua vez de falar. Mostrou-se mais interessada pelas questdes
discutidas em sala mais para o final do semestre. Muitas vezes ficava sozinha,
demonstrando tristeza. Falava baixo sem olhar para o interiocutor. Confundia-
se no uso dos vocabulos hoje, ontem, amanha. Contava fatos com coeréncia e

fazia concordancia de género.

Obs.: Faita de atencgao.

Saude: sem complicagbes relevantes.




AP3 - Menino, 10 anos, filho Gnico. Frequentava ¢ CDI ha 7 anos.
Paralelamente frequentava a escola regular do estado, cursando o pré-
primario. O pai é lavrador e a mée dona de casa.

Suas dificuldades para solucionar problemas estava relacionada a
incapacidade da linguagem oral, mas no que nao dependia da fala mostrava-
se independente. Esteve indisposto para organizar objefos pessoais e
demonstrava pouco interesse pelas atividades de sala. Muitas vezes
aparentava cansaco € fristeza. As vezes era agressivo com os colegas.
Tentava emitir opinides, apontando objetos ou emitindo sons. Nao utilizava
duas palavras juntas na fala. Emitia sons apenas inteligiveis pelo contexto. Ao
tentar se comunicar com gestos, desistia na primeira tentativa, quando n&o era
compreendido.

Obs.: Falta de atengéo.

Saude: submeteu-se a cirurgia do coragdo e usava carretel no ouvido

direito.

AP4 - Menina, 9 anos, € a cagula de quatro filhos, tem dois irmaocs e
uma irma. Teve acompanhamento clinico de fonoaudiologo e fisioterapeuta até
os trés anos. Frequentava o CDI ha 7 anos. Cursou o pré-primario em escola
particular regular. O pai é engenheiro quimico e a mae é engenheira civil,

Mostrava independéncia em todas as atividades e na solugio de problemas.
Melhorou a postura, mais no final do semestre, no que diz respeito a cuidados com
objetos pessoais e a amumagado da sala. Também no final do semestre mostrou um
comportamento mais adequado quanto a desafiar o adulto e querer sempre ser a
primeira. Esteve mais cooperativa com o grupo que em ocasides anteriores. Tentava
organizar brincadeiras durante o recreio. Mostrava-se alegre e participante em todas
as atividades. As vezes empurrava e batia nos colegas, sem motivo aparente.
Recontava histérias com sequéncia I6gica. Quando fazia relatos de acontecimentos
misturava o real e o imaginario. Fazia concordancia de género e numero. Contava

novidades na roda, obedecendo a estrutura de comego, meio e fim.

Saude: Nao apresentava complicacbes relevantes.
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AP5 - Menina, 8 anos, € a mais velha de duas filhas. Frequentava o
CDI ha 7 anos. O pai € médico e a mae bidloga, ambos professores
universitarios.

Procurava apoio do adulto em situacdes dificeis. Exigia a atencéo
imediata do adulto, muitas vezes sem esclarecer 0 que desejava. Solicitava
auxilio dos colegas durante as atividades. Mostrava-se disposta a realizar as
atividades propostas, mas com certa lentiddo em relago ao grupo e as vezes
ndo conseguia chegar sozinha até o final. Demorava para se organizar na
saida da aula. Dava sugestdes na roda de conversa. Relacionava-se bem com
os colegas e adultos, as vezes se mostrando agressiva com as criangas de

outros grupos. Tinha dificuldades em respeitar as regras do grupo. Mostrava-

se bastante inquieta. Respondia a perguntas dirigidas. Organizava frases
completas. Relatava acontecimentos e suas novidades com comeco, meio e
fim.

Obs.. mostrava-se distraida e seu tempo de concentragao estava
bastante curto.

Saude: submeteu-se & cirurgia cardiaca e tem pneumonia de repetico.

AP6 - Menina, 12 anos, filha unica. Frequentava o CDI ha 5 anos. O pai
€ aposentado, com segundo grau completo. A mée € dona de casa, com
segundo grau incompleto.

Tomava iniciativa em algumas situagbes. Nao conseguia resolver
sozinha situagdes de conflito, mas ndo solicitava auxilio. Gostava de auxiliar o
professor na organizagéo do trabalho. Mantinha o seu material organizado e
auxiliava na arrumagdo da sala. Afastava-se do grupo chateada, quando
alguém lhe respondia mal ou brigava com ela. Muitas vezes demonstrava
impaciéncia e braveza. Chateava-se quando o aduito lhe chamava a atengao,
mas reconhecia comportamentos inadequados. Cooperava com sugestdes
quando era solicitada. Ajudava a organizar brincadeiras. Cooperava com 0s
colegas. Cumpria combinados. As vezes batia ou jogava areia nos colegas,
durante o recreio. Tentava manter didlogo coerente com os colegas, sem o
auxilio do adulto. inventava histdrias a partir de quadrinhos, descrevendo o
que via. Necessitava da interveng&o do adulto para relatar fatos longos e mais

complexos. Fazia concordéncia de género e numero.
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Saude: laringite.

AP7 - Menina, 11 anos, filha cagula e tem trés irmas. Frequentou uma
"escola-clinica” aos 4 anos. Estava no CDI ha 2 anos. O pai é funcionario
publico aposentado e a mée é funcionaria publica, ambos com primeiro grau
completo.

Necessitava da intervengdo do adulto para colocar-se perante o grupo
ou participar das brincadeiras. Ndo hd dados sobre a organizacdo, o que
normalmente acontece gquando a crianga n&o demonstra dificuldades quanto a
este aspecto, ou existem outros mais relevantes. Emitia opinides somente
guando solicitada pelo adulto. Nao se interessava em contar suas novidades.
Nunca conversava com estranhos. Demonstrava prazer pelas atividades
propostas, mas nem sempre participava, colocando-se como observadora.
Comportava-se adequadamente durante os passeios. Relatava fatos
respeitando a estrutura de comego, meio e fim, com certa coeréncia,
lembrando-se do mais relevante, mas as vezes misturava o real e 0 imaginario.
Emitia frases simples completas.

Obs.: Mostrava-se desatenta durante os passeios.

Saude: deslocamento da rétula do joelho direito, sensibilidade

pulmonar, pneumonia e sinusite.

AP8 - Menino, 13 anos, filho do meio. Tem um irmédo mais velho e uma
irma mais nova. Frequentou outra instituico para portadores de deficiéncia, a
APAM, durante dois anos antes de entrar no CDI, ha 6 meses. O pai é
administrador de empresa e a mae é professora, ambos com curso superior.

Demonstrou boa adaptac@o a rotina de trabalho, tornando-se cada dia
mais independente. Responsabilizava-se pelos seus objetos pessoais.
Manifestava suas opinides, procurando garantir que estava sendo entendido.
Trazia sempre novidades para a roda de conversa. Demonstrava tristeza e
muitas vezes chorava quando um colega brigava com ele. Esperava sua vez

de falar. Mostrava um comportamento adequado com colegas e professores.
Seus comentarios sobre 0s assuntos trazidos por colegas eram poucos € nem

sempre coerentes. No dialogo com os colegas misturava o real e o imaginario.
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Quando relatava fatos confundia-se com a ordem temporal dos
acontecimentos. Omitia elementos de ligagao na construgdo de frases.
Obs.: Mostrava-se algumas vezes distraido.

Saude: sem complicagbes relevantes.

2. MATERIAIS E EQUIPAMENTOS

As sessdes de jogo dramatico, como ja dissemos, ocorreram no CDI -
Centro de Desenvolvimento Integral, da Fundagéo Sindrome de Down, uma
instituicdo sem fins lucrativos, fundada em 1985, com sede em Campinas - SP.
O CDI realiza um trabalho educacional aliado a pesquisas cientificas na area
de Educacéo Especial de pessoas portadoras de Sindrome de Down.

Para a realizagdo do trabalho pratico o CDI forneceu: sala de aula de
5:0m por 3,5m, com armarios, cabideiros, um bau, um aparelho de som,
pecas para figurino e acessorios (gorros, chapeus, bolsas, cintos, lengos,
echarpes, fitas), maguiagem, espelho grande de parede, armagéo de madeira
com rodinhas, armagdo pequena para teatro de bonecos, variedade de
bonecos para manuseio a dedo, sucata (madeiras, papeldo, tecidos em formas
e cores variadas), bonecos, um fogdo e uma pia de madeira, pequenos
utensilios de cozinha, objetos de enfeite, uma estante, material de papelaria,
uma filmadora, fitas virgens de video cassete, uma TV a cores, um video
cassete, um aparelho de som, uma auxiliar de sala e a infra-estrutura da

escola (secretaria, telefone, banheiros).

3. DESCRICAO DAS SESSOES DE JOGO

As sessbes constaram de aquecimento corporal e jogo dramatico
propriamente dito.

O aquecimento corporal acontecia normalmente nos primeiros trinta
minutos de cada sessdo (exceto quando os APs indicavam uma proposta de

jogo, logo ao entrarem na sala).

Para o relaxamento inicial as criangas permaneciam deitadas de

costas, de olhos fechados. AD1 chamava-lhes a atencéo para cada parte do
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corpo, assim como para o ritmo e a quantidade de ar inspirado e expirado
durante o processo respiratorio.

As propostas para tal procedimento foram sempre ludicas, por exemplo
perceber o corpo como se fosse um bal&o que vai inflando parte por parte, ou
gue O corpo era um sorvetdo que ia se derretendo pelo chéo. Solicitavamos
também, gue as criangas se transportassem imaginariamente para outros
ambientes e sugeriamos que entrassem em contaio com as condi¢cdes
imaginarias de temperatura, mudancas de tempo, sons, tipos de superficie,
etc. Para terminar, pediamos que voltassem ao ambiente da salg,
percebessem os sons, temperatura e odores reais e, lentamente, fossem
abrindo os olhos, mexendo cada parte do corpo. Para ficarem em pé, viravam-
se de brugos, ajoelhavam com o tronco e cabega ainda caidos para frente.
Erguiam-se lentamente desenvolvendo a coluna desde o coxis, de modo que
a cabeca fosse a ultima a ficar na posicao vertical.

Além da fala, AD1 muitas vezes tocava na crianga, sensibilizando
alguma parte do seu corpo, para gue ela diferenciasse entre o estado tense e
o relaxado.

Os exercicios corporais gque se seguiam ao relaxamento eram
realizados individualmente, em duplas, em trios ou com o grupo todo.

0Os movimentos enfatizaram percepc¢ao e independizacao das partes do
corpo, uso das articulagbes, fluidez, sustentacdo, equilibrio, focalizagéo,
torcao, alongamento, usc dos planocs alto, meédio, baixo, uso da direita,
esquerda, frente e tras, sensactes de peso, leveza, tensao e relaxamento. Os
minutos finais eram dedicados a livre improvisagdo de movimentos, quando
chamavamos a atencao das criancas para a exploracdo expressiva do corpo.
Os exercicios, ora eram realizados apenas a partir da fala e dos movimentos
do adulto, ora introduziamos musica, para que fossem observados os
diferentes ritmos.

Esta pratica teve por base a teoria do movimento de Rudolf Laban
(1978) e a sustentacdo de estudiosos do corpo, a partir de seus trabalhos
praticos e teoricos como: Bertherat (1979); Alexander (1983); Dowd (1981);

Gunther (1979) e Berge (1979), entre outros.
Durante este trabalho AD1 procurou considerar as condigbes fisicas do

portador de Sindrome de Down, que se cansa com facilidade, € mais propenso




30

a problemas respiratérios e cardiacos, aléem de apresentar, por vezes,
subluxagao atlanto axial, o que nos levou a evitar os rolamentos de solo que
pudessem  comprometer o pescogo. QOutro cuidado, diz respeito aos
movimentos de abertura, para que nao fosse reforcada a abdugao exagerada
das pernas, causada pela flacidez ligamentar.

Algumas sessdes, intercaladas as dos jogos improvisados, foram
utilizadas para atividades que tambem envolviam dramaticidade. (Anexo

Unico).

4. COLETA E TRANSCRIGAQ DOS DADOS

Entre as preocupacbes deste estudo esté a dindmica interativa durante
a atividade e como, em funcao desta dinamica, os APs construiram seus jogos.
Assim sendo, optamos por analisar situagbes completas, para podermos
observar 0 maior leque de aspectos possiveis do processo criativo individual e
grupal e como eles se encontram associados no contexto dramatico.

Foi filmada uma sessdo de jogo a cada 15 dias, durante 4 semestres
letivos consecutivos. Selecionamos e transcrevemos 13 situagdes (numeradas
per ordem de ocorréncia de 1 a 13), 3 a cada semestre, com intervalo de 4
sessdes entre uma situacéo e outra.

Procuramos garantir a presenca e participacéo dos APs em pelo menos
8 das situacdes descritas.

As falas, escolhidas entre as que consideramos mais significativas para
este estudo, foram transcritas respeitando um minimo de estrutura frasal
inteligivel, embora as palavras e frases, muitas vezes, fossem pronunciadas de
forma incompleta pelos APs. Transcrevemos apenas falas, cuja intencdo no
corriamos o risco de alterar. Os turnos estdo numerados e as explicagdes que
vem entre parénteses, no meio do tumno, ou entre eies, pretendem facilitar a

compreensao do leitor e reduzir a sequéncia, mantendo a idéia do todo.
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5. PROCEDIMENTO PARA A ANALISE DOS DADOS

Cada situagdo foi analisada imediatamente apdés a sua descrigdo,

procurando observar 0s seguintes topicos:

¢ As formas de interacdes (ludicas e/ou reais) estabelecidas entre os
APs e destes com o0s materiais, que revelaram maior ou menor
adequacdo aos papéis representados e a situacéo que estava sendo
explorada.

s O delineamento de temas a partir da integragdo de repertorios,
através das falas e agbes sobre os assuntos gue apareceram no
decorrer dos jogos.

¢ O teor dramético dos jogos, apontado pela utilizacdo de regras, na
criacdo e solugao de confiitos.

o A eficacia das intervenges do adulto em relagdo aos trés primeiros

topicos.
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CAPITULO IV

RESULTADOS: IMAGEM, DIALOGO E AGAO

A forma de representacdo dramatica experenciada pelos APs, até o
inicio desta atividade, dentro da escola, tinha como objetivo a compreenséo de
historias contadas pela professora de sala. Cada um representava um
personagem da historia. Com o auxilio da professora confeccionavam o©
figurino e reconstituiam a histdria de forma dramatizada.

Num primeiro contato AD1 procurou situar os APs em relacéo a “nova
atividade”, colocando que estariamos juntos, naquele espago e horario, uma
vez por semana, para brincar de “fazer teatro”, que era a referéncia mais
proxima dos APS para este tipo de atividade. Para isto poderiamos usar ¢ que
quiséssemos do material disponivel.

Nas duas primeiras sessbes de jogo os APs estiveram mais voltados
para a exploracao de figurinos, experimentando varias pecas e fazendo poses
no espelho. Com os materiais, criavam cenarios nem sempre identificaveis,
amontoando varias pegas € mudando-as de posicdo. Despejavam o0s objetos
pequenos no cho, para em seguida guarda-los sem nenhum critério aparente.
As interagbes pessoais deste periodo foram, na sua maioria reais,
principaimente pela disputa de objetos.

AD1 colocou-se mais como observador nas duas primeiras sessdes e
intervinha para: manter uma minima organizagdo do espacgo, garantindo a
movimentag&o; providenciar a reposi¢éo dos objetos nas caixas, tirando algum
critério com eles (caixa de chapéus, de bolsas e cintos, de coisas grandes, de

coisas pequenas e etc.); organizar as relagbes pessoais, quando, por exemplo,

duas pessoas queriam pegar 0 mesmo objeto.




Como interacao ludica, deste periodo, tivemos AP1, que as vezes corria
pela sala, fazendo de conta que ia pegar algum colega, conseguindo interagir
apenas com AP3, neste tipo de brincadeira. AP2 pegava um gorro, esticava no
rosto e com uma vareta fingia atirar nos colegas, sem que nehum outro AP
desse continuidade a sua proposta. AP3 colocava uma capa de super-homem
e ficava andando pela sala.

A partir da terceira sessdo, AD1 iniciou uma intervengcdo mais
direcionada para a construcdo dos jogos, introduzindo, aos poucos, a
estrutura dramatica.

Para auxiliar os alunos-participantes a se situarem no jogo, AD1 muitas
vezes utilizou perguntas, como:. quem? (papéis representados), faz o qué?
{(comportamentos e atitudes adequadas ao papel), onde? (espago ficticio) e
quando? (tempo ficticio), as mesmas, que segundo Perroni (1992 - apud
Freitras, 1996) sao feitas as criancas numa fase bem inicial do seu processo

de construcao da narrativa.

SITUAGAO 1 - Transformacéo de Objetos

Proposta: AD1 propds que todos fossem sobreviventes de um
naufragio e conseguiam nadar até uma ilha deserta (do patio da escola a sala
de jogo). Nesta ilha encontrariam varios objetos. A regra seria que cada objeto

viraria outra coisa.

{Todos chegam a ilha, onde varios objetos, de tamanho

pequeno e médio, estdo dispostos fora e dentro de caixas)

1 AD1 - Pessoal, que lugar é este?
2 APS5 - llha.
3 AD1- Quanta coisa nesta ilha. Vamos ver o que é? (Pega um pano

pequeno, cheio de pontas) - O que é isto?
4 AP1 - Uma aranha.

5 AD1 (Mostra uma cestinha plastica verde, pequena, com tampa.

Levanta a tampa) - E isto, o que pode ser?




6 AP4 - Um tijolo.
7 APS (pegando uma corneta e colocando a extremidade mais larga
do lado esquerdo do peito de AD1. Coloca © ouvido na outra
extremidade) - O médico.
8 AD1 - Olha, temos um médico aqui. (Volta-se para AP4, retomando
o tijolo) - Sera que estavam construindo aqui?
9 AD1 (segurando um enfeite de cabelo, uma teara grossa de flores) -
E isto?
10  AP8 - Um brinco.
11 AD1 {colocando a guirlanda na orelha de AP1) - Fica bonito?
{Todos riem)
12 AD1 - Vamos ver o que mais tem nesta ilha. (Mostra uma
vassourinha) - O que é?
13  APS - Uma estrela.
14  AD1 - Uma estrela, pessoal?
15 AP8 -Uma cobra.
(AP4 pega uma vareta e bate na cobra. AP5 pega outra vareta

e também bate na cobra)

AP3 permaneceu mexendo nas caixas, pegando varios objetos, sem
atribuir-lhes quaiquer funcdo. Importante lembrar que AP3 ndo se comunica
oraimente.

AP7 encolheu-se em um canto e mesmo solicitado por AD1 vérias
vezes, nao mostrou interesse pela atividade.

APZ2 pegou varios objetos, conferindo-lhes outros significados (uma
vareta transformou-se em arma e um gorro em mascara, por exemplo).
Permaneceu brincando sozinho, fazendo de conta que era um ladréo.

Os objetos, a principio, estavam contextualizados pela ilha, o que
justifica a presenca da aranha e da cobra.

A aranha de AP1, no turno 4, pode ser uma associacio dos movimentos
das pontas do pano as pernas de aranha.

A corneta foi transformada em estetoscépio pela agdo de AP5 (turno 7)

que, podemos inferir, trouxe elementos do seu cotidiano, cujos pais s&o
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médicos. Um desejo transformado em agéo pela mediacio do objeto. Temos
entdo a relacgdo objetofimaginagdo/agdo. Ao interagir com AD1, AP5 confere-
lhe o papel de paciente.

O fato da guirlanda se transformar em brinco, por AP8, no turno 10, é
justificado pelo uso, nesta época, de brincos de aros grandes, principaimente
por atrizes da televisdo. Assim AP8 coloca na situagado um elemento da sua
cultura.

Nao encontramos justificativa aparente para o tijolo de AP4 (turmo 6),
nem para a estrela de AP6 (turno 13), uma vez que os objetos (a cestinha e a
vassoura) nao poderiam exercer estas fungdes, de acordo com a concepcao
de Vygotsky (1989) de que gqualquer coisa ndoc pode se fransformar em
qualquer coisa. Isto nos leva a acreditar que AP4 e AP6 ou ndo estavam
atentos a brincadeira, ou ndo conseguiram substitutos simbdlicos para os
objetos em questdo.

Ao bater na cobra, apds o turno 15, AP4 considera a regra que confere
a este animal a qualidade de nocivo aoc homem. A regra gerou o aspecto
dramatico de perigo, que mobiliza também AP5 a bater na cobra.

AD1, durante toda esta situagao, limitou-se a apresentar os objetos aos
APs, sem permitir que interagbes pessoais ocorressem, o gue € justificado pela
proposta de AD1, que era verificar a capacidade dos APs em mudar o

significado dos objetos dentro de um contexto imaginario pre-estabelecido.

SITUACAO 2 - A Feira

Proposta: AD1 propds uma situagio de feira, onde cada um deveria

assumir um papel, como vendedor ou comprador.

(AD1 pede que os APs peguem algumas mesinhas que estido
fora da sala. Todos atendem ao pedido, menos AP7 e APS8, que

permanecem parados em um canto. As mesinhas séo colocadas de forma

a delimitar um espago para vendedores e um corredor para compradores)
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1 AD1 (colocando caixas de material sobre as mesinhas) - Pessoal, ja
estou montando a feira, vamos.

(A medida em que mexem nas caixas, os APs vao definindo
seus papéis, ficando como vendedores AP2, AP3, AP6, AP8 e como
compradores AP1, AP4 e AP5. AP7 fica observando de um canto)

{Tempo)

2 AD1 - Pessoal, precisa gritar o que esta vendendo, para as pessoas
comprarem.

3 AP8 (erguendo dois chapéus da sua caixa) - Chapéu!

4 AP1 (erguendo uma bolsa) - Bolsa!

6 AP6 - Quem quer roupa de palhago? Quem quer?

7 AP8 - Quem quer? (ergue varios objetos, nomeando cada um).

8 AP3 {ergue varios objetos da sua caixa).

(instaura-se um clima de feira, todos gritando ao mesmo
tempo. AP1 e AP5 pegam varetas e comegam a “pescar” os objetos das
caixas dos vendedores AP3 e AP2, estes também pegam varetas e fazem
a mesma coisa, em seguida os quatro vdo passando os objetos para a
banca de AP#6)

9 AP6 (recolhendo os objetos que chegam) - Obrigada.
10  AP8 - Quem quer pulseira?
11 AP4 (aproximando-se) - Eu quero.

(AP3 deixa a sua caixa. AP7 sai do canto de onde observava
o movimento da feira e passa a vendedor no lugar de AP3. AP4 e AP5
comegam a comprar, pegando alguns dos objetos que AP6 oferece)

12 AD1 - Gente, é tudo de graga? Ei, precisa cobrar, ndo precisa?
{aproximando-se de banca de AP8, pega um chapéu e o coloca na
cabega) Fica bem? Quanto custa?

13  AP8 - Cem mil délares.

14  AD1 - Gente, olha aqui o chapéu do homem. Que caro! Faz mais

barato, mogo. Vem experimentar os chapéus, gente, vem.

(AP4 aproxima-se e compra um chapéu. AP1 pega uma

sacola de plastico, onde vai colocando as compras. AP4 e AP3 fazem a
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mesma coisa. AP5 vai carregando tudo na méo. Os compradores tiram
dinheiro imaginario do bolso)

15  APS5 (para AD1) - Ajuda.

16  AD1 (pegando uma vassoura) - Ah, vocé comprou vassoura. Vai
limpar a casa. Onde ¢ a tua casa?

17  APS5 (apontando um canto da sala, no corredor dos compradores) -
Aqui.

(AD1 acompanha AP5 até sua casa, ajudando-a a levar as
compras. Depois que os compradores enchem suas sacolas, AD1 sugere
que invertam os papéis iniciais, mas apenas AP1 fica como vendedor. Os
outros APs ficam andando pela feira, AP7 se recolhe em um canto)

18  AD1 (erguendo AP7 pela mdo) - Vamos comprar l4 comigo. O que
vamos comprar?

19 AP7 (aproximando-se de uma banca) - Eu quero a do palhago
(referindo-se a uma roupa)

(AP4 e AP8 aproximam-se juntos da banca, onde APS6 esta

comprando)
20  AP4 (para APS, apontando AP8) - Este é o meu filho.
21 APS8 {para AP8) - E eu sou a sua tia. Vocé sabe que eu sou a sua
tia?
22  APS8 (abragando APS6) - Titia!
23  AD1 - Que legal, heim, gente. Encontrando parentes na feira. Faz
tempo que vocés ndo se véem?
24  APS6 - Faz.
(AP6 convida AP4 e AP8 para irem a sua casa, que AP6

delimitada em um canto da sala, no corredor dos compradores)

Os APs mantiveram apenas interagbes reais com os objetos durante
toda esta situa¢@o. Acreditamos que isto tenha ocorrido primeiro porque néo
foi solicitado por AD1 que mudassem o significado dos objetos, como vinha
ocorrendo em propostas anteriores e, segundo, porque o ludico era a situagao

como um todo, “a feira”.



Iniciaimente os vendedores oferecem seus objetos referindo-se ao nome
deles, até que AP6 (turno 6) muda para “Quem quer?” AP8 (turno 7) incorpora
0 modeio de fala de AP6 e mostra o objeto junto com a fala. AP3 (turno 8), que
nao dispbe da linguagem oral, oferece seus objetos, erguendo-0s como fez
APS8.

O fato da situacdo ter um foco, “compra e venda” e apresentar um
carater competitivo, pois todos queriam verder, fez com que 038 APs se
mantivessem atentos uns aos outros, pois ha incorporagao da atitude do
colega, tanto na maneira de APB e AP3 apresentarem seus objetos, como de
AP4 e AP3 pegarem sacolas para colocar as compras, da mesma maneira
como o fez AP1 (apbs o turno 14).

AP1 e AP5 (ap6s turno 8) saem do papel de compradores quando
pegam 0s objetos com as varetas, assumindo outros papéis, agora de
“entregadores’de mercadoria. Uma regra foi quebrada quando AP1 e AP5
comegam a ‘pescar” 0s objetos de AP2 e AP3, o gue gerou um problema.
Entretanto AP2 e AP3 incorporam a agao do colega e comegam também a
passar seus objetos para a banca de AP6, que os aceita. O problema que
poderia ser gerado pela quebra da convencdo entre vendedores e
compradores ndo se configurou, perdendo-se uma possibilidade dramatica.
Como fator positivo a situacéo de feira € ampliada, ndo se restringindo apenas
a compra e venda de objetos. O mesmo ocorreu em relacdo & familia
introduzida por AP4 (turno 20).

As intervengbes de AD1 ocorreram no sentido de situar os APs no
contexto de feira (turnos 1, 2, 12 e 14). Os APs responderam a todas as

intervengdes de AD1.

SITUAGAO 3 -4¢e5

Proposta: AD1 escolheu alguns objetos (um chapéu, uma esteira, um
bloco de madeira e uma cestinha de vime), colocou-as no centro da roda e fez
a seguinte proposta: os APs escolheriam o objeto ou objetos com as quais
gostariam de criar uma situagdo imaginaria. Poderiam fazer isto sozinhos ou

em pequenos grupos.
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Colocamo-nos tados na posicdo de platéia, de onde os APs iam saindo
para um espago que, consequentemente, ficou delimitado como paico.
AP8 e AP4 nao quiseram utilizar os objetos e fizeram uma apresentacéo

de exercicos de “ginastica” para a platéia. AP7 negou-se a participar.

SITUAGCAO 3 - O Magico

1 AP2 (pegando o chapéu e o bloco de madeira} - Eu sou o magico.
(Desloca-se para o palco. Coloca a parte concava do chapeu para baixo e

faz clima de suspense, mantendo ¢ bloco de madeira de cor azul dentro

do chapéu).
2 AD1 {para AP2) - Tem alguma coisa ai dentro?
3 AP2 - Nada.
4  AD1-0O que sera que vai sair de |4, gente? Um coelho?
5 AP2 - Nao tem nada de coelho.
6 AD1 - Um passarinho?
7 AP2 - Que passarinho, o qué,
8 AD1 - Entdo o que sera que vai sair dai?
9 AP2 - Um tijolo pintado.
10  AD1 - Nao acredito. Entdo me deixa ver.
(AP2 faz gestos de magico em torno do chapéu)
11 AD1 - Abra, cadabra.
12 AP2 - Abra, cadabra, tem uma coisa aqui. (Tira ¢ bloco de madeira).

Ao contrério do que vinha ocorrendo nas situagdes anteriores, nesta os
APs deveriam criar situagtes, utilizando-se de alguns objetos.

A intervengédo de AD1 & imediata & acdo de AP2 (turno 2). AD1 conduz
a situacdo, passo a passo. Com a intengdo de dar continuidade & situacéo
AD1 desconsidera o “nada” de AP2 (turno 4) e insiste em saber o que tem
dentro do chapéu, buscando a adeséo dos outros APs.

AD1 antecipa possibilidades de haver alguma coisa no chapéu,
recorrendo ao coelho e ao passarinho (lembra a pomba branca), ja instituidos

como elementos das performances de magica (turnos 4 e 6). Tal atitude pode
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ter impedido tanto a possibilidade de AP2 criar elementos novos, como de
interagir com a platéia. Quiro fato inibidor € a condica@o de AP2, apresentando-
se, pela primeira vez nesta atividade, para uma platéia.

O bloco de madeira poderia perfeitamente ser usado como tijolo, o que
justifica o substituto simbdlico. AP2 lembra de acrescentar que o ‘“tijolo” é
“pintado”, o que demonstra que a analogia foi estabelecida pela forma.

O “abra cadabra” de AD1 é incorporado por AP2 e determina o fim da

apresentagéo.

SITUAGAO 4 - Hora de Dormir

Papéis Representados
APS5 - Filha
AP6 - Mae

(AP6 convida AP5 para realizarem o jogo juntos. AP6 pega a

esteira e AP5 o acompanha até o paico)

1 AP6 - Aqui é a casa. Vai para a caminha, vai.
(AP5 fica parada)
2 AP6 (estendendo a esteira no chdo e aproximando-se de APS5,

tocando-lhe os cabelos) - Prontinho, filhinha, pode escovar os dentes
para dormir.

(AP5 simula escovar os dentes com o dedo)
3 AD1 (para APS5) - Olha a agua escorrendo na pia.

(APS pega a agua imaginaria com as maos, colocando-a em
seguida na boca)
4 AD1 - Isso, lavou a boca. Agora jogue a 4gua fora.

(AP5 cospe a dgua, bem embaixo de onde a pegou. AP6 leva
APS5, segurando-a pelo ombro até a esteira e deita-a. Em seguida AP6
cobre AP5 com um lencol ou cobertor imaginario).
5 APS6 (olha para a platéia, com o dedo na boca, em sinal de siléncio)
- Psiu! (senta-se ao lado de AP5 e canta) - Dorme nenem, que a cuca vem

pegar...
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A fala inicial de APS (turno 1) “Aqui é a casa, vai para a caminha” ndo
tem resposta de AP5, porgue este n&o identifica onde é a caminha. A falta de
reacac de AP1 a fala de AP6 mostra a necessidade da “‘mae’ indicar onde
exatamente a fitha deve se deitar, AP6 (turnc 8) percebe isto e estende a
esteira, retornando a fala e acrescentando a regra de escovar 0s dentes antes
de se deitar,

Podemos perceber nesta situacdc uma interagdo extremamente
sincronica dos APS e APS6. Num primeiro momento eles isolam a platéia,
colocando o que chamamos no teatro de “quarta parede”. Mesmo quando AD1
(turnos 3 e 4) intervém para que AP1 explore mais os “objetos imaginarios’, a
agua e a pia, este reage imediatamente e sem se dirigir a AD1, o que
demonstra que AP5 néo cortou seu fluxo de imaginacao, permanecendo na
situagdo.

APS traz também para a situagao, atitudes que demonstram a relagao
afetuosa que é propria de mae e filha, como levar a filha para a cama, cobri-la
e cantar velando o seu sono {(apds tumo 4 e no tumo 5). Estas atitudes
diferenciam a relag3o entre méae e filha de outras relagdes, o que é lembrado
por Vygotsky (1989) como uma das fungdes do jogo.

APB (turnc 5) incorpora a platéia, pedindo siléncio para que a filha
possa dormir. A platéia estava em absoluto siléncio. Isto demonstra que APG
estava de tal maneira concentrada no seu papel, que pode interagir com a
platéia dentro da situagio lidica.

Acreditamos que o fato de apenas duas pessoas estarem jogando e de
AP definir a situaco e 0s papéis logo no inicio do jogo (hora da filha ir para a
cama-turno 1) facilitou a concentracio de ambos os APs.

Percebemos também nesta situacio que a interven¢ao do adulto como
organizador nao foi necessaria.



SITUACAO 5 - O Piquenique.

(AP1 convida AP3 para fazerem o jogo juntos. AP1 pega a
cesta e coloca no brago, pega a esteira de um lado e AP3 do outro.
Encaminham-se para o centro do palco, estendem a esteira e sentam-se

em volita dela).

1 AP1 (olhando para a platéia) - Vem aqui.

(Todos, inclusive AD1, vdo se dirigindo para o palco e
sentando em torno da esteira; menos AP7, que precisa ser chamada
varias vezes até se juntar ao grupo)

(Tempo)
AD1 - O que vai acontecer aqui?
AP1 - Piquenique?
AD1 - O que vai ter neste piquenique?
AP1 - Bolo, brigadeiro. Tem fanta também.
AD1 - Quem vai querer o qué?
AP1 - Quem quer fanta?
AD1- AP6-AP7-AP4 - Eu quero.
AP1 - Entdo compra.

w 6~ 0, kWM

(AP1 vai tirando comida imaginaria da cesta e joga para os
colegas)

10  AD1 - Nao é melhor passar a cesta? A gente vai pegando.

(AP1 levanta-se, abre a cesta e chega perto de APS8, que vai
pegar alguma coisa, quando AP1 fecha a cesta e volta a sentar-se no seu
lugar)

11 AD1 (para AP1) - Como vocé vai dar a comida?

(AP1 abre a cesta e volta a jogar comida para cada um,
dizendo os respectivos nomes e respeitando uma ordem de lugar).
12  AD1 {para cada um que recebe a comida) - O que é isso?

(AP1 comeca a dizer o nome da pessoa e o que esta jogando)
13  AD1 - Do que ¢é o sanduiche?
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14  AP1 - Carne assada.
15  AD1 - Esta carne esta meio dura.
(AP6 faz imediatamente um grande esfor¢o para morder o
sanduiche)
16  AD1 (simulando pegar um copo na esteira) - Este copo é meu?
(AP8, AP5 e AP6 também simulam pegar copos)
17  AD1 - Quem fez o suco?
18 AP2 - Eu vou fazer o churrasco. (Levanta-se, pega uma caixa,
transforma-a em churrasqueira e faz-de-conta que esta assando
churrasco, segurando varetas, como espeto em cima da caixa).
19  APS8 - Eu tomei trés copos de suco.
(Tempo)
20  AD1 (erguendo a blusa de AP8) - Olha aqui, gente, que barrigao.
Vou fazer um furo aqui (aponta o umbigo). Otha, esta esvaziando. (AP8 faz

movimentos com a barriga, como se o liquido estivesse saindo).

AP3 permanece no piquenique como um convidado, o papel de anfitria
ficou apenas na mao de AP1.

Depois de sentarem-se em torno da esteira, todos ficam sem acgéo,
razdo pela qual, AD1 questiona sobre O QUE (Turno 1) e continua
questionando sobre elementos que podem caracterizar a situagdo como
piguenique (turnos 3 e 5).

Nos turnos 9, 10 e 11, AD1 procura estabelecer com AP1 uma regra
para distribuir a comida. AP1 comeg¢a a organizar a distribuicdo (entre os
turnos 10 e 11) mas em seguida (apo6s o turno 11) volta a jogar a comida. O
que pode caracterizar uma dificuldade de lidar com a regra.

Nos turnos 13, 15, 16 e 17 AD1 procura introduzir elementos para dar
continuidade a situacgdo, ao que APS, AP6 e AP7 respondem com acles.

A acao de AP2 (turno 18) e precedida pela fala, no que podemos
considerar a fala como planejadora da agdo, como nos lembra Vygotsky
(1989).

No turno 19, AP8 introduz um elemento dramatico (ndo € comum tomar

3 copos de suco em tdo pouco tempeo) que poderia se constituir como
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problema, mas os APs ndo ddo continuidade, o que € feito por AD1 no turno

20.

SITUACAO 6 - Viagem de avido

Papéis Representados

AP1 - Aeromoga

AP2 - Piloto

AP3 - Co-piloto

AP4 - Passageiro

APS - Passageiro

AP6 - Passageiro

AP7 - Passageiro

AP8 - Passageiro/para-quedista

Proposta: Engquanto os APs escolhiam pegas de roupas no bat, surge
uma conversa entre eles sobre viagem. AD1 pergunta para onde gostariam de
ir e como. As respostas mostram lugares diferentes e variados meios de
transporte. AD1 entdo sugere que fagam uma roda para escolherem um lugar
comum e o mesmo meio de transporte, para viajarem juntos. Os APs optam por

ir ao Rio de Janeiro de avio.

(Saimos todos da “sala de teatro” e nos encaminhamos para
o patio da escola, onde estaria o avido. Simulam subir uma escada, em
fila indiana e sentam-se no chao, sem nenhum critério aparente)
1 AD1 - Como se senta num avido?
(Os APs acomodam-se em fila)
2 AD1 - E assim que vocés vi3o? Sentados sozinhos?
(Reacomodam-se em duplas)
AP2 - (saindo para sentar-se bem a frente do grupo) - Eu vou dirigir.
4 AD1 - O piloto!? Quem vai ser o co-piloto?
(Siléncio)
5 AD1 - Quem vai ajudar o piloto a dirigir?

6 AP1- aeromoga (levantando a mdo e permanecendo sentado) - Eu.
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(AP3 corre e senta-se na frente do piloto)
7 AD1 (para AP3) - E na frente?

(AP3 permanece na frente)
8 AD1 - Néo é do lado?

(AP3 permanece na frente)

9 AP2-piloto (apontando o seu lado direito) - E do lado.

(AP3 ndo se movimenta. AP2 se desloca para o lado direito
de AP3. AP1 vai sentar-se ao lado de AP2)

10  AD1 (para AP1) -Vocé é a aeromoga?
(Siléncio)
11 AD1 (Dirigindo-se a AP1, AP2 e AP3) - Os trés vao ficar aqui?
12  AP2-piloto - Nao.
13  AP1-aeromoga - E.
14 AD1 (para AP1) - Vocé é a moga que vai servir os passageiros
durante a viagem?
15  AP1-aeromoga - E.
16  AD1 - Esta bem. Vocé vai ficar aqui também?
17  AP1-aeromoga - Vou.
18  AD1 - Mas vocé ndo vai pilotar.
19  AP1-aeromoga - E.
20 AD1 - Entdo vai falar com os passageiros, explica como vai ser a
viagem. O que eles devem fazer.
21 AP6-passageiro - A gente vai conversar.

(A aeromoga-AP1 dirige-se para onde estdo os passageiros,
mas ndo interage com eles. O piloto-AP2 faz sinal com a médo e emite um
som que sugere decolagem)

22  AD1 - O avido vai decolar? Ja colocaram os cintos?

{Ninguém se movimenta)

23  AD1 - E os cintos, pessoal? Ja colocaram?

(Os passageiros AP4, APS5, AP6 e AP7 colocam cintos
imaginarios. O piloto-AP2 chama a aten¢do do co-piloto-AP3 com um
cutucdo. Em seguida simula colocar um capacete em sua prépria cabega.

O co-piloto-AP3 também coloca uma capacete imaginario)
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24 APS8 - ...

25  AD1 (Para AP8) - O qué?

26 APS - ...

27  AD1 (Tentando advinhar) - Saltar? De para-quedas?
(Siléncio)

28  AD1 (insistindo) Vocé quer saltar de para-quedas?
29  APS8 - Quero.
30 AD1 - Gente, tem um mogo que vai saltar de para-quedas.
(O para-quedista-AP8 levanta-se e vai sentar-se no meio do

avido. Simula um salto, apertando botdes imaginarios e fazendo

movimentos corporais)

O lugar e o meio de transporte foram as Unicas coisas combinadas
dentro da estrutura do jogo, todo o resto foi criade na improvisagéo.

As acgbes partiram do repertorio que os APs tinham sobre “viajar de
aviao’®, o que se constituiu como foco, uma vez que a idéia de ir para 0 Rio de
Janeiro, surgida na preparagao para 0 jogo nao apareceu no desenrolar da
situacao.

O desejo de ser piloto de AP2 é realizado na acédo de sentar-se na
frente de todos e em seguida reforgado pela fala (furno 3). AP1 se manifesta
oferecendo-se para ser o co-piloto, mas ndo age. AP3 concretiza a idéia de co-
piloto na agdo de sentar-se na frente do piloto. E através da acdo que os
papéis de piloto e co-piloto ficam definidos. Embora AP6 diga que os
passageiros vao conversar (turno 21), isto ndo acontece, Ficam o tempo todo
arrumando o figurino e fazendo poses.

O fato de AP1 ir sentar-se junto ao piloto (apds o turno 9), poderia
constituir-se como elemento dramatico, uma vez que os papéis de piloto e co-
piloto ja estavam definidos, mas foi necessaria a intervencéo de AD1 para dar-
the continuidade (turnos 10, 14, 16, 18 e 20)

A regra de que o co-piloto deve sentar-se ao lado do piloto e ndo na
frente, como estava fazendo AP3 (apés o turno 6), é lembrada por AD1 {turnos

7 e 8) e aproveitada por AP2 (turno 9) que se coloca ao lado de AP3, quando

percebe que este ndo vai mudar de lugar, solucionando entdo o conflito. A
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atitude do co-piloto-AP3, sentando-se na frente do piloto-AP1, pode revelar o
desejo de dirigir o avido ao inves de ser co-piloto. A falta de oralidade de AP3
pode ter dificultado a manifestacio do seu desejo.

O que realmente definiu 0 espaco cénico do avido e deu gualidade a
situag@o foram os acontecimentos ocorridos na cabine e a manifestacio de
AP8, entendida por AD1 como um desejo de saltar de para-quedas. Piloto, co-
piloto, paraquedista e aeromoca séo papéis, cujas fungdes (enquanto tarefas a
serem cumpridas) sdo sociaimente definidas, enguanto “passageiros” ndo tem
funcéo definida, o que nos parece ter dificultado as agbes dos passageiros
AP4, AP5 AP6 e AP7. AP1, como aeromoga também nada realizou.
Acreditamos que isto tenha ocorrido porque o desejo de AP1 era permanecer

na cabine do avido e ndo ser aeromoga, como foi sugerido por AD1.

SITUAGAO 7 - Jogando no Bar

Papé¢is Representados
AP1 - Gargonete/Florista
AP2 - Ladrao

AP3 - Cozinheiro

AP4 - Jogador

APS5 - Jogador

AP6 - Cozinheira

APT - Jogador

APS8 - Jogador

Proposta: A Pergunta inicial de AD1 na roda de preparagéo do jogo, foi
ONDE os APs gostariam de fazer a historia daquele dia. Os APs disseram
varios lugares, como: a casa, o bar, o paldcio, a praia. A maioria deles ja
haviamos explorado em jogos anteriores. Escolhemos o bar e definimos o
seguinte: Algumas pessoas estdo jogando em uma mesa de bar. Quando um
perdedor vai pegar o dinheiro, encontra o cofre vazio. Quem pegou o dinheiro?
Combinamos também os papéis a serem representados.

Espacgos cénicos: Um bar com sala de jogos € cozinha
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{Enquanto os jogadores AP4, AP5, AP7 e AP8 estdo jogando
cartas na mesa do bar, os cozinheiros AP3 e AP6 preparam a comida, que
AP1-garconete vai colocando na mesa. QO ladrdo-AP2, mascarado, entra
no bar e para perto da mesa dos jogadores, ninguém reage)

1 AD1 {Para o ladrdao-AP2) - Disfarga.

(O ladrao-AP2 se esconde embaixo de outra mesa. O
cozinheiro-AP3 pega o fogdo que havia se transformado em cofre e leva
para a cozinha)

2 AD1 (Para o cozinheiro AP3, recolocando o “cofre”no lugar) - E
cofre, lembra?

(A florista-AP1 entra no bar com uma cesta de flores e fica

em siléncio)

3 AD1 (Para a florista-AP1) - Vocé néo vai oferecer as flores?
4 AP1-florista - Ndo, vocé,

5 AD1 - Eu vou oferecer flores?

6 AD1-florista - E.

7 AD1 - Pessoal, a mocga das flores chegou.

(A florista-AP1 aproxima-se da mesa dos jogadores. O
ladrao-AP2 rouba o cofre e volta a se esconder embaixo da mesa. O
jogador-AP4 fica observando tudo)

8 AD1 (Para o jogador-AP4) - Faz-de-conta que vocé ndo esta vendo,
ou faga alguma coisa.

(O jogador AP4 vira o rosto para o outro lado)

(Os jogadores pegam cartas na mesa, juntando um monte na
mao, depois ergue as cartas, abrindo-as em leque em frente o rosto e vio
jogando uma a uma na mesa até acabar. As interagbes ocorrem apenas
na disputa do maior nimero de cartas que cada um quer pegar. Quanto
aos cozinheiros, AP3 ficou organizando o espago, enquanto AP6 fazia os
pratos),

9 AD1 (Para os jogadores, para quem a florista-AP1 esta distribuindo
flores) - Pessoal, precisa pagar a florista. Venham pegar o dinheiro no

cofre.
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(Todos os jogadores se levantam e vao para o cofre)
10  AD1 - Nossa, pessoal, caiu dinheiro do cofre. (Referindo-se as
“notas”que estao no chdo) O que serd que aconteceu aqui?
(O cozinheiro-AP3 se aproxima e aponta embaixo da mesa.
Os jogadores AP4 e APS5 tiram o ladrdo-AP2 debaixo da mesa)
11  AD1- Queméele?
12  AP8-jogador (que acaba de pegar um pedaco de papel na estante) -
Olha aqui (faz-de-conta que 1é) Homem, 20 anos na cadeia, fugiu.
(Devolvem o ladrdo para a cadeia)

Esta situagcdo partiu de uma idéia pré-combinada (descobrir quem é o
ladrao do cofre) e os papéis definidos. Na roda inicial de prepara¢do para o
jogo, AD1 procurou garantir a participacdo de todos os APs com idéias; ©
encadeamento destas ideias e a compreensac do combinado por parte de
todos.

Entretanto durante a improvisagado 0s APs nao conversaram entre si,
nem executaram agdes que permitissem o desenvolvimento da idéia inicial. As
acbes dos APs partiram quase sempre da solicitagdo de AD1 (turnos 1, 3, 7, 8,
9e12).

Levantamos algumas possibilidades para o fato dos APs nao terem
desenvolvido o combinado: a) os APs considerarem a situagdo como pronta,
uma vez que ja estava definida; b) os APs n&o conseguirem articular, de forma
dramatica, o que foi combinado com suas necessidades dentro da situagéo e
c) a dificuldade dos APs, enguanto papéis representados, para interagir entre
si, em funcédo da idéia a ser desenvolvida, talvez pelo numero grande de APs ;
d) a dificuidade dos APs em perceber a situagdo como um todo, restringindo-
se cada um & fungdo do seu papel. Estes fatores juntos podem ter cerceado o

processo criativo dos APs, nesta situagdo.

SITUAGAO 8 - Roubo do Banco

Papéis Representados

AP1 - Maria (esposa de Jorge)
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AP2 - Rodolfo (cavaleiro)

AP3 - Jorge (esposo de Maria)

AP4 - Marcelo (cavaleiro)

APS5 - policia

AP6 - policia

APT7 - Moga do banco

AP8 - Delegado

{(Excepcionalmente nesta sessdo tinhamos um aluno de outra turma
participando do jogo. Ele representou o papel de ladréo)

Proposta: Em roda, os APs, junto com AD1, combinaram uma idéia
central que seria desenvolvida na situacdo: um ladr&o rouba uma moga no
banco e os cavaleiros aparecem para salva-la. Foram também definidos os

papéis e 0s espagos cénicos (uma casa, um banco e uma delegacia).

(A mulher-AP1 esta saindo de casa para ir ao banco)
1 AP1-mulher (para o marido-AP3) - Vocé vai?

(AP3 balanga negativamente a cabega. A muiher-AP1 sai e
entra no banco, onde estido Rodolfo-AP2 ¢ Marcelo-AP4, aproxima-se da
moca do banco)

2 AP1-Maria (para a moga do banco-AP4) - Oi.

(Entra o ladrao e rouba a bolsa de Maria-AP1}

(Tempo)

3 AD1{para Maria-AP1) - Roubaram a sua bolsa. Vocé ndo vai fazer
nada?
4 AP1-Maria - Nao.

(O ladrao agarra a mulher-AP1)

5 AP2-Rodolfo (livrando Maria-AP1 do ladrao) - Larga ela. (Pega a
bolsa e devolve para Maria-AP1)
6 AP1-Maria (para a mo¢a do banco-AP7) - Tem leite?

7 AD1 - Leite? Mas ai nao é um banco?

(Maria-AP1 sai)
(O ladrdo rouba o dinheiro da moga do banco-AP7. Ela

comeca a chorar)
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{Tempo)
8 AD1 - Ninguém vai fazer nada?

(O ladrdo foge e entra na casa de Maria e Jorge (AP1 e AP3).
O ladrdo comega a roubar os objetos da casa. Cada objeto que o ladrdo
pega, Jorge-AP3 toma de volta)
9 AD1 - Ninguém vai ajudar o Jorge?

{(Maria-AP1 comega a guardar os objetos no forno do fogéao.
Chegam os cavaleiros AP2 e AP4. Marcelo-AP4 pega um telefone
imaginario na parede)
10  AP4-Marcelo - Alg, Alb.

{Ninguém atende)
11 AD1 (para o delegado-AP8}- O telefone da cadeia esta chamando.
12  AP8-delegado - Quem é,
13 AP4-Marcelo- Tem um ladrdo aqui.

(Os policiais AP5 e AP6 vao a casa de Maria-AP1 e levam o
ladrdo para a cadeia)
14  AP5-policia {para o delegado-AP8) - Ele roubou.
15  AP8-delegado - Pde ele la (apontando uma cela um da delegacia)
16  AP6 (puxando o ladrdo) - Vamos la. (Simuia abrir uma porta,
empurra o ladrdo e fecha a porta imaginaria). Fica ai (demonstrando

raiva).

Nesta situagdo, desenvolvida em torno da idéia central “assalto a
banco’, encontramos os cavaleiros do conto de fada (AP2 e AP4), junto com
papeis do cotidiano (policia, delegado, funcionaria de banco, marido, mulher).

A mulher-AP1 inicia a situag@o de forma adequada, indicando com “vocé
vai?” (turno 1) que esta saindo de casa.

Quando se estabelece o conflito (Maria-AP1 é roubada), AP1 néo
consegue lidar com ele e fica absoiutamente sem ac@o, mesmo inquerido por
AD1 (turno 3). No turno 6, Maria-AP1 sai totalmente da situacdo e apds o turno

10, tem uma atitude adequada ao seu papel, quando é alertada por AD1.



O cavaleiro-AP2 desempenha o seu papel de salvar a “mocinha”, no
caso Maria-AP1 (turno 5), unindo para isto a agdo e a fala, na solugéo do
problema,

O marido-AP3 (apds turno 8) interage com o ladrdo, cumprindo sua
fungao de defender a casa, procurando, desta forma, solucionar o problema.

O cavaleiro-AP4 introduz a “delegacia” (ap6s turno 9), embora nao
esclareca na fala para onde esta telefonando, necessitando da intervencéo de
AD1, para que o delegado-AP8 atenda o telefone. Este tipo de intervencéo de
AD1, mesmo necessaria, quebra o ritmo da situacéo.

As agbes dos policiais APS e APG (apds turno 13) sdo adequadas aos
seus papeis e demonstram prontidao.

Nos turmos 14, 15 e 16, as agdes e falas dos policiais AP5 e APS e do
delegado-AP8, apontam o final da encenacéo.

A sequéncia dos acontecimentos dependeram das intervengdes de AD1
(turnos 3, 8 e 11}, 0 que pode refletir tanto a pouca atengdo por parte dos APs
a situagdo, como dificuldade para lidar com os conflitos, ou, ainda, um

repertério insuficiente para desenvolver o assunto.
SITUAGAO 9 - O Roubo da Princesa

Papéis Representados

AP1 - Rainha

AP2 - Principe

AP3 - Rei (faltou no dia da encenagao)
AP4 - Ladrao

AP5 - Princesa

APS6 - Princesa

AP7 - Padre

AP8 - Guarda

Proposta: Nesta proposta, AD1 procura auxiliar os APs a organizarem,

na fala, uma estrutura mais inteira do jogo.
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Em roda os APs definem os papéis que querem representar e
questionados por AD1 sobre QUEM? FAZ O QUE? ONDE? definem a
seguinte historia: A princesa vem do reino do Rio Claro, para o reino de
Brasilia, onde estdo o principe, com quem a princesa vai se casar, mais o rei,
a princesa 2, o padre e o guarda do palécio. Acontece o casamento. A noite,
um cavaleiro ladrado vem roubar a princesa que casou e leva por enganc a
outra princesa. O guarda e o rei vao atrds da princesa roubada e lutam para
recupera-ia.

Ficou definida também uma estrutura minima de movimentacéo cénica.

Acessorios: Os APs confeccionam os seguintes acessérios: coroas
para o rei, as princesas e o principe; chapéu para 0 guarda, cinto e bota para o
cavaleiro ladrao. Usaram o seguinte material: Cartolina e tinta guache de cores
variadas; tesoura; pincéis e grampeador.

Espago Cénico: O Palacio, dividido em sala, 2 quartos, esconderijo.

(Esta terminando o casamento entre o principe -AP2 e

a princesa-AP5, quando entra o ladrdo-AP4. O guarda-AP8, que esta no
portdo do palacio nada faz. A princesa 2-AP6 aproxima-se do guarda -
AP8)

1 AP6-princesa 2 (para o guarda-AP8) - Faz alguma coisa. (Cutuca o
guarda-AP8).

{Tempo)
2 AP8-guarda (para o ladrdo-AP4) - Vocé estd preso. (Nao faz
qualquer movimento).

(A princesa 1-AP5 coloca-se ao lado da princesa 2-AP6).
Aproximam-se também o principe -AP2 e a rainha -AP1)
3 AP2-principe (para o ladrdo-AP4) - Prende ela. (Referindo-se ao
roubo que estava combinado)

(O ladrao-AP4 leva a princesa 2-AP6, arrastada pela mao até
o bau, onde o principe-AP2 e o guarda-AP8 estdo sentados. A princesa 2-
AP6 é levada sem colocar resisténcia)

4 AP1-rainha (empurrando o principe-AP2 e o guarda-AP8 para fora
do bad) - Sai dail (Abre o baq).
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(O ladrao-AP4 empurra a princesa 2-AP6 para dentro do bau)
5 AP6-princesa 2 - Eu ndo consigo, ndo consigo.
6 AP1-rainha (mostrando com o corpo uma maneira de entrar no bau)
Assim, Assim,
7 AP6-princesa 2 - Assim nao da. (Afasta-se).
(O padre-AP7 aproxima-se do bau e permanece olhando. O
ladrdao-AP4 pega novamente a princesa 2-AP6 pela mao e leva-a até o
esconderijo)
8 AP5-princesa 1(aproximando-se do ladrdo-AP4) - E eu?
( O ladrdao-AP4 empurra a princesa 1-AP5 para o esconderijo).
(Tempo)
9 AD1 - O ladrdao roubou as duas princesas? E ai? Ninguém vai
salvar?
10  AP2-principe (emburrando-se em um canto) - ndo da para brincar
mais.
11 AD1 - Porque ndo da? Vocés ndo vao salvar as princesas?
(O guarda-AP8 comeg¢a a lutar com o iadrao-AP4, ambos
utilizando varetas como espada)
{Tempo)
12 AD1 {para o principe-AP2, que esta na porta do esconderijo) -
Agora que eles estdo lutando, vocé pode salvar as princesas.

(O principe-AP2 abre a porta do esconderijo e as princesas fogem)

Podemos perceber nesta situagdo que o guarda-AP8 néo desempenha
seu papel, até ser alertado pela princesa-AP6, no turno 1, de que deve
prender o ladrao-AP4. Mesmo assim, a agdo de prender ndo acompanha a fala
no turno 2. O ladréo-AP4 tambem ndo age, até que o principe-AP2 o alerta, no
turno 3.

Entre os turnos 3 e 4 o ladréo-AP4 leva a princesa-AP6, sem que haja

reacaoc por parte dela ou dos outros APs.
A rainha age de forma absolutamente inadequada ao seu papel,

auxiliando o ladréo-AP4, no roubo da filha AP6 (turnos 4 e 6), sem qualquer



justificativa explicita. Outra inadequacdo ao papel refere-se & princesa-APS5,
quando esta se oferece ao ladrdo para ser presa (turno 8).

Nos turnos 5 e 7 a princesa-AP6 esforga-se para entrar no bad e
lamenta ndo estar conseguindo, o que também é inadequado ao papel.

O padre-AP7 assiste & situagdo sem qualquer participacdo (entre os
turnos 7 e 8)

Propositadamente AD1 n&o faz qualquer intervencéo até o turno 9,
quando tenta recuperar o conflito central, solicitando uma reacéo ao fato das
princesas serem roubadas. A “auséncia’ de AD1, que costumeiramente faz
varias intervencdes, no sentido de dar sequéncia & situacdo, parece ter
levado AP6 (turno 1) e APZ (turno 3) a se preccuparem com a continuidade da
cena, saindo dos seus papéis e consequentemente estabelecendo interagbes
reais. Qutra possibilidade, relacionada a idéia anterior, € que a inseguranga
que pode ter sido gerada pela auséncia de AD1 levou os APs a se
assegurarem na estrutura de jogo pré-combinada e portanto conhecida. Fato
que nos remete a dificuldade de lidar com 0 novo, apontada por Cuilleret
(1984).

No turnc 10, o principe-AP2, parece ndo saber o que fazer, uma vez que
o combinado seria o rei e o guarda lutarem com o ladréo-AP4 para salvar a
princesa-AP6. AD1 intervém (turno 11) dando uma solugdo, para o que nos
entendemos como mais adequado levantar questbes que permitissem ao

principe AP2, encontrar uma solucgao.

SITUAGCAO 10 - Manha de Natal

Papéis Representados
AP1 - Mae

AP2 - Bombeiro

AP3 - Bombeiro
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AP4 - Pai

APS - Filha

APS6 - Tia

AP7 - Filha

AP8 - Papai Noel

Proposta: Os APs manifestaram o desejo de fazer uma “peca de Natal’.
Utilizamos uma sessao para definir papéis e fazer alguns combinados. A mae
e a tia estariam preparando o café da manha, enquanto as filhas e o pai
dormiam. Dentro de um dos presentes estaria uma bomba.

Nesta sessdo preparamos a arvore de Natal e embruthamos o0s
presentes. O material usado foi o seguinte: Um galho seco de arvore, papel
crepon, papel laminado, algoddo, papeldo, tocos de madeira de varios
tamanhos, tesoura, cola, fita crepe, barbante, guache, pincéis.

Ficaram definidos também os seguintes espagos ¢énicos: a cozinha, a

sala, 0 quarto dos pais, o quarto das filhas e da tia e o banheiro.

(A mae-AP1 e a tia-AP6 estdo na cozinha, enquanto o Papai-
Noel-AP8 entra na sala e deixa os presentes sob a arvore de natal. Ele
entra sorrateiramente e coloca os presentes embaixo da arvore de natal,
com cuidado, evitando que alguém o perceba. Apds um tempo AD1 imita
o0 som de um despertador.
(Tempo)
1 AD1 - Vocés ouviram o despertador?
(A filha-AP7 espreguiga-se na cama)
AP6- tia - Criangas, esta na hora.
AP7-filha (erguendo a cabeca) - Eu ja acordei. {Deita-se de novo).
(AP1 vai até os presentes ¢ comega a abri-los)
4 AD1 (para a mée- AP1) - Vocé abre todos os presentes?
(AP1 ndo responde e continua a abrir os presentes)
5 AD1 - E a mae quem abre todos os presentes? Na sua casa é
assim?

(A mde-AP1, sem responder, continua a abrir os presentes)
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6 AD1 (para a mae-AP1) - Vocé é a mae, abra o teu presente. Os
outros sdo das criangas.

(AP1 deixa os presentes e volta para a cozinha, As criangas e
o pai continuam dormindo}

(Tempo)

7 AD1 - Pessoal, € manhd de Natal. O que acontece numa manha de
Natal?

(A tia-AP6 tenta acordar as filhas-AP5 e AP7 cutucando-as.
Elas ndo reagem)

8 AD1 - Pessoal, vamos tocar a histéria para a frente. Se as filhas nédo
vao fazer, os outros fazem.

(A filha-AP5 levanta-se imediatamente e a filha-AP7 a
acompanha, lavam o rosto numa pia imaginaria. Em seguida vao até a
cozinha e tomam o café da manha. A filha-AP5 sempre toma a iniciativa e
a filha-AP7 repete os seus movimentos).
9 AD1 (para as filhas AP5 e AP7) - E manha de Natal. O que é
diferente numa manha de Natal?
10  AP7-filha (para a filha-AP5, sem se levantar da mesa do café) -
Vamos, vamos.

(A filha-AP5 continua tomando o café da manha)
1 AP7-filha (para a filha-AP5) - E Natal.
12 AD1 (para a filha-AP7) - Entdo, o que vocé faz numa manhd de
Natal?
13  AP7-filha 2 (para AP5-filha 1) - Juliana.
14  AD1 (para a filha AP7) - Vocé.

(A filha-AP5 levanta-se e vai para os presente, A filha-AP7 a
acompanha. Sempre com APS5 iniciando as agbdes, as filhas AP5 e AP7
desembrulham e reembrulham os presentes.

15  AD1 - Pessoal, a gente tem um tempo. Em que presente esta a
bomba?

(Tempo)

16  AD1-Vamos pessoal, cadé a bomba?
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(A filha AP7 pega um presente e joga longe)

(Tempo)

17  AD1 - Meu Deus, otha o fogo. Olha a fumaca.

(Entram os bombeiros AP2 e AP3)

18  AP6-tia Esta queimando tudo.

(Os bombeiros AP2 e AP3 véo tirando apressadamente os
objetos da casa e levando para fora. AP3 usa uma corda que serve de
mangueira e faz de conta que esta jogando &gua).

19  AP6-tia (levando as filhas AP5 e AP7 para fora) - Vamos, Vamos.

(O pai-AP4 sai do quarto)

20  AD1 - Nossa, que fumaca.
(O pai-AP4 comeca a tossir e cai)
21 AP6-tia (para a mae-AP1) - Olha ele.
(A mae AP1 arrasta o pai-AP4 para fora)

No inicio da situac@o é necessario que AD1 dé um sinal para chamar a
atencdo dos APs, para gue eles comecem a agdo, o que e respondido peia
filha AP7 num espreguicar. Como as filhas APS e AP7 nao se levantam, a tia-
AP6, muito apropriadamente, tenta acordar as sobrinhas, primeiro na fala
(turno 2), depois na acao (apos turno 7). Houve entdo a percepcgdo da tia-AP6

de que era necessario agir.

A fitha-AP7 (turno 3) diz que ja acordou, mas como a fala nao é
acompanhada da agdo de levantar-se, nada acrescenta a situacao.

O fato das filhas AP5 e AP7 nao se levantarem (turnos 3 e 7), poderia
constituir-se como problema, entretanto nem a mae AP1, nem a tia-APS,
percebem esta possibilidade.

Do turno 4 ao 6 AD1 tenta persuadir a mae-AP1 a ndo abrir 0s
presentes dos outros, mostrando uma regra, o que € dificiimente entendido
pela mae-AP1.

Nos turnos 7 e 8 AD1 intervém no sentido de desenvolver a situagao.

Percebemos que durante toda a situag&o a filha-AP7 espera que a filha-

AP5 tome as iniciativas, para em seguida imitd-la, exceto quando joga o

presente bomba no turno 16.
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Sem a intervengao de AD1 (turno 15 e 16) € bem possivel que o
combinado da bomba fosse esquecido. Isto nos remete novamente a questéo
da memoria. Os APs se envolvem no que esta ocorrendo de imediato e os
combinados se perdem, como aconteceu tambem na situagdo 7-"jogando no
bar”.

Quando a situagdo dramatica é instaurada (esta pegando fogo na casa),
nao ha por parte dos APs uma mudanga no tempo das agbes, ou seja, eles nao
demonstram pressa em solucionar os problemas causados pelo fogo e pela
fumaca, nem em sair do local. Os bombeiros AP2 e AP3 agem com a pressa
exigida pela situagdo (apés turno 17).

A tia-AP6 (turno 18) e a mae-AP1 (apos o turno 20) agem no sentido de
solucionar problemas. O pai-AP4 reage a fala de AD1 (apos turno 20) gerando

um problema.

SITUAGAQ 11 - Merguitho no mar

Papéis Representados
AP1 - Sereia v
AP2 - Mergulhador
AP3 - Mergulhador
AP4 - Sereia

APS5 - Mulher gravida
AP6 - Sereia

AP7 - Sereia

AP8 - Homem peixe/ Homem do radio

Proposta: Na roda de preparagéo para o jogo, 0s APs colocaram a
vontade de ir para a praia. Questionados sobre o que iriam fazer |&, dividiram-
se entre mergulhadores e sereias. Apenas AP8 nao entraria no mar.
Evidenciaram também o desejo de construirem fantasias. Discutimos o que
poderia ser feito. Optamos por rabos de sereia, éculos, aparelho respiratorio e

um radio.
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Cenario e acessorios: Para confeccionarem os objetos foram utilizados
os seguintes materiais: copinhos de café descartaveis, canudinhos, papel&o,
papel crepon de cores variadas, fita crepe, tesoura, elastico e cola.

Para o cenario representando o mar foi utilizado um pano branco de
3mx 2m estendido no chdo e salpicado por pedacinhos de papel laminado

azul.

(Os mergulhadores AP2, AP3 e AP5 estdo desmaiados no
fundo do mar)

{Tempo)

1 AD1 - Sereias, venham aqui. Olha o que aconteceu. Os
merguthadores se perderam no mar, ninguém consegue achar. Entédo
vocés precisam procurar. Uma mergulhadora esta gravida.

(A sereia-AP1 vai imediatamente para junto dos
mergulhadores que estdo desmaiados )

2 AD1 - (Para AP1-sereia) - E devagar. Precisa procurar. N3o é direto.
Eles estao no fundo do mar. Tem que olhar bem.

3 AP1-sereia - Eu procuro. (Entra devagar no mar, como se estivesse
procurando. Encontra a gravida-APS, deitada, com um boneco de pano
na mao. Ajuda a gravida-APS5 a se levantar, pega 0 boneco, colocando-o
embaixo da blusa de AP5).

4 AD1 - Olhem, a mulher estd tendo nenem em pé. Ndao é melhor
deitar a mulher, para ela ter o filho?

(O mergulhador-AP3 que estava desmaiado ao lado da
mulher gravida, levanta-se e ajuda a sereia-AP1 a cuidar da gravida-AP5.
As sereias AP4 e AP7 aproximam-se para também ajudar no parto. A
sereia-AP6 encontra o mergulhador-AP2 desmaiado e o ajuda a se
levantar, mas ele cai novamente)

5 AD1 - Tem um mergulhador aqui que ndo esta muito bem

{referindo-se a AP2).
(O mergulhador-AP3, e as sereias AP1, AP4 e APT continuam

envolvidos com a gravida-AP5)
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6 AD1 (para AP8, que esta em terra firme} - Vocé que ¢ 0 homem-
peixe, pode ajudar este mergulhador aqui? Vocé que conhece tudo de
fundo do mar, veja se ele engoliu muita agua.
7 AP2-merguthador (levantando-se) - Engoli areia.
8 AD1 - Engoliu? Areia?
9 AP2 -mergulhador - Engoli areia.
10  AD1 - Quem pode ajudar aqui? Ele engoliu areia.

(A sereia-AP6 e o homem-peixe AP8 seguram o mergulhador-
AP2 em pé. AP6 bate-lhe nas costas)
11 AP8-sereia (para AP8-homem peixe) - Ajuda.

(A sereia-AP7 também vai ajudar a cuidar do mergulhador 1-

AP2)
12  AP8-homem peixe (apertando a barriga de AP2 ) - Tem que apertar,
gente.
13  AP1-sereia (indo para perto do mergulhador-AP2) - Quer ajuda?
(Tira o aparelho respiratério do mergulhador-AP2})
14  APB-sereia (gritando) - Ajuda! Ajuda!l
15  AD1 (para AP6) - Todos ai, ndo. A mulher gravida precisa ter o
nenen.
16  AP8-homem peixe (gritando) - Ajudal

(O mergulhador-AP3 também vai ajudar a cuidar do
mergulhador-AP2. A sereia-AP4 é o Gnico que permanece com a gravida)
17 AD1 (aproximando-se de AP2) - Pronto. Agora deitem o
mergulhador. Ja saiu toda areia.

(A sereia-AP6 deita o mergulhador-AP2 de costas na “areia”.
A sereia-AP7 o vira de frente).
18  AD1 - Fazendo massagem neie? (Referindo-se a AP7).

(A sereia-AP1 recoloca o aparelhe respiratério no
mergulhador-AP2)

19  APT7-sereia (massageando a barriga do mergulhador-AP2) - Eu que
fago massagem.

(O mergulhador-AP3 e a sereia-AP6 se juntam & sereia-AP4

para cuidarem de AP5}
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20  AP8-homem peixe (que esta em terra firme, pega o radio) - Ald.
21 AD1 -0 homem-peixe. O homem do radio. Quem atende?
22  AP8-homem peixe (insistindo) - Alo! Ald!

(Ninguém atende)

23  AD1 - Al6! O que aconteceu ai, além do homem que engoliu areia?
24  AP8-homem peixe - O homem engoliu muita areia.

AD1 (voltando-se para a mulher gravida) - Cuidado! Nao apertem a
barriga.
25  AP8-homem peixe (gritando no radio) - Areia, muita areia. Viu. Viu.
26  AD1 - Hein? Mas ele esta salvo?

(A mulher gravida comega a resmungar. A sereia-AP6 corta-
lhe a barriga com um bisturi imaginario. A sereia-AP4 aperta a barriga da
gravida-AP5. O mergulhador-AP2 puxa o nenem)

27  AD1 - Esta nascendol
28  APS5-mulher gravida (resmungando e se retorcendo) - Nao.
29  AD1 -Vocé nado quer que nasce?
30  AP5-mulher gravida - Ndo.
31  AD1 - Ndo quer? Sera que néo esta na hora de nascer?
32  APS-mulher gravida - Nao.
33  AP6-sereia - Esta na hora, sim.
34  AD1 - O nenem quer sair.
35  APS5-mulher gravida - Eu tiro ele.
36  AD1 - A mée quer ajudar.
(A sereia-AP4 insiste em tirar a forga)
37  AD1 (para AP4) - A mée ndo quer.
(A gravida-AP5 puxa o nenem)
38  AD1-Que lindol
(APS levanta-se rapido, levando o nenem para um espago

vazio da sala)

Esta situagdo foi gerada na improvisagdo, sendo apenas o espacgo

cénico e 0s papéis pré definidos.
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Durante uma sesséo, antes do jogo, 0s APs confeccionaram os figurinos
e acessorios. A riqueza deste momento, do ponto de vista cognitivo, esta no
fato dos APs selecionarem o material, as cores, as formas, a maneira de
utilizar os utensilios, sintetizando e integrando os conhecimentos que eles
tinham a respeito de sereias e merguihadores. Podemos afirmar, também, que
foi um momento de grande envolvimento de todos os APs.

Como os APs demoravam para iniciar a agao, AD1 procura coloca-los
na situagao (turno 1).

AD1 (turno 2) solicita a atengdo da sereia-AP1 para ela instaure um
clima de “misterio”, o que a sereia-AP1 consegue, agindo mais lentamente.

AD1 (turno 4) indica um habito social, lembrandc acs APs que o mais
comum € se ter filho deitado. Neste caso, a intervengao de AD1 interrompeu a
possibilidade dos APs experimentarem algo novo ou perceber por si s6 a
meihor maneira de colocar a gravida-APS.

A situagdo esté centrada na gravida (AP5), no turno 5, quando AD1
intervem, chamando a ateng&o dos APs para um outro problema, do
mergulhador-AP2, que estad desmaiado. Como ndo obtém resposta chama pelo
homem-peixe-AP8.

No turno 7, o mergulhador-AP2 chama a atencdo dos colegas para o
fato de ter engolido areia. A partir do momento em que um dos APs deixa a
gravida-AP5, para cuidar do mergulhador-AP2, todos os APs {exceto AP4) vao
ajudar a cuidar do mergulhador AP2.

Pudemos perceber que até o turno 19 foram delineados 2 conflitos e
que os APs mostraram dificuldades de passar de um conflito ao outro e de se
dividirem entre eles. Poderiamos atribuir a primeira atitude ao tempo maior
que o portador de SD leva para processar uma informacdo, como afirmam
Floérez e Troncoso (1994), ou mesmo & pouca iniciativa destes individuos,
apontada por Cunningham (1988).

Um outro motivo que tambem poderia impedir que os APs mudassem o
foco de atencdo seria o interesse maior pelo parto de AP5, que pelo desmaio
do mergulhador-AP2, o que nos remete a importancia das motivagdes para que
0 jogo ocorra, como aponta por Vygotsky (1989).

No turno 20, o homem-peixe-AP8, procura realizar a funcdo a que se

propds quando definiamos a proposta desta situagdo, que era a de se
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comunicar pelo radio. Os APs n&o dao continuidade a fala de AP8, mesmo
com a intervencgao de AD1 (turno 21), perdendo-se assim uma possibilidade de
dialogo.

AD1 (como pudemos observar do turno 26 ao 38) passou a dar toda
atencao ao parto. Numa situag@o de toque como estd o aduito precisa ficar
atento as interagdes, para perceber até que ponto sdo ludicas ou reais e se
necessario intervir.

Observamos nesta situacéo que as agdes dos APs, tanto em relacéao ao
parto de AP5, como para resolver o problema do mergulhador AP2, que
engoliu areia, foram bastante adequadas e revelaram um repertério amplo
sobre os dois assuntos (parto e afogamento). Houve também uma integracéo
de conhecimentos e cooperagdo, pois em ambos os casos os APs se
mantiveram atentos ao problema, ajudando e pedindo ajuda entre si para
soluciona-los.

As intera¢des permaneceram ludicas, durante toda a situacao.

Pudemos observar também que, embora tenha ocorrido dialogos curtos,

as acdes prevaleceram em numero e significagao.

SITUAGAO 12 - O cachorro e a princesa

Papéis Representados
AP1 - Crianga

AP2 - Crianga

AP3 - Cachorro

AP4 - Médico

APS5 - Princesa

AP6 - Rainha mae

AP7 - Crianga

AP8 - Dono do cachorro?

Proposta: Ac entrarem na sala de aula, AP2, AP4, AP5 e AP6 dirigem-

se ao bau de roupas e fantasias. Cada um vai montando o seu figurino. AP3

corre atras e avanga em AP1, como se fosse um cachorro. AP7 entra na
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brincadeira, correndo tambem de AP1. Utilizando os materiais, AP1 e AP7 véo
delimitando o quarto e a cozinha de uma casa. Enquanto 1sto AP2, AP4, AP5 e
AP6 terminam de colocar os figurinos e entram na brincadeira. O cachorro
(AP3) entra no quarto. A crianga-AP1 pega uma vareta e corre para bater no

ca0, que se esconde embaixo da cama. AP8 fica fora do espaco cénico.

1 AP6-Rainha mae (para a crianga-AP1) - Para, para. Eu sou a rainha
(apontando a princesa-APS). - Ela é minha filha, a princesa. (Tentando
tirar o cachorro debaixo da cama) - Sai.

2 AD1 (para todos que estdo na casa) - Ai é uma familia?

3 AP4 (saindo para um canto onde esta AP8, que ndo entrou na

brincadeira) - Eu ndo sou da familia.

4 AD1 - E vocés, sdo da familia? (Referindo-se a AP1, AP2 e AP7).

5 AP6-rainha mée - Sao as criangas do castelo.

6 AD1({para rainha-mae-APB6) - Suas filhas?

7 AP6 - Nao, do castelo.

8 AD1 (para AP1, AP2 e AP7) - Entdo vocés sdo criangas que moram
no castelo?

9  AP2-E.

(AP1, AP2 e AP3 saem correndo para o cachorro. A princesa-
APS comega a chorar)
10  AD1 - O que aconteceu com a princesa?
1 AP7-crianga - Na cama dela.
12  AD1{para a princesa-AP5) - O cachorro esta embaixo da sua cama?
13  AP5-Princesa - E. Na minha cama. Ele ndo sai.
14  AD1 - Vocé ja tentou tirar ele de 14?7 Vocé nédo fez nada para ele sair.
15  APS5-Princesa (brava, sem sair do fugar) Dedé!
16 AP6-Rainha mae (aproximando-se do cachorro} - Ele esta cheio de
puiga.
17 AP2-Crianga (aproximando-se do cachorro-AP3) - Todo mundo me
ajuda?
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(Crianga-AP2, princesa-AP5 e rainha mae-AP6 chamam o
cachorro-AP6, para fora da cama. Ele late e avanga)
18  AD1{para crianga-AP1) - Seus pés estdo atravessando a parede.
(Crianga-AP1 fica de quatro. O cachorro-AP3 avancga para a
princesa-AP1 latindo)
19  AP1-crianga{avancando de quatro para o cachorro-AP3) - Eu sou o
touro.
20 AD1-0qué?
21 AP1-crianga{saltando como sapo) - Eu sou o sapo.
22  AD1(para crianga-AP1) - Mas vocé € a menina da historia. E agora
vocés estdo tentando tirar o cachorro debaixo da cama. (Para todos) -

Vamos, pessoal, vamos.

23  AP8 (entrando pela primeira vez na situagao) - Eu vou ser o dono
do cachorro.

24  AD1(para o dono do cachorro-AP8)- Estas criangas pegaram o seu
cachorro? (Referindo-se as criangas AP1, AP2 e AP7).

25 AP8-dono do cachorro - Nao, nio. O cachorro ndo é meu. E deles.
Eu vou ajudar a dar banho nele.

26 AD1-Vocé é quem?

27  AP8- Eu sou o dono do cachorro, que vai levar ele para tomar

banho.

28  APS5-princesa - Socorro!

29  AP6-rainha mée - Que que aconteceu?

30  AP7.crianga - O cachorro mordeu ela. {Referindo-se a princesa-
AP3).

31 AP6-rainha mée - Gente, tem que levar ela para o hospital, rapido.
Liga para o médico.

32  AP1-crianga - Triiim...

33  AP4-médico - Ald! E do hospital. (Estava fora da situagio, entrando

pela primeira vez).
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(A princesa-AP1 é levada para o hospital e o médico-AP4
cuida dela, demonstrando um repertério de atitudes bastante variado e
adequado ao seu papel: com um palito de sorvete abre-lhe a boca,
olhando a garganta, depois verifica os ouvidos, examina-the o coragéo,

coloca soro e mede a febre).

Nesta situacdo, como pudemos observar, 0s personagens e a situagéo
. foram sendo definidos na propria improvisagao.

O fato dos APs n&o terem pre-combinado a histdria parece ter facilitado
0 processo criativo do grupo, como nos apenta as iniciativas tomadas: entre o0s
turnos 9 e 10, a princesa-AP5, comecga a chorar, gerando um conflito, que é
enriguecido pela m&e-AP6 no turno 16; no turno 17, a crianga-AP2, procura
trazer os colegas para o problema, o que pode demonstrar que o sentido de
cooperacao estava presente e que AP2 percebeu a importancia do grupo atuar
como um todo na solugdo de um problema.

Nos turnos 2, 4, 6 e 8 AD1 procura situar os APs 1, 2 e 7 dentro da
estrutura familiar que a rainha-méae, no turno 1, comega a definir. Interessante
perceber que a rainha mée-AP6 ndo insere AP1, AP2 e AP7 na sua familia,
mas utiliza do espago cénico, o castelo, para incorporé-los & situagdo. AP6
resoiveu de forma imediata e eficaz uma questdo, o que ndo & comum em
portadores de SD, como nos lembra Cuilleret (1984), pela dificuidade de
sintese.

AP7 mostrou-se atenta a situagdo, quando respondeu (turno 11) a
pergunta de AD1, dirigida ao grupo e da rainha-mae (turno 33) que também
n&o Ihe foi dirigida. Embora tenha demonstrado participagdo e iniciativa na
fala, ndo agiu para solucionar as questdes, o0 que também foi percebido em
relacdo a princesa, nos turnos 13 e 15.

No turno 18, AD1 chama a atencdo da crianga-AP1 para os seus pés
que estio desrespeitando o limite colocado por eles como parede. Ao encolher
0s pés AP1 fica numa posicdo que lhe lembra o touro (turnc 19), o saltar

agachada Ihe remete ao sapo (turno 21). Uma opgéo seria incorporar AP1 &
situacdo em um dos novos papeéis (touro ou sapo), 0 que talvez tivesse
motivado AP1 a uma maior participagdo no jogo. Entretanto AD1 optou por
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lembrar-lhe o papel anterior (turno 22), principaimente porque AP1 vinha
demonstrando, em situagbes anteriores, dificuldades em manter-se nos papéis
escolhidos.

Nos turnos 24 e 26, AD1 questionou AP1 sobre o papel que iria
representar, pareceu-nos ineficaz e mesmo negativa tal intervengdo, uma vez
que o mais importante naguele momento deveria ser a entrada do aluno, que
até entdo estava observando o jogo, e a adequagdo ao papel iria sendo
observada no decorrer da atividade.

AP4 também entra quase no final da sess&o de jogo.

Positivamente os APs ficaram mais a vontade para elaborar ¢ jogo, uma
vez que nada foi definido e podemos considerar que as intervengdes do adulto
foram poucas e desnecessarias no que diz respeito ao encadeamento das
ades e falas. Por outro lado, AP4 e AP8, que nas situacdes pré-definidas tem
um papel ja garantido, demoraram para encontrar uma maneira de entrarem na

situagao. AP4 entrou no turno 33 e AP8 no turno 23.

SITUAGAO 13 - Veneno de sapo

AP1 - Médico

AP2 - indefinido

AP3 - Sapo

AP4 - nao entrou no jogo
APS - Filhal/sapo

AP6 - indefinido

AP7 - mae/sapo

AP8 - ndo entrou no jogo

Proposta: Apds o trabalho de corpo AD1 convida os APs para se

sentarem em roda e discutirem o que querem fazer. Sentam-se AP1, AP2, AP5S
e AP7.

{AP3 vira uma mesinha e se esconde atras dela. AP1 arma um
teatrinho de bonecos e comega a cobri-io com panos coloridos. AP4 fica

mexendo nas caixas de material e AP8 pega uma vareta, transforma-a em
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bengala e sai andando pela sala como se fosse um velhinho, depois
senta-se fora da roda)
1 AP7 - Todo mundo senta na roda.
2 APS - E, a gente vai fazer histéria de teatro.
(AP3 comeca a fazer barulho atras da mesinhay)
AD1 - O que tem ali? (Referindo-se a AP3)
4 AP6 - Ouvi um barulho.

(AP3 sai pulando como sapo e se esconde em um canto. Em
seguida entra no espago que AP1 esta organizando)
5 AP1- Socorro! Sai, Edmar.

6 AP2 - Ndo é o Edmar, é o sapo,

(AP7, AP2, AP5 e AP8, pegam varetas € comegam a cutucar o
sapo, que se esconde em um canto, atras de um movel. AP5 cai no chéao)
7 AP7 - Minha filha esta doente. (Senta-se no chdo ao lado da filha-
APS e comega a massagear-lhe o peito)

(AP®6 vai para junto de AP7 e ajuda-a com a massagem)

8 AP2 - Foi ele. (Referindo-se ao sapo-AP3. AP2 aproxima-se de AP5)
- Eu sou médico. Vou cuidar dela.

9 APT7-mae (colocando o ouvido no peito da filha-AP5) - O coragao
dela esta fraquinho.

10  AP2-médico (colocando o ouvido no peito da fitha-APS5) - O coragéo
dela parou. {Sai).

(AP6 e a mae-AP7 continuam massageando o peito da filha-
APS5)

11 AP7 - Ele matou ela. {Referindo-se ao sapo-AP3).

(A filha-AP5 se levanta e sai pulando como sapo)

12  AP2 - Ela pegou a doenga dele. (Referindo-se ao sapo-AP3)

(AP6 se levanta e se aproxima de AP1, que esta organizando
um espago que delimitou com o teatrinho de bonecos coberto com

panos)

13 AP6 - Quer ajuda?
14  AP1 - Nao.
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(AP6 sai pega uma vareta e vai mexer com os sapos AP3 e
APS5)

15  AP7-méde (caindo no chéo, comega a gritar} - Estou morta, estou
morta.

(Ninguém atende AP7, que se levanta e sai pulando como
sapo, indo se juntar aos outros sapos AP3 e APS5, que foram
“fechados”em um cercado feito por AP2)

Obs: Em varios momentos AD1 tentou introduzir AP4 e AP8 na situagao,
sugerindo ou deixando-os livres para escolherem papéis. Ambos se recusaram

a entrar no jogo.

Nesta situagdo, a unica intervencdo de AD1 foi para chamar a atengéo
dos APs para o “baruiho” (turno 4), pois AD1 percebeu a movimentacdo de
AP3 e AP1, ja iniciando o jogo.

A rotina de fazer uma roda inicial para combinarmos o jogo ja estava
incorporada pelo grupo, como demonstraram AP7 e AP6 (turnos 1 e 2).

AP3 (que nao se comunicava com a fala) e AP1 (que veio mostrando
dificuldades, nos jogos anteriores, em manter-se dentro dos combinados, tanto
em relagdo a idéia central a ser desenvolvida, como em agir de forma
adequada ao seu papel) ndo se sentam na roda.

APG (turno 2) verbaliza que "fazemos histéria no teatro”, o que revela a
percepgéo que AP6 tem da atividade.

O fato de AP3 transformar-se em sapo (apds turno 4), pode ser
compreendido como uma tentativa de maior participacao, j& que este papel
néo Ihe exigiria a fala.

AP1 (turno 5) ao mesmo tempo que identifica AP3 como sapo, gritando
“socorro”, chama-o pelo nome, negando-se assim a interagir ludicamente com
ele. No turno 14, AP1 também perde a oportunidade de interagir com AP6, que
Ihe ofereceu ajuda. AP1 permaneceu todo 0 jogo, organizando um cenario ndo
identificavel, sem procurar ou aceitar qualquer tipo de interagéo.

O médico-AP2 mostrou-se atento a situagéo, apontando o ludico para
AP1 {turno 8); interagindo com 0 sapo-AP3 (apds turno 6); associando a
doenga da filha-AP5 ao sapo-AP3 (turnos 8 e 12) e propondo-se como medico
(turno 8).
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A filha-AP5, ao cair no chao (apbs turno 8) motiva AP7 a gerar um
problema (turno 7), que envolve também AP6 (apds turno 6 e apos turno 10) e
AP2Z (tu A mae-AP7, quando percebe que nao tem mais fungdo como mae (a
filha-AP5 virou sapo), cai no chdo, procurando chamar a atengéo dos APs,
como n&o obtém resposta, também se transforma em sapo, resolvendo assim a
sua participacao.

As acles e falas se completaram, nesta improvisagdo e os APs foram
capazes de conduzir sozinhos a situacdo. Mostraram dominio da estrutura
dramatica e mantiveram-se interaginde Iudicamente. Pudemos perceber
também, um maior fluxo da fala dos APs, que em jogos anteriores (turnos 10 e
12).
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CAPITULO YV

DISCUSSAQ GERAL E CONCLUSOES

O que aconteceria se colocassemos algumas criangas num espago
cheio de material que estimula o ludico, com a liberdade de fazer o que
quisessem? Nao temos a menor dificuldade em afirmar, confirmando as
observacbes de Slade (1978) que, @ medida em que fossem explorando os
objetos, iriam também brincandc de fazer-de-conta. As menores criariam
curtas e varias situagbes imaginarias, sozinhas, em duplas, ou trios, delegando
aos objetos, tanto os papéis, como as fungbes que thes interessassem. As
maiores representariam eles proprios os papéis, € 0s objetos seriam
transformados, em fungdc da necessidade das situacgdes, que juntos
inventariam.

Os resultados deste estudo apontaram que em duas sessdes
consecutivas, os APs foram colocados na condigdo que descrevemos acima,
sendo que trés das oito criangas exploraram de maneira ladica alguns objetos,
tentando também interagir com os colegas. Estas tentativas e respostas,
entretanto, foram insuficientes para garantir como resultado uma situacio
dramética.

A evolugdo do desempenho individual dos nossos APs, que
apresentaremos numa curta exposi¢do, podera nos auxiliar na compreensdo
do processo de criacio coletiva das situacdes,

AP1 - Esteve presente em 12 situacdes, mostrando na maioria delas
bastante dificuldade em dar continuidade as agdes dos colegas, a gerar e
solucionar conflitos. Os resultados apontaram também que AP1 ndo incorporou

a estrutura dramética de jogo, © que parece ter ocorrido,
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principaimente por sua indisposi¢do em interagir com 0s colegas e ¢ pouco
dominio das regras sociais.

AP2 - Mostrou-se sempre disposto a participar, durante as 11 situagtes
em que esteve presente, sendo que em todas elas a maioria de suas agbes e
falas foram adequadas ao papel representado, o que revelou dominio das
regras sociais e repertorio dos assuntos tratados. Demonstrou inicﬁiativa,
gerando e solucionando conflito em 3 situagbes, independente da intervencgao
do aduito (situagdes 6, 8 e 11). Interagiu com os colegas, dando continuidade
as suas agfes e falas, na maioria das vezes, sem a solicitagdo do adulto,
demonstrando atengac e prontiddo, aspectos fundamentais para a construcao
grupal de jogo.

AP3 - Esteve presente em 10 situagbes. Suas participagbes se
realizaram através de a¢des adequadas aos papéis representados e ao
contexto dramatico, sem entretanto contribuir para ¢ enriquecimento da
situacdo com sugestdes de conflitos. Isto s6 ocorreu nas duas situagdes finais,
quando AP3 parece ter descoberto uma forma mais eficaz de participacéo,
colocando-se como animais e foco do conflitc central dos jogos. Dessa forma
pode interagir melhor com os colegas, sem a necessidade da fala
Consideramos a partir do seu desempenho que AP3 incorporou a estrutura
dramatica.

AP4 - Participou de 8 entre as 13 situagbes. Nas situacdes 6 e 7,
embora ndo apresentasse comportamentos inadequados a0S seus papeis,
também nao interagiu com os colegas. Nas situacbes 8 e 10, interage melhor,
gerando conflitos e solugbes. Nas situagdes 12 e 13, indispbs-se a entrar.
Estes dois jogos foram realizados exclusivamente na improvisagdo, sem
nenhum tipo de definigdo prévia, o que parece ter deixado AP4 sem referencial
para jogar. Na situagdo 9, previamente delineada, o conflito central dependia
sobretudo de suas atitudes. Nesta situacdo, AP4 apresenta sua melhor
participac@o, interagindo e criando solugbes para os problemas. O que nos
leva a acreditar que AP4 ainda dependia de uma estrutura de jogo
previamente definida.

APS - Esteve presente em 12 situagdes. Apenas na situagao 9, APS age

de forma inadequada ao contexto. Na maioria das outras, suas agles e falas

dao continuidade as agbes dos colegas, dependendo poucas vezes da
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intervengdo do aduito. Gerou dramaticidade nas situacdes 1, 4, 8 e 13. Pela
evolugdo do seu desempenho, podemos afirmar que APS incorporou a
estrutura dramatica.

AP6 - Esteve presente em 12 situagbes. Podemos observar nos
resultados, que desde o inicio das sessdes de jogo, AP6, era, enire todos 0s
APs, o que apresentava maior dominio da linguagem dramatica (situacdo 4).
Na maioria das situacdes interagiu com os colegas, dando continuidade ao
assunto, na fala e principalmente nas aces (situacdes 2, 4, 8, 10 e 12). Na
situacdo 6, manifestou desejo na fala, mas ndc concretizou na ag¢do. Na
situagéo 7, manteve-se no papel, sem interagir com o0s colegas. Infroduziu
elemento dramatico, ou participou na solucdo de conflitos, nas situacdes 4, 12
e13.

AP7 - Esteve presente em 9 situacles, dentre estas recusou-se a entrar
na de numero 1, entrou na 2 e 5, com a insisténcia do adulto e n&o realizou a
proposta de criar situagdes a partir de objetos determinados. Deixou de
estabelecer interagdes com os colegas nas situacdes 6, 7 e 8. Imitou as
atitudes do colega na situag@o 10, participou da solucdo de problemas na
situagdo 11, apontou interesse pela situagao 11, na fala, mas nao agiu. Na
situagéo 13, deflagrou um conflito espontaneamente, a partir de uma agéo do
colega, voltando suas agdes e falas para a sua solugdo.

AP8 - Esteve presente em 10 situagbes, interagindo com os colegas em
todas elas, algumas vezes a pedido do adulto. Participou da solugéo de
problemas nas situagbes 5, 7, 8 e 11. Teve pequena ou nenhuma participacéo
nos jogos, cujos elementos estruturais nao foram definidos anteriormente
(situagbes 12 e 13 e na proposta de criar uma situagdo imaginaria a partir de
objetos determinados).

As inumeras intervengbes do adulto, para que os APs dessem
continuidade aos jogos, remete-nos a colocagdo de Vygotsky (1987) sobre a
importancia do “modelo de criagdo” para o desenvolvimento de qualquer
processo criativo das criangas. Consideragbes informais de pais e professores

destes APs revelaram que eles ndo costumavam criar brincadeiras

espontaneas, em circunstancias que favoreciam este comportamento, como o

recreio da escola, ou quando recebiam visitas de amigos. Por ser esta
atividade de natureza interativa, o modelo so poderia ser incorporado no



exercicio compartilhado da propria atividade, pois € na agao de um sobre a
acdo do outro que o jogo se concretiza, como afirma McGregor (1978).

Os APs demonstraram, durante as situacdes imaginarias, capacidade
de assumir papeéis e criar substitutos simbélicos para os objetos, como também
dominavam repertérios sobre varios assuntos, suficientes para garantir o
desenvolvimento de um jogo. Pelo que pudemos observar nos dados, faltava
aos nossos APs o dominio da estrutura de jogo, portanto nao tinham o modelo
de criagdo dramatica, que seria a forma de apresentar o que poderiam estar
imaginando. Tanto que, nas situag¢des finais, quando, acreditamos, a maioria
dos APs ja haviam incorporado a estrutura dramatica, foram capazes de
desenvolver seus jogos, com maior, ou quase total independéncia do aduito.

Concordamos com Monteiro (1992), Camargo (1994) e Freitas (1996),
quanto a necessidade de propostas que viabilizem a incorporagéo pelas
criangas SD, de processos criativos, quando as trés autoras se referem &
construcdo da narrativa. Pudemos observar pelos nossos resultados, que esta
incorporacao aconteceu lenta e paulatinamente, no caso da estrutura
dramatica. Para que isto ocorresse, o adulto funcionou principalmente como
“participante” (Franga, 1980), questionando as situagbes e cobrando atitudes
gue gerassem e solucionassem conflitos. Acreditamos que as intervencgdes do
adulto seriam menos necessarias, se 0s jogos fossem compartilhados com
criangas que ja tivessem esta estrutura incorporada.

Os APs entravam espontaneamente e permaneciam nos jogos, 0 que
demonstrou o interesse destas criangas pela atividade. Os dados nos
mostraram, também, que houve diferencas quantitativas e qualitativas, nas
formas de interagdo, que variaram entre: a) estar presente e atento a situacéo;
b) dar continuidade as falas e a¢des, a partir da intervengéo do adulto ocu de
um colega,; ¢) dar continuidade as falas e agdes, sem a intervencdo do adulto
ou de qualguer colega; d) dar continuidade as falas e agdes introduzindo
novos elementos; e) deflagrar conflitos (dramatizar) e f) propor solucéo de
conflitos. Entretanto, estas diferencas, consideradas como mais acentuadas
em SD (Cunningham, 1982) que em criangas comuns, ndo apareceram t&o
enfaticamente nos resultados. Acreditamos que o fato do grupo de APs

pertencerem a mesma sala de auia, portanto com outras experiéncias

compartilhadas e consequentemente um repertérioc mais homogéneo, tenha
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minimizado as diferengas. Outra possibilidade € da prépria natureza da
atividade favorecer similaridades e nao diferencas.

Os resultados apontaram tambeém, que algumas vezes, as falas que n&o
vinham acompanhadas da acdo, nas primeiras situacdes, apareceram mais
integradas nas situagdes finais. Considerando a importancia da convergéncia
entre fala e agdo para a solugdo de problemas, no desenvolvimento da
crianga, como aponta Vygotsky (1989), a evolugdo do desempenho dos APs
demontraram que esta atividade prepicia esta convergéncia.

Pelo que pudemos depreender dos resultados, a invariabilidade de
“idéias’, apontada tanto por Riguet & Taylor (1981, apud McConkey, 1985),
dentro de uma mesma situagdo, como por Hulme & Lanzer (1966, apud
McConkey, 1985) em situacbes diferentes, e confirmada pela tendéncia do
portador de SD, em utilizar os mesmos comportamentos (colagens) para
solucionar situagdes diferentes, como observou Cuilleret (1984), merece ser
methor avaliada. Encontramos em nossos dados, uma maior possibilidade, da
“falta de idéias” estar associada ao nac saber jogar, do que propriamente
estas criangas nao terem “idéias” para colocarem no jogo. A variedade de
situacdes e de papéis representados confirmam a nossa posigao.

As maiores dificuldades que apareceram nas situacdes, dizem respeito
a dramatizacéo, a fuéncia da fala e a prontidao para dar continuidade a agao
do outro (sequéncia).

A imaginacao &, de acordo com Vygotsky (1989), a caracteristica mais
relevante do jogo e depende da capacidade de sintese. A variedade de
assuntos, cenarios, figurinos e papéis representados, explorados pelos
nossos APs, demonstraram que eles foram capazes de imaginar e verbalizar
as imagens, durante as rodas de preparacgdo das situagdes. Entretanto, ao
levarem suas idéias para o jogo, muito do que haviam combinado se perdia, ou
nao era acrescido de novas imagens. O que representavam, esteve também,
muitas vezes, destituido de dramaticidade.

Esta observacéo nos remete primeiro a questdo da meméria. O quanto

eles se lembravam na hora da encenag&o, do que haviam combinado? Até que
ponto a tentativa de manter-se no combinado nao impediu manifestagbes mais

espontdneas? Nas situacdes 12 e 13, que ndo foram combinadas, os APs
apresentaram tantq um maior fluxo de fala, como interacdes mais eficazes para



sequenciar e dar um carater dramatico ao jogo. A dramatizagdo, segundo
Slade (1978) esta associada ao envolvimento emocional dos jogadores, o gue
pudemos constatar nas duas situagbes citadas. Em contrapartida, também
nestes jogos, AP4 e AP8, recusaram-se a participar. Tudo isto nos faz admitir
que as propostas do adulto devem ser de tal forma variadas, que possam
atender &s necessidades de todos os participantes.

Outro aspecto importante, que confere teor dramatico aos jogos das
criangas, lembrado por Vygotsky (1989}, é a utilizacdo das regras. Ao romper
com uma regra, em fungdo da realizacdo de um desejo, a crianga gera um
conflito. Nesta relacio entre satisfacio do desejo e cumprimento & regra, esta
o carater emocional do jogo. A palavra grega para drama € drao, cujo
significado original € “eu luto”. Retomando este significado, enquanto grupo,
principalmente até a situagdo 9, as manifestagbes de desejos dos nossos
participantes nd&o se realizaram com a forga necessaria, que 0s
impuisionassem a “lutar” por eles, o que levou AD1, varias vezes, a situa-los
em relagdo aos objetivos dos papéis representados.

Garantindo a possibilidade de jogar dramaticamente, estaremos
propiciando aos portadores de SD a oportunidade de estabelecerem relagbes
eéntre o real e 0 imaginario e retirarem dai o prazer de lidar com as regras.
Além do gue, poderdo perceber e assimilar melhor as fungbes sociais, assim
como ampliar seu repertorio sobre 0s diversos assuntos, na relagéo de troca.

Como toda crianca, estas, “tdo especiais’, gostam de fazer-de-conta e
sdo capazes de inventar histérias muito interessantes, $0 necessitam de
oportunidades ludicas interativas entre si e com outras criangas, para que
possam se apropriar da estrutura dramatica e compartithar seus desejos e

necessidades.
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ANEXO UNICO

OUTRAS ATIVIDADES DRAMATICAS

Os Contos de Fada

Foram escolhidos pela pesqguisadora, quatro histérias dos “Contos de
Fada” (Jodo e Maria, Aladim, Branca de Neve e Cinderela) para serem
assistidas em video, pelos APs. Estes contos faziam parte de uma série
apresentada pela TV Cultura.

Em seguida, em roda, a histéria era resgatada na fala, pelos APs, com o
auxilio de AD1, que procurava, entdo, garantir a compreensdo da estrutura
dramatica definida pelas agbes principais dos personagens e as interacdes

entre eles.

Leitura, Compreensdo e Dramatizagdo de Texto

Foram lidos os quatro primeiros capitulos de "Cacadas de Pedrinho”
(Monteiro Lobato, 1957). De cada capitulo, 0s APs, auxiliados por AD1,
identificavam o0s personagens, a idéia central e a sequéncia de acgdes. Em
seguida cada AP escolhia um personagem € ¢ grupo representava o que havia

apreendido do texto.

Fantoche

Em roda, 0s APs elaboravam uma histéria, escolhendo um tema, os
papéis a serem representados e uma sequéncia de ac¢des e falas. Em seguida

escolhiam os fantoches e encenavam a historia.

Em todas estas atividades AD1 procurou valorizar as interacdes entre

0s papeis representados e a sintese das questdes apresentadas pelos APs.



