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4
O REALEO IMAGINARIO NO FAZ-DE-CONTA:
QUESTOES SOBRE O @RINCAR NO
CONTEXTO DA PRE-ESCOLA

M. Silvia PM.L. da Rocha

A teoria histérico-cultural, assim como outras diversas teorias
psicoldgicas, considera o jogo do faz-de-conta como uma atividade
fundamental para o desenvolvimento psicoldgico da crianca, em es-
pecial, na idade pré-escolar. Considera, ainda, que a pesquisa sobre
essa atividade tem um papel central nos esforgos para a compreensio
dos sujeitos em seu percurso de desenvolvimento e humanizagio.

L.S. Vygotsky, A.N. Leontiev e D.B. Elkonin sdo os principais
autores dessa matriz psicolégica que investigaram o jogo. Seus traba-
lhos, destacando a natureza plastica do comportamento humano, or-
ganizado em razdo de condi¢des histérico-culturais, orientam-se no
sentido de entender e revelar como as formas sociais e, em especial,
0 que se dispde como recursos semilticos afetam e permitem a
construgfo de pessoas, incluindo a constituigio de sua capacidade de
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brincar. Esses autores trazem contribui¢oes especificas e revoluciona-
rias & forma de entender essa atividade, como veremos a seguir.

O papel do brincar no desenvolvimento infantil

A atividade lidica é identificada como espago privilegiado de
emergéncia de novas formas de entendimento do real, que, por sua vez,
instaura possibilidades para o desenvolvimento em varios sentidos. Por
essa razio, Vygotsky (1988) considera o brincar como zona de desenvol-
vimento proximal, por exceléncia, na infincia. No jogo d(_) faz-de-conta, a
crianga “torna-se” aquilo que ainda no €, “age” com objetos queﬂsubstl-
tuem aqueles que ainda lhe sdo vetados, “interage” segundo padroe:s que
se mantém distantes do que lhe € determinado pelo lugar que, na realidade,
ocupa em seu espago social. O faz-de-conta possibilita uma liberdade para
a crianga, permitindo-lhe ultrapassar os limites dados por seu desenvolvy
mento real, e configurando instincias de constitui¢io de seu d'esenvolv1-
mento proximal. Nesse processo, incorpora, em larga medida, a sua
cultura, e incorpora-se a ela.

A agfio na esfera imaginativa, numa situacio imaginéri.a, a criagio de
intengGes voluntirias € a formacdo dos planos da vida real e’da.s
motivagdes volitivas, tudo aparece no brinquedo, que se cons.tltm,
assim, no mais aito nivel do desenvolvimento pré-escolar. A crianga
desenvolve-se, essencialmente, por meio da atividade do brinquedo.

(Vygotsky 1988, p. 117)

Leontiev (1978), a semelhanca da idéia de Vygotsky, do brincar
como zona de desenvolvimento proximal na infincia, trata o jogo do
faz-de-conta como atividade principal da crianga. Destaca esse tipo
de jogo como a atividade em conexio com a qual ocorrem as _mudan-
¢as mais importantes no desenvolvimento psiqulc.o mfant'll,. € no
interior da qual se desenvolvem processos psicoldgicos e atividades
mais complexos.

Os estudos histérico-culturais contribuem, imensamente, para
a compreensido do jogo do faz-de-conta, representando uma perspec-
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tiva que permite a revisdo de algumas teses bastante difundidas em
teorias psicoldgicas, entre as quais destacam-se as da universalidade
e da espontaneidade dessa atividade. Os trabalhos de Elkonin —
apresentando pesquisas e sistematizagio de dados nos niveis filoge-
nético, ontogenético e microgenético, apontados por Vygotsky como
necessarios a toda investigagio (Wertsch, 1988) — salientam a im-
portancia das mediagbes sociais para o faz-de-conta; demonstram que
essa atividade, em sua origem e desenvolvimento, nio é resultante,
exclusivamente, de processos maturacionais. Os conceitos fundamen-
tados nessa perspectiva tornam possivel, também, caracterizar a ati-
vidade de faz-de-conta de uma maneira original, superando algumas
dicotomias cldssicas na psicologia, entre as quais a estabelecida entre
o real e o imagindrio. Essas proposi¢oes nos remetem i necessidade
de olhar mais cuidadosamente para as caracteristicas dessa modalida-
de de jogo.

Caracteristicas do jogo de faz-de-conta

Os postulados tedricos da psicologia normalmente equivalem o
brincar a uma atividade em que tudo é possivel, um campo aberto e
dominado pelo imaginirio, sem limites no que se refere 4 insubordi-
naco ao real. O jogo, dessa perspectiva, seria uma atividade em que
a crianga poderia criar, sem regras, tudo o que deseja ser e/ou fazer,
bem como transformar livremente o significado de quaisquer objetos.
Estabelece-se, como causa e/ou conseqiiéncia dessa forma de enten-
dimento, uma linha freqiientemente rigida entre o que é real e o que é
imagindrio, entre o que é regulado pOr regras € normas € o que se
constitui 3 margem delas, em que se enquadraria o brincar.

Vygotsky, seguido por Elkonin e Leontiev, faz proposicdes no
sentido contrdrio, procurando revelar que esse limite entre as esferas
do real e do imaginério é altamente permeavel, ocorrendo movimen-
tos constantes de influéncia reciproca entre essas duas instincias.

Em seu ensaio La imaginacién y el arte en la infancia, Vy-
gotsky (1987) aborda o brincar como uma atividade dependente de
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um impulso especifico, que chama de criativo;_este pcrmiti'ria ao
sujeito reordenar os elementos extraidos da realidade, organizando
novas combinagées. Ele ainda indica nesse traball}o que, entre 0 n?al
e o criativo (expresso em diversas atividades (}o individuo, incluin-
do a lidica), ocorrem relagdes e interpenetragoes Sonstante.s. Cqmo
diz Kramer (1993), Vygotsky, negando a separa¢io entre imagina-

¢do e realidade,

adverte para o fato de que, quando se interpde en—tre amba§ uma
fronteira impenetrével, deixa-se de perceber a fungdo (.essencxal ’dfa-
sempenhada pela imaginagdo: ela se torna mero enfeite acessério
quando &, na verdade, vitalmente necessaria. (p. 87)

Com base nessa idéia geral, € possivel salientar. relages mais
especificas entre o real e 0 imaginério na atividade do jogo de faz-de-
conta, aprofundando sua caracterizagdo e sua compreensao.

A realidade e suas regras no faz-de-conta

O jogo de faz-de-conta € extensamente marcado_ por regras.
Vygotsky, Leontiev e Elkonin mostram que o-mundo do jogo tem leis
precisas, que sdo reflexo das relag(')e,s: reais das pessoas com OS
objetos, das pessoas entre si e dos papéis que ela§ desgn'lpenham no
cotidiano. O real penetra em cada uma das categorias ut1-11za(¥as como
unidades de anilise da atividade lidica: agdes simbdlicas,” objetos
substitutivos (ou, no sentido vygotskianoz objetos-pivo), desempenho
de papéis e situagio imagindria ou tematica.

No processo de escolha de objetos substitutivos existe sempre
um critério, uma exigéncia por parte da crianga: a po_ssﬂ.n.hdade de
que eles permitam o gesto, a agdo simbdlica; isso significa que o

1. Vygotsky (1988) criticou o qualificativo “simbélico” parao jogo de faz-de-conta, por entenldel:
que este ndo implica o envolvimento de um “siste_m.a” de signos (corpo a dlgebra, por exemp (:j),
por outro lado, destacou a importincia dessa atividade para o refmamento' dos processos de
significagio na crianga. Assim, num sentido mais amplo, parece-nos conveniente manter o uso

do qualificativo, apesar da ressalva do autor.
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objeto lidico tem de comportar a agdo lidica. Quando deseja, por
exemplo, incorporar um livro imaginirio em seu faz-de-conta, a
crianga ndo escolhe qualquer objeto para representi-lo; tende a esco-
lher, justamente, aquele que permita o mais possivel executar/repre-
sentar as agOes apresentadas quando lidamos com um livro na
realidade (folhear, segurar de uma determinada forma etc.). No pro-
cesso de substitui¢do de objetos, a possibilidade da acio substitutiva
€ mais importante do que o grau de similaridade fisica entre o objeto
real e o seu substituto. Essa € a chave para a fungfo simbélica no (do)
brinquedo: os gestos atribuem a fun¢do de signo aos objetos. Por isso,
alguns objetos disponiveis sio recusados pela crianca como substitu-
tos de outros, na medida em que se mostrem precarios como suportes
da agio que se deseja representar. Nem tudo pode ser tudo no faz-de-
conta.

As acbes lidicas, por sua vez, sio representagdes daquilo que
a crianga observa as pessoas fazendo com os objetos e entre si. Sdo
recortes feitos no que ela encontra estabelecido como modos de atuar,
e, embora replicados no jogo de forma esquemdtica e generalizada,
nio podem perder critérios minimos de equivaléncia com as agdes
que representam. A acio substitutiva de alimentar uma boneca, por
exemplo, nao se organiza aleatoriamente; antes, contém elementos
essencialmente apoiados na maneira como se realiza essa agio na
esfera da realidade; ¢ esse processo que permite reconhecer a agio
simbélica como representativa, e estabelecer suas relagdes com as
agOes reais; esse reconhecimento parece ser fundamental, em especial
para a crianga que a desempenha no faz-de-conta.

Para o desempenho de papéis, a crianga seleciona entre todas
as agOes possiveis aquelas que se ajustam as regras de comportamento
do papel desempenhado. A representacio de uma mie, por exemplo,
constr6i-se pela execugdo de algumas agdes simbélicas regulares de
uma mae real, configuradas numa dada cultura (por exemplo, alimen-
tar, trabalhar, cuidar da casa etc.); somente essas sio aceitiveis para
a situagdo de brinquedo. A crianga pequena, no jogo, nio reproduz
uma pessoa em particular: desempenha papéis generalizados, que
conservam e apresentam o que hi de fipico no comportamento das
pessoas representadas.
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As temiticas do brincar, por sua vez, originam-se também da
realidade que a crianga observa e/ou experimenta em sua vida cotidia-
na. Compdem-se, no jogo, de elementos selecionados por ela como
essenciais, com base em situagdes nao-representativas.

Em relagio a cada um dos elementos estruturais do jogo, €
possivel, portanto, identificar como a realidade, longe de ser uma
instincia esquecida ou relegada a plano secundirio, estabelece os
parimetros segundo os quais um “faz-de-conta” € possivel: as suas
possibilidades de verossimilhanga. Dessa exigéncia de verossimi-
lhanga advém as regras que regulamentam o jogo. Ocorre, porém, que
essas regras do faz-de-conta nio sio, na maioria das vezes, explicitas
e/ou formais, sendo necessério um trabalho de anilise para reconhe-
cé-las e identificd-las. O fato de ndo serem explicitas tem possibilita-
do interpretaces psicol6gicas que negam a participagao do real nessa
atividade, criando, assim, a tendéncia de considera-la como resultado
puro de uma capacidade imaginativa, que teria uma origem outra que
ndo a vivéncia da realidade.

O aumento gradual de participacdo da realidade no jogo provoca o
seu desenvolvimento. Inicialmente, a crianga representa pequenas parcelas
da realidade: centra-se no desempenho de poucas a¢Oes rudimentares, que
se repetem sem se articular; essa capacidade de representar agdes vai se
desenvolvendo, € a crianga passa a representar agdes mais variadas e
encadeadas (variagio e encadeamento ainda orientados pelo real). Poste-
riormente, com o surgimento da capacidade de desempenho de papéis, as
agdes passam a se organizar em conseqiiéncia destes: a crianca tende a
deixar de desempenhar apenas acdes fragmentarias, e, em geral, passa a
desempenhar preferencialmente as ages relacionadas ao papel que assu-
me. Finalmente, ela se torna capaz de construir teméticas, o que reorganiza
0 jogo em vérios sentidos: orienta os papéis assumidos, exige ¢ incrementa
a articulagdo entre os companheiros de jogo, cuja participagio tende, cada
vez mais, 2 complementaridade; a introdugio de tematicas favorece que a
crianga perceba as relagbes entre os jogadores (ou seja, atente para essa
outra esfera do real) e facilita a objetivacdo das acdes, ajudando a sua
direcio e subordinagio as regras de conduta. Esse processo reflete que a
crianga incorpore progressivamente a realidade de forma cada vez mais
completa, mais integral, nessa atividade.
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No desenvolvimento da capacidade de brincar ocorre a intensi-
ficagdo de processos como: a participagdo de regras de conduta no
jogo, a capacidade de subordinagio a essas regras por parte da crian-
ca, a exigéncia de objetos mais e mais semelhantes ao real para
compor seu faz-de-conta e o movimento de tipificagio dos papéis.
Dessa perspectiva, a atividade lidica permite apropriacdes e repre-
sentagdes cada vez mais refinadas da realidade, associadas a um
aumento da competéncia em regular o comportamento pelas regras.

O imagindrio no jogo de faz-de-conta

A liberdade em relacdo ao real, por outro lado, estid também
presente na prépria origem do jogo. O cariter revolucionério, no
sentido da ndo-subordinagio do sujeito as condig¢hes concretas, reais,
que lhe sdo dadas, e da superagio das limitagGes com as quais ele se
defronta, € inerente a constituicio da atividade lidica. Vygotsky
(1988) diz: o brinquedo emancipa. Ao aprender a brincar, a crianga
toma posse de uma atividade que permite a transgressio do real,
sustentando-se nela.

Aprender a lidar com os objetos de forma lddica significa
aprender a ultrapassar sua dimensdo concreta e seu uso especifico,
socialmente definido. A crianga, ao utilizar objetos como substitutos
de outros, supera a delimitagdo de seu comportamento dada pelos
arranjos perceptuais, pelos atributos imediato-concretos dos objetos,
e por suas competéncias reais de agio; essa delimitacdo é caracteris-
tica de fases anteriores do desenvolvimento, em que as agGes se
configuram somente segundo as possibilidades que o campo percep-
tual oferece, dependentes da disponibilidade imediata dos objetos, e
circunscritas a seu modo de utilizagio socialmente definido e/ou a
suas propriedades fisicas.

Antes de aprender a brincar, aquilo com que a crianga se
defronta a incita a agir, ¢ determina o que ela pode fazer. A auséncia
de um objeto significa a auséncia da agio que se efetua com esse
objeto. Como brincar implica tornar presentes objetos ausentes, pela
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transposicdo de significados, as possibilidades de a¢Ges substitutivas
ampliam-se cada vez mais, com base na capacidade da crianca de se
comportar nao sé de acordo com o que vé ou encontra, mas, também,
de acordo com o significado que ela atribui aos objetos. Como diz
Vygotsky (1988),

a acdo numa situagdo imagindria ensina a crianga a dirigir seu com-
portamento nio somente pela percepgdo imediata dos objetos ou pela
situagdo que a afeta de imediato, mas também pelo significado dessa
situacdo. (p. 119)

Dessa forma, os objetos perdem sua for¢a de determinantes do
comportamento, tornando possivel para a crianga aderir ao significa-
do original outros que, embora dependam de atributos fisicos ou
funcionais (sua escolha ndo é totalmente livre, como ja foi visto),
possibilitam-lhe uma nova caracteristica: a de objeto substituto.

Nesse momento critico ocorre um rompimento do vinculo sig-
nificado-objeto; o significado se emancipa, e a crianga pode passar a
atuar com as coisas de forma independente daquilo que vé. Opera-se,
portanto, uma transformagio fundamental em seu psiquismo, € a
crianga torna-se capaz de separar o campo perceptual do campo do
significado, atuando (durante o faz-de-conta) preferencialmente nele,
e estabelecendo novas formas de relagdo entre percepgio e significa-
do; gradualmente pode aprender a se movimentar com mais compe-
téncia entre esses dois campos; pode, entdo, com mais liberdade, criar
novas realidades na esfera lidica.

A mesma competéncia de descolamento de significados é
identificada por Vygotsky na formulacio das agdes lidicas. Nesse
processo, também € necessério que a crianga se torne capaz de separar
o significado da agdo real, e de aderi-lo 2 acio substitutiva; o signifi-
cado passa, entio, a ser o elemento predominante naquilo que faz no

jogo.

Assim, brincar implica/favorece, desde o inicio, a capacidade
de lidar com o significado (a0 mesmo tempo em que decorre dessa
capacidade); nesse processo, mais do que a substitui¢io propriamente
dita, deve-se ressaltar a importincia da flexibilidade que a crianca
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adquire para operar com o significado do objeto ausente e da a¢io que
se deseja representar; ou seja, a substituicio ndo é importante em si,
€ importante pela possibilidade de destaque do significado do objeto,
da ac@o, dos papéis. O processo de substitui¢io €, evidentemente,
fundamental na atividade do faz-de-conta. E as substitui¢cdes possi-
veis, embora reguladas pelo crivo da realidade, imprimem grande
flexibilidade ao brincar, que pode ser estruturado em condi¢des cada
vez mais diversas. '

O imagindrio se constr6i conforme a crianga se torna mais
capaz de operar no campo de significados. O imaginério nio é condi-
¢do prévia para a crianga brincar, é conseqiiéncia das agdes lidicas.
Se, por um lado, o processo de evolugio do brinquedo envolve
mem©ria, registro e reprodugio de algo j4 observado, por outro lado,
também envolve a sofisticagio da capacidade imaginativa. As altera-
¢Oes da atividade lidica referem-se, portanto, ndo s6 a progressiva
incorporagio de elementos em sua estrutura, que a aproximam do
real, como também ao desenvolvimento do imaginario, ao “aumento
da capacidade de romper ligagdes habituais e solidamente ancoradas,
e da capacidade de consolidar outras novas. E a saida fora dos limites
do habitual e cotidiano” (Liublinskaia 1973, p. XXX).

Dois movimentos no/do jogo:
Imersdo no real e transgressao do real

A caracterizagdo-da atividade ladica é complexa pelo fato de
que, como outras atividades humanas, ela reflete em sua estrutura
uma relagio dialética entre o ja dado e o inovador, entre o conhecido
e 0 imaginado. Nem pura fantasia (no sentido de auséncia/negagio da
realidade) nem pura realidade transposta (no sentido de cépia literal
do real), o faz-de-conta permite a convivéncia de diversas contradi-
coes. g

Em sua estrutura podemos observar objetos usados com novos
significados € objetos usados segundo suas fungdes reais; como de-
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corréncia, acdes generalizadas, substitutivas, e agdes concretas, reais.
O faz-de-conta exige da crianga capacidade de ignorar algumas carac-
teristicas de um objeto, a0 mesmo tempo em que é necessirio que
considere outras, para que a agdo substitutiva seja possivel; ou seja,
no uso substitutivo dos objetos deve haver dois processos opostos:
por um lado, o fortalecimento do uso social especifico do objeto
representado (para fazer de conta que um lapis € um termOmetro, a
crianga deve salientar como € para que se usa esse objeto) e, por outro
lado, o esvanecimento do uso social especifico do objeto substituto (o
fato de um lapis servir para escrever deve ser ignorado pela crianga
no jogo quando ela faz desse l4pis um term6metro, por exemplo).
Podemos, ainda, observar: o “eu” real convivendo com o “eu” desdo-
brado nos papéis ficticios; papéis e relagdes jé vividos, papéis atuais
e, ainda, papéis nio experimentados. Na atividade lidica € possivel a
formulagdo da linguagem em planos diversos: como falas dos papéis
assumidos, como instrumento de planejamentos, de negociagdes, de
instrugdes e/ou de marragdes; ainda na esfera da linguagem pode-se
registrar a formulagio num tempo passado daquilo que posteriormen-
te se vai fazer (em falas como “agora a gente vendia..., ia... etc.”
antecedendo a execucio de agdes). A prépria estrutura do faz-de-con-
ta se organiza em torno da dialética entre auséncia (do objeto, da
competéncia) e presenga (do objeto, por meio de seu substituto, da
competéncia, por meio do desempenho de agdes e papéis simbdlicos).
Convivem, também, a insubordinagdo a determinadas regras (que
delimitam o que a crianga pode fazer pelo seu desenvolvimento real)
e a subordinagio a outras regras (as regras de conduta ou as regras
advindas da realidade). Finalmente, embora exista num tempo e num
espaco fisico concretos, o jogo normalmente se desenrola em tempo
e espago simbbdlicos.

2

Todas essas contradi¢gdes revelam, mais uma vez, a existéncia
permanente de uma alternincia entre distanciamento e adesio a reali-
dade no jogo do faz-de-conta. Essa alternincia permite a crianga que
brinca conhecer e exercitar dois movimentos opostos: a liberta¢do do
real e a imersdo no real. Tanto um quanto outro movimento se
modificam conforme se opera o desenvolvimento da capacidade de
brincar dentro de suas condi¢des histérico-culturais especificas.
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Em relagio a esses movimentos € importante salientar o papel
da linguagem: esta, permeando a constitui¢do do brincar, participa
também dos processos apontados. As alteragGes observadas na ativi-
dade lidica sdo atravessadas, de ponta a ponta, pela incorporagio da
linguagem. Por um lado, como instrumento de conhecimento da
realidade, permite a ampliagdo e a conservagio das experiéncias de
forma qualitativamente diferente, favorecendo o processo de impreg-
nagéio do faz-de-conta pelo real. Por outro lado, permite um distancia-
mento cada vez maior do empirico-perceptivo, ao tornar possiveis
dois processos:

* O conhecimento indireto da realidade: a linguagem permite
aos individuos conhecer coisas sem precisar experiencia-las
diretamente; essa caracteristica permite a crianga incorporar
ao faz-de-conta elementos cada vez mais distantes de sua
realidade mais imediata;

* Aconstituicio de um ima;inério cada vez mais independente
das condigbes concretas.

Essas possibilidades de desenvolvimento, implicadas no brin-
car, ndo se concretizam automaticamente: para isso sio necessarias
condigOes propiciadas pelas relagdes sociais, em especial a participa-
¢do de outros — adultos e parceiros — no transcorrer das experién-
cias de vida da crianga. Ou seja, todas as possibilidades de
conhecimento, enraizadas na estrutura da atividade lddica, desveladas
pelos tedricos, ndo se estabelecem apenas pelo fato de a crianga
aprender os primeiros fundamentos do faz-de-conta. Nesse processo,
pode-se (como mediador, como o outro no desenvolvimento de cada
individuo) contemplar as diversas possibilidades que o jogo oferece,

“bem como privilegiar algumas de suas dimensdes. Se isso é verdadei-

ro no que se refere as mediagdes sociais, num sentido geral, é parti-
cularmente pertinente de ser analisado quando se refere ao papel do
professor pré-escolar. Ou seja, na pré-escola (cada vez mais reconhe-

2. Voltaremos a discutir sobre a importincia da linguagem no processo de desenvolvimento do
jogo de faz-de-conta na parte final deste texto.
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cida como espago social fundamental na constituigio dos sujeitos), o
professor pode/deve criar as condigbes necessarias para o desenvol-
vimento do jogo (Leontiev 1989; Elkonin 1984). Ele pode, entretanto,
favorecer alguns processos € investir menos em outros, o que faz
variar a repercussio da atividade lidica no desenvolvimento global
da crianga. Um estudo de campo pode nos ajudar a refletir sobre essa
questdo.

O real e o imagindrio no contexto pedagégico

. Os dados empiricos apresentados a seguir fazem parte de um
estudo de campo realizado numa pré-escola da rede municipal de
Campinas. Ao longo de um ano (1992), foram acompanhadas as
atividades de uma turma de pré-primério (formada por criangas com
idades entre 6 € 7 anos), numa freqiiéncia de uma vez por semana. Em
decorréncia dos objetivos do trabalho em que se inseriu a pesquisa,
nao houve selegio de atividades especificas a serem registradas,
acompanhando-se o cotidiano de trabalho o mais proximamente pos-
sivel dentro do que era realizado com as criangas no dia-a-dia. Dessa
forma, o material total compde-se de atividades diversas, e ndo s6 de
jogos de faz-de-conta. Os episédios foram gravados em video, e,
posteriormente, transcritos para anélises qualitativas. Para este relato
serdo focalizadas apenas algumas das situagdes em que aparece o
jogo de faz-de-conta.

Com base no material empirico pode-se configurar, como
caracteristica bisica do trabalho pedagégico, um investimento bas-
tante pequeno na atividade de faz-de-conta: durante o periodo de
pesquisa, a professora prop0s apenas uma vez esse tipo de jogo; por
outro lado, investiu sistematicamente em atividades de leitura-es-
crita, raciocinio 16gico-matemético, operagdes de discriminagdo
(cor, tamanho, posigao espacial etc.) e jogo de regras. Entretanto, o
estudo sobre o lugar ocupado pelo jogo do faz-de-conta, pelas
possibilidades de conhecimento € desenvolvimento que ele possibi-
lita, nio deve se limitar a um levantamento sobre quantas vezes a
professora o propde; é necessario analisar também como ela propde
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esse jogo, e como ocorrem suas mediagdes quando se aproxima de
jogos desse tipo organizados pelas criangas. Os seis episédios apre-
sentados a seguir foram condensados, procurando-se destacar os
trechos mais relevantes para esta discussio.

Episddio 1

O tnico jogo de faz-de-conta proposto pela professora ocorreu
da seguinte forma: a professora sugere que brinquem de “in-
dio”. A estrutura do jogo, orientada por ela, é a seguinte: todos
sdo “indios” que vio “beber 4gua” numa determinada “fonte”
(gangorra); essa agdo simbdlica deve ser realizada seguindo
uma ordem: a professora vai dizendo as letras do abecedario,
em ordem alfabética, e as criangas ficam sentadas; quando
identificam a letra inicial de seu nome, levantam-se ¢ vio
“beber dgua”; depois, voltam a se sentar. No decorrer do jogo,
a professora sugere, rapidamente, espagos imagindrios: “riozi-
nho”, “lagoa”, em relagio a porges do tanque de areia. Outras
agoes lddicas que as criangas tomam a iniciativa de acrescentar
a estrutura da brincadeira sdo tratadas de trés formas diferentes
pela professora: reconhece-as, embora rapidamente retome a
organizagao inicial do jogo (prof': “Aproveitou, ji lavou o
rosto, agora véo sentar os indiozinhos.”); em outra ocasiio, ela
atua no sentido de ndo permitir que as agdes substitutivas se
desenvolvam (proff: “Depois vocé brinca de tomar banho.”) e,
algumas vezes, ignora-as (quando uma crianga faz gestos de
lavar o cabelo € o rosto).

Episddio 2

Ana’ mostra para a professora uma “mamadeira” feita com um
pote de iogurte e massinha, que compée o bico, e trés “botdes”.
Indica cada um dos botbes, dizendo que, quando “apertados”,
produzem leites de sabores diferentes (leite, morango e leite
condensado). A cada apresentagio que a crianga faz sobre as
possibilidades da “mamadeira”, a professora pergunta: “Leite
quente ou leite frio? Quente ou frio?” ;“O que que é quente que

3. Os nomes das criangas que participam dos episédios sdo ficticios.
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vocé conhece? “Que que é quente? Alguma coisa que vocé
conhece que € quente?”; “O que € doce que vocé conhece?”; “O
que é salgado?”; “Sal € azedo? E azedo, sal?”, solicitando
correcdo das respostas.

Episédio 3

Paula brinca com sua boneca como se fosse sua filha. Apresen-
ta-a & professora, e diz para a boneca: “Agora voce vai ficar um
pouco com a tia”; esta comenta que a “filha” de Paula € linda;
depois, faz perguntas as criangas, trabalhando com os conceitos
de pouco/muito e pequeno/grande (referindo-se a caracteristi-
cas da boneca). A seguir, solicita a Paula que compare o seu
tamanho (da crianga) com o de alguns colegas da turma, e,
finalmente, que organize uma fila, em ordem crescente de
tamanho. A boneca fica abandonada sobre a mesa.

Episédio 4

Num jogo de ovo choco, a professora (que participa da brinca-
deira) investe em estabelecer regras. Num determinado mo-
mento, Paula levanta da roda, pega sua boneca e a faz seguir as
regras do jogo.

Paula: Quem ndo foi abaixa a cabega. (Sorri, falando com a
boneca.)

Eli: O nené da Paula ndo foi. (Fala, olhando para a professora
e sorrindo.)

Prof: Chiii.... (Pedindo siléncio; orienta Don para escolher
Bruno.)

Seguem-se novas rodadas, em que algumas criangas aderem ao
projeto de Paula de introduzir o “nené” na brincadeira. Bruno
coloca o saquinho (objeto que indica quem estd sendo escolhi-
do) atrds da boneca. ’

Prof: Ndo, ela jd foi; nio vale, o nené ndo vale.
Paula: Vale.
Prof®: Nao vale. O nené nao corre.

Paula: Nené... eu fago ela correr. (Levanta a boneca e faz com
ela gestos de correr.)

A professora orienta Bruno para escolher outra crianga. Ocor-
rem mais quatro tentativas das criangas para inserir a boneca no
jogo, todas ignoradas pela professora. Quando a éltima crianga
foi escolhida, Paula bate palmas.

Paula: Agora o nené!!
Prof?: Ela quer pér no nené, entdo, nés vamos por no nené, vai.

Episédio 5 g

No mesmo jogo de ovo choco, Bruno, que estd no centro da
roda, “chocando”, resolve levar adiante essa agio simbdlica;
pega sua bota, coloca-a no centro da roda e fica de ccoras em
cima dela, fazendo de conta que é galinha, e que a bota é um
ovo; dirige-se a professora, chamando sua atengfio para o faz-
de-conta.

Prof®: (dirigindo-se a Bruno) Senta. O Bruno, vocé machuca o
bumbum. (Bruno coloca a bota deitada no chdo e senta em
cima.)

Prof?: Se vocé pegou a bota, pde no pé, entdo. Vocé vai estragar
a bota.

Bruno: Eu jé choquei, éu jd choquei. (Aponta para a bota,
sorrindo.)

Prof?: Senta. (Faz gestos para Bruno se sentar.)

Bruno pega a bota e coloca nos pés, desistindo do faz-de-conta.
Episédio 6

A professora passa perto de uma brincadeira de casinha, que
iniclui papéis de pai, bebés, mie, empregada e um coiote. E
informada pelas criancas sobre a temdtica e sobre os papéis do
jogo, e diz: “Coiote? Pode ter um coiote na casa?”, manifestan-
do estranhamento. A seguir, volta a dirigir-se para outras crian-
¢as, que fazem atividades de escrita.




Algumas consideragées sobre o trabalho pedagégico

A teoria histérico-cultural oferece indicadores suficientes de
que o jogo do faz-de-conta, estruturado pelo real e pelo imaginirio,
permite a crianga conhecer e apropriar-se da sua realidade, integrar-se
a ela e, a0 mesmo tempo, construir/projetar novas realidades. Ofere-
ce, ainda, material necessrio para entendermos que essas possibili-
dades ndo se efetuam de maneira automitica: originam-se e
dependem das condigGes concretas em que os sujeitos estdo inseridos.

Com base nisso, pensamos que o material empirico apresentado
possibilita a discussio de algumas questes importantes, que nos
ajudam a refletir sobre o tratamento que se dé ao faz-de-conta e sobre
o lugar que, entéo, essa atividade pode ocupar no processo de desen-
volvimento dos sujeitos. Em primeiro lugar, gostariamos de observar
que a atuacdo da professora ocorre no sentido reverso do indicado
(pela teoria) como desenvolvimento desse tipo de jogo: opera-se, pela
dire¢do que imprime ao jogo de indio, um deslocamento da importin-
cia do papel, das relagdes entre os papéis e da temdtica para um lugar
secundario; sobressai a agdo e a defini¢do de uma agio simbdlica
(beber 4gua), em um espectro que as criangas percebem como mais
diversificado e complexo; ocupam posi¢io central na atividade uma
regra condicional e a aquisi¢do de determinados conhecimentos (or-
dem alfabética e letra inicial dos nomes). Nesse episédio, a professora
néo ocupa espagos de desenvolvimento proximal em relagio a ativi-
dade em si: ndo atua provocando a emergéncia de novas competén-
cias; ao contrdrio, atua e exige atuagbes de modos estruturalmente
mais simples do que as criangas propdem, centralizando seus investi-
mentos em competéncias ji consolidadas (no que se refere a capaci-
dade de brincar de faz-de-conta).

Essa forma de atuagio pode estar revelando que o desenvolvimento
da capacidade de fazer de conta, de imaginar, ndo € prioritirio no contexto
pedagdgico. Pudemos ver, nesse mesmo sentido, que, entre os movimen-
tos de adesdo e transgressdo do real, constitutivos do faz-de-conta, a
professora opta, sistematicamente, por investir no primeiro. Essa tendéncia
das mediacdes da professora permanece como caracterfstica comum aos
seis episédios escolhidos para anélise.
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Os “indios” e suas agdes simbdlicas ocupam espago bem
menos importante do que a ordem alfabética e as iniciais dos nomes
(obviamente, o nome real das criangas e nio nomes ficticios de
indios imaginados, por exemplo). Na situagio 2, a “mamadeira”,
embora aceita como tal, é somente uma referéncia para se falar
sobre classificacdes de alimentos. A “filha” de Paula volta a ser
boneca nas maos da professora e, como tal, tem algumas caracteris-
ticas e propriedades concretas que sio objeto de anilise; 0 mesmo
se refere a Paula, que ndo € “mae”, e sim Paula, que ocupa um lugar
especifico na realidade da turma, e cujos atributos reais (tamanho,
no caso) é que sao apontados para o olhar de todos; a boneca € a
“mamadeira” desempenham fungio de suporte para o desenvolvi-
mento de interlocugbes que se orientam para comparagoes e discri-
minagoes.

A atuagdo da professora se organiza, portanto, com objetivo
de apresentar e tornar disponiveis para as criangas formas cultural-
mente prestigiadas de representagdo do real e de suas possiveis
categorizagbes segundo propriedades relacionais (quente-frio,
grande-pequeno) ou segundo recortes de tépicos instrucionais (abe-
cedério, iniciais dos nomes etc.). Para esse objetivo, investe na
corre¢do das respostas € das agdes: de Paula para formar a fila
ascendente; de Ana para indicar sabores; das criangas para identifi-
car as letras iniciais de seus nomes. Nessas atividades, nio vale
inventar: as agdes t€m de se submeter ao que ja est4 definido como
certo e errado. Portanto, o real apresentado para as criangas é um
real estdvel, cujas propriedades podem ser sistematicamente agru-
padas segundo padrdes bem definidos; nio € um real transformavel,
sujeito a rupturas e reorganizacoes imagindrias. O apelo da profes-
sora € na direcao da realidade, e, por isso, as agdes substitutivas, os
papéis, as temdticas e os objetos simbdlicos sio, por suas mediagdes,
recentrados no real.

A mesma tendéncia de investimento no real pode ser observa-
da nos episédios extraidos do jogo de ovo choco. Nesses dois casos,
o confronto entre a perspectiva das criangas e a da professora parece
ser mais frontal. Ainiciativa de Paula em inserir seu “nené” no jogo,
apoiada por algumas criangas, é ora ignorada ora censurada pela
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professora. As tentativas de impedimento do faz-de-conta se reali-
zam, justamente, com a professora apontando para a realidade, e
desconsiderando as possibilidades do imaginério (“O nené nio cor-
re”), ao passo que Paula procura contornar esses limites, por meio
do faz-de-conta (“Nené... eu faco ela correr”). Finalmente, a profes-
sora cede e permite que a boneca e as agbes simbdlicas sejam
incorporadas ao jogo de regras, nio sem antes marcar que, do seu
ponto de vista, trata-se de um desejo exclusivo de Paula, e uma
concessdo dentro do jogo, dada pela insisténcia das criangas. No
caso de Bruno, ressurge o mesmo confronto: ele procura assumir um
papel simbdlico, inspirado pelo préprio nome do jogo, atribuir um
novo significado a um objeto (a bota, no lugar de ovo) e desempe-
nhar acbes simbdlicas generalizadas. A professora investe em senti-
do contririo, trata a bota como bota, Bruno como Bruno, aponta
suas caracteristicas de objeto e pessoa reais e descaracteriza as
acOes e os papéis substitutivos. Bruno tenta negociar a inser¢do do
faz-de-conta, colocando a bota numa posi¢io que (pensa) pode
agradar e satisfazer a professora; sua tentativa nao surte efeito; mais
uma vez hé a saliéncia do real e, entdo, a crianga desiste.

Finalmente, em relacio ao ultimo fragmento de jogo, o episé-
dio 6, a professora indica que existe uma expectativa em relagio a
que papéis devem compor uma tematica de “casinha”, e que aquilo
que sai fora dos parimetros habituais, ou seja, a projegio de algo
que nio retrate exatamente o real, causa, no minimo, estranhamen-
to.

Assim, embora de um certo modo haja indicagbes para as
criangas de que o faz-de-conta € uma atividade permitida (a profes-
sora propde um jogo, aceita a mamadeira imaginada, concorda em
nomear a boneca como “filha” etc.) e o imaginirio coexista, num
certo sentido, com o desenvolvimento de processos instrucionais, o
faz-de-conta e, em especial, o imagindrio nele contido ocupam,
quando muito, um lugar periférico nesse contexto pedagdgico. Na
maior parte das vezes, a professora encaminha as interlocugdes para
arealidade, apesar de contextualizadas, nesses casos, por atividades
de faz-de-conta; imprime, assim, algumas marcas e elimina as pos-
sibilidades de outros discursos. Como diz Orlandi (1993), uma das
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formas de fazer calar (e, portanto, de proibir) constitui-se, por mais
paradoxal que possa parecer, pelo fazer falar sobre outras coisas, de
outros modos; dessa forma, o que se recorta como tema da interlocu-
¢ao elimina inevitavelmente outros recortes possiveis. Nas condigdes
educacionais analisadas, o discurso imaginirio do faz-de-conta, e
mesmo o discurso sobre o faz-de-conta, é censurado, embora de
forma nem sempre explicita e talvez nio intencional.

E evidente que a concepgio que a professora construiu sobre
essa atividade e esse processo psicolégico nido € uma elaboragio
particular sua, € que suas mediacGes nio se baseiam exclusivamente
em projetos pedagdgicos pessoais, isolados de um contexto mais
amplo, da sua sociedade e da sua cultura. O mesmo panorama de
auséncia de investimentos em relagio ao jogo, didatizagio das ativi-
dades e indicagdo de maior prestigio das atividades instrucionais no
contexto da pré-escola também foi encontrado, por exemplo, em
estudo de campo desenvolvido por Franca (1990).

As concepgoes da professora devem ser tomadas como cons-
trugdes histrico-culturais, com base nas quais se pode ouvir outras
vozes que participam de sua formagdo. Como diz Brasil (1988), “a
escola esta inserida no contexto mais amplo cujas leis nela estio
representadas” (p. 129). A professora, na sala de aula, organiza suas
inser¢oes e suas mediagdes pedagdgicas apresentando um modelo
de conhecimento que, em geral, tem como referéncia as diretrizes
que sua cultura oferece sobre seu papel e sobre que sujeito se deseja
que ela constitua; e, na cultura escolar, o jogo de faz-de-conta € o
imagindrio ndo tém sido os caminhos mais prestigiados. De maneira
geral, parece nio interessar o que, ¢ de que forma, a crianga pode
ser capaz de projetar de novo, e sim o que é capaz de reproduzir. O
saber escolar exige, em geral, processos psicolégicos especificos,
na linha oposta 2 da criagio. Talvez também por isso, sistematica-
mente, a professora trate o jogo de faz-de-conta e os objetos hidicos,
recentrando seus significados, agora sobre as finalidades educativas
usuais, como primados do saber. Assume como seu o projeto de sua
cultura para os sujeitos que nela viao sendo constituidos, e ocupa
espacos que refletem, em grande medida, o que se espera dela como
co-autora da histéria das criangas com quem trabalha. Assim, “o
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homem que percebe e pensa o mundo como ser s6cio-histérico est4,
ao mesmo tempo, armado e limitado pelas representacoes e conhe-
cimentos da sua época e da sua sociedade” (Leontiev, apud Vygots-
ky 1989, p. 94).

Mesmo considerando que o projeto escolar de nossa cultura
privilegiasse o imaginario, algumas questes permaneceriam aber-
tas. De fato, definir os modos de participacdo do adulto no jogo de
faz-de-conta, que favorecessem também o desenvolvimento da ima-
ginagao, do processo de distanciamento e transgressio da realidade,
€ uma tarefa bastante dificil. Parece que, até o momento, dispomos
mais de afirmacdes gerais, no sentido da importancia dessa ativida-
de para o desenvolvimento infantil e da relevancia de que se garanta
um espaco para que ela aconteca no cotidiano da pré-escola. Quanto
a0 que se refere ao papel do professor, ainda sabemos pouco sobre
0 que, como e quando deve intervir no jogo das criangas, de forma
a contribuir para avangos em sua capacidade imaginativa. Principal-
mente quando se tem uma dupla preocupacio: em primeiro lugar, a
importincia de nio descaracterizar a atividade de faz-de-conta,
aderindo a ela elementos que terminam por transfiguri-la; e, em
segundo lugar, ndo prescrever um excesso de ingeréncia do adulto
no desenvolvimento infantil, procurando um equilibrio entre a inter-
vengao necessiria (o que deve ser de autoria do professor) ¢ o
afastamento necessirio (o que é importante que seja de autoria das
proprias criangas).

O real e o0 imagindrio na teoria: Algumas questoes

No que se refere a questdo de privilegiar alguns aspectos do
faz-de-conta em detrimento de outros, podemos levantar algumas
indagacbes também no imbito da teoria. Mesmo na perspectiva
histérico-cultural, os estudos empiricos, os aprofundamentos e os
desdobramentos teéricos representam um investimento maior em
andlises que privilegiam um dos pélos desses dois movimentos;
exatamente a trajetéria a partir da qual a realidade se faz mais
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presente no jogo de faz-de-conta e o comportamento infantil se
torna mais submetido ao real e a suas regras.

A possibilidade de transformag@o do real, pela construgio ima-
gindria, € mais fortemente apontada por Vygotsky (1987) em seu
trabalho La imaginacién y el arte en la infancia. Em contrapartida,
nos capitulos em que aborda o brincar, no livio Formagdio social da
mente (Vygotsky 1988), bem como nos trabalhos desenvolvidos por
Leontiev e Elkonin, prevalecem anilises que enfatizam como, no
faz-de-conta, a crianga se aproxima cada vez mais da realidade, com
base no aumento de exigéncia de verossimilhanga.

Desse modo, nos esforcos de investigagio inspirados nesses
tedricos, notamos um investimento menor em estudos que sublinhem
também o movimento contrario, que faz do jogo um processo carac-
terizado também por um aumento progressivo de descolamento ¢ de
independéncia em relacio a esse mesmo real. Ou seja, o desenvolvi-
mento da capacidade da crianga de operar com base em uma inde-
pendéncia cada vez maior em relagdo 2 realidade, de produzir algo
diferente e, de alguma forma, ndo se submeter totalmente ao que ja
estd dado acaba sendo insinuado no corpo teérico, mas nao explorado
de forma mais completa nas anilises e na busca de compreensio do
faz-de-conta.

Apontar para como se organiza essa atividade, infiltrada larga-
mente pela realidade e enraizada nela, € um trabalho de contribuigio
inquestiondvel para a psicologia; entretanto, esse esforgo nio pode
esmaecer o fato de essa realidade poder ser analisada de mdltiplas
maneiras, inclusive por sua complexidade, € o fato de que, na cons-
trugdo de um jogo, de uma agio, de um objeto substitutivo, de um
papel, de uma temitica existirem diversas possibilidades, dentre as
quais a crianga seleciona algumas, utilizando, portanto, um crivo
misto, em que o coletivo e o particular se entrelacam. Ao selecionar,
ao representar € ao estar desobrigada de reproduzir literalmente o que
representa, ela pode produzir uma nova sintese sobre o que j4 existe,
e pode também projetar o novo, aquilo que ainda nio est4 dado.

A énfase nas anilises de participagao do real e das regras no
faz-de-conta €, ainda, encontrada no que a teoria aponta como ativi-
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dades permitidas e/ou facilitadas por essa atividade. H4 um destaque
teérico para as relagGes entre o jogo de faz-de-conta, o jogo de regras
e a atividade instrucional. Por outro lado, Leontiev (1989) indica que
o0 jogo de faz-de-conta favorece a origem de jogos dramiticos e de
fantasia; dedica, entretanto, poucas palavras a essas outras linhas de
desenvolvimento no corpo de seus trabalhos (dentre os acessiveis a
noés). Essas outras dimensdes do brincar poderiam, de nossa perspec-
“tiva, ser mais exploradas por novos estudos e pesquisas empiricas, de
tal forma que fosse possivel evidenciar ainda mais o impacto e a
importancia do faz-de-conta na construcdo das possibilidades huma-
nas. :

Parece-nos que um dos caminhos para superar essa tendéncia
estid no destaque da linguagem como participante fundamental dos
dois movimentos constitutivos do faz-de-conta: adesio e distancia-
mento do real. Nesse sentido, as reflexdes e pesquisas sobre a parti-
cipacdo da palavra, as modificagdes de sua inser¢io nas relagdes entre
objetos e agdes podem se configurar como uma alternativa promisso-
ra para a superagio dessas questdes (como € indicado, por exemplo,
. por Rocha e Gdes 1993).

Alinguagem deve participar da alternincia que se observa nos
jogos mais evoluidos, em que representacoes mais detalhadas, exi-
gentes € semelhantes ao real convivem com o aumento da capacidade
da crianca de prescindir (o que néo era possivel em etapas anteriores
do desenvolvimento lidico) da presenca concreta de objetos (reais ou
substitutos), de dispensar a execugido de algumas acOes (inclusive
substitutivas) sem ferir o jogo em sua viabilidade.

E pela palavra que a crianga garante a participagio de objetos,
sem o suporte de elementos substitutivos, e a inclusdo de protagonis-
tas, sem a incorporacdo de papéis por parceiros presentes. Por exem-
plo, a crianga pode dizer, no faz-de-conta, que vai “pegar um bolo na
cozinha”; e, sem sair da “cena”, sem utilizar qualquer objeto que
represente o bolo, imagina e diz que o tem nas méaos. Assim, a
linguagem garante que os objetos “pivds” (algo que represente o
bolo) e agdes “pivds™ (levantar, andar um pouco, retornar etc.), neces-
sarios em suas formas iniciais, tornem-se dispensaveis. Libertando-se
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numa dimensio mais abrangente do perceptivel-sensivel, a partir de
uma certa etapa, a crianga pode criar sem se prender aquilo de que
dispde concretamente para imaginar, € sem precisar realizar agdes,
mesmo que substitutivas, que imprimam certa estruturagdo ao jogo.
Opera-se, entdo, uma nova emancipagio, para a qual o papel desem-
penhado pela palavra € imprescindivel.

Sdo exatamente essas caracteristicas funcionais e estruturais
que fazem do jogo de faz-de-conta uma atividade fundamental na
constituicio dos sujeitos. Essa atividade favorece a emergéncia e o
desenvolvimento de virios processos psicoldgicos interdependentes:
a modificacdo das relagdes entre o campo perceptual e o comporta-
mento da crianga, a sua inser¢ao na dimenséo simbélica, capacitando-
a para a aquisi¢do de formas de representagdo do mundo, o
favorecimento do comportamento voluntério, langando as bases para
o0 jogo de regras e para a atividade instrucional e, de igual importin-
cia, a origem da capacidade imaginativa.

Considerando o pensamento de Vygotsky, a exploracdo do
cariter semidtico dessa atividade se faz necessiria, de nosso ponto
de vista. Tal perspectiva € importante principalmente se estamos
considerando um sistema tedrico que se preocupa em identificar,
constantemente, a importincia central da linguagem, alicercando
seus conceitos fundamentais na tese de mediagio semidtica, no
interior da qual o envolvimento da palavra emerge como condigio
necesséria para a constitui¢ao de sujeitos. Embora alguns estudos ji
apontem a relevancia de considerar a linguagem ao analisar o jogo
de faz-de-conta (como em Oliveira 1992), pensamos que outras
pesquisas podem trazer novas contribui¢des. Por esse caminho,
acentuam-se as possibilidades de estudo do movimento de trans-
gressio/distanciamento do real, implicado no funcionamento imagi-
nério do faz-de-conta. De uma compreensao maior desse processo
podem resultar indicadores adicionais de andlise do brincar na
esfera da teoria, € novos elementos para a discussdo de caminhos
que favoregam o desenvolv1mento dessa atividade no contexto edu-
cacional.
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5
VIDEO, ESCRITA, LEITURAS, RECORDAGOES:
CULTURA E MEMORIA NA SALA DE AULA

Elizabeth dos Santos Braga

Trabalhos desenvolvidos na drea da psicologia e das neurocién-
cias tém tratado a meméria como um atributo préprio ao individuo e
arecordagio como um processo puramente interno, no qual o material
armazenado pode ser trazido & consciéncia.

Em geral, as estratégias apontadas pelas neurociéncias para
entender a memoria giram em torno do estudo da biologia molecular
e celular, da plasticidade de neurdnios individuais e de suas sinapses
¢ do estudo de questdes relativas & organizagio da memoria no
cérebro (Squire 1986). A neuropsicologia tenta correlacionar os
niveis comportamental, neuronal, suborginico, celular e molecular
(Duday 1989/1991) entre si. No entanto, quando se analisa o com-
portamento, trata-se do comportamento do individuo e o que se
buscam sdo as causas anatémicas, celulares e moleculares do fend-
meno. Constata-se uma forte tendéncia biologizante permeando

essas analises.
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