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I .PRELIMINARES SOBRE O 
DESENVOLVIMENTO HUMANO 

Este artigo tem como finalidade anali- 
sar o desenvolvimento humano a partir de uma 
concepção histórica, tomando apoio no traba- 
lho que realizamos com crianças a partir de 
uma prática pedagógica lúdica. Os pressupos- 
tos téoricos que apresentamos em continuação 
servem de sustentáculo às interpretações que 
fazemos do brincar da criança em situações 
concretas que descrevemos no decorrer desta 
exposição. 

Outro aspecto introdutório que merece 
destaque diz respeito ao marco de referência 
do qual partimos, isto é, a linha do pensamento 
que norteia a forma de pensar o desenvolvi- 
mento humano. 

Do ponto de vista psicopedagógico, 
partimos das referência aportadas por 
Vygotsky. Em seus estudos empíricos sobre 
o funcionamento das funções psicológicas 
elementares e superiores, procura, de certa 
forma, esclarecer que a conduta humana dos 
seres humanos imersos em uma cultura é 
produto de três linhas de desenvolvimento, 
isto é, a evolutiva (filogenética), a história 
(sócio-cultural) e a ontogenética (evolução 
biológica do homem). 

Para Vygotsky, o critério principal para 
distinguir a ontogênese dos demais domínios 
é o fato de que ela implica na operação simul- 
tânea e inter-relacionada de mais de uma força 
do desenvolvimento humano. 

A limitação da investigação a partir 
do domínio ontogenético é que impede seu 
estudo isolado de qualquer de suas forças de 
desenvolvimento, uma vez que esse domínio 
tem a vantagem de ser observável na sua to- 
talidade. Como síntese, Vygotsky acredita 
que a ontogênese implica necessariamente na 
operação simultânea de mais de uma força 
de desenvolvimento, isto é, formada por uma 
linha natural e uma linha sócio-cultural. 

A explicação vygotskiana da dinâmica 
da ontogênese se apóia na suposição de que o 
curso natural do desenvolvimento opera com 
isolamento relativo na primeira infância para 
logo integrar-se com a linha cultural do desen- 
volvimento, em um processo de interacionismo 
emergente. 

Conseqüentemente, a abordagem que 
fazemos do desenvolvimento e aprendizagem 
infantil segue essa forma de pensar, ou seja, 
se o desenvolvimento é de origem biológica 
— segue a linha ontogenética; em contra- 
partida, a apredizagem é de origem sócio-cul- 
tural — , segue a linha histórica da cultura. 
Portanto, deparamo-nos com dois processos 
que evoluem no espaço e no tempo influen- 
ciando-se mutuamente. 

2. MARCO CONCEITUAR DO DESEN- 
VOLVIMENTO E DA APRENDIZAGEM 

As principais teorias que estabelecem 
relação do desenvolvimento e aprendizagem 
da criança estão fundamentalmente agrupadas 
em três categorias. 



Existem aqueles que predizem que exis- 
te independência entre o processo de desen- 
volvimento e o processo de aprendizagem 
(Piaget, por exemplo). Isso significa entender 
que a aprendizagem é um processo puramente 
externo, paralelo, de certo modo, ao processo 
de desenvolvimento da criança; que a apren- 
dizagem não tem participação ativa, nem mo- 
difica o processo de desenvolvimento; que a 
aprendizagem utiliza os resultados do desen- 
volvimento, ao invés de adiantar-se a ele e 
modificar sua direção; que a aprendizagem é 
uma superestrutura do desenvolvimento, isso 
significa que não existe intercâmbios entre os 
dois momentos. 

Outros predizem que a aprendizagem é 
desenvolvimento (Thorndike) que considera as 
leis do desenvolvimento como as leis naturais 
que o ensino deve levar em consideração. 
O princípio fundamentei dessa concepção é a 
simultaneidade, a sincronização entre os dois 
processos. Tese difícil de ser sustentada para 
explicar o desenvolvimento humano. 

Uma terceira tendência prediz que o 
desenvolvimento mental da criança está carac- 
terizado por dois processos que, ainda que 
conexos, são de diferente natureza e se 
condicionam reciprocamente (Koffka). Essa 
trata de conciliar os extremos dos dois pontos 
de vista anteriores, fazendo que coexistam, ou 
seja, por uma parte está a maturação que de- 
pende diretamente do desenvolvimento do sis- 
tema nervoso e, por outra parte, está a apren- 
dizagem que, segundo Koffka, é em si mesmo 
o processo de desenvolvimento. 

As novidades dessa terceira abordagem 
analisada por Vygotsky significam que: 

Io) reconcilia os dois pontos de vista 
anteriores considerados contraditórios, isto é, 
que eles não se excluem mutuamente, apre- 
sentam aspectos comuns; 

2o) considera a questão da interde- 
pendência, ou seja, reforça a tese segundo a 
qual o desenvovimento é produto da interação 
dos dois processos fundamentais (maturação 
e apredizagem); 

3o) amplia o papel da aprendizagem no 
desenvolvimento da criança. 

Partindo dessa concepção, muitos 
psicopedagogos contemporâneos costumam 

defender a tese da disciplina formal, afirman- 
do que cada aquisição particular, cada forma 
específica de desenvolvimento, aumenta direta 
e uniformemente as capacidades gerais. 

O marco inicial da discordância subs- 
tancial da concepção vygotskiana em relação 
às concepções teóricas anteriores é que ele 
entende que o desenvolvimento daquilo que 
pode ser conhecido não é resultado da acumu- 
lação gradual de alterações independentes. 
Acredita que o desevolvimento humano como; 

"um processo dialético complexo, caracteriza- 
do pela periodicidade, pela irregularidade no 
desenvolvimento das distintas funções, pela 
metamorfose ou trasformação qualitativa de 
uma forma ou outra, inter-relação de fatores 
internos e externos, e os processos de adapta- 
ção que superam e vencem os obstáculos com 
os quais a criança se depara"(l989, p.182). 

Na opinião de Wertsch (1988) — critico 
da obra de Vygotsky — seu enfoque está fun- 
damentado em três temas que constituem o nú- 
cleo da estrutura teórica que preconiza: 

Io) a crença no método genético ou evolutivo; 

2o) a tese que os processos psicológicos supe- 
riores têm sua origem nos processos sociais; 

3o) a tese de que os processos mentais somen- 
te podem ser entendidos mediante a compre- 
ensão dos instrumentos e signos que atuam 
como mediadores. 

Nesse momento do relato, faz-se neces- 
sário uma discussão sobre o que significa a 
crença no método genético ou evolutivo. E in- 
contestável a afirmativa sobre a origem bioló- 
gica do homem, porém não significa entender 
que esse processo tenha um curso independen- 
te do processo de aprendizagem. Significa, 
fudamentalmente, que os seres humanos 
conhecíveis até o momento são portadores de 
um mesmo equipamento biológico, isto é, de 
características especificamente humanas, ao 
menos por enquanto, como: a precondição para 
falar (comunicar-se através de signos — ar- 
bitrários culturais); precondição de racio- 
nalidade (capacidade de pensamento lógico e 
abstrato); e a precondição de desenvolver a ca- 
pacidade simbólica (capacidade representativa 
e imaginária). 

Falar de precondições significa entender 
que o equipamento biológico aporta elementos 
constituivos que permitem o desenvolvimento 
dessas capacidades e, seguindo essa linha de 
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raciocínio, podemos dizer que funções psico- 
lógicas, como a memória, a atenção, a percep- 
ção e o pensamento, são forma primárias — 
também denominadas de processos mentais ele- 
mentares, para logo se transformarem em for- 
mas superiores. 

Sustentar que são primárias significa 
dizer que fazem parte do equipamento bio- 
lógico do homem, e que somente se transfor- 
mam em superiores porque o ser humano 
interage com o mundo dos objetos e com os 
outros. 

Evidentemente que falar na transforma- 
ção dos processos mentais elementares em pro- 
cesso mentais superiores não é uma questão de 
tudo ou nada. Na nossa compreesão trata-se 
de uma questão de grau, isto é, não ocorre com 
a mesma intensidade e com a mesma dimensão 
em todas as crianças. As influências do meio 
são determinantes, onde os aspectos afetivos- 
emocionais desempenham um papel fundamen- 
tal. 

Como abordagem conclusiva dessa for- 
ma de pensar, acreditamos que o ser humano 
se desenvolve porque aprende, isso significa em 
aceitar a premissa que a maturação biológica 
vai a reboque da aprendizagem e não ao con- 
trário. 

Essa afirmativa desemboca em ques- 
tionamentos, como, por exemplo; como ex- 
plicar que as crianças falam por volta dos 
dois anos, e não com um ano de idade? Tan- 
tos outros questionamentos poderiam ser ar- 
rolados nessa direção. Sustentar-se nessas 
evidências humanas atuais para refutar a tese 
do valor do processo de aprendizagem sobre 
o processo de desenvolvimento significa par- 
tir da premissa que os processos constitutivos 
do desenvolvimento humano são processos 
acabados, estanques — definidos biologica- 
mente, e, portanto, imutáveis no tempo e no 
espaço. 

Em contrapartida, aceitar a tese de que 
o processo de aprendizagem reboca o processo 
de maturação é aceitar o processo de desenvol- 
vimento humano como um processo em mar- 
cha, isto é, acreditar que o homem, daqui al- 
gumas centenas de milhares de anos, irá adqui- 
rir certas capacidades em idades inferiores 
àquelas que adquir hoje. 

Conseqüentemente, a tese de interação 
entre dois processos é sustentável, mas não a 
partir da concepção de Koffka, mas sim a par- 
tir da perspectiva vygotskiana. Isso significa 
entender que, embora a origem do desenvolvi- 
mento humano seja na fase inicial, determina- 
do pelo processo biológico, este, por si mesmo, 
não explica o desenvolvimento humano. O pro- 
cesso de aprendizagem é determinante, inclusi- 
ve como rebocador do processo biológico. A 
tese aqui evocada indica que a criança amadu- 
rece biologicamente porque aprende e não ao 
contrário. Portanto, o papel do adulto junto à 
criança, na mais tenra idade, é determinante 
para impulsionar esses processos em que a 
aprendizagem ocupa um lugar de destaque no 
processo de desenvolvimento humano. 

3. O MÉTODO QUE NORTEIA O PRO- 
CESSO ENVESTIGATÓRIO UTILIZADO 

A metodologia utilizada nos estudos que 
viemos levando a cabo com crianças de um a 
seis anos se situa dentro de um marco 
interpretativo. 

Como o estudo tem como contexto o 
marco institucional por um lado, as observa- 
ções se concentram em crianças que freqüen- 
tam aulas de psicomotricidade relacionai, onde 
o jogo1 livre é a peça pedagógica fundamental 
e, por outro lado, em crianças que freqüentam 
escolas maternais, onde as observações 
centram-se nas atividades livres que a criança 
vivência, sempre supervisionadas por adultos 
(pedagogos). Portanto, o processo inves- 
tigatório está desenhado dentro da perspecti- 
va humanfstico-interpretativa. 

A característica é de um estudo de 
etnografia educativa, posto que se destina a 
descrever, explicar e interpretar os processos 
evolutivos que ocorrem no jogo da criança e 
na sua interação com o professor, ao criar si- 
tuações de jogo e ao atender sua demanda. 
O estudo, portanto, situa-se no marco da in- 
vestigação de corte naturalista, isto é, qualita- 
tiva, etnográfica. 

Ao adotar a etnografia no campo da in- 
vestigação educacional, é importante não 
aceitá-la como uma simples técnica, mas tam- 
bém tratá-la como uma opção metodológica, 
no sentido de que todo método implica em uma 
teoria. Esses aspectos temos presente durante 



o tempo em que se processa a coleta das infor- 
mações. 

O estudo foi realizado inicialmente ob- 
servando crianças de três a seis anos, de am- 
bos os sexos. No momento atual, continuamos 
observando crianças de um e de dois anos de 
idade em atividades lúdicas, ou seja, na ação 
de brincar. Adotamos a observação seletiva 
como estratégia metodológica predominante, 
associada às entrevistas informais, gravações 
de vídeos e de material fotográfico no recolhi- 
mento das informações. Utiliza-se dois tipos 
de observação, isto é, nas sessões de psico- 
motricidade relacionai utiliza-se a "observa- 
ção participante" atuando como professor de 
determinados grupos-classe com idade que 
varia de dois a seis anos. 

Em outros momentos, recolhe-se a in- 
formação como "participante observador" e, 
nessa situação, nossa tarefa é observar e re- 
gistrar como as crianças brincam: relações 
que estabelecem com os objetos; com os 
iguais; com os adultos; quais trajetórias se- 
guem; seus gestos e mímicas, seus desloca- 
mentos e seus apoios (aspectos clônico e 
tônico). 

Nossos estudos iniciais sobre jogo in- 
fantil englobaram 227 observações, cujos re- 
sultados publicamos na trilogia A pren- 
dizagem e desenvolvimento infantil (1994- 
1995). Isso nos motivou a dar continuidade 
ao estudo com crianças de um (l) e dois (2) 
anos de idade, fundamentalmente para in- 
vestigar o componente simbólico no proces- 
so de desenvolvimento infantil e, com isso, 
interpretar como os processos mentais ele- 
mentares se transformam em processos men- 
tais superiores, ou seja, estudar as evidên- 
cias da construção do conhecimento através 
da atividade lúdica. 

O projeto que estamos desenvolvendo 
tem como tema central "atividades lúdicas 
como suporte do desenvolvimento e aprendi- 
zagem infantil" com crianças de um e dois anos 
de idade, e que tem a chancela do CNPq. 

Em continuação, expomos algumas evi- 
dências que apontam o processo investigatório 
e que podem servir de norte àquelas que se 
ocupam em estudar o processo de desenvolvi- 
mento e aprendizagem infantil. 

4. A TRAJETÓRIA QUE A CRIANÇA 
SEGUE AO JOGAR (BRINCAR) 

As observações da atividade lúdica in- 
fantil nos permitiu observar que a criança se- 
gue uma "tragetória" ao jogar. Isso significa 
que, em um determinado espaço de tempo, a 
criança não brinca de representar somente um 
papel, ao contrário vivência diferentes papéis 
no jogo, mudando de jogo à medida que cada 
papel que ela assume atinge certo grau de satu- 
ração. 

Com a finalidade de apresentar mais ele- 
mentos para a reflexão e análise dessa ques- 
tão, descrevemos a trajetória de um menino sem 
ter a intenção de querer demonstrar a freqüên- 
cia com que isso ocorre, mas sim de registrar 
como ocorre a trajetória de jogo da criança e, 
com isso, ter elementos para discussão sobre o 
tema. 

Caso: observação de uma 
criança de quatro anos 

Luis, às 10:17 horas, segue um cir- 
cuito de jogos predeterminado pelo adulto, 
sobe na parte mais alta do espaldar, faz 
gestos ao saltar; às 10:21 horas, cavalga 
sobre uma almofada pela sala; 10:23 ho- 
ras, joga a andar de carro com um pneu, 
sendo seguido constantemente por outro 
companheiro que lhe imita; às 10:27 horas, 
lidera o jogo dos cavalos, fala muito com 
outras crianças e gesticula; às 10:33 horas, 
dá pontapés em uma almofada, logo gesti- 
cula muito com as mãos, corre pela sala, 
roda e se rebola pelo chão e depois volta a 
jogar sobre o cavalo de pau. Seu compa- 
nheiro segue a trajetória que ele estabelece. 
Quando gesticula muito com as mãos, diz 
que joga a "Tartarugas Ninjas"; às 10:50 
horas, com outro companheiro, disfarça-se 
de "Batman", colocando uma capa no pes- 
coço, corre pela sala, sobe e salta de um 
plinto, roda, faz cambalhotas, etc.; às 11 ;00 
horas, um grupo de crianças passa a fazer 
parte de seu jogo. Ele lidera o grupo e con- 
tinua correndo pela sala e fazendo muitos 
gestos. Esse papel no jogo se prolonga até 
o final da sessão. 

É importante esclarecer que, quando 
percebemos que, ao jogar, as crianças fa- 
ziam uma trajetória, passamos a observar 
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aleatoriamente uma criança concretamente 
e a descrever seus jogos, ao mesmo tempo 
que documentávamos com algumas fotogra- 
fias. A trajetória no jogo ocorre indepen- 
dente de sexo, ou seja, observa tanto no jogo 
dos meninos como no das meninas. O que 
varia são os papéis representados por uns e 
outros. 

A trajetória no jogo indica que a cri- 
ança joga muitas coisas em um determina- 
do espaço de tempo e também que o papel 
inicial que assume no jogo serve de modelo 
a outras crianças, que, ao imitá-la, também 
mudam de jogo, tornando assim a atividade 
lúdica entre os iguais de influência mútua e 
interativa. A permanência na representação 
de um determinado papel no jogo varia à 
medida que a criança comprova suas capa- 
cidades de representar, assegura-se de suas 
condutas motrizes, vivência novos papéis e 
percebe ser modelo a outras crianças que 
lhe imitara. 

Dito de outra forma, quando a crian- 
ça percebe que o papel que representa no 
jogo atrai adeptos, além de se tornar líder e 
determinar os papéis das outras crianças no 
jogo, ela também determina a variação da 
trajetória a ser seguida no jogo. As evidên- 
cias mostram que, quanto mais papéis a cri- 
ança é capaz de representar no jogo, maior 
é a expressividade motriz que ela experi- 
menta, entendida esta como uma totalida- 
de, ou seja, ao jogar constrói conhecimento 
através dos papéis que representa, ampli- 
ando, ao mesmo tempo, dois vocabulários, 
o lingüístico e o psicomotor, e busca ajus- 
tamento afetivo-emocional na representação 
de papéis. 

5. SURGIMENTO DO SIMBOLISMO 
NA CRIANÇA 

Tudo parece indicar que a liberdade para 
atuar determina a trajetória que a criança se- 
gue, ao mesmo tempo que serve de indicador 
do nível de desenvolvimento em que a criança 
se encontra. As observações do jogo infantil 
indicam que a disponibilidade corporal da cri- 
ança para viver diferentes papéis no jogo con- 
figuram o nível de desenvolvimento afetivo- 
emocional em que ela se encontra. 

Por exemplo, representar o médico, o 
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enfermeiro, um ferido, um carro que corre 
muito, o "Superman", que voa, um dos três 
mosqueteiros, a vovó, que é muito velha e ne- 
cessita de uma bengala para andar, o rei ou a 
rainha, determina não somente o nível de de- 
senvolvimento mental no qual a criança se en- 
contra, mas, sobretudo, a plasticidade mental 
que provavelmente serve de suporte ao desen- 
volvimento da criança. 

Pelo contrário, representar sempre os 
mesmos papéis no jogo pode indicar que se 
avizinham dificuldades e, nesse sentido, pare- 
ce ser fundamental a leitura que o adulto faz 
do jogo da criança, uma vez que graves pro- 
blemas de personalidade estão fixados na vida 
fantasmática e nas produções repetitivas, como 
é o caso de crianças autistas e psicóticas. 

Ora, se falamos de plasticidade mental 
na ação de jogar, é de se deduzir que de forma 
simultânea ocorre também uma plasticidade 
corporal, o que demonstra que, na atividade 
lúdica infantil, é impossível separar o todo do 
pensamento. 

Nesse momento, cabe fazer uma refle- 
xão aportada por Winnicott, que atribui dife- 
renças fundamentais aos estudos de não- 
integração e de desintegração. Afirma que o 
indivíduo retoma à sensação de não-integração 
em estado de relaxamento, como é o caso dos 
estados de lazer, quando nossa mente funciona 
de modo livre e desconectada, sem que a pes- 
soa esteja psicótica ou desagregada. Diz que é 
um estado de não-integração, que há condições 
de surgir o impulso humano criativo. A experi- 
ência da não integração é, inclusive, uma das 
bases da probabilidade do indivíduo ficar só. 
Essa capacidade é a mais importante aquisição 
do ser humano. 

Essa afirmativa de Winnicott leva a um 
repensar sobre a atividade lúdica solitária que 
algumas crianças experimentam, isto é, a par- 
tir dessa perspectiva, o saudável é o mundo ima- 
ginário que a criança vivência ao jogar, e não a 
aproximação física de outros iguais que pouca 
ou nada podem significar em determinado mo- 
mento. Winnicott sustenta, ainda, que é no brin- 
car e somente no brincar que o indivíduo pode 
ser criativo e é sendo criativo que encontra seu 
self. Nesse sentido, o brincar é, por si só, 
terapêutico. 

As observações da atividade lúdica in- 



fantil permitem a inferência que o simbolismo 
está sistematicamente presente no jogo da cri- 
ança. Como toda representação simbólica está 
provida de regras que se desprendem do papel 
vivenciado no jogo, quando essas se esgotam, 
a tendência da criança é variar a atividade, fa- 
zendo com que ela vivencie diferentes papéis. 
Em contrapartida, também percebemos que 
existem crianças que ficam como se fossem 
prisioneiras de determinados papéis que repre- 
sentam, isto é, o jogo que realizam é repetitivo, 
o papel é sistematicamente o mesmo, e quando 
brincam com os outros nunca fazem conces- 
sões, não admitem ter que representar outros 
papéis, adotando comportamentos de destruir 
o que os outros constróem. 

Essas constatações levam a preocupa- 
ções de ordem psicopedagógica, ou seja, en- 
tendemos que não basta potenciar o jogo como 
componente pedagógico e reconhecer seu va- 
lor, mas também saber fazer a leitura da ativi- 
dade lúdica infantil para poder intervir e bus- 
car estratégias que facilitem a integração das 
crianças que mais necessitam. 

Observar a trajetória que a criança segue 
ao jogar pode indicar as limitações que a criança 
apresenta em uma atividade lúdica. Nesse senti- 
do, tão importante como opoitunizar que a crian- 
ça jogue e, através do jogo, represente papéis, é 
fundamental que o adulto, além de observá-la, 
crie um espaço de tempo para que a criança fale 
das suas representações e, com isso, oportunize a 
exteriorização de seus sentimentos e emoções e 
compreenda melhor suas necessidades emergen- 
tes. Isso, em outras palavras, significa que, quando 
planejamos um espaço e um tempo para que ocor- 
ra atividades lúdicas, é fundamental que se pla- 
neje um tempo no qual devemos opoitunizar a 
verbalização, isto é, a comunicação daquilo que 
foi vivenciado. 

Nas sessões de psicomotricidade reali- 
zadas com crianças de três anos, apreciamos 
algumas características próprias dos jogos des- 
sa idade. Quando realizam atividades como 
saltar, subir e baixar por um espaldar, fazer 
cambalhotas, etc., é sempre uma tarefa difícil 
detectar um componente simbólico nos jogos 
das crianças, pelo menos por dois motivos. 

O primeiro está relacionado com a co- 
municação verbal, isto é, ao jogar a criança 
representa muitas coisas que ainda não é ca- 
paz de explicar. Isso pode ser entendido como 

uma proteção inconsciente que ela faz da sua 
privacidade ao representar. O segundo motivo 
está relacionado à conduta motriz, isto é, fren- 
te a novas experiências corporais, a criança não 
joga, mas sim se exercita, isto é, está em fase 
de experimentação. 

Isso significa entender que existe jogo 
quando há algum componente simbólico, ou seja, 
o jogo inicia com o aparecimento do símbolo (ati- 
vidade representativa, imitativae/ou imaginária). 
Aí pode estar a linha limítrofe que determina onde 
começa o jogo infantil. Se por um lado Vygotsky 
afirma que o jogo nasce simbólico, por outro lado 
ele não explica as atividades das crianças antes 
da aparição do símbolo. 

As imagens mentais que invadem o pen- 
samento da criança, associada às capacidades 
corporais que a criança vai adquirindo na 
interação com o mundo dos objetos e dos iguais, 
determinam a configuração do jogo como ati- 
vidade. Essa conjunção significa que a criança 
não está disponível para jogar qualquer coisa a 
partir de um determinado estado de desenvol- 
vimento, mas sim que o desenvolvimento in- 
fantil é uma construção bem complexa, onde a 
aprendizagem é fator primordial no processo 
de construção do conhecimento. 

Discutir o componente simbólico do 
jogo infantil nos remete a analisar as dife- 
renças de concepções entre Piaget e Vygotsky 
sobre a temática. Se, para Piagat, a criança 
evolui no jogo de exercício ao jogo simbóli- 
co e deste ao jogo de regras, para Vygotsky 
o jogo nasce simbólico e, ainda mais, se exis- 
te símbolo, é porque existe regras, aquelas 
que se desprendem do papel que a criança 
representa no jogo. Mas ambos estão de acor- 
do que o aparecimento do símbolo na crian- 
ça surge por volta dos dois anos. Tanto que 
Piaget sustenta que o jogo sensório-motriz 
ou de exercício, como denomina, estende-se 
do nascimento aos dois anos aproximada- 
mente e que o jogo simbólico acompanha o 
surgimento da linguagem. 

É sobre essa questão que queremos dis- 
cutir a partir desse momento, uma vez que, ao 
realizarmos mais de sessenta (60) observações 
seletivas de crianças de um até dois anos de 
idade, percebemos que também seguem uma 
trajetória, isto é, variam de atividade de forma 
itinerante. 
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Nossas observações nos inclinam a acei- 
tar que o simbolismo surge muito antes dos 
dois anos de idade, antes, portanto, do apare- 
cimento da linguagem. Como explicar essas 
evidências? 

Existe uma concordância entre os psi- 
cólogos contemporâneos que a linguagem 
compreensiva (receptiva) surge antes da lin- 
guagem falada (expressiva). Isso significa di- 
zer que a criança compreende o que se fala ao 
seu redor antes do surgimento da linguagem. 
Diríamos que não apenas compreende, mas que 
responde muitas solicitações dos adultos nes- 
sa fase. A tese que defendemos é que o simbo- 
lismo é coetâneo da compreensão da lingua- 
gem falada, portanto surge antes do apareci- 
mento da linguagem falada. 

Formadores de opinião, como Piaget e 
Vygotsky, entendem que o simbolismo surge 
com o aparecimento da linguagem, provavel- 
mente porque nesse período as crianças 
verbalizam o que representam, e nesse caso, a 
evidência é mensurada através da linguagem. 
Ocorre que os gestos e a mímica evidenciados 
no comportamento infantil, quando a palavra 
não está presente, informa-nos que a ação da 
criança tem múltiplas facetas, deixando pistas 
muito evidentes do jogo representativo, como, 
por exemplo, levar algum objeto à orelha como 
se estivesse falando ao telefone; fazer barulho 
com os lábios como se fora um automóvel. 
Enfim, os exemplo são inúmeros, basta deter- 
nos a observar por alguns minutos crianças de 
um ano ou mais interagirem com seus brin- 
quedos. 

Não se trata de uma dedução anti-racio- 
nal, pelo contrário, a racionalidade serve para 
dialogar com a parte não racional em nós, como 
diz Edgar Morin (1993), pois afirma que é 
absolutamente irracional dizer que podemos 
levar uma vida racional. Essa reflexão serve 
tanto para adultos como para crianças. 

Conseqüentemente, entendemos, ou- 
trossim, que o componente simbólico faz par- 
te da lógica interna do jogo, isto é, onde o im- 
perativo é representar algum papel, e este ser- 
virá de alavanca aos processos de aprendiza- 
gem e desenvolvimento infantil. Nessa discus- 
são, parece ser fundamental a formulação da 
seguinte pergunta: 

Qual é o critério adotado pela criança para 
representar algum papel no jogo? 

Os processos mentais elementares, ou 
seja, a memória, a atenção, a percepção e pen- 
samento nas formas primárias, heranças do 
equipamento biológico, armazenam informa- 
ções do emergente sócio-cultural no qual a cri- 
ança se encontra. As informações recolhidas 
são transformadas em papéis representativos 
pela ação do brincar, momento em que os pro- 
cessos mentais elementares vão transforman- 
do-se em processos mentais superiores, ou seja, 
através do jogo a criança vai construindo co- 
nhecimento e sedimentando as informações. 
Poderíamos ir mais longe, inferindo que a ação 
de brincar se constitui a forma mais original na 
transformação dos processos mentais elemen- 
tares em processos mentais superiores. 

Nessa linha de raciocínio, a imitação 
tem um papel fundamental, mas aqui falamos 
de "imitação prestigiosa" — de enfoque an- 
tropológico —, ou seja, a criança elege mode- 
los representativos que exercem prestígio so- 
bre ela, tese já suficientemente explicada por 
Mauss.2 

Para Eliade, as imagens são multi- 
valentes pela sua própria estrutura. Utilizamo- 
as para aprender a realidade última das coisas, 
porque essa realidade se manifesta de uma 
maneira contraditória, e, conseqüentemente, 
não pode ser expressa atráves de conceitos. 
Afirma, ainda Eliade, que traduzir uma ima- 
gem numa terminologia concreta, reduzindo-a 
a um só de seus planos de referência, é pior 
que a mutilar, é aniquilá-la, anulá-la como ins- 
trumento de conhecimento. 

Portanto, entendemos que as imagens 
com as quais a criança opera no jogo infantil 
são o combustível da memória, da atenção, da 
percepção e do pensamento representado pelo 
simbolismo. Conseqüentemente, a imitação 
surge das imagens que a criança capta e se 
constitui a forma primária de construção do 
conhecimento. Através do jogo, a criança vai 
internalizando formas de fazer e de represen- 
tar papéis extraídos do seu ambiente sócio- 
cultural. Como a ação canaliza e estrutura o 
pensamento da criança, ao jogar a criança se 
movimenta, ao movimentar-se aciona imagens 
que irá determinar a representação de papéis. 
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Esse ciclo inicial dos processos de de- 
senvolvimento e aprendizagem indica que o 
vocabulário psicomotor da criança também é 
uma construção que ela vai ampliando na ação 
do brincar e que podemos mensurar e obser- 
var antes mesmo do aparecimento da lingua- 
gem. Estamos convencidos, a partir dessa li- 
nha de raciocínio, que o jogo infantil na sua 
fase mais primária se constitui um elemento 
de alavanca ao aparecimento da linguagem ex- 
pressiva, ao mesmo tempo que estamos incli- 
nados a aceitar que o jogo simbólico é coetâ- 
neo da linguagem receptiva, e ambos antece- 
dem o aparecimento da linguagem expressiva. 

6. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

A evidência do vínculo do jogo com o 
desenvolvimento parece cada vez mais solidi- 
ficado, uma vez que, no decorrer do jogo, a 
ação se subordina ao significado e, portanto, 
tudo aquilo que interessa à criança, na opinião 
de Vygotsky, e à realidade do jogo, já que, na 
vida real, a ação domina o significado. Outro 
aspecto conclusivo diz respeito à atividade 
lúdica como exercício, isso significa que nem 
toda atividade que a criança experimenta tem 
componente simbólico. 

Em outras palavras, na atividade lúdica, 
a criança flutua entre o exercício e o jogo. 
Existe jogo quando há um significante moti- 
vado, levando a criança a representações de 
papéis. As representações estimulam o pensa- 
mento e liberam o corpo, fazendo com que as 
espontaneidades, através da mímica e dos ges- 
tos, sejam os elementos que enriquecem a 
expressividade da criança. 

Conseqüentemente, a criança ao brincar 
(jogar) amplia seu vocabulário psicomotor, 
progressivamente vai atingindo níveis de com- 
petência cada vez mais complexos. As aquisi- 
ções psicomotrizes antecedem ao aparecimento 
do vacabulário lingüístico, embora ambos se- 
jam produto do meio sócio-cultural. Consta- 
tar que a criança evidencia uma série de habili- 
dades antes de falar significa que ela é capaz 
de captar, através das modalidades percepti vas, 
o que vê ao seu redor, e de reproduzir de acordo 
com suas necessidades e desafios. 

Na atividade lúdica infantil, o papel do 
adulto é de estímulo e desafio permanente, acre- 
ditando que a tendência é a criança reproduzir 

os modelos emergentes, que, de certa forma, 
constitui-se à base da aprendizagem. Aquela 
que, opinião de Vygotsky, reboca o processo 
de maturação. Isso significa entender que o 
processo de maturação não segue por si mes- 
mo o seu curso, mas que depende da influência 
do meio. 

No jogo, segundo a opinião de Vygotsky, 
a criança cria uma "zona de desenvolvimento 
proximal", e isso faz com que ela esteja sem- 
pre por cima da sua idade média, isto é, por 
cima da sua conduta diária, uma vez que o jogo 
contém todas as tendências evolutivas de for- 
ma condensada, sendo em si mesma uma con- 
siderável fonte de desenvolvimento. 

As "zonas de desenvolvimento proximal" 
são aquelas funções que ainda não atingiram 
maturação, mas que se encontram em proces- 
so. Isso significa entender que o nível de de- 
senvolvimento real, isto é, aquilo que a criança 
é capaz de fazer por si mesmo em determinada 
idade, não é tão relevante para avaliarmos o 
nível em que se encontra. E necessário também 
sabermos o que ela é capaz de fazer com ajuda 
do outro, o que traduz a sua capacidade po- 
tencial. Nesse sentido, é fundamental o papel 
do adulto e dos iguais na atividade lúdica como 
corpo de apoio, seja através da palavra, seja 
através da ajuda concreta. Em síntese, o nível 
de desenvolvimento de uma criança é o 
somatório das suas capacidades real e a poten- 
cial. 

Finalmente, o exercício e o jogo como 
elementos constitutivos da atividade lúdica 
infantil servem como fios condutores na cons- 
trução do vocabulário psicomotriz da criança 
e na construção do vocabulário expressivo, de- 
terminando assim sua evolução. 
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NOTAS 

1A palavra jogo, no texto, significa a ação do brin- 
car. 
2 Mareei Mauss, antropólogo francês que, ao estu- 
dar as técnicas corporais, faz algumas referências 
significativas ao processo de imitação. 
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