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Resumo

Discute-se o conceito de cultura em relagdo a microcultura do grupo de brinquedo. Concebe-se a
crianga como agente de criagdo e transmiss@o de cultura e o grupo de brinquedo como espago de
informagao onde esses processos ocorrem. Essa concepcdo baseia-se no reconhecimento da espécie
humana como biologicamente socio-cultural e na pressuposi¢do de adaptacdes precoces para essa
especificidade. Episodios de atividade ludica livre de criangas de 10 a 60 meses sdo analisados para
detectar a ocorréncia de cria¢do, elaboracdo e transmissdo de contetidos culturais na interagdo crian-
ca-crianga, ilustrando: (1) recuperagao da cultura do ambiente social imediato e exploragdo de novas
possibilidades de uso desses recursos; (2) criago de rituais ludicos novos que podem tornar-se parte
da microcultura do grupo; (3) aculturagdo, ou seja, assimilagdo de aspectos da microcultura do grupo.
Os dados sdo interpretados como evidéncias da pré-adaptacdo humana para a vida sdcio-cultural.

Palavras-chave: Interagdo social, Cultura da brincadeira, Ludicidade.

Abstract

Culture in the play group

This paper discusses the concept of culture in the context of playgroup microcultures. The child is
viewed as an agent of culture creation and innovation, and the play group as a space of information
where these processes occur. This view is based on the recognition of human species as biologically
socio-cultural and on the assumption of precocious adaptations for this specificity. Episodes of free
play activity among 10 to 60 month old children are analysed to detect the occurrence of creation,
elaboration and transmission of cultural contents in child-child interactions, illustrating: (1) retrieval
of the immediate social environment’s culture and exploration of new possibilities of using these
resources; (2) creation of new ludic rituals which can become part of the group’s microculture; (3)
aculturation, that is, assimilation of aspects of the group’s microculture. Data are interpreted as
evidences of the human pre-adaptation to a socio-cultural way of living.

Key words: Social interaction, Play culture, Playfulness.

iscute-se neste trabalho o conceito de cultura em sociocultural e na pressuposi¢do de adaptagdes proprias

relagdo & microcultura do grupo de brinquedo, de para essa especificidade que ja se revelam na primeira in-

um ponto de vista etologico e socio-interacionista. fancia. Em decorréncia dessa perspectiva ¢ dessa concepgdo,

Concebe-se a crianga como agente de criagdo ¢ transmis- o ponto de vista sdcio-interacionista de que a interagdo social

sdo de cultura, desde os primeiros anos, € o grupo de brin-
quedo como um dos espagos de informacdo em que esses
processos ocorrem (Corsaro & Molinari, 1990; Pedrosa,
Carvalho & Imperio-Hamburger, 1997; Pedrosa & Eckerman,
2000; Pedrosa & Santos, 2000). A partir de uma perspectiva
etologica, essa concepgdo fundamenta-se no reconheci-
mento da espécie humana como biologicamente

¢ a matriz de constru¢do do ser humano individual € incorpora-
do como necessario para a compreensdo dos processos de
constitui¢do simultdnea do individuo e da cultura.

Cada um desses pressupostos requer alguma
explicitagdo. A natureza biologicamente sociocultural do
ser humano ¢ uma concepgfo ja antiga, embora ainda
hoje sujeita a certa controvérsia quanto a compatilidade
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dos conceitos de biologia, sociedade e cultura. Ja na dé-
cada de 30 do tltimo século, Wallon (1942/1979) explicita
essa concepcdo exatamente com essas palavras, expres-
sando uma visdo integrada das ciéncias biologicas e hu-
manas e uma perspectiva profundamente interacionista a
respeito do desenvolvimento humano. Etélogos que de-
dicaram alguma reflexao e trabalho a espécie humana tam-
bém reconhecem clara e explicitamente essa defini¢do
essencial do humano, intrinseca a nogdo etolégica de
fendmenos biopsicologicos como especificos da espécie
e diretamente decorrente da observagdo do modo de vida
humano através da historia e das culturas — cf., por exem-
plo, Lorenz (1966), Eibl-Eibesfeldt (1989), Hinde (1974,
1987), Carvalho (1989a, 1998), Bussab e Ribeiro (1998),
entre muitos outros. Morin (1979) critica enfaticamente
as concepgdes que separam o homem em
(...) duas fatias sobrepostas, uma bionatural e outra
psicossocial; ¢ evidente que ele ndo ¢ atravessado por
qualquer muralha da China separando sua parte humana de
sua parte animal”. Propondo uma antropologia que recu-
pere a unidade bio-psico-social do humano, esse autor
complementa: “Como poderia o cérebro humano, que
evidentemente s6 € funcional no seio de uma cultura, ter
sido criado na ‘natureza’, se se concebe a natureza como
oposta, independente ou anterior a cultura? (...) E perfei-
tamente evidente que o grande cérebro do sapiens s6 po-
dia surgir, ser bem sucedido, triunfar, depois da formagao
de uma cultura ja complexa, e ¢ surpreendente que se
tenha podido, durante tanto tempo, acreditar exatamente
no contrario (p. 22).

Em termos evolutivos, a cultura é simultaneamente fru-
to e instrumento da sele¢do natural. Em termos ontogenéticos,
o modo de vida sociocultural é o inico modo de vida social
que pode constituir um ser humano. Para esse modo de vida
social a evolucdo criou adaptacdes especificas, que se mani-
festam desde o inicio da vida e que possibilitam que o de-
senvolvimento de um ser humano se dé, necessariamente,
através da interagdo social em um ambiente sociocultural.
(Bussab & Ribeiro, 1998; Carvalho, 1989a, 1998;
Rabinovich & Carvalho, 2001).

A partir de pressupostos bem diversos, perspecti-
vas culturalistas e socio-historicas em Psicologia do De-
senvolvimento também vieram a enfatizar o papel da
interacdo social no desenvolvimento (Oliveira, 1995; Pino,
1993; Valsiner, 1991; Vygotsky, 1984). Uma convergéncia
complementar entre perspectivas bioldgicas (ou
psicoetoldgicas) e perspectivas socio-historicas ¢ a aten-
¢do ao papel ativo da crianca na construgdo de sua histo-
ria individual e, ainda, ao papel da interagdo crianga-cri-
anga nesse processo desde os primeiros anos de vida.
Desta forma, pode-se considerar praticamente
consensuais na atual cultura da Psicologia do Desenvol-
vimento as nog¢des a respeito da crianca como agente
ativo de seu desenvolvimento e do lugar da interacdo

social e da interagdo crianga-crianga nesse processo
(Camaioni, 1980; Carvalho, 1992; Pedrosa, 1989; Stambak
& Verba, 1986; Verba, 1994), ainda que nem sempre esses
pressupostos conduzam as mesmas perguntas, niveis de
analise e interpretagdes. Entre essas divergéncias, as que
mais interessam ao presente trabalho se referem ao trata-
mento do conceito de cultura e as maneiras pelas quais a
cultura constitui um contexto, espago ou fator do desen-
volvimento individual.

Corsaro (1985) usa o conceito de cultura (peer culture)
para se referir ao conjunto de atividades e rotinas, artefatos,
valores e interesses compartilhados pelo grupo de pares de
idade, sejam originados do mundo adulto ou criados e trans-
formados no proprio grupo. Nesse mesmo sentido, temos
investigado, em nosso trabalho, as formas de criagdo e de
transformac@o de normas, maneiras de brincar, etc., no gru-
po social composto por criangas de mesma idade ou de ida-
de proxima, em um contexto de interagao livre (Carvalho,
1989b; Pedrosa & Santos, 2000; Pedrosa & Eckerman,
2000). Esse uso, ja relativamente consagrado na literatura
sobre interagdo crianga-crianga, ndo nos exime, no entanto,
de uma reflexdo sobre os sentidos de cultura e sobre as rela-
¢oes entre a microcultura do grupo de brinquedo e a estrutu-
ra sociocultural da sociedade mais ampla onde ele esta
inserido (Hinde, 1987). Tera a peer culture as mesmas
propriedades emergentes e supra-individuais que carac-
terizam a estrutura sociocultural mais ampla? Como, con-
cretamente, se dd a inser¢do da crianga nesse mundo
sociocultural e qual o papel da interacdo interpessoal
nessa inser¢do? De que formas se assemelham ou se di-
ferenciam os processos culturais humanos — seja em ni-
vel micro ou macro — e 0s processos, as vezes chamados
protoculturais, que vém sendo cada vez mais evidencia-
dos em outras espécies, especialmente em primatas? E na
direcdo dessas reflexdes que este trabalho se encaminha,
através da andlise de episodios de interagdo de criangas
pequenas em situagdes de atividade livre com pouca in-
terferéncia de parceiros culturalmente mais experientes.

Alguma coisa sobre método

Os episddios a serem analisados aqui foram obtidos
através de video-gravacdes em diversas instituicdes de
atendimento a crianga pré-escolar ao longo de varios anos.
As institui¢des variam em termos de nivel sdcio-econd-
mico da populacdo atendida, localidade (Sao Paulo,
Carapicuiba e Recife), ambiente fisico (bergario, sala de
recreagdo, patio), idade das criancas focalizadas (10-18
meses, 12-24 meses, 24-60 meses), composi¢do dos gru-
pos de brinquedo (faixa etaria homogénea ou heterogé-
nea, numero de criangas por grupo, razdo adulto-crianga)
e duragdo do periodo de acompanhamento do grupo (de
seis meses a dois anos). Em todos os casos, os registros



foram feitos em situagGes de atividade livre, sem interfe-
réncia de adultos na orientagdo ou proposi¢do de brinca-
deiras, em sessdes semanais ou quase semanais de dura-
¢do variavel (20 a 60 minutos). O critério de filmagem ad-
lib privilegiou a apreensdo de seqiiéncias de atividades
conjuntas de pelo menos duas criangas, sem recortes tem-
porais rigidos, de forma a maximizar a captagdo de pro-
cessos de regulagdo mutua e de co-construgdo de ativi-
dades. O conjunto desses registros compde o banco de
dados a partir do qual os episédios sdo selecionados
para analise de questdes especificas. Um episddio ¢ defi-
nido quando se apreende uma seqiiéncia interativa cons-
picua ou um trecho do registro em que se pode circuns-
crever um grupo de criangas a partir do arranjo espacial
que formam e/ou da atividade que realizam. O término de
um episodio pode ser definido com base em uma mudancga
de tema da brincadeira, em sua interrupgdo por um agente
externo (por exemplo, o adulto), por uma mudanga na com-
posicao do grupo. A delimitagdo de um episodio, tanto em
termos de inicio como de término, envolve portanto um
grau de arbitrariedade que reflete a participagdo do pesqui-
sador na constru¢do do dado: é o observador, com suas
hipoteses e sua interagdo com os fatos observados, quem
determina essa delimitac@o (Carvalho et al., 1996; Carvalho,
Império-Hamburger & Pedrosa, 1999; Pedrosa, 1989).

Trazendo a “macrocultura” para o grupo de
brinquedo

Relato 1: Ricardo (4 anos) trouxe para a escolinha um
cavalo de pau e um chapéu de vaqueiro. Edu (4a) toma em-
prestado o chapéu. Encontra-se no gramado com Gabriel,
Roni e Pedro (5a). Edu grita: “Eu sou Sinhozinho Malta!”.
Os outros respondem: “Oi, Sinhozinho Malta! Ele nao ¢
sinhozinho Malta, ¢ a Viuva Porcina! Sinhozinho Malta, por
favor ndo me mate!”. Estabelece-se imediatamente uma brin-
cadeira de pega-pega (persegui¢do ou ‘playchasing’), em
que Edu ¢ Sinhozinho Malta e os demais sdo seus persegui-
dores, perseguidos ou capangas, entre gritos de estimulo,
propostas e invocagoes: “Sinhozinho Malta, vocé ndo me
pega! Vocé € o capanga de Sinhozinho Malta! Sinhozinho
Malta vem vindo, hein? Cadé minha espingarda?”’. Um pe-
daco de pau torna-se uma espingarda nas maos de Gabriel,
Roni se torna um boi, que é lagado por Pedro. As criangas
correm e se perseguem, entre gritos, risos e outras
verbalizagdes, pelos varios espagos externos disponiveis.
Embora Ricardo tenha pedido e recebido de volta seu
chapéu cerca de um minuto e meio depois do inicio da
brincadeira, esta continua por pelo menos mais 30 minu-
tos, até o final da sessdo de observagdo.

O rapido desencadeamento dessa brincadeira, seu
enriquecimento e sua duragdo podem ser entendidos di-
ante da evidéncia de um conhecimento ja previamente
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compartilhado pelos parceiros, que nao é, neste caso, o
conhecimento de uma brincadeira tradicional, previamente
ensinada, mas o de significados construidos em outro
contexto. A novela Roque Santeiro, sucesso de audién-
cia na época (1985/6), e assistida provavelmente com re-
gularidade por estas criangas, ofereceu os elementos para
a criagdo coletiva de um enredo de brincadeira que, sem
reproduzir o enredo da novela, fluiu sem dificuldades gra-
¢as ao conhecimento comum que as criangas possuiam
sobre os personagens, seu comportamento, seus possi-
veis papéis: por exemplo, o chapéu usado por Edu lhe
acarreta o papel de Sinhozinho Malta e o torna alvo da
animosidade de outros personagens, perseguidor des-
ses inimigos ou chefe de capangas. Até o boi — que na
novela ¢ um personagem secundario, presente pelo fato
de Chico Malta ser um fazendeiro de gado — ¢ aproveita-
do para criar uma seqiiéncia de corrida, perseguigdo e
captura. Uma vez desencadeado o enredo, a retirada de
seus suportes materiais (o chapéu e o cavalo de Roberto)
ndo impede sua seqiiéncia: outros objetos sdo introduzi-
dos (corda, espingarda) e/ou o enredo se liberta de su-
portes materiais e se ap6ia nas trocas verbais e gestuais.

A fluéncia e a duragdo de brincadeiras de perseguicao
com elementos de fantasia, muito comuns nessa faixa etaria,
especialmente entre meninos (Moraes & Carvalho, 1994),
parecem ser fungao (entre outros fatores) da possibilidade
de propostas e atribuicdes de papéis que alcancem certo
consenso entre os participantes, ou seja, cujo significado
possa ser compartilhado e avaliado como pertinente. Trazer
para a brincadeira elementos da macrocultura compartilha-
da é uma estratégia comum e em geral bem sucedida nesse
sentido. Esta estratégia também permeia a proposigao e acei-
tacdo de regras que coordenam a brincadeira: na classifica-
¢do de Moraes e Carvalho (1994), regras derivadas do co-
nhecimento da natureza (“ledo ndo fala”, “vulcdo ndo tem
porta”), de usos e costumes sociais (mae abraga; pai sai para
trabalhar), de historias consagradas (contos de fadas ou, mais
comumente em nossa cultura, herois e personagens de TV,
como no exemplo acima).

Ao trazerem elementos da macrocultura para a situa-
¢do de brincadeira, as criangas assumem também um pa-
pel ativo em sua transmissdo para os parceiros. Isso ¢é
particularmente claro em relagdo a brincadeiras tradicio-
nais, cuja dindmica e regras sdo transmitidas pelas crian-
¢as mais velhas e mais experientes para os parceiros mais
jovens nos grupos multi-etarios ainda comuns em cida-
des pequenas e em periferias de grandes centros urba-
nos (Pontes & Magalhies, no prelo).

Em certos casos, € possivel observar uma transmis-
sd0 mais direta, quase que um ensinamento, cOmo no
episodio resumido a seguir.
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Relato 2: Julia (2a 8m) esta brincando com pecas de
madeira. Nina (2al1m) se aproxima e diz: “Posso brincar
com vocé?”, senta-se e passa a manipular as pegas,
empilhando-as e encaixando-as. Julia observa e imita. Nina
comega a bater palmas e cantarolar “Parabéns”. Julia imita
as palmas sorrindo, sem cantar. Nina para de cantar, volta a
manipular as pecas e reinicia a seqiiéncia, cantando “Para-
béns”. Olha para Julia, que esta em pé, de costas para ela,
levanta-se, aproxima-se ¢ puxa Julia pelo brago: “Vamos
cantar parabéns, Julia?”. Agacham-se ambas diante das pe-
cas. Nina: “Vamos comegar, primeiro aqui... péra ai, Julia...”.
Julia comeca a bater palmas, Nina interrompe: “Péra ai, Julia,
vocé fica aqui, eu fico aqui ...”. Comega a bater palmas e
cantar, Julia acompanha as palmas. Nina canta “Parabéns”
até o final e grita “Viva! E pique, € pique... é hora, ¢ hora, é
hora”, sempre batendo palmas acompanhada por Julia. Nina
desmancha o “bolo” e recomega a manipulagio das pegas.
Héa uma interrupgao enquanto Julia sai para ir ao banheiro.
Nina volta a manipular as pegas, levanta e diz: “Vou 1a com
aJulia”. Chama alto: “Julia, Jtlia... vamos cantar parabéns!”.
Julia se aproxima, comega a entoar o “Parabéns”. Nina in-
terrompe: “Nao, péra ai... vem ca...”. Julia senta-se diante
de Nina e comega: “Parabe...”. Nina: “Nao, péra ai, Julia...
agora!” e comega a cantar batendo palmas. Julia canta, sem
bater palmas, Nina interrompe novamente: “Nao, faz assim”
e bate palmas. As duas cantam juntas e batem palmas, olhan-
do-se e sorrindo. Nina canta sozinha um segundo verso, en-
quanto Julia bate palmas. Quando Nina termina, Julia can-
ta: “E pique, é pique...”. Nina acompanha e finaliza: “Viva
Julia!”. A brincadeira ¢ repetida mais duas vezes, desmon-
tando e montando as pegas, e cantando “Parabéns” acom-
panhado de palmas e de “é pique”, sempre com Nina dando
o ritmo de andamento.

Observa-se aqui como a atividade e o conhecimento
partilhados vao sendo construidos no decorrer do episo-
dio. O rito do “Parabéns” parece, no inicio, ja ser conhe-
cido de Julia, que o aceita com facilidade e prazer. No
entanto, Julia n3o domina o rito na mesma extensdo que
Nina: ndo parece capaz de cantar independentemente a
letra nas primeiras ocasides em que Nina faz essa propos-
ta, nem de coordenar o canto com outras a¢des. Na se-
gunda parte do episodio, Julia acompanha mais ou me-
nos precariamente as palavras do primeiro verso (cantan-
do atras de Nina) e se cala quando Nina canta o segundo;
mas, assim que Nina péra, ¢ Julia quem introduz o “E
pique
duas seqiiéncias, as agdes das duas criangas mostram-se
progressivamente mais coordenadas.

A presen¢a da macrocultura no grupo de brinquedo re-
vela-se também através de papéis e valores — por exemplo,
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, que Nina acompanha prontamente. Nas ultimas

na estereotipia de género em relag@o a brincadeiras (Carva-

lho, Beraldo, Santos & Ortega, 1993; Carvalho, Smith,
Hunter & Costabile, 1990), na formulagdo de regras base-
adas em conhecimento social ou na recusa de papéis
menos valorizados socialmente pelas criancas que lide-
ram uma brincadeira (Moraes & Carvalho, 1994).

Trazer valores e conceitos da macrocultura para a brin-
cadeira ¢ uma oportunidade de questiona-los, de reconstrui-
los ou de fortalecé-los, dependendo da interagdo com con-
ceitos e valores dos parceiros. Harris (1995) sugere que o
grupo de pares é o principal responsavel pelo desenvolvi-
mento de atitudes e valores desde a infancia, possivelmente
superando o papel dos adultos nesse processo.

Construindo cultura no grupo de brinquedo

Regras organizadoras da brincadeira também podem ser
construidas arbitrariamente pelas criangas no grupo de brin-
quedo. Moraes e Carvalho (1994) exemplificam regras ar-
bitrarias (e muitas vezes bastante oportunistas!) tais como
“S6 o meu revodlver ¢ que mata de verdade”, criadas pelo
lider (em geral o proponente) da brincadeira e acatadas, ou
ndo, pelos demais participantes. Evidenciam também o pa-
pel da regra na estruturag@o dos papéis e na coordenagao do
comportamento dos participantes da brincadeira, cuja conti-
nuidade e fluéncia dependem da compreensdo e aceitagdo
compartilhadas das regras.

Um outro exemplo, curioso por se tratar de proposi¢do
de uma regra “moral”, no sentido de reguladora de condutas
sociais, ¢ oferecido pelo episodio seguinte (Carvalho, 1989b,
p- 209):

Relato 3: Susana (3a), Lia (3a), André (3a 6m) e Rafael
(3a 6m) brincam proéximos no tanque de areia. Ao se movi-
mentar, Rafael espirra areia em Lia, que se volta para ele e
fala, em tom forte: ‘Bobo!’. André intervém: ‘Ele ndo é bobo
nao!’. Lia se afasta. Susana, que observa o episddio, senta-
se ao lado de André e diz, em tom bem explicado e pausado:
‘André, se a pessoa ndo joga areia na gente, nio pode falar
‘Bobo’. Se a pessoa joga areia na gente, pode falar ‘Bobo’!”.

Mesmo em criangas bem pequenas pode-se observar a
construcdo coletiva de contetidos culturais tais como enre-
dos de brincadeiras, com potencial de persisténcia no
grupo. Pedrosa e Carvalho (1995) descrevem um episo-
dio no qual duas criangas constroem uma brincadeira de
deitar/ sentar em turnos. Em um dos primeiros turnos,
uma delas diz:”Déta!” imediatamente apds a outra ter se
deitado. Ao longo do episodio, a palavra ¢ usada varias
vezes pela mesma crianga que a introduziu, sinalizando
inicialmente o turno, depois um convite a brincadeira,
que acaba incorporando outras criangas. A palavra
“Déta” tem seu significado reconstruido nesse contexto
interacional e nesse grupo de parceiros, passando a sina-
lizar uma determinada forma de brincar.



Um outro exemplo ilustrativo encontra-se em Pedrosa
e Eckerman (2000): duas criangas (Jef, 17 meses, e Lala, 10
meses) sdo os principais protagonistas de um episodio de
acdo coordenada, em que varias criangas arrastam uma
mesinha de um lado para outro da sala da creche. Trés
semanas depois, esses mesmos parceiros restauram um epi-
sodio de empurrar / puxar objeto grande, no caso uma ca-
deira. A brincadeira se organiza rapidamente, persiste e
outros parceiros sdo preteridos, o que indica que esses
parceiros compartilham significados construidos anterior-
mente; em outras palavras, partilham a microcultura do gru-
po de brinquedo.

Lokken (2001) descreve rituais de saudagdo criados
por criangas de cerca de dois anos e utilizados para receber
um amiguinho que chega a creche: por exemplo, em um
deles, as criangas surpreendem a recém-chegada surgindo
de detras de uma estante, pulando diante dela em turnos e
gritando “Waah!”, iniciando um jogo de gestos e
vocalizagdes ritualizadas; a crianca recém-chegada ri e
vocaliza em resposta e todos seguem do corredor de entra-
da para a sala de jogos, correndo e gritando “Waah”. A
criagdo de formas idiossincraticas de saudagdo é um fend-
meno facilmente observavel em varios tipos de subgrupos
humanos: parceiros de um time esportivo, companheiros
de acampamento ou de viagem, as varias “tribos” que ca-
racterizam os grupos de pares na adolescéncia. Essas for-
mas de saudagdo (bem como uma série de outros rituais e
praticas) identificam o pertencimento ao grupo e fazem par-
te de sua identidade. As observa¢des de Lokken demons-
tram a precocidade com que seres humanos se engajam no
processo de identificagdo cultural e de transformacdo da
cultura de seu ambiente social imediato.

Assimilando a cultura do grupo de brinquedo

Ao longo da vida, qualquer ser humano — crianga, ado-
lescente, adulto — tipicamente passa por diversas experién-
cias de contato com novos grupos sociais: no ingresso a es-
cola, a universidade, ao trabalho, a ambientes sociais novos,
auma nova familia extensa em decorréncia do casamento, a
populagdes culturalmente bem distintas no caso de via-
gens mais longas. O grau de diversidade dessas experi-
éncias evidentemente varia ao longo da histéria e dos
modos de vida de diferentes populagdes: ainda hoje, ha
pessoas que jamais sairam ou sairdo da pequena vila onde
nasceram; mesmo estas, no entanto, ndo estdo necessa-
riamente imunes ao contato com microculturas diferentes
ou com faces diferentes de sua propria cultura. Quando
esses contatos envolvem transi¢des mais bruscas ou dra-
maticas, ¢ comum até mesmo a ocorréncia de ritos de
passagem, que recortam e ddo significado a situagdo de
transi¢do para os individuos envolvidos.
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De certa forma, a adaptagdo da crianga pequena a um
ambiente de cuidado coletivo tem essa caracteristica de
transigdo cultural. Essa transi¢cdo é especialmente
marcante em nossa sociedade urbana atual, onde a crian-
¢a ¢ deslocada de seu ambiente familiar para um ambiente
fisico e social bem diferenciado daquele; em sociedades
mais tradicionais, ela ocorre de forma mais gradual, a me-
dida que a crianga passa a brincar com irmaos ou vizi-
nhos, geralmente sob a supervisdo de adultos com quem
ja esta familiarizada. Em qualquer desses casos, existe a
exposicao a diferencas microculturais.

Ao lado das dimensdes afetivas dessa transicao que ja
tém sido focalizadas na literatura (cf., por exemplo, Rossetti-
Ferreira, Amorim & Vitoria, 1996; 1997, Vitéria & Rossetti-
Ferreira, 1993), a observagdo de criangas pequenas nesse
processo ilumina a ocorréncia de um processo ativo de assi-
milag@o cognitiva das caracteristicas culturais do novo am-
biente, que vai permitir que a crianga organize suas condu-
tas e intervengdes nesse ambiente. Essas caracteristicas cultu-
rais abrangem tanto a organizagdo fisica quanto social do
ambiente: Quais espagos existem? Quais podem ser utiliza-
dos, e para qué? Onde ficam os varios tipos de brinquedos?
Quem costuma brincar onde? Com quem? De qué? Como
brincam? Para que sdo usados os varios tipos de objetos dis-
poniveis? e assim por diante. Criangas novatas que chegam
aum grupo de brinquedo podem gastar um tempo significa-
tivo observando outras criangas e suas atividades, antes de
se engajarem elas proprias em atividades solitarias ou con-
juntas; também ¢ freqiiente que a crianca novata passe boa
parte do tempo proxima do adulto, que possivelmente cons-
titui para ela a referéncia mais familiar. Inimeras observa-
¢des indicam, no entanto, que a outra crianga, sua atividade
e suas intera¢cdes com parceiros sdo alvos privilegiados de
atencdo nessa situagdo (Branco, Carvalho, Gil & Pedrosa,
1989; Carvalho, 1989b).

O processo de assimilagdo da microcultura do grupo
de brinquedo torna-se especialmente claro quando se trata
de uma crianga que, por alguma circunstancia, provem de
uma microcultura diferenciada. E o caso de Jonas, que in-
gressou no grupo de brinquedo aos trés anos, e foi acom-
panhado nas observagdes ao longo de um ano e meio.
Segundo as informagdes das educadoras, Jonas era filho
unico de uma familia bastante formal e exigente quanto a
sua aparéncia ¢ maneiras; além disso, ficou evidente desde
as primeiras observagdes que Jonas era dotado de uma
capacidade verbal excepcional para sua idade.

Na ocasido de seu ingresso, Jonas encontrou um
grupo composto por quatro meninos mais velhos, quatro
meninos de sua idade (entre os quais, dois novatos como
ele). Dois meninos de sua idade atrairam mais sua aten-
¢ao: Fernando, veterano, e Nicolau, também novato.
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Ambos eram muito ativos fisicamente e apresentavam
uma verbalizagdo tipicamente infantil em termos de
entonagdo (com muitas inflexdes e tons de interrogagéo:
“néeee”?) e de pronlncia (por exemplo, substituindo os
sons de “ce” por “xe” — “vox&” por “vocé€”; “r” por “1” —
“quelo” por “quero”; omitindo “r” em silabas complexas
— “bincad” por “brincar”, “queba” por “quebrar”, e utili-
zando muitas interjei¢des e gesticulagdo). Em contraste,
Jonas movimentava-se comedidamente; suas poucas
verbaliza¢des ao longo das quatro primeiras semanas fo-
ram dirigidas ao adulto para pedir ajuda: “eu quero brin-
car com aquele carrinho”, apontando o caminhdo com
que outro menino brincava; ou “conserta pra mim?”,
mostrando um brinquedo que trazia na mao. O comporta-
mento tipico de Jonas nesse primeiro periodo era ficar em
pé proximo a um grupo de criangas brincando e observa-
las atentamente. Nunca foi visto tomando um objeto de
outra crianca. Na segunda semana, foi visto abaixando-
se momentaneamente no tanque de areia e erguendo-se
em seguida, batendo as méaos para limpa-las da areia.

Ao longo do primeiro semestre, em observagdes sema-
nais, observam-se modificagdes graduais no comportamen-
to de Jonas. Depois de algumas semanas ele senta na areia e
brinca sozinho com objetos disponiveis. Tem interagdes ver-
bais isoladas com algumas criangas, em geral de contetido
formal: “um dia eu vou na sua casa”; pede licenga ao parcei-
ro para pegar ou manipular objetos (por exemplo, a Fernando:
“pode pegar esse?”’). Em alguns momentos, da a impressdo
de ndo entender a verbalizagdo da outra crianga (por exem-
plo, pergunta repetidamente “o qué?” quando Nicolau lhe
diz algo). Continua a observar atentamente as atividades e
interagcdes de outras criangas e, eventualmente, comega a
imitar suas verbaliza¢des. Sua imitagdo ¢ muito perceptivel,
apesar da ma qualidade da gravacdo de audio, pela enorme
diferenca de pronuncia entre ele e os parceiros. Por exem-
plo, brincando com Fernando e Nicolau dentro de uma
cabaninha, Fernando diz: “Aqui € a caja de n6is”; Jonas re-
pete: “aqui é a casa de n6s”. Fernando grita: “Tchau kianxadal
Xai da noxa caja!”’; Jonas repete, também gritando: “Sai da
nossa casa!”. Em uma sessdo no inicio do quarto més, Jonas
mantém um dialogo longo com Nicolau sobre a brincadeira
com caminhdes em que estdo envolvidos. Jonas diz: “Meu
caminhdo ¢ de fogo...”. Nicolau: “¢ bombeiro, néee?”.
Jonas, em tom de confirmagéo: “E, é bombeiro”. Os dois
meninos arrastam os caminhdes produzindo sons de
motor “brrrr”.

Depois de quatro meses de convivéncia, encontra-
mos Jonas ja engajado em uma relagdo estavel com
Nicolau. Pode-se dizer que esta irreconhecivel: ao chegar
a creche, livra-se rapidamente de seu casaco e sapatos,
dirige-se para o tanque de areia onde em geral seus par-

ceiros estdo brincando com areia, agua e caminhdes, sen-
ta-se junto deles e inicia uma atividade imitativa ou com-
plementar, emitindo verbalizagdes ludicas e risos. Pela
primeira vez nas sessdes de observagdo, observa-se uma
pronuncia infantil de Jonas, respondendo a Nicolau que
perguntou: “Vamo tabaia?” - “Vamo tabalhd...”, seguida
de risos de ambos. Em outros momentos, Jonas ainda se
dirige a Nicolau em entonagdo afirmativa, como um adul-
to falando com uma crianga pequena: Nicolau se queixa
“Bati na minha mao!” e Jonas responde: “Ja passou...
Vem, Nicolau... Vai buscar o caminhio, vai...”.

Apods mais alguns meses, é dificil distinguir a
verbalizacdo de Jonas e a de Nicolau. Ao se dirigir aos par-
ceiros, Jonas agora apresenta mais expressdes corporais,
interjeigdes, risos, gritos e outros ruidos do que verbalizagdes
formais; usa entonagdes infantis, frases simplificadas e até
pronuncia infantil. Também apresenta mais movimentagao
corporal e usa o espago de forma mais ampla.

E como se Jonas tivesse aprendido uma nova lingua
e novos modos de se comunicar: aqueles que eram com-
partilhados por seus pares, e com base nos quais ele
poderia partilhar e co-construir a cultura do grupo. Um
aspecto especialmente interessante deste caso ¢ que a
“aquisicao” de Jonas parece representar, em termos estri-
tamente de desenvolvimento, uma regressao: ele apren-
de formas de comportamento e de linguagem mais imatu-
ras do que as que apresentava ao ingressar no grupo. Do
ponto de vista do processo sociocultural, no entanto,
trata-se de uma aculturacdo, processada ativamente por
Jonas através de observagdo e imitagao.

Cultura e protocultura

Pode-se designar como cultura esses fendmenos
interacionais observados no grupo de brinquedo? Tomasello,
Kruger e Ratner (1993) sustentam que os fenémenos cultu-
rais humanos, inclusive os observados na primeira infincia,
sdo qualitativamente diversos dos que se observam em ou-
tros primatas por se basearem em mecanismos de aprendi-
zagem especificos da espécie, ou seja, adaptacdes proprias
para a vida cultural. Segundo sua proposta, a aprendizagem
cultural seria possibilitada por trés processos que se dife-
renciam ao longo da ontogénese. A aprendizagem por imi-
tacdo, que apareceria tipicamente a partir dos nove meses,
sob a forma de imitacdo “verdadeira”, envolveria a
internalizacdo de estratégias comportamentais utilizadas
pelo agente imitado (diferindo, portanto, da imitagdo que
envolve apenas a consecucdo de objetivos através de
métodos proprios, ndo imitados, e que seria tipica de ou-
tros primatas); a aprendizagem por instru¢do (que ocor-
reria a partir dos quatro anos), tipica da relagdo adulto-
crianca e destacada na teorizagdo de Vygotsky como
internalizagdo, pelo aprendiz, das instrugdes do instrutor



e uso posterior dessas instrugdes para auto-regular suas
fungdes cognitivas; e a aprendizagem colaborativa, que
surgiria a partir da idade escolar, em que pares constroem
em conjunto um conhecimento que nenhum deles pos-
suia anteriormente. Essas etapas envolveriam qualida-
des crescentes de intersubjetividade, desde atengdo con-
junta e referenciamento social, que possibilitariam adotar
a perspectiva do outro e seriam o fundamento da imita-
c¢do verdadeira, até¢ a chamada intersubjetividade reflexi-
va, em que 0s parceiros se atribuem mutuamente inten-
¢oes e estados mentais (“Ele pensa que eu penso que...”).

Tanto essas etapas ontogenéticas quanto a diferencia-
¢do qualitativa proposta pelos autores entre seres humanos
e outros primatas em relagdo a essas formas de aprendiza-
gem tém sido objeto de controvérsia. Assim, por exemplo,
em seu comentario ao trabalho de Tomasello et al. (1993),
Braten (1993) argumenta que criangas pré-escolares ja apre-
sentam aprendizagem colaborativa: ao criarem uma brinca-
deira de faz-de-conta, estdo constituindo simetricamente uma
diade co-criativa, cujas agdes ndo sdo apenas imitagdes
diferidas ou frutos de instrug@o anterior, mesmo que ainda
ndo exista um conceito de “outra pessoa” no sentido de
intersubjetividade reflexiva: “Even if learning is not mediated
by a reflective agency concept of ‘person’, something new
in a cultural sense is co-created in such symmetric peer
interaction...” (p. 515). Braten atribui essa possibilidade de
aquisi¢do cultural a capacidade precoce da crianga para en-
volver-se com sentimentos do outro, o que se manifesta ja
nos contatos entre bebés de trés meses através de olhares
reciprocos, sorrisos, vocaliza¢des e tentativas de toque (Field,
1990, citado por Braten 1993). Varias de nossas observa-
¢des endossam essa interpretagdo.

Sob outro angulo, Bruner (1993) critica o uso que os
autores fazem dos conceitos de aquisi¢do e de aprendiza-
gem, sugerindo que sdo resquicios de teorias de aprendiza-
gem ja superadas e da nogdo profundamente enraizada de
que ¢ o individuo que aprende (ou adquire) o social.

S6 em um sentido muito banal ‘adquire-se’ cultura: ‘entra-
se’ na cultura, se € ‘capacitado’ por ela, ou, para emprestar um
termo de Geertz (1973), se ¢ “constituido’ por ela. A cultura nao
¢ um conjunto de respostas a serem aprendidas, ¢ uma forma
de conhecimento, de conceber o mundo e os outros (p. 516).

Byrne (1993) coloca em discussdo o argumento de
Tomasello et al. (1993) de que nenhum animal em situagio na-
tural apresentaria qualquer dos trés processos de aprendiza-
gem propostos como requisitos para a vida cultural. As evi-
déncias a respeito de imitacdo “verdadeira” e de aprendizagem
por instru¢do em primatas mereceriam uma consideracdo mais
cuidadosa e tornariam prematuro esse tipo de afirmagio.

Essas controvérsias, entre outras, sinalizam a
efervescéncia atual do tema “cultura” na Psicologia do
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Desenvolvimento e na Psicologia Comparativa. Quer se
considere que o modo de vida sociocultural ¢ uma emer-
géncia devida a adaptagdes especificas da espécie, ou a
uma combinagdo peculiar de mecanismos presentes de
forma isolada em outras espécies — que se revelam, por
exemplo, em manifestagdes protoculturais de outros
primatas, ¢ consensual que o ser humano ¢ a Unica espé-
cie cuja sobrevivéncia e evolug@o estdo intrinsecamente
ligadas a um modo de vida cultural. Recorrendo nova-
mente a Morin (1979, p. 62),

... O grande cérebro teria sido uma desvantagem para
um ser que nao dispusesse dessa complexidade (socio-cul-
tural)... Privado de cultura, o sapiens seria um débil mental,
incapaz de sobreviver a ndo ser como um primata do mais
baixo nivel; nem mesmo poderia reconstruir uma sociedade
de complexidade igual a dos babuinos e dos chimpanzés.

Nesse sentido, poderia ser justificada a distingéo entre
manifestagdes culturais e protoculturais, estas ultimas referin-
do-se aos casos em que fendmenos culturais ocorrem de forma
isolada, ndo constituindo parte da adaptagdo bésica de uma
espécie.

Pelo mesmo argumento justifica-se também, a nosso ver,
o uso do conceito de cultura para nos referirmos aos proces-
sos interacionais entre criangas pequenas. Mais do que isso,
ainvestigacao detalhada desses processos a partir do angulo
da cultura como constituinte e constituida pelos individuos
em interagdo em seus grupos sociais imediatos, desde a pri-
meira infincia, pode contribuir para a compreensdo dos
mecanismos criados por nossa historia evolutiva que
subjazem a especificidade humana.
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