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Loris Malaguzzi.



RESUMO

A dissertagao de mestrado apresentada esteve vinculada a linha de pesquisa 3 - Infancia e
Educacdo, do Programa de Po6s Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia FCT - UNESP/Presidente Prudente, e teve como objetivo compreender o processo
de desenvolvimento das Fungdes Psicoldgicas Superiores, em especial da linguagem humana
e estudar as contribuicdes que as atividades de leitura literaria planejadas, organizadas e
adequadamente mediadas podem promover no processo de apropriacdo e desenvolvimento da
linguagem infantil no interior da escola e na educacao de criangas entre 2 (dois) e 3 (trés) anos
de idade. Utilizamos como referencial tedrico - metodoldgico a Teoria Histdorico-Cultural e
realizamos uma pesquisa empirica alicergada no método Materialista Historico Dialético,
realizada junto as criangas de uma escola de Educagdo Infantil, sujeitos da pesquisa, que
vivenciaram situagdes de aprendizagem estruturadas em atividades com livros de literatura
infantil que compdem o acervo do Programa Nacional de Biblioteca Escolar (PNBE). Para a
efetivacao do processo de intervengdo foram realizados 12 (doze) encontros no Centro de
Convivéncia Infantil — CCI “Chalézinho da Alegria” da UNESP de Presidente Prudente,
orientados pelos membros do Grupo de Estudos, Intervencao e Pesquisa em Educagdo Escolar
e Especial e Teoria historico-cultural (GEIPEE-thc), e nas pesquisas tedrico-praticas
desenvolvidas pelo Centro de Estudos em Leitura e Literatura Infantil e Juvenil (CELLIJ)
Maria Betty Coelho. Decidimos trabalhar com a Educagdo Infantil, em particular com
criancas entre dois e trés anos de idade por entendermos esse periodo etario como crucial na
formagao dos processos psiquicos superiores humanos, e concebermos que, ao evoluir no
processo de comunicacao (emocional — social) a crianga acumula experiéncias culturais que
lhe permitem avancar no seu processo de desenvolvimento humano. Neste sentido, a
educagdo escolar deve priorizar atividades educativas que promovam o avango da linguagem
infantil, fator que pode e deve ser estimulado pelas varias formas de linguagem humana,
dentre elas a linguagem literaria. A partir dos dados produzido, concluimos que as praticas de
ensino com o livro literario contribuem para a formacgao das capacidades necessarias para a
constituicdo da personalidade humana, em especial da linguagem infantil, auxiliando no
desenvolvimento da compreensdo da lingua materna, propiciando a capacidade de imitagdo,
ampliacdo do vocabuldrio e auxiliando na formagdo da linguagem como funcdao de
comunicagdo e generalizagao.

Palavras —Chave: Educacao Infantil. Teoria Historico — Cultural. Desenvolvimento da
Linguagem. Fungdes Psicologias Superiores. Literatura Infantil.



ABSTRACT

The master's thesis was linked to line of research 3 - Childhood and Education, the Graduate
Program in Education of the Faculty of Science and Technology FCT - UNESP / Presidente
Prudente, and aimed to understand the development process of Higher Psychological
Functions in particular of human language and study the contributions that literary reading
activities planned, organized and properly mediated can promote the process of appropriation
and language development in children in the school and the education of children between 2
(two) and 3 ( three years old. The theoretical framework - methodological historical-cultural
theory and conducted a grounded empirical research on Materialist Dialectics History method,
conducted with the children of a school of Early Childhood Education, research subjects, who
experienced learning situations structured activities with literature books children that make
up the collection of the National School Library Program (PNBE). For the effectiveness of the
intervention process were conducted twelve (12) meetings at the Children's Community
Center - KIC "Chalezinho Joy" of Presidente Prudente UNESP, guided by members of the
Study Group, Intervention and Research in School Education and Special and Theory
historical-cultural (GEIPEE-thc), and the theoretical and practical research conducted by the
Center for Reading and Children's Literature and Youth (CELLIJ) Betty Maria Coelho. We
decided to work with early childhood education, particularly with children between two and
three years old because we believe this age period as crucial in the formation of human higher
mental processes, and conceive that to evolve in the communication process (emotional -
social) child builds cultural experiences that allow you to advance the human development
process. In this sense, education should prioritize educational activities that promote the
advancement of children's language, a factor that can and should be encouraged by the
various forms of human language, among them the literary language. From the data produced,
we conclude that the teaching practices with the literary book contribute to the formation of
the skills needed for the formation of human personality, especially children's language,
assisting in the development of understanding of the native language, providing imitation
capacity, vocabulary expansion and assisting in the formation of language as communication
and generalization function.

Key-words: Early Childhood Education. Theory History-Cultural. Development of language.
Superior Psychological Functions. Children's literature.
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INTRODUCAO

Esta dissertagdo vincula-se a linha de pesquisa 3 (trés) denominada Infdncia e
Educac¢do, do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia — FCT - UNESP/Presidente Prudente e decorre da investigacdo bibliografica
(tedrico-conceitual) e empirica (observacdes participantes e intervengdes previamente
planejadas). Nosso objeto foi o estudo da linguagem humana e o papel do livro literario no
desenvolvimento de fungdes psicologicas que caracterizam o comportamento consciente do
homem. Buscamos compreender o processo de desenvolvimento da linguagem infantil e as
contribui¢des que atividades previamente planejdas e adequadamente mediadas com o livro
de literatura infantil desempenham na aprendizagem das criangas na primeira infancia (entre
dois e trés anos de idade) no espago escolar e sua influéncia no desenvolvimento das Fungdes
Psicolégicas Superiores — FPS, especificamente da linguagem.

O interesse pelo tema da pesquisa decorre de estudos desempenhados durante a
graduacdo em Pedagogia iniciada em 2009 na Faculdade de Filosofia e Ciéncias- FFC —
UNESP/Marilia. Ao realizar a pesquisa de Iniciacdo Cientifica (IC) A literatura infantil
como meio humanizador no trabalho com criangas de 0 a 3 anos, que esteve articulada a
uma pesquisa maior, Literatura e Primeira Infancia: dois municipios em cena e o PNBE
(Programa Nacional de Biblioteca na Escola) na formagdo de criangas leitoras, efetivada
junto a dois municipios do Oeste Paulista (Marilia e Presidente Prudente), financiada pela
Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo- FAPESP, objetivamos
compreender, identificar e repensar praticas de atividades literarias na primeira infancia, que
fossem promotoras do desenvolvimento de niveis de humaniza¢do em criancas pequenas,
mediante a complexificacdo de suas capacidades psiquicas necessdrias aos momentos da
leitura e contacdo de histérias. E que contribuem para a formacdo de criangas leitoras,
referenciada pelos preceitos da Teoria Historico-Cultural - THC, que tem em L.S. Vigotski
(1986-1934), A.R. Luria (1902-1977), A.N. Leontiev (1903-1979), e V.V. Davidov (1903-
1998) seus principais representantes.

A pesquisa de IC investigou especificamente duas escolas de Educacdo Infantil do
municipio de Marilia - SP com o objetivo de verificar o lugar da literatura infantil no contexto
da educacgao das criangas pequenas e constatou que a educacdo dos bebés (0 (zero) a 3 (trés)
anos) ainda ¢ fortemente marcada por atividades de cuidado como banho, troca e alimentacao,

e que tais atividades se sobrepdem a atividades compreendidas como educativas, o que faz
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com que os livros de literatura infantil, apesar de existirem nas escolas, ndo estejam presentes
na rotina da Educagdo Infantil.

Diferentemente de algumas concepgdes naturalizantes que ainda se fazem presentes na
escola de Educacdo Infantil, como afirma Viotto Filho (2011), e que se apresentam,
principalmente relativas a educacdo das criangas pequenas, entendemos que o
desenvolvimento humano estrutura-se a partir das relagdes sociais, pela unidade apropriagao-
objetivagdo como afirma Duarte (1993). Ademais compreendemos no didlogo com esses
autores que a aprendizagem € motor para o processo de desenvolvimento.

Deste ponto de vista a escola de Educacao Infantil ¢ um espago de ensino organizado,
planejado e efetivado para propiciar a aprendizagem e o desenvolvimento da crianga desde a
mais tenra idade, contribuindo ndo s6 para a transmissao do conhecimento socialmente
construido na histéria da humanidade, mas para o desenvolvimento humano em sua
totalidade.

Dessa forma, na presente dissertacdo escolhemos delimitar para estudo duas Fung¢des
Psicologicas Superiores — FPS: o desenvolvimento da linguagem na primeira infancia e as
contribui¢des que o livro literario como objeto da cultura humana pode oferecer no processo
de aprendizagem e de desenvolvimento das Fungdes Psicoldgicas Superiores. Decidimos
trabalhar com a Educagdo Infantil, em particular com criangas entre dois e trés anos de idade
por entendermos esse periodo etdrio como crucial na formagdo dos processos psiquicos
superiores humanos, e por concebermos que, ao evoluir no processo de comunicacao
(emocional — social) a crianca acumula experiéncias culturais que lhe permitem avangar no
seu processo de desenvolvimento humano (VIGOTSKY, 2000). Neste sentido, a educagao
escolar deve priorizar atividades educativas que promovam o avango da linguagem infantil,
fator que pode e deve ser estimulado pelas varias formas de linguagem humana, dentre elas a
linguagem estética-literaria.

Mediante a linguagem o homem superou os limites instintivos animais a partir do
desenvolvimento de codigos e signos que propiciaram a intercomunicacao e a estruturacdo do
pensamento humano. A linguagem surge no seio das experiéncias sociais na historia da
filogénese humana e coloca-se como elemento central do processo de desenvolvimento
ontogenético, efetivando-se pela via das relagdes sociais (LEONTIEV, 2004).

A partir da estruturagdo de cddigos e signos que permitiu a comunicagio € o registro
da historia humana, o homem criou uma das mais belas formas de arte: a literatura. Portanto,
o livro de literatura ¢ um objeto criado historicamente pelo homem e que carrega em si uma

das formas mais elaboradas da cultura humana, a escrita, ou seja, a linguagem codificada e
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grafada que permite registrar os acontecimentos assim como deixar gravada as histdrias que
levam a frui¢do e o prazer.

Os livros, no contexto da Educagdao Infantil, a partir de uma pratica pedagogica
intencionalmente planejada e organizada podem contribuir no processo de desenvolvimento
da linguagem infantil, apresentando-se as criangas literatura infantil que permite o contato
com as formas mais elaboradas da linguagem e que portanto, contribua para o enriquecimento
vocabular, pronuincia correta das palavras, linguagem coerente, formagao do gosto literario
bem como a formagao de repertorio literario desde a mais tenra idade (USHAKOVA, 1985).

Todavia, o trabalho com a literatura nada tem a ver com o processo de decodificacdo
dos signos e da alfabetizacdo escolarizada, uma vez que o livro de literatura infantil se
apresenta inicialmente como objeto cultural para as criangas que, no ato de aprender os modos
de ser leitor em gestos e agdes (como segurar um livro, a postura leitora, a acdo de virar as
paginas, o movimento dos olhos, etc.) também estdo desenvolvendo processos cognitivos, o
que permite a formagdo de agdes internas que constituem o conteudo principal do
desenvolvimento mental das criangas, e propicia o desenvolvimento de fungdes psiquicas
como a memdria, a imaginagdo, a razao, a atengao (GIROTTO; SILVEIRA, 2013).

Procuramos, portanto, ao longo deste trabalho compreender o processo de
desenvolvimento das Fungdes Psicoldgicas Superiores, em especial da linguagem humana, e
estudar as contribui¢des que atividades de leitura literaria planejadas, organizadas e mediadas
podem promover no processo de apropriacdo e desenvolvimento da linguagem infantil no
interior da escola e na educacao de criangas até os 3 (trés) anos de idade.

Para tanto, empenhamo-nos em realizar uma pesquisa empirica alicer¢ada no método
Materialista Historico Dialético (MHD) de forma a investigarmos a qualidade do processo de
intervencdo realizado junto as criancas de uma escola de Educacdo Infantil, sujeitos da
pesquisa, que vivenciaram situagdes de aprendizagem mediadas pela literatura, objetivando
compreender a influéncia do livro literario no desenvolvimento da linguagem desses sujeitos,
contando com a pratica intencional do professor nesse processo de intervengao.

Neste sentido, apoidmo-nos em estudos realizados/implementados pelo Grupo de
Estudos, Intervengao e Pesquisa em Educagdao Escolar e Especial e Teoria historico-cultural
(GEIPEE-thc), o Laboratério de Atividades Ludo-recreativas (LAR) do curso de Educacao
Fisica da UNESP-Presidente Prudente e nas pesquisas teorico-praticas desenvolvidas pelo
Centro de Estudos em Leitura e Literatura Infantil e Juvenil (CELLIJ) Maria Betty Coelho.

O GEIPEE, coordenado pelo Prof. Dr. Irineu Aliprando Tuim Viotto Filho, se

configura como um grupo que atua em diversos ambitos educacionais, com propostas de
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atividades educativas de carater ludo-pedagogicas, atuando em atividades de pesquisa e
extensdo financiadas por 6rgdos de fomentos internos da UNESP-Presidente Prudente. Ja o
CELLIJ, coordenado pela Dr* Renata Junqueira de Souza se preocupa ha mais de 20 anos em
estudar a formagdo de leitores criticos e desenvolver atividades de pesquisa e extensao que
atuem na area da literatura e da leitura, e, em seu interior fisico, abriga a Biblioteca Infantil de
Prudente (BIP), a primeira biblioteca infantil da UNESP, que possui um acervo composto por
livros infanto-juvenis e textos tedricos sobre leitura, compreensdo/interpretacao e producao de
textos.

A partir dos estudos tedricos que subsidiaram a elaboragdo de atividades praticas
envolvendo a apropriagdo de livros literarios que oportunizem o desenvolvimento das FPS,
planejamos intervengdes sistematicas, organizadas em 12 (doze) encontros e realizadas
semanalmente no interior do Centro de Convivéncia Infantil — CCI “Chalézinho da Alegria”
da UNESP de Presidente Prudente, junto a uma turma de Educacao Infantil com idade entre 2
(dois) e 3 (trés) anos, propondo atividades pedagodgicas mediadas pelos livros de literatura
infantil previamente selecionados pelo Programa Nacional de Biblioteca na Escola (PNBE) e
distribuidos gratuitamente pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdao (FNDE).
Tais atividades foram estruturadas de modo a contribuir no processo de apropriagdo e
desenvolvimento da linguagem infantil.

Ressaltamos que sem esse aparato (fisico e tedrico) ndo seria possivel a realizacdo do
trabalho investigativo, que tem suas acgdes estruturadas e expostas em quatro capitulos
descritos na sequéncia.

O primeiro capitulo Teoria Historico-Cultural e suas contribui¢oes para a educagdo
escolar, apresenta os aspectos historicos que contribuiram para o surgimento de uma teoria
psicoldgica alicercada na compreensdo marxista de homem e de mundo, assim como a
metodologia Materialista Histérica empregada por Vigotski para compreender o
desenvolvimento humano.

Este capitulo também tem como objetivo apresentar os preceitos gerais da teoria nos
quais nos apoiamos, no sentido de entendermos alguns conceitos essenciais, tais como
mediacdo e Zona de Desenvolvimento Iminente, conforme defende Prestes (2012),
terminologia que utilizaremos para este conceito Vigotskiano que, no Brasil, ¢ mais
conhecido como Zona de Desenvolvimento Proximal, imprescindiveis para a realizagdo de
nossas atividades praticas de intervencao. Ainda no primeiro capitulo, discutimos as etapas da
periodizacao infantil (ELKONIN, 1987) que se fizeram importante para compreendermos as

especificidades do desenvolvimento infantil.
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No segundo capitulo Fungoes Psicologicas Superiores: Linguagem e Pensamento,
expusemos desde as compreensdes acerca do desenvolvimento das Fungdes Psicoldgicas
Superiores, em Vigotski, Luria e Leontiev e outros estudiosos da THC, até as particularidades
do desenvolvimento da linguagem e do pensamento, que apesar de serem fungdes distintas,
ndo ¢ possivel discutir linguagem sem adentrarmos nas especificidades do pensamento, do
mesmo modo como o contrario também se faz verdadeiro, € como se da esse desenvolvimento
a partir das relagdes sociais.

No terceiro capitulo: Metodologia da Pesquisa: Do campo teorico as atividades
praticas trazemos a discussdao sobre o método filosofico e epistemoldgico que embasou nossa
pesquisa. Subdividido em trés itens, o primeiro O [livro literario como instrumento auxiliar no
desenvolvimento da linguagem infantil, em que discutimos as bases tedricas determinantes na
escolha da literatura infantil como instrumento no processo interventivo da pesquisa; o
segundo intitulado de Plano Ideal aponta os aspectos teoéricos que subsidiaram o
planejamento da pesquisa pratica, assim como a idealizacdo do trancurso das intervengoes;
por fim o terceiro momento chamado de Plano Real, ¢ majoritariamente descritivo, nele
relatamos como de fato se deu as intervengoes, as dificuldades encontradas que no inicio nao
foram previstas e as mudangas realizadas ao longo da pratica efetivada.

J& no quarto capitulo apresentamos, analisamos e discutimos os dados produzidos no
processo de intervencao realizado junto as criangas de 2 (dois) e 3 (trés) anos em uma escola
de Educacao Infantil. Por fim, as consideragdes finais resgatam elementos do processo de
pesquisa, assim como as possibilidades de contribui¢des do estudo realizado para a area
educacional e, desta forma, defendemos a necessidade de um trabalho pedagdgico voltado

para os momentos de leitura e contagdo de historias na escola de Educagao Infantil.
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CAPITULO I: TEORIA HISTORICO-CULTURAL E SUAS CONTRIBUICOES
PARA A EDUCACAO ESCOLAR.

Iniciamos apresentando a teoria norteadora da pesquisa evidenciando o percurso
historico que impulsionou e propiciou os estudos e as formulagdes tedricas por parte de seus
principais atores, uma vez que entender o processo historico de constru¢ao do conhecimento
nos permite compreender de maneira mais fidedigna os caminhos tragados e os conceitos
empregados nas diferentes formulagdes teoricas.

Liév Semionovitch Vigotski' (1896-1934) foi o principal precursor e estudioso que
criou o que chamamos hoje de Teoria Historico-Cultural - THC. Seus estudos originaram, em
menos de dez anos de producao sistematica, grande diversidade de trabalhos que até hoje vem
sendo amplamente estudada, ndo s6 no campo da psicologia, mas especialmente no campo
educacional. De acordo com Leontiev (2004), em dez anos de dedicacdo, Vigotski produziu
cerca de 180 trabalhos, dos quais muitos ndo foram publicados, fato que denota a importancia
e necessidade de estudos e pesquisas para continuarmos no processo de constru¢ao da Teoria
Historico-Cultural.

E importante contextualizar o periodo histérico que Vigotski viveu e trabalhou, o que
ocorreu a época da Grande Revolugdo Socialista de Outubro (1917). Segundo Shuare (1990),
“[...] A Revolucao de Outubro deu origem a uma nova organizacgao social e politica em um
pais que logo levaria o nome de Unido Soviética e, portanto, a psicologia que ali ¢ feita sera
soviética por “nacionalidade” [...]” (p. 24. Tradugao nossa).

Naquele periodo (inicio do século XX) o campo da psicologia passa por inimeras
mudangas, ainda que na Russia a area de estudos psicologicos estivesse impregnada por um
espirito idealista e de concepcdes empiristas e subjetivistas, além de um enfoque
associacionista que eram a base dos estudos antes da revolugdo de outubro/1917
(Shuare,1990).

Neste mesmo periodo,

[...] surgem na Europa novas escolas psicoldgicas como o freudismo, o
gestaltismo, a escola de Wurtzburgo etc. A psicologia da consciéncia
subjetivo-empirica desaparece claramente em sua formulagdo classica. Nos
Estados Unidos aparece uma corrente radical para a psicologia da época: o

! Esclarecemos que o nome do autor sera grafado conforme as obras utilizadas como referéncia, € devido as
inumeras tradugdes, diferentes grafias podem ocorrer, no entanto, trata-se do mesmo autor. Quando ndo se tratar
de uma referéncia especifica adotaremos a grafia “Vigotski”. Isso também ocorrerd com outros autores que
também possuem formas distintas de grafar seus nomes devido as traducdes utilizadas, como no caso de
Leontiev.
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behaviorismo. A ciéncia psicoldégica mundial vive um periodo febril,
tormentoso e cheio de tensdo (LEONTIEV, 2004, p. 427).

A Revolugao de outubro de 1917 traz novas necessidades concretas e introduz
mudangas radicais em todos os setores da sociedade, em especial na educacdo e nas ciéncias
psicologicas, que demandavam um novo modo de pensar a ciéncia. Na Russia um novo ramo
da psicologia comega a surgir devido as proprias exigéncias postas diante do pais, que estava
praticamente destruido e arruinado em decorréncia das guerras enfrentadas naquele periodo,
desde a primeira guerra mundial até a guerra civil russa.

Com a instalacdo do poder dos sovietes, o primeiro pais socialista estava
diante de muitos desafios politicos, econdmicos, culturais e sociais. A
prioridade era a educacdo, que deveria deixar de ser um privilégio para
poucos para se transformar em um dos direitos de qualquer cidadao, criando-
se, para isso, um novo sistema de instrugdo. E isso num pais considerado
atrasado, em comparagdo com os paises da Europa; com uma industria débil
(KONDER, 2000); arrasado pelas guerras (mundial e civil); com 90% da
populagdo analfabeta e proletariado pequeno, com milhdes de criangas orfas
perambulando pelas ruas. Muitos cientistas, pesquisadores e especialistas
decidiram permanecer no pais ¢ colaborar com o0 novo regime, mas muitos
também imigraram. Aos que ficaram, a Rissia socialista apresentou a tarefa
de criar os fundamentos da psicologia e da pedagogia soviéticas, que tinham
por objetivo a formag¢do do homem novo, o que criava a demanda de novos
modos de pensar a ciéncia (PRESTES, 2012, p. 10-11).

Deste modo, analisar problemas de aplicagdo pratica passou a ser um dos principais
elementos de estudos da psicologia, originando um novo ramo da psicologia: A psicologia do
trabalho, também chamada de psicotecnia.

[...] para os psicologos, a tarefa daqueles anos consistia em elaborar uma
nova teoria no lugar da psicologia introspectiva da consciéncia individual
baseada no idealismo filosofico que ja era cultivado no periodo que procedeu
a revolugdo. A nova psicologia devia partir da filosofia do materialismo
dialético, tinha de se converter numa psicologia marxista (LEONTIEV,
2004, p. 428. Grifos nossos.).

A necessidade de uma nova psicologia, apesar de latente, ndo foi concretizada de
imediato. Em 1921 essa nova psicologia comeca a ser pensada por P.P. Blonski, em seus
livros: Reforma da Ciéncia e Ensaio de uma psicologia cientifica. Porém, o grande marco
historico dessa reformulagdo psicologica, pautada nos preceitos da filosofia do materialismo
dialético se deu com a comunicagdo de K.N. Kornilov intitulada “A psicologia € o marxismo”
que ocorreu no I Congresso Nacional de Psiconeurologia, em janeiro de 1923 na cidade de

Moscou (Leontiev, 2004).
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Ap0s o congresso se instaurou um embate entre os psicologos da época para definir os
novos rumos dessas ciéncias: de um lado os marxistas, tendo em Kornilov seu principal
representante, € do outro, os idealistas, liderados por Tchelpanov que em novembro de 1923
perde seu cargo de diretor do Instituto de Psicologia para o proprio Kornilov (Leodntiev,
2004). Ou seja, pela conjuntura revolucionaria da época e o novo modelo de sociedade que
surge na antiga Russia, as concepc¢des filosoficas marxistas ddo as bases para o
desenvolvimento da nova psicologia Russa, ou Psicologia Soviética.

A necessidade de resolver tarefas praticas a dimensdo de toda uma sociedade
tira a psicologia dos marcos académico tradicional e esta deixa de ser uma
ciéncia mais ou menos ‘“neutra” no sentido de suas investigages de
laboratorio e deve ndo so verificar seus esquemas explicativos em situagoes
reais, mas deve fornecer respostas a questoes de importdncia vital para a
sociedade (SHUARE, 1990, p.25. Tradugao nossa. Grifos nossos).

Segundo Shuare (1990), M. Ya. Basov (1892-1931); P.P. Blonski (1884-1941) e K.N.
Kornilov (1879-1957) formam a triade de psicoélogos que demonstraram ‘“‘as primeiras
intengdes de reconstrucdo da psicologia na Russia e cujas obras advertem as mudangas
radicais em concepgdes e ideais que os ares revolucionarios de outubro de 1917 insuflaram
nas ciéncias humanisticas” (p. 39. Tradugdo nossa).

Em meio a esse cenario, no inicio de 1924 surgem novos colaboradores para o
Instituto de Psicologia, entre eles A.R. Luria e A.N. Leontiev. E neste mesmo periodo, mais
precisamente em janeiro de 1924 que chega para liderar o grupo voltado a construcao da nova
ciéncia psicoldgica Liev Semionovitch Vigotski.

Em janeiro de 1924, Vigotski participa do II Congresso Nacional de
Psiconeurologia, que se celebra em Leningrado. Intervém com algumas
comunicac¢des. Seu informe “O método de investigagdo reflexologica e
psicologica” (posteriormente escreveu um artigo com o mesmo titulo)
causou forte impressdo em K.N. Kornilov, que o convida a trabalhar no
Instituto de Psicologia. O convite é aceito ¢ neste mesmo ano Liev
Semionovitch se muda de Gomel, onde vivia, para Moscou € comega seu
trabalho no centro. E a partir desse momento que se computa a criagdo
propriamente psicologica de Vigotski (1924-34) (LEONTIEV, 2004, p. 431).

Ao iniciar seu trabalho no Instituto de Psicologia, Vigotski passa a trabalhar
conjuntamente com Luria e Leontiev, em um grupo que eles denominam de “troika” (Luria,
1988).

[...] Com Vigotskii como lider reconhecido, empreendemos uma revisao
critica da histdria e da situagdo da psicologia na Russia e no resto do mundo.
Nosso propoésito, superambicioso como tudo na época, era criar um novo
modo, mais abrangente, de estudar os processos psicologicos humanos
(LURIA, 1988, p. 22).
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Vigotski entendia ser necessdria a construcdo de uma psicologia verdadeiramente
cientifica, e, em sua concepgao, isso so seria possivel diante de uma psicologia marxista, que
ndo se limitasse a utilizar apenas citagdes extraidas dos classicos do Marxismo (Duarte,
2000).

Vigotski entendia ser necessaria uma teoria que realizasse a mediagdo entre
o materialismo dialético, enquanto filosofia de maximo grau de abrangéncia
¢ universalidade, e os estudos sobre os fendmenos psiquicos concretos.
Vigotski fazia um paralelo entre essa teoria psicologica mediadora e o
materialismo historico, pois este também tem o papel de estabelecer as
necessarias mediacdes entre o materialismo dialético e a analise das questdes
concretas, neste caso, as questdes concretas da historia das sociedades e de
cada formacdo social especifica, como o capitalismo, estudado de forma
cientifica por Karl Marx. Por essa razdo Vigotski afirmou ser necessaria uma
teoria que desempenhasse para a psicologia 0 mesmo papel que a obra O
capital de Karl Marx desempenha para a analise do capitalismo (DUARTE,
2000, p.80. Grifos no original).

Partindo dos pressupostos elaborados por Marx, Vigotski compreende que os
fundamentos tedricos e metodoldgicos da psicologia marxista devem ser elaborados a partir
da analise psicologica da atividade pratica, laboral do homem, pois compreende que ¢ ai que
encontram-se as leis fundamentais e as unidades iniciais da vida psiquica do homem
(Leontiev, 2004).

Por meio do trabalho, os homens ndo apenas constroem materialmente a
sociedade, mas também lancam as bases para que se construam como
individuos. A partir do trabalho, o ser humano se faz diferente da natureza,
se faz um auténtico ser social, com leis de desenvolvimento historico
completamente distintas das leis que regem os processos naturais (LESSA;
TONET, 2008, p. 17).

Segundo Luria (1988), Vigotski concluiu a partir dos estudos de Marx, que as origens
das formas superiores de comportamento consciente deveriam ser encontradas nas relagdes
sociais que o individuo mantém com o mundo exterior. No entanto, ele também compreendia
que o homem ndo era/é apenas um agente passivo nesse ambiente social, mas sim um agente
transformador e ativo no processo de criacdo desse ambiente. Ainda nas palavras de Luria
(1988, p.26) “Vigotskii gostava de chamar este modo de estudo de psicologia “cultural”,
“historica” ou “instrumental’”.

Cada um desses termos se refere a um aspecto estudado tanto por Vigotski como
também por Luria e Leontiev, e dentro das concepgdes tedricas elaboradas, tais termos nao
podem e ndo devem ser vistos isoladamente, pois € no processo dialético que Vigotski

estruturou e compreendeu o homem.
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De acordo com Prestes (2012) entre os anos de 1925 e 1930 os estudos liderados por
Vigotski provocam uma revolu¢do no modo de interpretar a consciéncia humana, “como uma
forma especial de organizacdo do comportamento do homem, uma forma que se fundamenta
no social, na histéria e na cultura” (p.14). Desta maneira, de acordo com a autora,
referenciada nas afirmacdes de Iarochevski (2007), “a psicologia instrumental passa a ser
denominada de historico-cultural” (p.14).

Embora Iarochevski diga que ndo ha qualquer referéncia direta de Vigotski
ao termo historico-cultural, com o qual hoje se denomina sua teoria, fica
dificil negar o quanto esse termo ¢ preciso para revelar a principal tarefa a
que ele se propos. E uma das melhores defini¢des é dada por A. N. Leontiev:
“as fun¢des naturais, ao longo do desenvolvimento, sdo substituidas pelas
fungdes culturais, que s3o o resultado da assimilagdo dos meios
historicamente claborados para orientar 0s processos psiquicos”
(LEONTIEV, 1983b, p.25) (PRESTES, 2012, p.15).

Compreender a historicidade ¢ necessario para compreendermos o0s processos
psiquicos estudados por Vigotski, posto que o conceito de historicismo era muitas vezes
alheio aos psicologos que estudavam o psiquismo a época. Segundo Shuare (1990), “Vigotski
introduz o tempo na psicologia, ou melhor, ao contrério, introduz a psique no tempo” (p.59.
Tradugdo nossa).

Para Vigotski, o tempo como forma de existéncia da matéria ¢ mais que um
postulado filosofico abstrato. A aplicagdo para criar uma psicologia do
homem, interpreta o tempo no sentido do materialismo historico: o tempo
humano ¢ historia, ou seja, o processo de desenvolvimento da sociedade;
para entender o conceito de atividade e, acima de tudo, de atividade
produtiva humana ¢ fundamental.

Aqui temos entdo, a primeira generalizagdo conceitual a partir do
historicismo: o tempo humano ¢é historia tanto na vida individual como
social; nesta Ultima, como historia do desenvolvimento da sociedade, a
atividade produtiva (transformadora) dos homens ¢ o ponto central para
compreender o processo (SHUARE, 1990, p. 60. Tradugdo nossa).

Vigotski compreende diferentemente de outras teorias psicoldgicas a questao historica,
rompendo com ideias que levam em consideragdo o tempo apenas como duragdo, ou
“maturacdo” de processos bioldgicos. O estudioso traz a tona a questdo historica tanto no que
concerne a filogénese (historia da espécie humana) como da ontogénese (histéria do
individuo). O autor considerava “as fungdes psiquicas culturais, superiores, como formacgdes
historicas” (Leontiev, 2004, p. 446). Ao priorizar ambas (filogénese e ontogénese) ¢
impossivel também ndo considerar o aspecto cultural que as envolve, afinal a cultura criada
através do trabalho humano dentro de uma construgdo histérica permitiu a evolu¢ao do homo

sapiens.
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Leontiev (2004) afirma que “o homem ¢ um ser de natureza social, que tudo o que
tem de humano nele provém da sua vida em sociedade, no seio da cultura criada pela
humanidade” (p. 279). Ainda, segundo o autor, cada individuo aprende a ser um homem, uma
vez que o que a natureza lhe da (aspectos biologicos) quando nasce, ndo basta para viver em
sociedade. “E-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcangado no decurso do desenvolvimento
historico da sociedade humana” (LEONTIEV, 2004, p.285).

Dizer que os aspectos historicos e culturais sdo relevantes na teoria elaborada por
Vigotski seria pouco, pois ambos os conceitos sao os pilares de todos os estudos realizados;
desconsiderar qualquer um dos aspectos seria descaracterizar as construcdes tedricas dos
estudiosos.

Outro aspecto que também se configura como base da teoria € o carater instrumental
do processo de desenvolvimento humano e que mediatiza as relagdes e apropriagdes humanas
na direcdo do desenvolvimento do sujeito. A media¢do configura-se como um importante
conceito nos estudos Vigotskianos pois sem um instrumento mediador, que pode ser uma
palavra, um gesto, um simbolo ou mesmo um objeto material com significado social, ndo ¢
possivel o aprendizado das aptiddes que tornardo o homem um sujeito humanizado. Para
Martins (2011, p.46) "enquanto o instrumento técnico se interpde entre a atividade do homem
e 0 objeto externo, o psicoldgico se orienta em dire¢do ao psiquismo e ao comportamento. Os
primeiros transformam o objeto externo, os segundos, o proprio sujeito".

Reforcando a compreensdo do carater instrumental presente na teoria Vigotskiana,

Shuare (1990, p.60) afirma que:

O trago fundamental da atividade humana é seu carater mediatizado pelo
instrumento, que se interpde entre o sujeito € o objeto da atividade. No
processo de desenvolvimento historico da humanidade, entre as pessoas ¢ a
natureza “‘natural” se interpdem, criados pelo trabalho, objetos que
constituem a segunda (ndo em importancia) natureza, a natureza social do
homem (Tradugdo nossa).

Neste sentido, Leontiev (2004, p.287) nos adverte que o instrumento “é o produto da
cultura material que leva em si, da maneira mais evidente e mais material, os tracos
caracteristicos da criacdo humana”. Ainda, segundo o autor, o instrumento ¢ “ao mesmo
tempo um objeto social no qual estdo incorporadas e fixadas as operacdes de trabalho
historicamente elaboradas”, fato que nos possibilita afirmar a importancia do instrumento no
processo de desenvolvimento humano.

Estudar os instrumentos, para Vigotski, foi ponto de partida para aprofundar os

estudos sobre os processos psiquicos, dado que sua preocupagdo ndo estava posta nos
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fendmenos psiquicos em si, mas em analisar as atividades praticas do homem que levam ao
desenvolvimento do psiquismo. Segundo Leodntiev (2004) Vigotski parte da hipotese de que
ha um elemento de mediag¢ao nos processos psiquicos em forma de instrumento psiquico.

Segundo as idéias de Liev Semidnovitch, nos processos psiquicos do homem
¢ preciso distinguir dois niveis: o primeiro ¢ a razao entregue a si mesma; o
segundo ¢ a razdo (processo psiquico) armada de instrumentos € meios
auxiliares. E, igualmente, é preciso distinguir dois niveis de atividade
pratica: o primeiro, a “simples mdo”, o segundo, a mdo armada de
ferramentas e elementos auxiliares. Nesse sentido, tanto na esfera pratica do
homem quanto na psiquica, a importancia decisiva estava precisamente no
segundo nivel, o dos instrumentos. No campo dos fendémenos psiquicos,
Vigotski deu ao primeiro nivel o nome de processos psiquicos “naturais” e
ao segundo o de processos psiquicos “culturais”. O processo “cultural” é o
natural convertido em mediato através de instrumentos e meios auxiliares
psiquicos especificos (LEONTIEV, 2004, p. 440).

Através desta hipotese, Vigotski relaciona os processos psiquicos naturais com as
Fung¢des Psiquicas Inferiores, ou elementares, € os processos culturais com as formacgdes
histéricas, compreendendo-as como Fungdes Psicologicas Superiores.

Desse modo, Vygotski (2006) afirma que o carater biologico ¢ primordial para o
desenvolvimento humano, no entanto, apenas o bioldgico ndo basta, pois, os seres humanos
avangam de uma condi¢do elementar, regida por principios eminentemente biologicos, para
uma condi¢dao superior/complexa. O autor constata, portanto, a existéncia de dois tipos de
fungdes psicologicas nos seres humanos, as Fungdes Psicoldgicas Elementares, inerentes ao
bioldgico, como a sensagdo, percepcdo, inteligéncia pratica, atencdo e memoria involuntarias,
e as Funcdes Psicologicas Superiores, construidas nas relacdes sociais como atengdo
voluntédria, memoria voluntaria, pensamento, linguagem e consciéncia.

Esta abordagem, de acordo com Ledntiev (2004) explica de uma forma inovadora a
diferenga qualitativa entre as fungdes psiquicas humanas (elementares e superiores), ou seja,
para a teoria Vigotskiana as Funcdes Psiquicas Superiores surgem sobre as bases das
elementares e estabelecem relacdes essenciais para a efetivagao do processo de construcao do
psiquismo humano.

No decorrer de seus estudos, Vigotski ampliou sua defini¢do de instrumento, passando
a designar os signos como instrumentos psicoldgicos essenciais e produto da comunicagio e
da linguagem construidas no bojo das relagdes sociais humanas. Para Ledntiev (2004, p.458)
“Vigotski comegou a utilizar a palavra “signo” no sentido de 'que tem significado™,
considerando que os signos sdo instrumentos culturais possibilitados pelo desenvolvimento da

linguagem, e utilizado exclusivamente pelos seres humanos.
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De acordo com Santos (2014, p. 31),

Segundo a compreensdo Vigotskiana signo trata-se de um estimulo criado
artificialmente que torna-se um meio para orientar/controlar o
comportamento humano, contribuindo para o desenvolvimento das fung¢des
psicologicas superiores. A origem e o desenvolvimento da linguagem, do
pensamento, das formas de regulagdo do comportamento, dentre outras
fungdes psicoldgicas superiores, requerem a constru¢do de um sistema de
relagdes permeado por signos e significados engendrados na/pela cultura
humana (VIGOTSKY, 2001) (Grifos no original).

Neste sentido, o papel da linguagem ¢ imensurdvel no desenvolvimento humano.
Vigotski, de acordo com Leontiev (2004), concluiu que a linguagem “é um instrumento
psicologico que age de forma mediada no estagio precoce do pensamento [...] como resultado
desse carater mediado se forma o pensamento verbal” (p.456). Deste modo, Vigotski qualifica
o desenvolvimento da linguagem como ponto crucial do desenvolvimento cognitivo humano e
executa um amplo estudo sobre as Fungdes Psiquicas Superiores, que serd abordado nos
capitulos seguintes.

Nesse primeiro momento abordamos o contexto historico e os principais fatores que
levaram Vigotski a elaborar uma nova concepgao psicologica, considerando um novo modelo
de sociedade que surge apos a Revolugio Socialista, e calcada nos preceitos Marxistas. E
claro que como uma obra estruturada nos preceitos dialéticos, estas concepcdes ndo foram
abordadas de forma linear pelo autor, portanto, essa tentativa de organizar os fendmenos
estudados em certa ordem cronolégica se deve a uma exposi¢ao didatica desses contetudos.

Como dissemos ao iniciarmos esse capitulo, essa breve retomada histérica dos
principais eventos que originaram a criagdo de uma “nova” psicologia ¢ interessante no
sentido de compreendermos cada conceito introduzido ou reelaborado por Vigostski e todos
os que se dedicaram a pensar o desenvolvimento humano a partir da realidade objetiva. Varios
desses conceitos enraizados a teoria se fixaram no campo educacional, alguns ligados a
praticas pedagogicas pautada nos pressupostos da Teoria Historico-Cultural, outros
infelizmente ndo. Na sequéncia discorreremos sobre alguns desses conceitos que ganharam
forga dentro do ambito escolar e sua importancia no que se refere ao desenvolvimento infantil
e que foram basilares para elaboragdo e realiza¢do das intervengdes praticas de campo que

apresentaremos no capitulo referente aos procedimentos metodoldégicos.

1.1 Teoria Histérico — Cultural e sua inser¢do no campo Educacional.
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Os precursores da Teoria Historico-Cultural e seus seguidores, debrugaram-se nos
estudos e na formulagdo de uma tese que compreendesse o homem como um todo e o seu
desenvolvimento, priorizando os aspectos sociais € educativos que contribuem para tanto.
Podemos dizer que um dos pontos fundamentais da teoria estd em considerar o aprendizado
como precursor do desenvolvimento que engendra a area de desenvolvimento iminente
(PRESTES, 2012), elemento esse que diferencia veementemente a Teoria Histérico-Cultural
de outras que surgiram a época (vale ressaltar que essas teorias foram estudadas, criticadas, e
superadas por incorporagdo por Vigotski) e compreendem o contrario, acreditando ser
necessario o desenvolvimento e a maturagdo de processos bioldgicos para que possa ocorrer o
aprendizado.

Segundo Martins (2009) o desenvolvimento se produz por meio de aprendizagens, e
esse ¢ o pressuposto Vigotskiano, segundo o qual o bom ensino, presente em processos
interpessoais deve se antecipar ao desenvolvimento para conduzi-lo. “Portanto ndo ha que se
esperar desenvolvimento para que se ensine; hd que se ensinar para que haja
desenvolvimento” (p.100), conforme salienta a autora.

Mello (1999) também reforga e evidencia esse ponto da Teoria, ao afirmar que:

Para a concepg¢ao materialista- concep¢ao agora confirmada pelas pesquisas
no campo das neurociéncias — o desenvolvimento da inteligéncia e da
personalidade ¢ extremamente motivado. As caracteristicas inatas do
individuo sdo condigdo essencial para seu desenvolvimento, mas nao
suficientes, uma vez que ndo tém for¢ca motora em relagdo a esse. As
relagdes do individuo com a cultura constituem condi¢do essencial para o
desenvolvimento. Em outras palavras, na auséncia da relagdo com a cultura,
o desenvolvimento tipicamente humano ndo ocorrera. Isso significa que a
relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem ganha uma nova perspectiva:
ndo ¢ o desenvolvimento que antecede e possibilita a aprendizagem, mas, ao
contrario, ¢ a aprendizagem que antecede, possibilita e impulsiona o
desenvolvimento (p.19).

Neste sentido, fica evidente o quanto a Teoria Historico-Cultural nos respalda no
campo educacional, e o quanto a educacdo representa papel central nas obras de Vigotski e
outros estudiosos da THC. E claro que compreendemos que a escola nio ¢ a unica
responsavel pelo aprendizado dos saberes historicamente construidos, tais como a ciéncia, a
filosofia, as artes, dentre outros. De acordo com a nossa organizagdo social, as criancas
passam grande parte de suas vidas dentro das institui¢des escolares que se configuram como o
espago organizado para o aprendizado de conhecimentos essenciais para a sua vida em

sociedade e, portanto, a escola assume papel indispensavel no desenvolvimento humano.
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No contexto educacional comumente nos deparamos com conceitos referentes a THC
que sdo amplamente divulgados, mas que nem sempre a pratica educativa do professor
contempla tais aspectos teoricos. Dentre esses conceitos podemos destacar o de mediacao e o
de Zona de Desenvolvimento Iminente. Compreendemos que ambos sdao fundamentais
quando pensamos o contexto escolar, e tornam-se essenciais para orientar nossas agoes € o
planejamento de nossas intervencdes praticas no interior da escola.

Na sequéncia abordaremos ambos os conceitos e destacaremos a periodizagdo do
desenvolvimento humano estudada essencialmente por Vigotski, Elkonin e Leontiev, com o
objetivo de compreender as principais caracteristicas de cada estdgio de desenvolvimento

humano.

1.1.1 Mediacao.

Podemos dizer que a palavra mediacdo estd rotineiramente presente no contexto
educacional, porém ¢ comum que a ideia de mediacdo esteja pautada apenas na relagdo
individuo-individuo (adulto-crianga; crianga-crianga), ou ainda no papel de “ajuda” ofertada
pelo professor ao aluno no momento de realizagdo de alguma tarefa. Cabe ressaltar que
mediacdo no contexto da THC vai além de uma ajuda para a realizagdo de determinada tarefa
e extrapola os limites da relagdo individuo-individuo, pois “€¢ somente na rela¢ao entre sujeito-
conhecimento-sujeito que a mediagdo se torna um conceito fundamental ao desenvolvimento

humano” (SFORNI, 2010, p.2).

O homem nao se relaciona diretamente com o mundo, sua relacao ¢ mediada
pelo conhecimento objetivado pelas geragdes precedentes, pelos
instrumentos fisicos ou simbodlicos que se interpdem entre 0 homem ¢ os
objetos e fendmenos. Do mesmo modo que os instrumentos fisicos
potencializam a ag¢do material dos homens, os instrumentos simbolicos
(signos) potencializam sua acdo mental (SFORNI, 2010, p.3).

E necessario compreender que o carater mediador das atividades no desenvolvimento
humano ndo estd pautado apenas na relacdo entre individuo-individuo, mas acontece através
de outrem, dos signos e dos instrumentos da cultura humana, nesse sentido, destacamos o
papel da linguagem humana, que s6 se desenvolve por meio de processos mediados e também
se configura como elemento fundamental do processo mediador. Segundo Viotto Filho (2009,
p.690) o emprego da linguagem (das linguagens) social “marca o momento em que o

individuo se liberta de seus limites organicos e avanga no sentido da constru¢do da sua
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humaniza¢do, ou seja, na sua maneira de pensar, sentir ¢ agir de forma consciente na
sociedade”.
Para o autor

Ha ainda outra importante conceituagdo vigotskiana que afirma o carater
mediatizado do processo de desenvolvimento das faculdades superiores
nos seres humanos, em que o homem, compreendido a partir das relagdes
sociais e na interacdo com o mundo a sua volta, interacdo esta mediatizada
pelos objetos culturais, dentre eles o objeto simbdlico linguagem
(linguagens), ira diferenciar definitivamente o seu desenvolvimento social e
historico, do desenvolvimento natural dos animais (VIOTTO FILHO, 2009,
p.690. Grifos no original).

Considerando a apropriacdo dos objetos culturais, signos e simbolos da cultura
humana que cada individuo traz para si, ou seja, tornando-os “6rgaos” de sua individualidade,
como afirma Leontiev (2004), apropriados a partir de relagdes interpsiquicas estabelecidas
com o0s outros e que convertem-se em atividade individual (intrapsiquica), sendo que € neste
movimento do social ao individual que se d4 a apropriacdo de conceitos e significagdes, ou
seja, da-se a apropriacdo da experiéncia social da humanidade e que possibilita a objetivacao
humana.

Esse processo chamado de apropriagdo permite o aprendizado e, consequentemente, o
desenvolvimento humano, pois, os seres humanos ao apropriarem-se dos objetos culturais
(materiais e simbolicos) tém garantida a possibilidade de objetivagdo, ou seja, de
desenvolverem-se e humanizarem-se como representantes do género humano.

Vale ressaltar que Vigotsky (2001) esclarece que a aprendizagem nao ¢
desenvolvimento, mas:

[...] corretamente organizada, conduz o desenvolvimento mental da crianga,
suscita para a vida uma série de processos, que fora da aprendizagem, se
tornariam inteiramente invidveis. Assim, a aprendizagem ¢ um momento
interiormente indispensavel ¢ universal no processo de desenvolvimento de
peculiaridades nao naturais, mas historicas do homem na crian¢a. Toda
aprendizagem ¢ uma fonte de desenvolvimento que suscita para a vida uma
série de processos que, sem ela, absolutamente nao poderiam surgir (p.484)

O processo de mediagdo ¢ sem duvida um processo educativo, e muitas vezes
compreendido como sinénimo de “método” de ensino, ou como objetivo final de alguma
atividade educativa. Quando nos remetemos ao ensino das criangas pequenas, em especial dos
bebés ¢ comum recorrermos a ideia de facilitacdo aos processos de mediagdo. No entanto,

Vigotsky (1996) ja nos advertia sobre os cuidados intrinsecos aos bebés, e a importancia do



30

outro neste momento, ndo no sentido de facilitador, mas sim de orientador e colaborador,
papel relevante na dialética ensino/aprendizagem:

[...] O bebé depende dos adultos que dele cuidam em todas as circunstancias;
devido a isso se configuram relagdes sociais muito peculiares entre a crianca
e os adultos do seu entorno. Tudo o que podera fazer mais tarde a crianga
por si mesma, durante o processo de sua adaptagdo individual, agora, pela
imaturidade de suas fungdes bioldgicas, pode ser executado somente através
do outro, somente em situacdo de colaboragdo. Portanto, o primeiro contato
da crianga com a realidade (inclusive quando cumpre suas fungdes
bioldgicas mais elementares) estd socialmente mediado (VIGOTSKY,
1996, p. 284-285. Tradugdo nossa. Grifos nossos).

Na escola identificamos que o adulto e/ou professor medeia o tempo todo, seja em
auxilio na realizagdo de alguma atividade ou com exemplos dos quais as criangas nao apenas
observam, mas aprendem, seja em tarefas solicitadas pelos professores, nos momentos de
cuidado que ndo devem estar desassociados dos atos educativos ou em momentos de
atividades coletivas e/ou individuais que acontecem na escola.

Salientamos que no contexto escolar o professor tem a funcdo de organizar os
processos de ensino ¢ mediar a relagdo com o conhecimento, adentrando no que Vigotski
denominou de Zona de Desenvolvimento Iminente, para que a crianga possa aprender e
avancar no seu processo de desenvolvimento, pois, como sabemos, um bom processo de
ensino deve adiantar-se ao desenvolvimento do sujeito, como pressupde a teoria Vigoskiana.

Dessa maneira a mediacdo do professor (organizada pedagogicamente), como
salientamos, torna-se condi¢do indispensavel para orientar a apropriagdo dos conhecimentos e
possibilitar a internaliza¢do dos significados sociais dos objetos culturais veiculados na escola
e, dessa forma, engendrar as condigdes para o desenvolvimento das Fungdes Psicoldgicas
Superiores humanas.

O conceito de mediacao talvez seja o mais recorrente no ambito educacional, podemos
nos arriscar a dizer que a ideia de mediacdo estd inerente a ideia de educagdo, que, apesar de
ser fundamental na compreensao e na base da THC, nem toda ideia e/ou pratica educacional
que se diga mediadora esta relacionada com a teoria em si. Tal conceito permeou todo o
trabalho investigativo e o retomaremos no capitulo relativo ao desenvolvimento das Fungdes
Psicoldgicas Superiores e ao abordar as atividades de intervencdo realizadas durante a
pesquisa, no qual ressaltaremos o papel mediador do “professor”, e a fungdo mediadora dos

objetos (livros) e dos signos (linguagem).
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No préoximo subitem avangaremos na compreensdo do conceito de Zona de
Desenvolvimento Iminente, fundamental para a realizagdo das atividades praticas

desenvolvidas ao longo da pesquisa.

1.1.2 Zona de Desenvolvimento Iminente.

No contexto educacional outro conceito da THC recorrentemente utilizado ¢ o de Zona
de Desenvolvimento Iminente, podemos afirmar que tal conceito ¢ provavelmente um dos
mais difundidos e também um dos mais banalizados segundo aponta Prestes (2012). A
tradu¢ao do que originalmente foi escrito como zona blijaichego razvitia gerou e ainda gera
muitas discussdes sobre o real sentido e significado desta expressdo Vigotskiana, muitas

destas travadas pelos problemas de tradugao.

Sabe-se que as primeiras tradugdes desse conceito para o portugués seguiram
as tradu¢des norte-americanas, denominado de zona de desenvolvimento
proximal. Outra escolha foi feita pelo tradutor Paulo Bezerra — zona de
desenvolvimento imediato. Alterou-se uma palavra — de proximal para
imediato, mas o problema permaneceu, trazendo uma interpretacdo errada
para o que Vigotski compreende como zona blijaichego razvitia. Tanto a
palavra proximal como a imediato ndo transmitem o que é considerado mais
importante quando se trata desse conceito, que esta intimamente ligado a
relagdo existente entre desenvolvimento e instrugdo ¢ a a¢ao colaborativa de
outra pessoa. Quando se usa zona de desenvolvimento proximal ou imediato
ndo esta se atentando para a importancia da instrugdo como uma atividade
que pode ou ndo possibilitar o desenvolvimento. Vigotski ndao diz que a
instru¢do ¢ garantia de desenvolvimento, mas que ela, ao ser realizada em
uma agdo colaborativa, seja do adulto ou entre pares, cria possibilidades para
o desenvolvimento (PRESTES, 2012, p. 190. Grifos no original).

A partir da explicagdo de Prestes (2012) fica evidente que Vigotski se referia ndo
apenas a algo que estd préximo ou que vai acontecer de maneira imediata, mas sim de algo
que esta em iminéncia, ou seja, que pode acontecer em pouco tempo, pois na perspectiva da
THC nao podemos entender o desenvolvimento humano como algo pré-determinado ou
previsivel de ocorrer, pois tudo dependerda das condi¢des sociais que podem ou nao
possibilitar o desenvolvimento cognitivo da crianca.

Prestes (2012) defende o uso do termo iminente, pois

[...] sua caracteristica essencial ¢ a das possibilidades de desenvolvimento,
mais do que imediatismo ¢ da obrigatoriedade de ocorréncia, pois se a
crianga ndo tiver a possibilidade de contar com a colaboracdo de outra
pessoa em determinados periodos de sua vida, podera ndo amadurecer certas
fungdes intelectuais e, mesmo tendo essa pessoa, isso ndo garante, por si so,
o seu amadurecimento (PRESTES, 2012, p. 205).
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Fica evidente porque este conceito ¢ amplamente divulgado e acentua a importancia
do ensino no desenvolvimento humano, ou seja, refor¢a a necessidade do trabalho educativo
planejado e socialmente mediado que possibilite a apropriacdo de conhecimentos humano-
genéricos essenciais para propiciar o pleno desenvolvimento humano.

Mediante esse conceito compreendemos a existéncia de dois niveis de
desenvolvimento, o primeiro, chamado de zona de desenvolvimento real, refere-se ao que os
sujeitos ja se apropriaram, ou seja, ¢ caracterizado pelo estdgio psiquico que o sujeito se
encontra, ¢ o segundo, Zona de Desenvolvimento Iminente, se refere aquilo que o sujeito, no
nosso caso a crianga ainda ndo ¢ capaz de realizar sozinha, mas sim com a ajuda de um
parceiro mais experiente, salientando que no interior da escola, esse sujeito pode ser o
professor como também outra crianga que ja domina determinado conhecimento e auxilia no
aprendizado de seus pares.

O que uma crianga ¢ capaz de fazer com o auxilio dos adultos chama-se zona
de desenvolvimento potencial [iminente]. Isto significa que com o auxilio
deste método podemos medir ndo s6 o processo de desenvolvimento até ao
momento presente ¢ os processos de maturagdo que ja se produziram, mas
também os processos que estdo ocorrendo ainda, que sé agora estdo
amadurecendo e desenvolvendo-se. O que a crianga pode fazer hoje com o
auxilio dos adultos, podé-lo-a fazer amanhd por si s6. A area de
desenvolvimento potencial [iminente] permite-nos, pois, determinar os
futuros passos da crianca e a dindmica do seu desenvolvimento, ¢ examinar
ndo s6 o que o desenvolvimento ja produziu, mas também o que produzira
no processo de maturagdo (VIGOTSKY, 1991, p. 44).

Infelizmente, por vezes nos deparamos com essa terminologia usada para designar
outros aspectos, e/ou justificar tarefas que ndo condizem com o potencial verdadeiro das
criangas, ou ainda utilizado como método de ensino baseado nos pressupostos da THC,
equivoco alimentado pelas diferentes traducdes do termo e sua explicagdo, como ja
salientamos, o que se caracteriza uma inverdade, pois adotar apenas o termo sem considerar
seu sentido e significado, ¢ no minimo deturpar uma teoria.

Vigotskii (1988) ja nos advertiu: “o Unico bom ensino ¢ o que se adianta ao
desenvolvimento” (p114). Dessa maneira o professor necessita conhecer como ocorre o
desenvolvimento humano para organizar atividades de ensino que verdadeiramente
promovam a aprendizagem e atendam as necessidades da crianga com vistas ao seu pleno
desenvolvimento.

Nesta pesquisa ndo tivemos como objetivo mensurar os conhecimentos dos sujeitos e

tampouco descrever o desenvolvimento real e o desenvolvimento iminente de cada sujeito



33

participante, apesar disso, no decorrer das intervencdes pudemos perceber aquilo que cada
crianca j& dominava de maneira autobnoma e as tarefas que precisavam de auxilio para
realizarem, o que direcionou nosso trabalho de planejar e executar cada atividade proposta e
discutida mais a frente.

Na sequéncia abordaremos a periodizagdo do desenvolvimento infantil, destacando os
trés primeiros anos de vida e as contribui¢cdes da teoria da atividade, enfatizando a atividade
principal de cada etapa do desenvolvimento humano, ou seja, a atividade que impulsiona o
desenvolvimento do sujeito em cada um dos estidgios estudados pela Teoria Historico-

Cultural.

1.1.3 Periodizac¢ao do desenvolvimento infantil — Teoria da Atividade.

Abordaremos o conceito de periodizagdo tendo em vista elucidar os estagios de
desenvolvimento vividos pelas criangas até os trés anos de idade, devido ao fato de que nossa
pesquisa foi realizada com criancas na faixa etaria entre dois anos e trés anos € onze meses de
idade.

Nao podemos afirmar que a periodizagdo do desenvolvimento infantil esteja presente
nas discussdes escolares, porém, entendemos que pensar uma pedagogia pautada nos
pressupostos da THC perpassa conhecer os periodos do desenvolvimento infantil e suas
atividades principais ou atividades guias, ou seja, atividades cujo “desenvolvimento governa
as mudancas mais importantes nos processos psiquicos e nos tracos psicologicos da
personalidade da crianga, em certo estdgio de seu desenvolvimento” (LEONTIEV, 1988,
p.65). O estudo das atividades principais que propiciam a internalizagdo da cultura humana
pelo homem foi denominado de Teoria da Atividade por Leontiev, um dos principais
estudiosos do tema. Segundo o autor:

Por atividade, designamos os processos psicologicamente caracterizados por
aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo
sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto
¢, o motivo (LEONTIEV, 1988, p.68).

Compreender as especificidades do termo Atividade dentro da Teoria Historico-
Cultural ¢ muito significativo, pois € rotineiro no contexto escolar utilizarmos a palavra
atividade com o intuito de designar as ligdes e/ou acdes realizadas pelas criangas, no entanto ¢
imprescindivel ndo confundirmos as tarefas rotineiras no cotidiano escolar com a terminologia

estudada pela THC, que vai muito além do considerar apenas o individuo em movimento.
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Antes de aprofundarmos mais sobre a Teoria da Atividade, vamos elucidar como a
THC compreender a periodiza¢do do desenvolvimento humano. A periodizagio foi estudada
por Vigotsky (1996) que destacou os principais periodos evolutivos do desenvolvimento, os
quais denominou de: Crise pos-natal; Primeiro ano (dos 2 (dois) meses a 1 (um) ano); Crise
do primeiro ano; Primeira infancia (1 (um) aos 3 (trés) anos); Crise do terceiro ano; Idade Pré-
Escolar (3 (trés) aos 7 (sete) anos); Crise dos 7 (sete) anos; Idade Escolar (8 (oito) aos 12
(doze) anos); Crise dos 13 (treze) anos; Puberdade (14 (quatorze) aos 16 (dezesseis) anos) e
Crise dos 17 (dezessete) anos.

Para o autor seu esquema de periodizacdo se diferenciava de outros esquemas
estudados e postulados até aquele momento, pois ndo considerava algumas “fases” até entdo
entendidas como fundamentais no processo de desenvolvimento, como o periodo embriondrio
e incluia o periodo do que ele chamou de idades criticas. Nas palavras do proprio Vigotsky:

[...] O novo em nosso esquema, parte do principio utilizado como critério
das novas formagdes em cada idade, ¢ a seguinte: 1) A introdugdo no
esquema da periodizagdo das idades criticas. 2) A exclusdo do esquema do
periodo do desenvolvimento embrional da crianga. 3) A exclusao do periodo
qualificado habitualmente como juvenil, que abarca a idade posterior aos
dezessete- dezoito anos até a chegada da maturagao definitiva. 4) A incluséo
da idade da maturagdo sexual entre as idades estaveis e nao entre as idades
criticas (VIGOTSKY, 1996, p. 260-261. Tradugdo nossa).

Em cada um dos periodos do desenvolvimento humano assinalado por Vigotski, um
tipo de atividade desempenha a fungao de principal forma de relacionamento da crianga com a
realidade (ELKONIN, 1987), e suas mudancas, segundo Davidov (1988), caracterizam a

sucessdo dos periodos evolutivos.

A passagem para uma nova atividade principal depende de todas as
condi¢Oes de vida da crianca na sociedade, ndo apenas do que o adulto lhe
ensina. Nas formas principais de atividade, a crianga manifesta suas
necessidades e interesses principais; nessas atividades também se formam as
qualidades psiquicas e as particularidades individuais mais importantes de
cada idade. Mas as atividades da crianga ndo se limitam as formas principais.
Surgem e se desenvolvem, ao mesmo tempo, outros tipos de atividades e
cada um deles contribui com algo para o desenvolvimento psiquico da
crianca (MUKHINA, 1995, p. 48).

De acordo com Leontiev (2004) ¢é preciso compreender que a atividade principal ndo ¢
aquela que aparece mais vezes no decorrer de uma etapa de desenvolvimento, mas sim aquela
que move de forma significativa a crianca na direcao do seu desenvolvimento ulterior.

A atividade principal ¢ a atividade que apresenta trés caracteristicas:
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1. Ela ¢ a atividade em cuja forma surgem outros tipos de atividade e
dentro da qual eles sdo diferenciados. (...) na infancia pré-escolar, surge
inicialmente no brinquedo (...). A crianga comega a aprender de brincadeira.

2. A atividade principal ¢ aquela na qual processos psiquicos particulares
tomam forma ou sdo reorganizados (...)
3. A atividade principal ¢ a atividade da qual dependem, de forma

intima, as principais mudancas psicoldgicas na personalidade infantil (...). E
precisamente no brinquedo que a crianca, no periodo pré-escolar, por
exemplo, assimila as fungdes sociais das pessoas ¢ os padrdes apropriados de
comportamento (...) € este € um momento muito importante de modelagem
de sua personalidade (LEONTIEV, 1988, p.64-65).

As atividades principais em cada um dos estagios de desenvolvimento humano sao: A
comunica¢do emocional direta (propria dos bebés desde as primeiras semanas de vida); a
atividade objetal manipulatéria (que se inicia por volta de um ano de idade e se estende até
por volta dos trés anos); os jogos de papéis sociais (proprio da idade entre os trés e sete anos);
a atividade de estudo (surge a partir do ingresso da crianga na escola); a comunicagao intima
pessoal (caracteristica da adolescéncia) e a atividade profissional de estudo (que surge com a
entrada para o mundo do trabalho) (ELKONIN, 1987; FACCI, 2004).

Vale ressaltar, que na passagem de um estagio a outro uma nova atividade principal ¢
incorporada, contudo, o surgimento de uma nova atividade ndo exclui a anterior, apenas
transforma o lugar de prioridade no sistema geral de relagdes da crianga com a realidade
(ELKONIN, 1987).

Neste trabalho de pesquisa priorizaremos as criangas na faixa etaria dos anos iniciais
da Educagdo Infantil, abordando questdes relativas a primeira infancia entre 2 (dois) e 4
(quatro) anos de idade, desde a fase da atividade objetal manipulatoria até a fase inicial dos
jogos de papéis, entretanto, a titulo de esclarecimento ao leitor, comentamos reflexivamente
ndo somente a cerca desses dois momentos do desenvolvimento do psiquismo infantil, como
também os demais, conforme orienta Elkonin (1987) e Davidov (1988), uma vez que a
tomada de consciéncia da totalidade do desenvolvimento interfuncional da inteligéncia e
personalidade infantil € essencial a compreensdo de quem ¢ a crianga que nos chega, e como
podemos potencializar suas fungdes psiquicas em curso.

Para tanto, conhecer o que melhor dirige seu aprendizado antes dos “dois anos” e
posterior aos “quatro” nos leva a reconhecer as possiveis reservas cognitivas dos pequenos.
Qualquer agdo educativa na primeira infancia e na idade pré-escolar prescinde de tais
conhecimentos, pois caso contrario os educadores da infancia continuardo detendo-se nas

“impossibilidades” das criancas pequenininhas e pequenas € ndo em suas capacidades.
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O primeiro estadgio destacado pelos estudiosos da THC, especialmente Elkonin e
Davidov, ¢ denominado de comunicagao emocional direta com os adultos.

A comunicagdo emocional direta com os adultos € propria dos bebés desde
as primeiras semanas de vida até por volta de um ano. Gragas a tal
comunicacdo no pequeno se formam as necessidades de comunicacdo com
outras pessoas, uma atitude emocional para com elas, a preensdo como base
das agdes humanas com as coisas, uma sériec de agdes perceptivas
(DAVIDOV, 1988, p. 74. Tradugio nossa. Grifos no original).

Logo ao nascer, o bebé ja se relaciona com o mundo a sua volta e t€m na relagdo com
o adulto as caracteristicas da sua atividade principal, que nao apenas o coloca em relagdes
sociais, mas por meio dessas relacdes possibilita o desenvolvimento e a humanizagio em si. A
comunicagdo emocional direta dos bebés com os adultos ¢ a atividade principal desde as
primeiras semanas de vida até mais ou menos um ano, constituindo-se como base para a
formacao de agdes sensorio-motoras de manipulagdao (FACCI, 2004).

Os principais marcos referenciais do desenvolvimento do bebé até aproximadamente
um ano sdo: a assimilagdo da linguagem, o desenvolvimento sensoério-motor e o
desenvolvimento da orientacdo espacial (MUKHINA, 1995).

Logo ap6s o nascimento, ou seja, nos momentos iniciais da vida, inexiste uma
diferenciagdo das funcdes psiquicas, pois esses processos (percep¢do, sensagdo, atengao,
memoria) operam imbricados uns nos outros, e a partir da educagdo, isto ¢ “por exposi¢do e
aprendizagens a estimulos externos, conquistam um funcionamento mais complexo e
autonomo” (MARTINS, 2009).

Inicialmente, o bebé utiliza os reflexos do choro e o sorriso, como forma elementar de
comunica¢do com os adultos que, na relagdo com o adulto (mae/cuidador), passam a ter
significados e sentidos sociais, pois, apesar de ndo dominar a linguagem, a relagdo da crianca
com o adulto em sociedade em um processo de assimilagdo das tarefas e dos motivos
(motivos esses que vao variar em cada situacao e em cada periodo da vida da crianca) aprende
a usar de tais recursos para demonstrar suas sensagdes € como forma de comunicacdo social
(FACCI, 2004).

Vigotsky (1996) demonstra algumas peculiaridades no desenvolvimento durante o
primeiro ano: Se a principio pode parecer que o bebé ¢ um ser totalmente associal, uma vez
que depende do outro para satisfazer suas necessidades bioldgicas, esse contato com o outro,
por meio de sua atividade principal, a comunica¢do emocional, ¢ um comportamento social e

mediado por essa linguagem emocional. Deste modo, “(...) o desenvolvimento do bebé no
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primeiro ano baseia-se na contradi¢do entre a maxima sociabilidade (em razdo da situagdo em
que se encontra) e suas minimas possibilidades de comunicagao” (p. 286).

Se inicialmente a crianca ainda ndo domina os cédigos da linguagem humana, ¢ por
meio do contato direto com o adulto que o bebé ird se apropriar de objetos e palavras que os
denominam, para poder se comunicar e se humanizar. A ampla utiliza¢do da linguagem social
com as criangas permite que as mesmas aprendam a se comunicar pela utilizacdo das palavras
com significados sociais. Conforme esclarece Mukhina (1995, p.85) “se nos primeiros meses
de vida o adulto usa a linguagem para expressar sua simpatia pela crianga, na segunda metade
do primeiro ano o adulto cria condi¢des especificas que permitem a crianca desenvolver a
linguagem”.

De acordo com Facci (2004, p.69):

A primeira fungdo da linguagem ¢é a comunicacdo, um meio de expressdo e
compreensao entre os homens, que permite o intercdmbio social. Até mais
ou menos os 18 meses, a crianga ainda ndo consegue descobrir as funcdes
simbolicas da linguagem, que ¢ uma operacdo intelectual consciente e
altamente complexa. Por volta dos dois anos, a crianga apresenta grande
evolugdo da linguagem, dando inicio a uma forma totalmente nova de
comportamento, exclusivamente humana. Inicia-se a formagdo da
consciéncia e a diferenciacdo do “eu” infantil.

A linguagem ¢ sem divida uma das principais conquistas das criangas na primeira
infancia, pois, por meio dela, amplia suas experiéncias sociais e consegue verbalizar o que
quer e o que sente. E claro que a linguagem néo surge como algo acabado, mas vai sendo
construida pela crianga com a mediacao dos adultos. Mukhina (1995, p.124) elucida que “na
primeira infancia, a linguagem progride por duas causas: porque a crianga aperfeicoa sua
compreensdo da linguagem do adulto e porque desenvolve sua linguagem ativa propria”.

As novas relagdes da crianga com o meio na primeira infincia podem
compreender no estudo do desenvolvimento da linguagem infantil, ja que o
desenvolvimento da linguagem como meio de comunicagdo, como meio de
compreensdo da linguagem dos que o rodeiam, representa a linha central do
desenvolvimento da crianga nessa idade e muda essencialmente suas
relagdes com o meio circundante (VIGOTSKY, 1996, p. 350).

A partir do primeiro ano de vida novas conquistas vao sendo incorporadas pelas
criancas através do ensino, mediado pela linguagem sendo elas: o andar ereto, o
desenvolvimento da atividade objetal € o dominio da linguagem. Elkonin (1987) nos adverte,
porém, que apesar do intenso desenvolvimento das formas verbais de comunica¢do da crianca

com o adulto, que saem dos limites dos meios emocionais mimicos e se converte em um
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falante, a linguagem ndo ¢ a atividade principal desta fase de desenvolvimento, mas sim “¢
utilizada pela crianga para organizar a colaboragdo com os adultos dentro de uma atividade
objetal conjunta” (p.117. Tradugdo nossa). Ou em outras palavras, “A comunicagdo esta
mediatizada pelas acdes objetais das criancas” (ELKONIN, 1987, p. 118, Tradugdo nossa).
Esse estagio de desenvolvimento, que ocorre aproximadamente entre um e trés anos de idade
¢ marcado pela Atividade Objetal Manipulatoria.

A atividade objetal- manipulatoria é caracteristica da crianca entre um até
aproximadamente trés anos. Realizando esta atividade (primeiro em
colaboracdo com os adultos) a crianga reproduz os procedimentos de acdes
com as coisas, elaborados socialmente; surge a linguagem, a designagdo com
sentido das coisas, a percepgao categorial generalizada do mundo objetal e o
pensamento concreto em acdes. A neoformacdo central desta idade ¢ o
surgimento da consciéncia na crianga, que aparece para os outros na forma
do “Eu” infantil (DAVIDOV, 1988, p. 74. Tradugdo nossa. Grifos no
original).

A relagdo da crianga com o objeto também propicia o aprendizado e o
desenvolvimento da linguagem, portanto “a proposicdo de atividades educativas
enriquecedoras da atividade objetal manipulatéria deve priorizar, na primeira metade do
segundo ano, acdes facilitadoras da compreensdo, pela crianga, da linguagem dos adultos”

(MARTINS, 2009, p. 111).

Na etapa inicial de aprendizagem das a¢des com objetos, propria ao inicio do
segundo ano de vida, as agdes manipulatorias executadas pela crianga
marcam uma transicdo entre o objetivo de exploracdo das propriedades
sensoriais do objeto (tipica do primeiro ano de vida) e o objetivo de
descoberta de suas fungdes sociais, isto ¢, para que ¢ sob quais
circunstancias sdo utilizados. Por isso, nesta etapa, elas tendem a reproduzir
muito fielmente os atos que lhe sdo ensinados pelo adulto, utilizando
estritamente os mesmos objetos nas mesmas situagdes em que recebeu o
modelo, ou seja, a crianga ainda ndo generaliza agdes objetais. Importa-lhe,
fundamentalmente, a funcionalidade do objeto, dado que culmina numa
caracteristica bastante sutil de suas agles: para que servem os objetos se
sobrepOe totalmente as maneiras pelas quais sdo utilizadas (o para que
prevalece sobre o como) (MARTINS, 2009, p. 110. Grifos no original).

De acordo com Mukhina (1995, p.109) a atividade objetal perpassa 3 (trés) fases,
sendo que na primeira a crianga faz uso indiscriminado dos objetos, podendo realizar qualquer
acdo que domina com objeto, sem que tenha necessariamente relagdo com a sua fungao social,
na segunda fase utiliza o objeto de acordo com a sua funcdo direta, e, finalmente na terceira
fase realiza o uso livre dos objetos, ja consciente de sua funcao social principal.

Na primeira infancia, até por volta dos trés anos além do desenvolvimento da

linguagem e do andar ereto que possibilita agora certa autonomia para a crianga, que descobre
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o espago locomotor e pode explorar o que estd a sua volta, pegar os objetos, questionar o que
sdo e para que servem, a crianca desenvolve inimeras habilidades como a percepcdo que
propicia o desenvolvimento de fungdes psiquicas como a imaginacao, a atencao € a memoria.
No final do segundo ano e ao longo do terceiro ano ocorre também “a formag¢ao embrionaria
da atencdo voluntaria, porém ainda sob interferéncia sistematica do adulto nas agdes que
realiza, isto ¢, o adulto dirige sua aten¢do” (MARTINS, 2009, p.114).

Desta forma, a educagdo da atengdo na primeira infancia deve incluir
solicitacdes a crianga de execug¢do de pequenas tarefas relacionadas aos
cuidados pessoais de higiene, a organizagdo de objetos no espago, aos
procedimentos implicitos na utilizagdo de distintos objetos e, sobretudo,
explorar maximamente os recursos da literatura infantil e das artes cénicas
(MARTINS, 2009, p.114).

Uma educacdo adequada proporciona o desenvolvimento em saltos nesse periodo,
dizemos em saltos, pois, 0 que hoje apresentava-se um tanto complexo para a crianga amanha
podera se tornar de facil dominio. As atividades mediadas pelos objetos possibilitam o avanco
infantil no aspecto cognitivo, majoritariamente no desenvolvimento das Fungdes Psicologicas
Superiores, que tem na linguagem sua principal impulsionadora do desenvolvimento infantil.

Aproximadamente dos trés aos seis anos de idade a atividade diretora da crianca passa
a ser a atividade ludica, mais especificamente o jogo de papéis sociais, que € marcado pelas
brincadeiras em que as criancas “imitam” pessoas e, principalmente, as relagdes sociais
estabelicidades no entorno das criangas, como a mamae, a professora, o médico, o veterindrio,
o motorista, enfim, as quais conhecem e fazem parte da realidade de seu entorno. De acordo
com Mukhina (1995) o jogo da origem a mudangas qualitativas na psique infantil, e se origina
intrinsicamente da relacdo que as criancas estabelecem com os objetos, que, neste momento,
mudam sua importancia e passam a ter diferentes significados sociais.

A importancia do jogo para o desenvolvimento psiquico das criangas da
idade pré-escolar ¢ multiplo. Seu principal significado consiste que gracas a
procedimentos peculiares (a suposi¢do, por parte da crianga, do papel das
pessoas adultas e de suas fungdes socio laborais, o carater representativo
generalizado da reproducdo das agdes objetais, a transferéncia dos
significados de um objeto a outro, etc.), a crianga modela no jogo as relacdes
entre as pessoas. Na acdo objetal mesma, considerada isoladamente, “ndo
esta escrito” para que se realiza, qual € o sentido social, seu motivo eficiente.
Somente quando a ac¢do objetal se inclui no sistema das relagdes humanas se
descobre nela seu verdadeiro sentido social, sua orientagdo para as outras
pessoas. Tal “inclusdo” tem lugar no jogo. O jogo de papéis aparece como
atividade em que tem lugar a orientacdo da crianga nos sentidos mais gerais,
mais fundamentais da atividade humana. Sobre esta base se forma no
pequeno a aspiragdo para realizar uma atividade socialmente significativa e
socialmente valorizada, aspiracdo que constitui o principal momento em sua
preparagdo para a aprendizagem escolar. Nela consiste a importancia basica
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do jogo para o desenvolvimento psiquico, nela consiste sua fungdo diretora
(ELKONIN, 1987, p. 118).

Conforme a crianca aprende e se desenvolve os jogos mudam e se complexificam,
bem como as brincadeiras ganham cada vez mais enredo e tendem a durar mais, uma vez que
que aumenta a variedade de argumentos infantis que colaboram na dire¢do de um jogo mais
dindmico e elaborado.

A principio a relacao estabelecida entre a brincadeira e o objeto ¢ relevante, conforme
os exemplos citados tanto por Elkonin (1987) e Mukhina (1995). Para uma crianga com
aproximadamente trés anos, o fato de ter uma panela como brinquedo, permite que a crianca
brinque de ser cozinheira, ou uma seringa a faz enfermeira, no entanto “o contetido do jogo ¢
0 que a crianca destaca como aspecto principal nas atividades do adulto” (MUKHINA. 1995,
p-157) e neste primeiro momento o “conteiido” esta associado a objetos que remetem as
atividades dos adultos.

Conforme a crianca avanga em seu desenvolvimento o conteudo das relagdes sociais
se incorporam as ideias dos objetos, e neste momento, o objeto deixa de ser central nas
brincadeiras de papéis, € o eixo principal passa a ser a reproducao das relagdes humanas. A
medida que vao adentrando a vida dos adultos, através dos jogos de papéis, as criangas
compreendem o que ¢ uma vida social, composta de diversos “personagens” que se inter-
relacionam (a mamae se relaciona com a professora, que vai ao médico, que por sua vez leva
seu cachorro ao veterinario), o que faz com que a crianga necessite de outras criancas para
organizar a brincadeira. Essa relacdo que se estabelece entre as criangas, por meio dos acordos
que sdo necessarios para organizar as brincadeiras protagonizadas, permite que as criangas
assimilem “a linguagem da comunicagdo, aprendam a coordenar suas agdes com as das
demais e ajudar-se mutuamente” (MUKHINA, 1995, p. 163).

Neste sentido podemos afirmar que os jogos de papéis sdo fundamentais na formagao
dos processos psiquicos infantis, como a aten¢do voluntaria, a memoria, a imaginacdo e
especialmente a linguagem, ja que

[..] A situagdo ludica exige dos participantes um determinado
desenvolvimento da linguagem comunicativa. A crianga que ndo consegue
expressar claramente seu desejo durante o jogo, que ndo ¢ capaz de
compreender as instrugdes verbais dos demais, ¢ uma carga para oS
companheiros. A necessidade de comunicar-se com os companheiros
estimula a linguagem coerente (MUKHINA, 1995, p.165).
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Na sequéncia do desenvolvimento infantil, por volta dos sete anos a crianga deixa o
periodo pré-escolar com sua entrada na escola, passando a ter como atividade diretora ou
atividade principal, o estudo.

Como ja citado anteriormente, as atividades principais ndo sao marcadas por uma data
especifica ou coincidem exatamente com um periodo etario, mas se desenvolvem conforme a
crianca avanca em seu desenvolvimento e conforme muda a relagdo da crianga com a
sociedade em si, apesar disso, as atividades diretoras anteriores ndo deixam de existir, mas se
reorganizam e deixam de ocupar um papel central na maneira como o individuo se relaciona
com o mundo em si. Da mesma maneira como as atividades principais citadas até aqui, a
atividade de estudo principia nas bases da atividade diretora anterior, ou seja, nas
brincadeiras, nos jogos de papéis.

O pré-escolar comega a estudar brincando. O estudo ¢ para ele uma espécie
de jogo dramatico com determinadas regras. A crianca assimila, sem se dar
conta, os conhecimentos elementares. Para o adulto, o estudo ¢ algo muito
diferente do jogo. Influenciada pelo adulto, a crianga vai mudando a atitude:
o estudo passa a ser algo desejado. Ao mesmo tempo cresce sua capacidade
de estudar (MUKHINA, 1995, p.166).

Com a entrada da crianga na escola muda sua forma de se relacionar com a sociedade
em si, € pela primeira vez a crianga tem uma atividade considerada ‘““socialmente util”, neste
sentido muda a forma como a crianga se relaciona com as outras pessoas € Como cumpre suas
novas obrigagdes, nem sempre encaradas de maneira facil pelas criancas.

[...] Tal fen6meno ocorre porque, na transigdo entre atividade principal pré-
escolar, o jogo, ¢ atividade de estudo na idade escolar, muda-se o carater da
organizagdo das atividades. No jogo, a crianga organiza o tempo ¢ espago de
suas acoOes, ela brinca no momento que quer ¢ do mesmo modo termina de
jogar assim que suas necessidades ludicas sdo satisfeitas [...]

Com a entrada na escola e com a passagem da atividade ludica a atividade de
estudo, ou seja, com a mudanga na atividade diretora, as exigéncias para a
criangas se transformam radicalmente e perpassam pela sistematiza¢do dos
processos de ensino; a organizagdo das agOes pedagdgicas que estdo
presentes na vida escolar, de um modo ou de outro, ¢ imposta aos escolares,
0 que consequentemente exige deles outros tipos de comportamento em
comparacdo com a atividade do jogo. Neste contexto, o tempo, as acoes e as
condi¢cdes presentes nesta etapa da aprendizagem infantil ndo s@o mais
determinados pela vontade da propria crianga, e sim pelas relagdes e
obrigagdes estabelecidas pela vivéncia do mundo sistematizado da escola
(CLARINDO, 2015, p.85).

Apesar das inimeras mudangas que ocorrem dessa transi¢do do periodo pré-escolar
para o escolar e de todas as transformacdes pelas quais a crianca passa, esse estagio de
desenvolvimento ¢ marcado por inimeros ganhos no desenvolvimento cognitivo das criancas,

especialmente na forma de se relacionar com os fendmenos da realidade, que a partir da idade
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escolar ndo se limita mais as formas empiricas de pensamento, pois ¢ nesta etapa da vida
devido a apropriagdo dos conhecimentos cientificos que as relagdes com o mundo se ddo pela
via do pensamento tedrico. O pensamento teorico € o grande salto qualitativo da atividade de
estudo do escolar.

Buscamos apresentar os estdgios que marcam o desenvolvimento infantil, ressaltando
que esses estagios ndo se encerram aqui. Conforme destacamos no inicio deste item, nosso
proposito foi o de apresentar os estagios e as atividades principais que marcam o
desenvolvimento infantil desde o nascimento, objetivando compreender as especificidades de
cada estdgio e incorporar essas especificidades as atividades praticas elaboradas para os
momentos de interven¢ao da pesquisa de campo realizada.

Acreditamos que entender o conceito de atividade dentro da THC e quais as principais
atividades em cada periodo da vida da crianga tornou-se primordial na nossa pesquisa, ja que
nos possibilitou estruturar dindmicas de ensino envolvendo o livro literario, com a intengado de
colocar as criangas em atividades educativas reais, além de superarmos a crenca equivocada
de que trabalhar o livro e a literatura com as criancas pequeninas ¢ impossivel dado que elas
ainda nao conseguem ler.

Ao estudarmos o desenvolvimento infantil percebemos o qudo imprescindivel ¢ a
linguagem para o desenvolvimento humano, pois perpassa e possibilita os avangos de um
estagio a outro, em consequéncia de que a linguagem ndo apenas medeia as relagdes sociais
como possibilita a apropriacdo do conhecimento historicamente construido pela humanidade.
Na sequéncia abordaremos o desenvolvimento da linguagem e do pensamento como Funcgao
Psicoldgica Superior e sua importidncia no processo de desenvolvimento da crianca na

Educagao Infantil.
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CAPITULO II: FUNCOES PSICOLOGICAS SUPERIORES: LINGUAGEM E
PENSAMENTO.

Neste capitulo trabalharemos a estrutura e o desenvolvimento das Fungdes
Psicoldgicas Superiores (FPS), particularmente linguagem e pensamento, que mesmo
possuindo raizes genéticas de desenvolvimento diversas, conforme afirma Vigostsky (2009),
sao Fungdes Psicoldgicas Superiores entrelacadas, ou seja, € quase impossivel discutir
linguagem sem conhecer as especificidades do desenvolvimento do pensamento humano,
assim como nao podemos compreender o pensamento como Fungdo Psicologica Superior sem
conhecermos a importancia da linguagem para seu desenvolvimento.

Neste sentido, pretendemos explanar de maneira geral sobre o desenvolvimenmto das
FPS e abordar as caracteristicas especificas da linguagem e os processos cognitivos inerentes
ao desenvolvimento de pensamento, analisando os estudos de Vigotski que demonstram que
as fungdes psicologicas ndo se desenvolvem separadamente, mas em processo dindmico,
considerando o desenvolvimento bioldgico e cultural dos individuos.

Vigotsky (2000) estudou e compreendeu as fungdes psiquicas dentro do referencial
Materialista Dialético, buscando superar a visdo naturalizante, mecanicista e biologizante que
permeava os estudos naquela época desenvolvidos sobre o psiquismo humano. Para Gonzéles
Rey (2012, p.73-74), a visdo vigotskiana, "corresponde a um novo modelo tedrico para pensar
a psique em movimento, através de contradicdes ¢ da expressao qualitativa de caminhos
diversos". Para o autor, o olhar de Vigotski busca romper com a linearidade presente nas
representacdes da psicologia e enfatiza os aspectos qualitativos da psique humana.

Deste modo, Vigotsky apresenta sua tese a respeito do desenvolvimento das Fungdes
Psicolégicas Superiores a partir de um amplo estudo que inclui “O problema do
desenvolvimento das Fungdes Psiquicas Superiores”, o “Método de investigagdo”, as
“Anadlises e as Estruturas das Fungdes Psiquicas Superiores” e a “Génesis das Fungdes
Psiquicas Superiores”. Todos os artigos presentes no volume III das Obras Escolhidas
publicadas em lingua espanhola pela editora Visor (1995; 2000) e reeditado pelo grupo
Machado Livros em 2012.

O autor aponta como principal problema dos estudos sobre o psiquismo até aquele
momento, o fato de que toda a producdo estava alicer¢cada unicamente no desenvolvimento
biologico humano. Vigotski discordava de tais estudos que, segundo o proprio autor, faziam

parte da velha psicologia, e trouxe como principal divergéncia, mas também como
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contribuicdo inestimavel a compreensdo do psiquismo como um conjunto de estruturas
desenvolvidas no ser humano e que, obrigatorimante, necessitam de um aparato biologico.
Entretanto compreende que apenas esse aparato biologico nao basta, dependendo,
necessariamente, das apropriacdes do contexto social e cultural no qual o individuo esta

inserido e no decorrer da sua vida.

[...] a concepgdo tradicional sobre o desenvolvimento das fung¢des psiquicas
superiores €, sobretudo, errnea e unilateral porque ¢ incapaz de considerar
esses feitos como feitos de desenvolvimento historicos, porque os considera
unilateralmente como processos ¢ formagdes naturais, confundindo o natural
e o cultural, o natural e o historico, o biologico e o social no
desenvolvimento psiquico da crianga; dito brevemente, tem uma
compreensdo radicalmente erronea da natureza dos fendmenos que estuda
(VIGOTSKY, 2000, p. 12.Traducao nossa. Grifos nossos).

Neste sentido, Vigotsky (2000) introduz o conceito de estrutura como essencial no
desenvolvimento da psique humana. Para o autor existem dois tipos de estruturas
fundamentais para o desenvolvimento das fungdes psicoldogicas humanas: as estruturas
primitivas (determinada principalmente pelas peculiaridades biologicas) e as estruturas
superiores (que surgem durante o processo de apropriagdo da cultura humana).

Na histéria do desenvolvimento cultural da crianga encontramos duas vezes
o conceito de estrutura. Em primeiro lugar, este conceito surge ja desde o
comego da historia do desenvolvimento cultural da crianga, constituindo o
ponto inicial ¢ de partida de todo o processo; ¢ em segundo lugar, o proprio
processo de desenvolvimento cultural ha de compreender-se como uma
mudanga fundamental da estrutura inicial e da aparicdo em sua base de
novas estruturas que se caracterizam por uma nova correlacdo das partes.
Chamaremos primitivas as primeiras estruturas; se trata-se de um todo
psicologico natural, determinado fundamentalmente pelas peculiaridades
biologicas da psique. As segundas estruturas que nascem durante o0 processo
de desenvolvimento cultural, as qualificaremos como superiores, enquanto
representam uma forma de conduta genética mais complexa e superior
(VIGOTSKY, 2000, p. 121. Tradugdo nossa).

Vigotsky (2000) coloca em evidéncia o plano bioldégico e o cultural no
desenvolvimento da crianga. Entende que o biologico ¢ primordial para o desenvolvimento
humano, no entanto, demonstra que sem o plano cultural as estruturas superiores nao teriam
condi¢des de serem formadas, demonstrando que a experiéncia cultural da crianga, havia até
entdo sido negada pela psicologia infantil como ato de desenvolvimento humano.

A partir do enfoque estrutural do desenvolvimento, Vigotski destaca dois tipos de

fungdes psicologicas nos seres humanos, denominando-as de: Fungdes Psicologicas
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Elementares, como a sensa¢do, percep¢do, inteligéncia pratica, atengdo e memoria
involuntérias, ou seja, fungdes ligadas ao desenvolvimento biologico do individuo, e as
Fungdes Psicoldgicas Superiores, que sdo construidas nas relagdes sociais, como a atengao
voluntdria, memoria voluntaria, pensamento, linguagem e consciéncia, fungdes que se
desenvolvem prioritariamente no processo de desenvolvimento cultural humano.

As fungdes psicologicas superiores (tipicamente humanas, tais como atengao
voluntaria, memoria, abstragdo, comportamento intencional, etc.) sio
produtos da atividade cerebral, tém wuma base biologica, mas
fundamentalmente sdo resultados da interagdo do individuo com o mundo,
interagdo mediada pelos objetos construidos pelos seres humanos (FACCI,

2004, p. 65-66).

O autor ndo estabelece uma dicotomia entre as fungdes elementares e as superiores,
mas “afirma que as formas inferiores ndo se aniquilam, mas continuam existindo como
instancias subordinadas as fungdes superiores” (PASQUALINE, 2009, p.34).

Vigotski destaca que os processos elementares e superiores “ndo sdo hierarquizados,
tendo-se nos primeiros uma suposta base para os segundos. O percurso do desenvolvimento
ndo ascende do natural ao cultural, mas imbrica essas linhas continua e permanentemente”
(MARTINS, 2011, p. 65). De acordo com o autor:

Poderiamos dizer, por outro lado, que todas as func¢des superiores nao sao
produto da biologia, nem da historia da filogénese pura, e sim que o proprio
mecanismo subjacente nas fungdes psiquicas superiores € uma copia do
social. Todas as fungdes psiquicas superiores sdo relagdes interiorizadas de
ordem social, ¢ sdo o fundamento da estrutura social da personalidade. Sua
composigdo, estrutura genética ¢ modo de acdo, em uma palavra, toda a sua
natureza ¢ social [...] (VIGOTSKY, 2000, p. 151.Tradugao nossa).

Ao propor um novo enfoque para os estudos dos processos psiquicos humanos,
Vigotsky (2000) coloca uma questdao como norteadora de suas pesquisas, interrogando-se
“qual elemento seria essencial para o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores que
nao modificassem o biologico?” (MARTINS, 2011). Como resposta, aponta a apropriagao dos
signos da cultura humana.

Diante dessa questdo retomamos o conceito de signo ja exposto no capitulo anterior,
que de maneira simplista designa tudo aquilo que tem significado, salientando os
instrumentos culturais desenvolvidos ao longo da histéria humana possibilitados
essencialmente pelo desenvolvimento da linguagem humana. De acordo com Gonzales Rey

(2012, p.65) Vigotsky “apresenta sua ideia de funcdo psiquica superior como a fungdo
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regulada por signos de carater cultural e voltada para a producdo de um novo tipo de
estimulos para o comportamento humano”.

Além dos signos, o autor destaca o papel das ferramentas no desenvolvimento cultural
das criangas. Segundo Martins (2011), Vigotski parte do pressuposto de que o
desenvolvimento humano ¢ um produto da cultura, e aponta “a utilizacdo de ferramentas
como o fato decisivo desse processo”. De acordo com os estudos da autora, Vigotski afirma
“que o uso de instrumentos e aparatos que ele pressupde € a premissa indispensavel para a
existéncia dos orgdos e fungdes especificos dos homens, instituindo a sintese bioldgico-
social” (MARTINS, 2011, p.65).

Ao trazer a questdo dos signos e das ferramentas como pressupostos para o
desenvolvimento das FPS, Vigotski coloca em cena a importancia ¢ o papel da atividade
mediadora.

Como ja temos dito, a similaridade entre o signo e a ferramenta se baseia em
sua fun¢do mediadora comum em ambos. Portanto, e desse ponto de vista
psicologico, podemos inclui-los em uma mesma categoria. [...] deste ponto
de vista logico, tanto um como o outro podem considerar-se como conceitos
subordinados de um conceito mais geral: a atividade mediadora
(VIGOTSKY, 2000, p. 93. Traducdo nossa).

Para elucidar sua ideia, Vigotsky (2000) apresenta um esquema representativo sobre a

atividade mediadora, descrito do seguinte modo:

ATIVIDADE MEDIADORA

/\

Emprego de Ferramentas ~ Emprego de Signos

Desta maneira, explicita o papel central da atividade mediadora, exemplificando que
sem esta atividade os signos € o uso das ferramentas por si s6 ndo seriam suficientes para o
desenvolvimento das FPS, ja que “a atividade cognitiva ndo se limita ao uso de instrumentos
ou signos” (VIGOTSKY, 1994, p.62). Sem o outro, sem a mediagdo (fungdo social) ndo seria
possivel a apropriagdo dos elementos culturais humanos e tampouco o desenvolvimento das
caracteristicas eminentemente humanas; além do que, a atividade mediadora ndo ¢ apenas um

elo entre as coisas, mas para Vigotski, a mediacdo ¢ “interposi¢do que provoca
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transformagoes, encerra intencionalidade socialmente construida e promove desenvolvimento
[...]” (MARTINS, 2011, p. 42). Segundo Vigotsky (2000, p.94):

O emprego dos signos, a nosso entender, deve incluir-se também na
atividade mediadora, j& que o homem influi sobre a conduta através dos
signos, ou dito de outra maneira, estimulos, permitindo que atuem de acordo
com sua natureza psicologica. Tanto em um caso como no outro, a fungéo
mediadora passa para primeiro plano (Tradugao nossa).

Compreendemos a atividade mediadora como um ato educativo, visto que a partir
dessa mediacdo em carater conjunto com o0s signos e as ferramentas proporciona o
aprendizado e, em consequéncia, como ja dito outras vezes, impulsiona o desenvolvimento.
Vigotski qualificou o emprego dos signos como imprescindivel, e demonstrou que a aplicagdo
de instrumentos materiais e artificiais (Vigotsky (1997) compreende que os instrumentos
psicoldgicos sdo criagdes artificiais que estruturalmente sdo dispositivos sociais € nao
organicos ou individuais) demarcam o inicio das possibilidades de desenvolvimento do
género humano. No que se refere as condi¢des de desenvolvimento, Mukhina salienta que:

[...] As condigdes naturais — constituicdo do organismo, suas fungdes e sua
maturacdo — sdo imprescindiveis; sem elas ndo pode haver desenvolvimento
psiquico, mas ndo sdo elas que determinam as qualidades psiquicas da
crianga. Isso depende das condigdes de vida e da educacdo sob influéncia das
quais assimila a experiéncia social (p.43).

No bojo das relagdes sociais, a crianga, pela mediagao dos outros e a partir dos signos,
em especial da linguagem humana e das ferramentas constituidas historicamente pelo homem,
comeca a compreender as formas de comportamento humano e somente depois, as interioriza
e as aplica a si mesmo. Vigotsky (2000) esclarece que toda Fun¢do Psicoldgica Superior foi
inicialmente externa, se manifestou inicialmente na vida coletiva da crianca, e somente depois
apareceram em sua propria conduta de reflexdo. Destarte, traz a seguinte proposic¢ao sobre as
Fungdes Psicologicas Superiores:

[...] Se levarmos em consideragdo a lei mencionada, se compreendera
facilmente porque todo o interno nas fung¢des psiquicas superiores foi,
anteriormente externo. Se € correto que o signo foi a principio um meio de
comunicacdo ¢ somente depois passou a ser um meio de conduta da
personalidade, resulta completamente evidente que o desenvolvimento
cultural se baseia no uso dos signos ¢ que sua inclusdo no sistema geral do
comportamento transcorre inicialmente de forma social externa
(VIGOTSKY, 2000, p. 147.Tradugdo nossa).

O autor destaca o desenvolvimento da personalidade a partir do emprego dos signos,

que no comego se originou como um meio de comunicagdo entre os homens. “A linguagem,
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contudo, ¢ a fungdo central das relagdes sociais, da conduta cultural e da personalidade”
(VIGOTSKY, 2000, p.148. Tradugdo nossa). Deste modo, afirma que a personalidade
também ¢ construida nas relagdes sociais, em contextos sociais € como ato educativo,
mediante a atividade que proporciona a apropriagdo das qualidades humanas histoérica e
socialmente construidas.

[...] passamos a ser nds mesmos através dos outros. [...] A personalidade
torna-se por si mesmo o que ¢ em si mesmo, através do que significa para os
demais. [...] Toda fun¢do psiquica superior passa inevitavelmente por uma
etapa externa de desenvolvimento porque a fungao, a principio € social. Este
¢ o ponto central de todo o problema da conduta interna e externa
(VIGOTSKY, 2000, p.149-150. Tradugdo nossa).

Vigotski novamente explica que toda fungdo psicolodgica superior foi a principio
externa, ou seja, social, e através do conceito que denomina de interiorizagdo, essa fun¢ao que
estava no ambito social, passa a ser individual, interna. Tal afirmacao resultou na formulagao
do que nomeou como a “Lei Genética Geral do Desenvolvimento Cultural”.

Podemos formular a lei genética geral do desenvolvimento cultural do
seguinte modo: toda func¢do no desenvolvimento cultural da crianga aparece
em cena duas vezes, em dois planos; primeiro no plano social e depois no
plano psicologico, a principio entre os homens como categoria interpsiquica
e logo no interior da crianca como categoria intrapsiquica. Isso se refere
igualmente a atengdo voluntéria, a memoria logica, a formagao de conceitos
e ao desenvolvimento da vontade. Temos pleno direito de considerar a tese
exposta como uma lei, mas a passagem, naturalmente, do externo ao interno,
modifica o proprio processo, transforma sua estrutura e fungoes. Por tras de
todas as fungdes superiores e suas relagcdes se encontram geneticamente as
relages sociais, as auténticas relagdes humanas. Daqui, um dos principios
basicos da nossa vontade é o principio de divisdo de fung¢bes entre os
homens, a partigdo em dois daquele que agora esta funcionando em um, o
desdobramento experimental do processo psiquico superior naquele drama
que vivem os seres humanos.

Por isso o resultado fundamental da histéria do desenvolvimento cultural da
crianga poderia denominar-se como a sociogénese das formas superiores do
comportamento (VIGOTSKY, 2000, p.150. Tradugdo nossa).

O conceito de interiorizagdo® leva em consideragio a importincia do signo para o

desenvolvimento das Fungdes Psicoldgicas Superiores, que se originam das relagdes reais

2 Utilizaremos o conceito de Interiorizagdo (processo de construgdo do psiquismo humano e do pensamento
verbal), no entanto, ¢ possivel encontrarmos 0o mesmo conceito traduzido como Internaliza¢do, como é o caso
das referéncias utilizadas do livro “A formagdo social da mente”. Compreendemos que ainda existem muitos
problemas relacionados as tradugdes das obras de Vigotski, problemas esses que podem interferir inclusive nos
conceitos por ele elaborados. Também sabemos que tal referéncia utilizada ¢ passivel de muitas criticas, dada
que sua tradugdo para o portugués foi realizada a partir de tradugdes americanas, que suprimiram o marxismo
presente em suas obras, porém, também compreendemos a importancia de tal livro no Brasil, por ser um dos
primeiros a surgirem no pais referente a sua obra. Para maiores esclarecimentos sobre as tradugdes das obras de



49

entre os individuos, e que se transformam de categorias interpsiquicas para intrapsiquicas.
Vigotsky (1994) aponta que o processo de interiorizacdo consiste numa série de
transformagaoes:

a) Uma operacdo que inicialmente representa uma atividade externa é
reconstruida e comega a ocorrer internamente. E de particular importancia
para o desenvolvimento dos processos mentais superiores a transformacao da
atividade que utiliza signos, cuja histdria e caracteristicas sdo ilustradas pelo
desenvolvimento da inteligéncia pratica, da atengdo voluntaria e da memoria.

b) Um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal. Todas
as fungdes no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes: primeiro no
nivel social, e, depois, no nivel individual, primeiro, entre pessoas
(interpsicologica), e, depois, no interior da crianga (intrapsicologica). Isso
se aplica igualmente para a aten¢do voluntaria, para a memoria logica e para
a formagdo de conceitos. Todas as fungdes superiores originam-se das
relagdes reais entre os individuos humanos.

c) A transformagdo de um processo interpessoal num processo intrapessoal é o

resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do
desenvolvimento. O processo, sendo transformado, continua a existir ¢ a
mudar como uma forma externa de atividade por um longo periodo de
tempo, antes de internalizar-se definitivamente. [...] Sua transferéncia para
dentro esta ligada a mudangas nas leis que governam sua atividade; elas sdo
incorporadas em um novo sistema com suas proprias leis.
A internalizagdo de formas culturais de comportamento envolve a
reconstrugdo da atividade psicoldgica tendo como base as operagdes com
signos. Os processos psicologicos, tal como aparecem nos animais,
realmente deixam de existir; sdo incorporados nesse sistema de
comportamento e sdo culturalmente reconstituidos e desenvolvidos para
formar uma nova entidade psicologica (VIGOTSKY, 1994, p.64-65. Grifos
no original).

Deste modo, compreendemos que as relagdes sociais se interiorizam e transformam-se
em contetidos do pensamento, memoria, atencdo e outras fungdes psicoldgicas, que dentre
outras atribuicdes, irdo controlar a conduta da crianga, mediada pela linguagem (LURIA,
1987). E, obviamente, esse processo ocorre de forma dialética e ndo linear, submetido a
complexas operagcdes e interconexdes psiquicas decorrentes das relagdes sociais e
apropriacdes culturais vividas pela crianga em seu processo de objetivacao e desenvolvimento
como ser humano.

Vigotski demonstra o papel da linguagem como estrutural no processo de
desenvolvimento da crianga, evidenciado seu carater mediador em relacdo ao avanco das
fungdes psicologicas elementares para as superiores, pois, a linguagem ¢ um sistema de signos
que possibilita a comunicagdo entre os homens, e gragas a ela “a imagem subjetiva da

realidade objetiva pode ser convertida em signos” (MARTINS, 2011, p.133). De acordo com

Vigotski consultar “Quando ndo ¢ quase a mesma coisa” escrito por Zoia Prestes que fez um estudo amplo e
aprofundado de tal tematica.
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Luria e Yudovich, L.S.Vigotsky foi um dos primeiros a dizer que a linguagem representa um
papel decisivo na formagdo dos processos mentais “e que o método basico de analisar o
desenvolvimento das Fungdes Psicoldgicas Superiores ¢ investigar a reorganizacao dos
processos mentais que ocorre sob a influéncia da linguagem” (1985, p.14).

Entendemos ser necessario analisar especificamente o desenvolvimento da linguagem
e do pensamento no processo de desenvolvimento infantil, e compreender o papel dos signos
e outros instrumentos culturais criados pela humanidade para o processo de desenvolvimento
das FPS, pois, a partir desta compreensao poderemos pensar como educadores, em atividades
que possibilitem a crianga ser inserida em contextos onde a linguagem apareca em sua forma
mais elaborada, oportunizando o seu desenvolvimento em uma dire¢do multilateral.

Quando comecamos a pensar em uma pedagogia que estabeleca interlocucdes com os
preceitos da THC, compreendemos a Educagdo Infantil, em especial a educacao
institucionalizada das criangas ainda bebés (de zero a trés anos), como uma etapa da educagao
humana e que se configura como imprescindivel na relacdo dialética entre ensino-
aprendizagem-desenvolvimento. Nesse sentido podemos ter uma educacdo que supere as
ideias de cuidados e puro assistencialismo educacional, fundamentado em visdes
conservadoras do século XIX, baseado em uma tradicdo médico-higienista, em que as tarefas
como banho e alimentagdo se configuram como fun¢des completamente desvinculadas e/ou
antagoOnicas a questdes educativas (DIDONET, 2001; GUIMARAES, 2009; PASCHOAL ¢
MACHADO, 2009; SOUZA e BORTOLANZA, 2012).

No processo educativo institucionalizado dos bebés ¢ possivel e necessario o olhar
atento as tarefas e atividades oportunizadas para as criangas, pois, somente com um ensino
dirigido e orientado € que as criangas se apropriardo dos conhecimentos adquiridos no devir
da historia humana e poderdo desenvolver-se integralmente. Neste aspecto a linguagem tem
papel crucial.

O desenvolvimento integral da crianca se da sobre a base da assimilagdo da
experiéncia multissecular da humanidade, e s6 pela comunicac¢do entre as
criangas e os adultos. As pessoas adultas conservam a experiéncia
acumulada pela humanidade, seus conhecimentos, habilidades e cultura.
Essa experiéncia pode ser transmitida somente mediante a linguagem. A
lingua ¢é “o meio mais importante de comunica¢do do homem”.

Entre um grande ntimero de tarefas importantes da educagdo e do ensino das
criangas em idade pré-escolar no circulo infantil, o ensino da lingua materna,
o desenvolvimento da linguagem e a comunicagdo oral, sdo as principais.
[...]

No circulo infantil, os pré-escolares assimilam a lingua materna e, a0 mesmo
tempo, dominam a linguagem oral: a forma mais importante de
comunica¢do. A comunicagdo oral em seu conjunto, a compreensdo da
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linguagem e a linguagem ativa, se desenvolvem paulatinamente (SOJIN,
1985, p. 06. Tradug@o nossa. Grifos no original).

Considerando, portanto, a importancia dessa fun¢do psicologica superior, apontaremos
no préximo item, como Vigotski compreende o desenvolvimento da linguagem humana, e
como a linguagem influencia e contribui na estruturagdo das outras fungdes psicologicas

humanas.

2.1 O desenvolvimento da Fun¢ao Psicolégica Superior Linguagem.

Ao realizar seus estudos sobre as FPS, Vigotski evidencia o aspecto central da
linguagem no desenvolvimento do psiquismo humano, uma vez que para ele “o
desenvolvimento da linguagem ¢, antes de tudo, a historia da formagdo de uma das funcdes
mais importantes do comportamento cultural da crianca, que ¢ fundamental na acumulacao de
sua experiéncia cultural” (VIGOTSKY, 2000, p.169. Traducao nossa).

Por meio da linguagem o homem deixou os limites instintivos animais, a partir de um
desenvolvimento de cddigos e signos que propiciaram a intercomunicacao e estruturacao do
pensamento humano. A linguagem surge no seio das experiéncias sociais na historia da
filogénese humana e coloca-se como elemento central do processo de desenvolvimento
ontogenético, efetivando-se pela via das relagdes sociais.

A linguagem tem enorme importancia para o desenvolvimento dos distintos
aspectos do psiquismo infantil. A linguagem converte-se paulatinamente na
principal via de acesso a experiéncia social. Com a assimilagdo da
linguagem muda a percepcdo, a mentalidade, a memoria e, de forma geral,
todos os processos psiquicos da crianga (MUKHINA, 1995, p. 127).

De acordo com Petrovski (1980), a linguagem possui diversas fun¢des no contexto da
vivéncia humana. Dentre elas destaca trés papéis fundamentais: 1) A linguagem como meio
de existéncia humana e a transmissdo e assimilacdo da experiéncia historico-social; 2) Meio
de comunicagdo; 3) Instrumento da atividade intelectual, como a percep¢do, memoria,
imagina¢ao. Ainda segundo Petrovski (1980), a funcao de comunicagdo se caracteriza como a
funcdo fundamental da linguagem, pois, “s6 no processo de relacdo nos podemos receber
novos conhecimentos sobre a realidade e ¢ possivel [através da comunicacdo] transmitir a
experiéncia historico social” (p.191. Tradugdo nossa).

O desenvolvimento da linguagem na crianca inicia-se logo apds seu nascimento e

passa por diversas etapas. Para Petrovski (1980, p.201. Tradugao nossa) o desenvolvimento
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da linguagem infantil se divide em trés etapas fundamentais, sendo elas a etapa pre-
linguistica; o dominio primario do idioma, € o dominio das estruturas gramaticais.

Primeiramente, na etapa pré-linguistica a linguagem ¢ expressa através de gritos,
choro, balbucio, expressdes faciais, e estd ligada as satisfacdes ou insatisfacdes das
necessidades organicas do bebé, ou seja, ¢ uma funcao de reagdo vocal de cunho emocional, e
ainda ndo ¢ uma reacgdo ligada ao contexto social, pois a crianca reage vocalmente de acordo
com as suas emogoes. Por exemplo, ao sentir dor, o reflexo da crianga ¢ um grito, se estd com
fome a reacdo vocal pode ser um choro, visto que “estas reagdes ainda nao dependem de sua
experiéncia pessoal, mas sim do aparato reflexo que dispde ao nascer” (MARTINS, 2009,
p.107).

Segundo Vigotsky (2000) a reacdo vocal “¢ um sintoma de uma rea¢ao emocional
geral que expressa a existéncia ou a perturbagdo do equilibrio da crianga com o meio”
(p.171.Tradugao nossa).

Todavia, rapidamente a reagdo vocal emocional se converte em reflexo condicionado,
a partir das relagdes do bebé com seu entorno fisico e social, transformando a linguagem que
até entdo era de cunho emocional em uma linguagem que tem como principal fun¢do o
Contato Social.

A segunda fun¢do, que aparece ja quando a reacdo vocal se converte em
reflexo condicionado, é a fung¢do de contato social. Ja no primeiro més de
vida se forma na crianga um reflexo especial, isto é, um reflexo educado,
condicionado, como resposta a reagdo vocal das pessoas de seu entorno. No
reflexo vocal condicionado, educado, juntamente com a reagdo emocional ou
em lugar dela, comecga a cumprir, como expressdo de estado organico da
crianga, 0 mesmo papel que cumpre com relagdo a seu contato social com as
pessoas do seu entorno. A voz da crianga torna-se sua linguagem ou um
instrumento que substitui a linguagem em suas formas mais elementares.
Portanto, também em sua pré-historia, ou seja, ao longo do primeiro ano de
vida a linguagem infantil estd inteiramente baseada no sistema de reacdes
incondicionadas, fundamentalmente instintivas ¢ emocionais sobre as quais,
por meio da diferencia¢do se elabora a reagdo vocal condicionada mais ou
menos independente. Gragas a isso, se modifica também a propria fungdo da
reacdo: se antes esta funcdo formava parte da reagdo geral orgénica e
emocional manifestada pela crianga, agora, comega a cumprir a fungdo de
contato social (VIGOTSKY, 2000, p.171. Tradugdo nossa).

Vigotsky (2000) nos adverte que ao longo do primeiro ano de vida da crianga, a
linguagem passa da func¢do vocal emocional para a fungdo de contato social, periodo ao qual
ele denominou de pré-historia do desenvolvimento da linguagem, no entanto, mesmo com
essa mudanca do emocional para o social, “as reacdes vocais da crianga ndo ¢, todavia,

linguagem no verdadeiro sentido da palavra” (p.171. Tradugdo nossa).
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A partir da relagdo emocional e o contato social com os adultos a crianga comeca a
perceber as diferentes nuances da linguagem. A crianca compreende e diferencia as diferentes
tonalidades de voz, reage ao tom da palavra e ao tom de voz dos adultos do seu entorno,
reconhece expressdes como ‘“a mamade chegou” e responde a esses estimulos verbais
prioritariamente com expressdes corporais.

Apesar de ndo comportar-se mais utilizando apenas o seu aparato reflexo, e empregar
a linguagem (vale ressaltar que se trata de uma linguagem ainda rudimentar, com sons €
pseudopalavras) como forma de contato social, a crianga ainda nao estabeleceu uma relacao
consciente entre a linguagem e os atos que podem advir dessa manifestacdo da linguagem.
Podemos realizar essa afirmacao baseados nos estudos de Vigotski que buscou compreender
as teorias ja formuladas sobre o desenvolvimento da linguagem infantil, e teceu suas analises
criticas com especial aten¢do as obras de Stern e Piaget.

Ao realizar um estudo aprofundado desses pesquisadores, Vigotski concordou com
inimeras proposi¢des pontuadas por ambos, mas sua grande contribui¢do para a psicologia foi
tracar uma nova visdo sobre o desenvolvimento da linguagem, expressando no artigo
“Desenvolvimento da linguagem oral” duas teses centrais. A tese principal defende que
pensamento e linguagem desenvolvem-se, a principio, de maneira independente e de forma
peculiar no bojo das relagdes sociais. Para Vigotsky (2000, p.172):

Chegamos deste modo a duas teses. Por um lado, o desenvolvimento da
linguagem transcorre a principio independente do desenvolvimento do
pensamento, com a particularidade de que suas primeiras etapas se
desenvolvem de um modo mais ou menos igual tanto nas criangas normais
como nos profundamente atrasados. O proprio carater de desenvolvimento
da linguagem nesse primeiro periodo confirma por inteiro o ja conhecido
quadro de formacdo do reflexo condicionado com todas suas fases
correspondentes. Assim, as primeiras formas de linguagem se manifestam
independente do pensamento. Por outro lado, na crianga de 9-12 meses
aparece o emprego mais simples de ferramentas que surgem ainda antes que
forme sua linguagem. Pode parecer que o pensamento se desenvolve por um
caminho e a linguagem por outro. Esta ¢ a tese mais importante que cabe
formular a respeito do desenvolvimento da linguagem na primeira infancia.
Em certo momento, estas linhas — o desenvolvimento da linguagem e o
desenvolvimento do pensamento —, que tém seguido diferentes caminhos,
parece que se encontram, se cruzam ¢ ¢ entdo quando se interceptam
mutuamente. A linguagem se intelectualiza, une-se ao pensamento € o
pensamento se verbaliza, se une a linguagem (Traducdo nossa).

Vygotski segue sua tese buscando evidenciar qual seria 0 momento em que linguagem
e pensamento convergem, qual elemento comum no desenvolvimento da linguagem e do

pensamento que proporciona tal convergéncia? Para o estudioso a chave dessa resposta estd
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na palavra. Para o autor a palavra ¢ a unidade minima do pensamento humano. Contudo, ndo a
palavra em si, mas o conceito, o significado intrinseco a palavra.

Encontramos no significado da palavra essa unidade que reflete da forma
mais simples a unidade do pensamento e da linguagem. O significado da
palavra, como tentamos elucidar anteriormente, ¢ uma unidade
indecomponivel de ambos os processos € ndo podemos dizer que ele seja um
fendmeno do pensamento. A palavra desprovida de significado ndo ¢
palavra, ¢ um som vazio. Logo, o significado ¢ um traco constitutivo
indispensavel da palavra. E a propria palavra vista no seu aspecto interior.
[...] o significado da palavra ndo é sendo uma generalizagdo ou conceito.
Generalizacdo e significado da palavra sdo sindnimos. Toda generalizacao,
toda formagdo de conceitos € o ato mais especifico, mais auténtico ¢ mais
indiscutivel de pensamento. Conseqlientemente, estamos autorizados a
considerar o significado da palavra como um fenémeno de pensamento
(VIGOTSKY, 2009, p. 398).

No decurso do desenvolvimento da linguagem, a crianga avanca da fase dos balbucios
e gritos para expressdes mais proximas da linguagem social, comeca a pronunciar sons com
entonagdes variadas e os adultos do seu entorno passam a significar esses sons. Nessa fase os
adultos também come¢am a nomear 0s objetos ao apresentd-los para as criangas, que estao
descobrindo o mundo através do toque, das sensagdes. Nesse momento a crianga assimila que
cada objeto corresponde a uma palavra que o denomina. Para a crianca a palavra ¢ apenas
uma propriedade do objeto, uma extensdo do proprio objeto, ou seja, ocorre uma ‘“conexao
externa entre palavra e objeto e ndo uma conexdo interna entre signo e significado”
(MARTINS, 2011, p.135).

[...] a crianca domina simplesmente a estrutura externa do significado da
palavra, assimila que cada objeto corresponde a sua propria palavra, domina
a estrutura que pode unificar a palavra e o objeto, de forma que a palavra que
identifica o objeto venha a ser propriedade do objeto (VIGOTSKY, 2000,
p.175).

Nessa fase, o adulto além de nomear os objetos que estdo presentes no entorno da
crianca, faz perguntas que promovem o desenvolvimento da linguagem e propicia o
desenvolvimento intelectual da crianca.

A linguagem, que encerra a experiéncia de geragdes, ou da humanidade,
falando num sentido mais amplo, intervém no processo de desenvolvimento
da crianga desde os primeiros meses de vida. Ao nomear os objetos e definir,
assim, as suas associacgdes e relagdes, o adulto cria novas formas de reflexdo
da realidade na crianga, incomparavelmente mais profundas e complexas do
que as que ele poderia formar através da experiéncia individual. Todo este
processo da transmissdo do saber ¢ da formac¢do de conceitos, que é a
maneira basica com que o adulto influi na crianga, constitui 0 processo
central do desenvolvimento intelectual infantil (LURIA; YUDOVICH, 1985,

p.11).
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A comunicagdo verbal com os adultos tem papel central ndo apenas pelo fato de mudar
o conteudo da atividade consciente da crianca, mas por mudar também a sua forma. Segundo
Luria e Yudovich,

A intercomunica¢do com os adultos tem esse significado decisivo, porque a
aquisicdo de um sistema lingiiistico supde a reorganizacdo de todos os
processos mentais da crianga. A palavra passa a ser assim um fator
excepcional que da forma a atividade mental, aperfeicoando o reflexo da
realidade e criando novas formas de aten¢do, de memoria e de imaginagao,
de pensamento e de aco (1985, p.11).

Vigotski explica que a crianga ndo estabelecera imediatamente uma conexdo entre
signo e significado, mas que compreendera no devir do desenvolvimento do psiquismo o
significado, ou a generalizacdo intrinseca a cada palavra, o que ele afirma categoricamente
como um fendmeno do pensamento. Ao estudar a relacdo entre pensamento e linguagem
introduz uma nova concep¢do no campo da psicologia, compreendendo que os significados
das palavras nao sdo definitivos, mas se modificam tanto no que concerne ao
desenvolvimento ontogenético, como variam de acordo com os contextos sociais. De acordo
com Vigotsky “[...] na linguagem infantil os signos ndo aparecem como inventados pelas
criancas: Elas os recebem das pessoas que as rodeiam e somente depois tomam consciéncia
ou descobrem as fungdes de tais signos” (2000, p.179. Tradugao nossa).

Seus estudos superam a visao da velha psicologia que considerava que a ligacao entre
a palavra e o significado advinha de uma simples associacdo, estabelecida “em fung¢do da
reiterada coincidéncia, na consciéncia, da impressdo deixada pela palavra e da impressao
deixada pelo objeto designado por essa palavra” (VIGOTSKY, 2009, p.399). O autor
exemplifica tal associacao ao remeter que do mesmo modo que um objeto lembra seu dono,
uma palavra lembraria o seu significado, e dessa forma, uma vez estabelecida essa ligacdo, o
significado da palavra ndo poderia sofrer alteragdes. Porém essa afirmagdo se mostra
falaciosa, posto que no proprio desenvolvimento infantil as palavras modificam seus
significados em cada periodo de desenvolvimento.

Podemos compreender que se no inicio a crianca domina a linguagem a partir de uma
logica “plausivel”, ou seja, das partes para o todo (primeiro os balbucios com sons de letras
isoladas “aaa”, posteriormente silabas “da”, “pd” e finalmente palavras completas) o mesmo
ndo ocorre com os significados inerentes a essa comunicacao verbal. A significacdo parte

exatamente do oposto, a primeira palavra da crianga carrega o sentido e o significado de toda
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uma oracdo. Ao dizer simplesmente “4dgua”, a crianga podera estar dizendo, “mamae quero
agua”, ou ainda “olha o patinho na 4gua”, a significacdo dependera do contexto social e do
outro, que atribuird o verdadeiro significado para a palavra dita pela crianca, o que,
contextualmente, possui sentido de uma oragao.

Sabe-se que o aspecto externo da linguagem se desenvolve na crianga a
partir de uma palavra no sentido da concatenacdo de duas ou trés palavras,
depois no sentido de uma frase simples e da concatenac¢do de frases para
redundar, mais tarde proposi¢does complexas e numa linguagem coordenada
¢ formada pela série desenvolvida de ora¢des. Desse modo, ao assimilar o
aspecto fasico da linguagem a crianga caminha das partes para o todo. Sabe-
se igualmente que, por seu significado a primeira palavra da crianga ¢ uma
frase inteira: uma oracdo laconica. No desenvolvimento do aspecto
semantico da linguagem, a crianca comega pelo todo, por uma oragdo, € sO
mais tarde passa a apreender as unidades particulares e semanticas, os
significados de determinadas palavras, desmembrando em uma série de
significados verbais interligados o seu pensamento lacénico e expresso em
uma oracdo lacOnica. Desse modo, abrangendo-se os momentos inicial e
final no desenvolvimento dos aspectos semantico e fasico da linguagem,
podemos nos convencer facilmente de que esse desenvolvimento transcorre
em sentido oposto. O aspecto semantico transcorre em seu desenvolvimento
do todo para a parte, da oragdo para a palavra, ao passo que o aspecto
externo transcorre da parte para o todo, da palavra para a oragdo
(VIGOTSKY, 2009, p. 410-411).

Ao significar as primeiras palavras das criangas, os adultos possibilitam o avango no
desenvolvimento da linguagem infantil, o que permite a crianca avancar da etapa pré-
linguistica como definiu Petrovski (1980) para a etapa de dominio primario do idioma. Nessa
fase a crianca se apropria de varias palavras e expressdes do contexto em que estd inserida,
amplia seu vocabuldrio e comecga a construir pequenas oragdes, avangando da palavra dita
inicialmente como representante de uma oragdo completa. Apesar disso, ainda ndo ¢ capaz de
compreender toda a estrutura da lingua falada, fazer conexdes entre palavras e utilizar as
flexdes verbais corretamente. Neste periodo, o mais importante ¢ que a crianga percebe que a
jun¢do de mais de uma palavra proporciona uma melhor compreensdo de suas expressdes e
desejos, por isso € comum por volta de 1 (um) ano e 3 (trés) meses e os 2 (dois) anos de idade
pequenas frases como “bola joga”, “agua da”.

Podemos dizer que a crianga descobre a funcdo social dos signos, saindo dos limites
afetivos e pré-linguisticos, constituindo uma nova etapa, na qual “a palavra passa a ocupar
outro lugar na vida da pessoa, imposto tanto pela necessidade de comunicagao em si, quanto
pela necessidade de compreensao sobre o mundo” (MARTINS, 2011, p.136).

A crianga avan¢a cada vez mais no desenvolvimento da linguagem, ampliando seu

vocabulério, aprendendo o valor da palavra e aprendendo a controld-la “com vista a
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consecucao de dados objetivos — a fala finalmente se revela como técnica de transmissdo do
pensamento” (MARTINS, 2011, p.141).

[...] O pensamento da crianga surge inicialmente como um todo confuso e
inteiro, € precisamente por isso deve encontrar na linguagem a sua expressao
em uma palavra isolada. E como se a crianca escolhesse para o seu
pensamento uma veste de linguagem sob medida. O pensamento da crianga
se desmembra e passa a construir a partir de unidades particulares na medida
em que ela caminha das partes para o todo desmembrado em sua linguagem.
Ocorre também o contrario: na medida em que, em sua linguagem, a crianga
passa das unidades para o todo decomposto na ora¢do, no pensamento cla
pode passar do todo ndo decomposto para as partes. Deste modo, desde o
inicio o pensamento ¢ a palavra ndo se estruturam, absolutamente, pelo
mesmo modelo. Em certo sentido, pode-se dizer que entre eles existe antes
uma contradi¢do que uma concordancia. Por sua estrutura, a linguagem nao ¢é
um simples reflexo especular da estrutura do pensamento, razao por que nao
pode esperar que o pensamento seja uma veste pronta. A linguagem ndo
serve como expressdo de um pensamento pronto. Ao transformar-se em
linguagem, o pensamento se reestrutura e se modifica. O pensamento ndo se
expressa mas se realiza na palavra. Por isto, os processos de
desenvolvimento dos aspectos semanticos e sonoro da linguagem, de
sentidos opostos, constituem a auténtica unidade justamente por forca do seu
sentido oposto (VIGOTSKY, 2009, p.411-412).

Neste momento, temos o enriquecimento vocabular da crianga e a comunicagdo de
seus pensamentos através de atos de linguagem. Assim como toda Fungdo Psicolédgica
Superior, a linguagem ¢ uma construgdo que se da a inicialmente de maneira externa, para
posteriormente passar a ser interna, convertendo a linguagem em atos de pensamento, €
transmitindo-o através da linguagem, que ultrapassa os limites primitivos vocabulares, para se
estruturar de forma mais complexa, passando a convergir com as estruturas semanticas e da
linguagem culturalmente criada. Deste modo a linguagem “passa a intervir diretamente no ato
intelectual, requalificando a percep¢do, a memoria, a atengdo, a imaginacao € 0s proprios
sentimentos do individuo, conformando sua préopria experiéncia pessoal no mundo”
(MARTINS, 2011, p.142).

De acordo com Vigotski, a linguagem da mesma maneira como todas as FPS, nao ¢
uma excecdo a Lei Genética Geral do Desenvolvimento Cultural, passando por quatro
estagios basicos:

Primeiro, € o estagio natural ou primitivo, que corresponde a linguagem pré-
intelectual e ao pensamento pré-verbal, quando essas opera¢des aparecem
em sua forma original, tal como evoluiram na fase primitiva do
comportamento.

Segundo ¢ o estagio que podemos chamar de “psicologia ingénua” por
analogia com a chamada “fisica ingénua” — a experiéncia da crian¢a com as
propriedades fisicas do seu proprio corpo e dos objetos a sua volta, e a
aplicacdo dessa experiéncia ao uso de instrumentos: o primeiro exercicio da
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inteligéncia pratica que estd brotando na crianca (VIGOTSKY, 2009, p.
137).

Vigotsky (2009) aponta que tanto no desenvolvimento do comportamento infantil,
como no campo do desenvolvimento da linguagem esse segundo estagio ¢ bastante visivel. De
acordo com Martins (2011, p.142):

[...] a experiéncia subordina-se as propriedades do proprio corpo, dos
objetos e fenomenos do entorno. As operagdes psiquicas “ingénuas”
prescindem uma organizagdo logica, e, o enfrentamento de situacdes com
base nelas resulta insuficiente, ingénuo, na exata expressdo do termo.

No que concerne ao desenvolvimento da linguagem, Vigotsky (2009, p.138) conclui

que “a crianga assimila a sintaxe da linguagem antes de assimilar a sintaxe do pensamento”,
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pois a crianga “assimila a oragdo subordinada, as formas de linguagem como “porque”, “uma
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vez que”, “se”, “quando”, “ao contrario”, “mas”, muito antes de assimilar as relagdes causais,
temporais, condicionais, de oposi¢ao, etc.” (VIGOTSKY, 2009, p.138).

A partir da acumulacao das experiéncias psicologicas a crianga passa para o terceiro
estagio, que se caracteriza

[...] por signos exteriores, operagdes externas que sao usadas como auxiliares
na solugdo de problemas internos. E o estigio em que a crian¢a conta nos
dedos, o estagio dos signos mnemotécnicos externos no processo de
memorizagdo. No desenvolvimento da fala corresponde-lhe a linguagem
egocéntrica.

O quarto estdgio nods denominamos metaforicamente de estdgio de
crescimento para dentro. As operagdes externas se interiorizam e passam
por uma profunda mudanga. A crianga comega a contar mentalmente, a usar
a “memoria logica”, isto ¢, a operar com relagdes interiores em forma de
signos interiores. No campo da fala, a isto corresponde a linguagem interior
ou silenciosa. O que mais chama a atencdo nesse sentido ¢ o fato de existir
uma interagdo constante entre as operagOes externas e internas, uma se
transformando na outra sem esfor¢os e com freqiiéncia e vice-versa
(VIGOTSKY, 2009, p. 138-139. Grifos no original).

Ao detalhar os estagios pelos quais a crianga passa no desenvolvimento da linguagem
Vigotski destaca no terceiro estagio a fala egocéntrica e no quarto estagio a fala interior, que
seria, em linhas gerais, a interiorizacdo da linguagem, ou seja, a transicdo de uma fungao
interpsicologica para uma func¢do intrapsicologica, e nesse sentido, a fala egocéntrica seria
compreendida como uma das manifestacdes dessa interiorizagao.

O termo fala egocéntrica foi proposto por Jean Piaget ao caracterizar uma fala para si,
diferenciando-se do ato de falar para o outro. Vigotsky (2009) assinala que Piaget foi o

primeiro pesquisador a observar esse fendmeno da linguagem infantil e a destacar sua
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importancia tedrica para o campo do desenvolvimento da linguagem. Contudo, Vigostski
aponta que Piaget ndo aprofundou seu olhar para este fendmeno como transitério de uma
etapa, elucidando que apesar das inimeras contribui¢cdes de Piaget, este

[...] permaneceu inteiramente cego ao mais importante que a linguagem
egocéntrica traz implicito: a sua semelhanga genética e os seus vinculos com
a linguagem interior e, como conseqiiéncia, produziu uma falsa interpretagdo
da propria natureza dessa linguagem nos aspectos funcional, estrutural e
genético. Em nossas investigacdes da linguagem interior, nés nos afastamos
de Piaget e colocamos no centro precisamente as relacdes da linguagem
egocéntrica com a linguagem interior (VIGOTSKY, 2009, p.426).

Piaget, de acordo com Vigotsky (2009) coloca a linguagem egocéntrica como uma
expressao do egocentrismo do pensamento infantil, linguagem essa que desaparece a medida
que a socializacao da crianga amplia, “a medida que a crianga cresce, o autismo desaparece €
a socializacao evolui, levando gradualmente a zero o egocentrismo no seu pensamento € na
sua linguagem” (p.428). Ou seja, para Piaget a linguagem egocéntrica segue uma curva
descendente no seu desenvolvimento, chegando a zero na idade escolar. Neste ponto estd
centrada a grande diferenca tedrica interposta entre Vigotski e Piaget em relagdo a linguagem
egoceéntrica.

Vigotsky (2009) nao prevé o desaparecimento da linguagem egocéntrica, mas
compreende a linguagem egocéntrica como “uma linguagem interior por sua fungdo
psicologica e exterior por sua estrutura. Seu destino ¢ transformar-se em linguagem interior”

(p.430).

A linguagem egocéntrica ¢ uma linguagem interior por sua funcdo, ¢ uma
linguagem para si, que se encontra no caminho de sua interiorizagdo, uma
linguagem ja metade ininteligivel aos circundantes, uma linguagem que ja se
enraizou fundo no comportamento da crianga ¢ ao mesmo tempo ainda ¢é
fisiologicamente externa, e ndo revela a minima tendéncia a transformar-se
em sussurro ou em qualquer outra linguagem semi-surda (VIGOTSKY,
2009, 136).

Para Vigotsky (2009) a linguagem “egocéntrica” interioriza-se e altera sua funcdo
social, apresentando na auséncia de vocalizacdo, de emissdo sonora, a principal diferenca
entre linguagem interior e linguagem exterior.

A linguagem interior ¢ uma linguagem muda, silenciosa. Esse ¢ o seu
principal trago distintivo. Mas € precisamente no sentido do aumento gradual
desse trago distintivo que se da a evolucdo da linguagem egocéntrica. Sua
vocalizagdo declina até chegar a zero, ela se torna uma linguagem muda.
Mas assim deve ser necessariamente se a concebermos como etapas
geneticamente precoces no desenvolvimento da linguagem interior. O fato
de que esse traco se desenvolve gradualmente, de que a linguagem
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egocéntrica se isola antes em termos funcionais e estruturais que em termos
de vocalizacdo, sugere apenas o que tomamos por base da nossa hipotese
sobre o desenvolvimento da linguagem interior, isto ¢, sugere que a
linguagem interior se desenvolve através do enfraquecimento externo de seu
aspecto sonoro, passando da fala para o sussurro e do sussurro para a
linguagem surda e, através do isolamento funcional e estrutural, da
linguagem externa para a linguagem egocéntrica e da linguagem egocéntrica
para a interior (VIGOTSKY, 2009, p.435).

Desta maneira Vigotski aproximou a linguagem interior a linguagem escrita, dado que
ambas sao fundamentalmente monologicas, diferentemente da linguagem exterior, que tem
como caracteristica principal o dialogismo e a relagdo com um interlocutor para que possa
acontecer (MARTINS, 2011).

Esse conjunto de fatores permite a afirmagdo da existéncia de abreviacdes
também na linguagem exterior, ndo obstante tratar-se de uma simplificagdo
de carater distinto daquele que ¢ proprio a linguagem interna. Segundo o
autor, um minimo de divisdes sintiticas — manifestacdo condensada do
pensamento ¢ uma quantidade notavelmente menor de palavras — sdo os
tracos que caracterizam a linguagem externa na maioria das situagdes.
Destarte, constatando as diferentes formas de abrevia¢do que marcam tanto a
linguagem interior quanto a linguagem oral, Vygotski (2001, p. 327)
postulou, entdo, que a linguagem escrita - na qualidade de objetivacdo da
linguagem interior, representa “[...] a forma mais elaborada, mais exata e
mais completa de linguagem, posto que nela o pensamento deva expressar-se
completamente nos significados formais das palavras adotadas e pela
precisao sintatica” (MARTINS, 2011, p.145).

Desta maneira Vigotsky (2000) compreendeu a linguagem escrita para além de um ato
motor, mas uma aquisi¢ao psicoldgica complexa, e pouco estudada pela psicologia, além do
que, no campo educacional, essencialmente no interior das escolas, de acordo com o autor, a
linguagem escrita apresenta-se de maneira equivocada, uma vez que a preocupacao escolar se
restringe ao ensino de tracar as letras e formar palavras, porém, ndo se ensina de fato a
linguagem escrita. Para Vigotski:

O dominio da linguagem escrita representa para a crianga o dominio de um
sistema simbolico altamente complexo e dependente, em alto grau, do
desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores do comportamento
infantil. Nesse sentido, tanto Vygotski (1995, 1997, 2006) quanto Luria
(1981, 2001) consideraram que a aprendizagem da escrita principia muito
antes do momento em que se coloca um lapis na mdo da crianca
(MARTINS, 2011, p.146).

Vigostki destaca que a linguagem escrita inicia-se muito antes do momento em que as
criangas sdo “ensinadas a escrever” de fato, e que esta linguagem edifica-se a partir das

fungdes psicoldgicas como a atencdo, memoria, linguagem oral e pensamento, tendo
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detalhado no seu estudo “A pré-historia da linguagem escrita”. O autor evidencia que para a
grande maioria dos pesquisadores (psicologos/educadores), a linguagem escrita s6 ganha
destaque com a entrada da crianca na escola, e com o ensino do ato de escrever.

Vigotsky (2000) chama a atenc¢do para que, do ponto de vista psicoldgico, o dominio
da linguagem escrita ndo pode ser representado somente como uma forma de conduta
puramente externa e mecanica, mas que:

[...] O desenvolvimento da linguagem escrita pertence a primeira ¢ mais
evidente linha do desenvolvimento cultural, ja que estd relacionado com o
dominio do sistema externo de meios elaborados e estruturados no processo
de desenvolvimento cultural da humanidade. No entanto, para que o sistema
externo de meios se converta em uma fung¢do psiquica propria da crianga, em
uma forma especial do seu comportamento, para que a linguagem escrita da
humanidade se converta na linguagem escrita da crianga necessita-se de
complexos processos de desenvolvimento [...] (Vigotsky, 2000, p.185.
Tradug@o nossa).

De acordo com o autor a historia da linguagem escrita, do mesmo modo que a historia
da linguagem oral se inicia com o aparecimento dos primeiros signos visuais na crianga. “O
gesto, precisamente, ¢ o primeiro signo visual que contém a futura escrita da crianga, da
mesma forma que a semente contém o futuro carvalho. O gesto ¢ a escrita no ar e o signo
escrito, ¢, frequentemente, um gesto que se consolida” (Vigotsky, 2000, p.186, Tradugao
nossa).

Para Vigotsky (2000) dois momentos unem geneticamente o gesto com o signo
escrito, o primeiro é representado pelos rabiscos infantis (primeiras tentativas de desenhos
infantis) e ao realizar esses rabiscos a crianca se expressa muito mais pelos gestos do que pelo
proprio desenho.

O segundo momento destacado pelo autor diz respeito aos jogos simbolicos, nos quais
dados objetos passam a ocupar o lugar de outros mediante um transito de significados.
Segundo Martins (2011) esse ¢, para Vigotski, um dos mais importantes exercicios
objetivamente realizados pela crianga pequena por meio de signos.

Nessas situa¢des, como se sabe, ndo sdo as semelhangas sensoriais entre os
objetos que movem a substitui¢do, mas o uso funcional que assumem. Esse
uso, por sua vez, nao se define pelo objeto, mas por uma série de agdes e
gestos aos quais o significado simbolico se subordina (MARTINS, 2011,
p.147).

O desenho e a linguagem oral possuem uma estreita relacdao, sendo que o desenho
evolui a partir do dominio da linguagem oral. Martins (2011) traz de forma mais sintética

como se da esse processo.
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A partir de pesquisas realizadas por Charllot Biihler, Vigotski afirmou duas
formas distintas de entrelacamento entre o desenho e a oralidade. Na
primeira forma, o desenho antecipa-se a expressao oral apta a denomina-lo.
Nessas situagoes, a crianga primeiro desenha e s6 depois “fala” sobre o que
desenhou. Paulatinamente ¢ na dependéncia das aquisi¢Oes da linguagem, a
fala passa a acompanhar o desenho, em um processo que manifesta
claramente a fala egocéntrica [...]

[...] Na segunda forma de entrelagamento destacada por esses dois autores, a
designacdo verbal do desenho passa de posterior a anterior, indicando a fala
como preditiva e orientadora da agdo. No centro desse processo reside uma
importante aquisicdo da crianca: o planejamento e a direcdo do
comportamento com vista ao planejado. Portanto, a evolugdo do desenho
acompanha o desenvolvimento da denominacdo por meio da palavra, e, de
modo similar, o desenho adquire a propriedade de representacdo simbolica,
de linguagem grafica (MARTINS, 2011, p.148)

,

E significativo destacar a diferenca entre o desenho e a escrita e os processos pelos
quais a crianga, orientada pela linguagem oral, passa dos primeiros rabiscos a linguagem
escrita de fato. Vigotsky (2000) salienta que a principio a crianga utiliza os signos da escrita
como simbolos de primeira ordem, ou seja, como denominagdes diretas de objetos ou agdes,
neste momento, de acordo com Martins (2011) a crianga desenha “coisas” e nao palavras,
sendo que a escrita, como representacao da linguagem, passa a ser uma fung¢ao simbolica de
“segunda ordem”, “que consiste na utilizagdo de signos de escrita para representar os
simbolos verbais da palavra” (Vigotsky, 2000, p. 197).

Para que a crianga chegue a esse descobrimento fundamental deve
compreender que ndo s6 pode desenhar coisas, mas que pode desenhar
também a linguagem. Esse foi o descobrimento que levou a humanidade ao
método genial de escrita por letras e palavras, e esse mesmo descobrimento
leva a crianga a escrever as letras. Deste ponto de vista psicologico este fato
equivale a passar do desenho de objetos para as palavras (VIGOTSKY,
2000, p.197).

Vigotsky (2000) evidencia que o processo de desenvolvimento da linguagem escrita
parece, de maneira superficial, um caminho “enrolado, fragmentado e irregular” (p.197.
Tradugdo nossa), no entanto, trata-se de uma “linha tnica na historia da escrita que leva as
formas superiores da linguagem escrita” (p.197. Traducdo nossa). Neste sentido destaca que:

Compreende-se a linguagem escrita por meio da oral, mas essa relagdo vai se
encurtando pouco a pouco; o elo intermediario, que ¢ a linguagem oral,
desaparece ¢ a linguagem escrita se faz diretamente simbolica, percebida do
mesmo modo que a oral (VIGOTSKY, 2000, p.197).

Ao descobrir e compreender a linguagem escrita a crianga passa por um momento de
“viragem”, ou mudanca significativa do seu desenvolvimento cultural, gracas a possibilidade

de ler e deste modo conhecer as inlimeras criagdes humanas que se encontram escritas.
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Podemos concluir que se a linguagem oral ja possibilitava saltos significativos no
desenvolvimento humano, a linguagem escrita contribui ao perpetuar essas evolugdes
histéricas humanas, e nesse sentido, tanto na filogénese quanto na ontogénese. De acordo com
Martins (2011) trata-se do ‘“‘crescimento para dentro” produzido pela internalizagao dos
signos.

Em suma, gracas ao desenvolvimento da linguagem torna-se possivel, entre
os homens, a agdo conjunta, articulada, de toda sua atividade, na base da
qual reside o mais decisivo tipo de intercambio: o de pensamentos. Pela
linguagem torna-se possivel a construgdo, a fixagdo e a generalizagdo dos
conhecimentos, de tal forma que sua fun¢do primaria como meio de
comunicacdo abre as possibilidades para que se torne muito mais, isto €, para
que se torne um meio de existéncia, transmissdo ¢ assimilacdo da
experiéncia histoérico-social e, sobretudo, um instrumento da atividade
intelectual, requerida ao planejamento, implementacdo e transformacdo da
acdo do homem sobre a natureza, no que se inclui a transformagdo de sua
propria natureza primitiva (MARTINS, 2011, p.150).

A linguagem humana e seu processo de desenvolvimento pelos quais todos passamos,
bem como a evolugdo dessa linguagem oral para uma linguagem escrita perpassa uma série de
etapas que, superficialmente, sdo rotineiramente ignoradas, visto que poucos sdao 0s que se
atentam para cada pequeno progresso que as criancas, desde que nascem, conquistam no seu
processo de desenvolvimento, possibilitado pelo meio social e o avango cultural que sdo
ofertados, principlamente a partir da entrada na escola. Podemos resumir cada uma das
funcdes estabelecidas pela linguagem durante o processo de desenvolvimento e as conquistas
realizadas pelas criancas ao longo desse processo com essa brilhante sintese feita por Ligia

Marcia Martins (2011, p.151) em sua tese de Livre Docéncia:

r

Em seus diferentes tipos, isto é, como linguagem dos gestos e dos sons,
como linguagem oral e escrita, ou ainda como linguagem externa ou interna,
assume varias func¢des ao longo de seu desenvolvimento, e em todas elas
afirma a essencialidade social do psiquismo humano. No plano interpessoal,
interpsiquico, organiza a relagdo com o outro; como fala egocéntrica opera
no plano das internaliza¢des; como linguagem interna, manifesta no plano
intrapessoal, intrapsiquico, organiza a propria consciéncia. Todo esse
complexo e delicado percurso de formagdo foi, a nosso juizo, sintetizado por
Vygotski (1997, p. 77) em uma frase: “[...] a linguagem nao ¢ s6 um meio de
se compreender os demais, mas também de se compreender a si mesmo!”’.

A linguagem ndo é mero instrumento do pensamento, embora se implique
completamente em sua formulagdo. Nem a linguagem ¢ simplesmente o
veiculo do pensamento nem o pensamento mero conteudo interno da
linguagem. Ambos s6 existem em suas maximas expressdes ou, como
fun¢des complexas culturalmente formadas, a medida que se superam na
dire¢do da constru¢do de uma unidade entre si, isto é, no processo unitario
que instituem representado pela consciéncia humana.
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Conforme a excerto acima, ndo ¢ possivel discutir linguagem sem falar da Funcdo
Psicoldgica pensamento e tampouco discorrer apenas sobre o pensamento sem adentrar nas
peculiaridades do desenvolvimento da linguagem. No decorrer deste capitulo essa relacao
ficou bastante explicita, porém, consideramos relevante abordar de maneira um pouco mais

aprofundada os processos de desenvolvimento do pensamento humano.

2.2 O desenvolvimento da Func¢ao Psicolégica Superior Pensamento.

Como j& mencionado no inicio deste capitulo, as Fung¢des Psicologicas Superiores
(FPS) tém sua origem na atividade humana, mais especificamente no trabalho socialmente na
direcdo da atuacao do homem sobre a realidade, sendo que neste processo sao engendrados os
diferentes instrumentos mediadores, dentre eles os signos, que possibilitam a transformagado
do homem e sua relacdo com o mundo.

Se a principio a costru¢do do conhecimento ¢ baseada nas sensagdes e percepgdes,
estas ndo bastam para o homem apreender a realidade circundante, tal fato coloca as FPS
como fundamentais para o homem de fato se humanizar e, nesse sentido, o pensamento torna-
se crucial neste processo.

Chamamos pensamento, em sentido proprio, o processo de reflexo
consciente da realidade, nas suas propriedades, ligagoes e relagdes objetivas,
incluindo os mesmos objetos inacessiveis, a percepgdo sensivel imediata. O
homem, por exemplo, ndo percebe os raios ultravioletas, mas nem por isso
desconhece a sua existéncia e as suas propriedades. Que torna possivel este
conhecimento? Ele é possivel por via de mediagdes. E esta via que é a via do
pensamento. O seu principio geral ¢ que submetemos as coisas a prova de
outras coisas e, tomando consciéncia das relagcdes e interacdes que se
estabelecem entre elas, julgamos a partir das modificagdes que ai
percebemos, as propriedades que nos ndo sdo diretamente acessiveis
(LEONTIEV, 2004, p.90).

Desde os primordios da existéncia humana, a solucdo de tarefas praticas, a descoberta
de novos elementos, a constru¢do de instrumentos, o enfrentamento e superagdo de
dificuldades encontradas pelos homens na sua relacdo com a natureza e com outros homens,
sempre se colocaram como problemas da existéncia humana, situagdes essas primordiais para
a passagem da vida animal para a vida humana, com o surgimento, concomitante a essas
situacdes, da atividade consciente.

Através das situagdes problemas e da organizacdo social para o enfrentamento do

cotidiano em sociedade, o homem estabelece uma nova forma de lidar com a realidade social,



65

saindo dos limites instintivos e animalescos e se organizando a partir do trabalho socialmente
organizado, fato essencial para a sua hominiza¢do e humaniza¢ao (LEONTIEV, 2004).

Nesse sentido e considerando os homens em atividade social, que podemos afirmar
quanto o trabalho se revela como génese do pensamento humano. Rubinstein (1967), afirma
que todo pensamento se origina com vistas a solucdo de demandas da atividade social.

A atividade humana, organizada no trabalho social também cria as condi¢des para o
surgimento da linguagem, que, como ja dito anteriormente, ndo nasce da mesma raiz genética
do pensamento (VIGOTSKY, 2009), e como afirma o autor, pensamento e linguagem seguem
linhas de desenvolvimento diferentes, e em dado momento, essas linhas se cruzam, e o
pensamento se intelectualiza, tornando-se pensamento verbal.

E significativo destacar que essa foi uma das principais contribui¢des de Vigotsky
(2009) para o campo de estudo do psiquismo, j& que as pesquisas desenvolvidas anteriormente
colocavam a linguagem como mero instrumento do pensamento ou o pensamento apenas
como conteudo interno da linguagem; para Vigotsky (2000), o desenvolvimento da linguagem
interfere sobre o pensamento e o reorganiza, estabelecendo entre si uma relagdo dialética e em
constante desenvolvimento, dado o trabalho e a vida em sociedade.

De acordo com Leontiev (2004, p.92) “o nascimento da linguagem sé pode ser
compreendido em relacdo com a necessidade, nascida do trabalho, que os homens sentem de
dizer alguma coisa”, ou seja, a atividade do trabalho bem como a necessidade de organizagao
social, possibilitaram o avanco intelectual humano.

O trabalho, determinando o desenvolvimento da linguagem, o uso da
palavra, descortinou as possibilidades para a formacdo da imagem
significada, para a constru¢do de representacdes mentais sob a forma de
conceitos e, igualmente, para a instituicdo de um tipo especial de reflexo
consciente da realidade, ou seja, descortinou as possibilidades para o
desenvolvimento do pensamento. Eis, pois, o fundamento da atividade
consciente e da propria consciéncia como sistema de significados e conceitos
lingiiisticos elaborados histérico-socialmente (MARTINS, 2011, p.152).

A linguagem, originada no seio da atividade humana, juntamente com o pensamento
proporciona um salto qualitativo no desenvolvimento humano e nas formas do homem se
relacionar com a realidade. As descobertas do mundo e da realidade avangam para além da
absorcdo pelas vias sensoriais e perceptivas, que sdo incorporadas e superadas pelo
pensamento. A linguagem, neste instante, deixa de ser apenas instrumento de comunicacio
entre os homens, como afirma Leontiev (2004), para tornar-se uma forma da consciéncia e do
pensamento humano; segundo o autor, “torna-se a forma e o suporte da generalizacao

consciente da realidade” (p.94).
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O elo direto que existe entr a palavra e a linguagem, de um lado, e a
atividade de trabalho dos homens, do outro, ¢ a condigdo primordial sob a
influéncia da qual eles se desenvolveram enquanto portadores do reflexo
consciente ¢ “objetivado” da realidade. Significando no processo de
trabalho, um objeto, a palavra distingue-o ¢ generaliza-o para a consciéncia
individual, precisamente na sua relagdo objetiva e social, isto ¢, como objeto
social (Leontiev, 2004, p. 93).

O carater generalizador do conhecimento, de acordo com Clarindo (2015) tem papel
indispensavel na apreensao da realidade realizada pelo pensamento. Sem este carater nao seria
possivel objetivar um fim determinado para as atividades humanas, pois “para transformar a
realidade, o homem em sua atividade, tem que, necessariamente, prever o resultado de seus
atos e 0s meios para alcancgar seus objetivos” (p.90).

Porém, se ndo se tem claras as leis que determinam e regem o mundo
objetivo e os processos de sua aplicagdo nos casos concretos, torna-se inutil
qualquer previsdo ou planejamento para alcancar determinado fim; sem o
conhecimento das leis objetivas da realidade, o homem ndo conseguiria
realizar o que se propde em suas acgdes, ou seja, toda atividade ¢ antes de
tudo fruto primeiro do conhecimento e da interpretacdo das relagdes de
funcionamento objetivo da materialidade. Em outras palavras, as leis da
realidade ndo sdo nada mais que a generalizagdo objetiva do mundo, do fato
material concretizado. Neste contexto, a generalizacao possibilita a0 homem
conhecer a universalidade e as conexOes dos fendomenos; sem ela, como
elemento do pensamento, o0 homem apenas conheceria 0 mundo e os objetos
de modo fragmentado, ndo podendo dominar a natureza e modifica-la a
partir de suas necessidades (CLARINDO, 2015, p.90).

Outro aspecto determinante que sé € possivel gragas a relagdo entre pensamento e
linguagem ¢ o desenvolvimento do pensamento abstrato, que permite ao homem representar
as propriedades de um objeto por meio de uma palavra determinada socialmente, fixando suas
propriedades em conceitos, que através da linguagem oral e da escrita, adquire materialidade e
pode ser transmitido e representado para outras pessoas. Tal relacdo permite, de acordo com
Petrovski (1980, p. 295-296).

[...] o raciocinio amplo, consequente, sistematico, ou seja, a confrontagao
clara e correta de todas as ideias fundamentais que surgem no processo de
pensamento. A palavra, a formula¢do da ideia contém, desta maneira, as
condi¢Oes fundamentais mais importantes do pensamento discursivo (do lat.
dicursus — raciocinio), ou seja, do pensamento logico, separado e consciente,
baseado no raciocinio. Gragas a formulagdo e consolidagdo na palavra, a
ideia ndo desaparece, ndo se desvanece imediatamente depois de aparecer.
Ela se fixa solidamente na formula¢do da linguagem oral ou inclusive na
escrita. Por isto, existe sempre a possibilidade de voltar de novo a ideia se
for necessario examina-la com maior profundidade, comprova-la e referi-la a
outras ideias no processo de raciocinio. Expressar as ideias por meio da
linguagem ¢ condi¢do de suma importancia para forma-las.
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Desta maneira, o pensamento humano estd indissoluvelmente ligado ao
idioma, a linguagem. O pensamento existe necessariamente em uma
envoltura material verbal (Tradug@o nossa. Grifos no original).

Outros aspectos do pensamento humano que merecem atenc¢do, sdo os processos de
analise, sintese e de comparagdo. Analise e sintese sao processos considerados inseparaveis e
operagdes centrais que integram todas as demais (Generalizagdo, Abstracdo e Comparacao),
além do que, o processo funcional de andlise possui ampla ligacdo com o processo de
abstracdo, que ocorre devido a capacidade de separacdo dos elementos essenciais dos nao
essenciais. Ja, o processo de sintese, estd relacionado ao processo de generalizacdo do
fenomeno dado, posto que no processo de sintese os elementos sdo tomados em seus nexos,
como um sistema que organiza a esséncia do objeto ou fendmeno, para que seja possivel sua
aplicacdo a situagdes particulares (CLARINDO, 2015).

A analise compreende a desagregacdo mental do todo em suas partes, bem
como do todo em suas propriedades ou qualidades isoladas — seja ela um
objeto, fenomeno ou situagdo. Ao promover essa disseccdo, a andlise
possibilita ndo apenas a identifica¢do dos elementos constituintes ¢ atributos,
mas, sobretudo, a descoberta das conexdes que os unem, tornando-as
integrantes de uma totalidade especifica ou também de varias outras. A
analise determina, pois, a sintese de quem foi ponto de partida.

Ha entre essas fungdes antagdnicas uma unidade dialética, dado que na
atividade pratica ou tedrica torne-se muito ténue a identificagdo de até aonde
vai a analise e de onde parte a sintese. Analise ¢ sintese, em uma dindmica
entre decomposi¢do e reunificagdo sucessivas, colocam-se a servigo das
elaboragdes mentais, em um processo de alternancia, no qual a natureza do
fendomeno em foco e a clareza que se tenha, ou nao, sobre ele, condiciona a
prevaléncia de uma ou de outra (MARTINS, 2011, p. 156-157).

O processo de comparagdo tem como fungdo no pensamento, a separagdo mental das
diversas partes da realidade, permitindo ao sujeito a comparacao das qualidades existentes em
cada um dos elementos de determinado fendmeno; como consequéncia, pode-se estabelecer as
semelhancas e diferengas existentes em cada particularidade. A comparacdo ¢ feita a partir de
determinada relacdo entre objetos, ou seja, na agcdo do pensamento comparam-se os objetos
por alguma carateristica definida, levando necessariamente a separagdao de determinados
aspectos em relag@o a outros, o que se estabelece na forma de representacdo de cada um dos
elementos que se compara, ficando visivel para o sujeito da a¢do pensante, as semelhangas e
diferencas existentes entre um e outro (CLARINDO, 2015).

Por meio dela, os objetos, fendmenos e situagdes, bem como suas
propriedades, podem ser confrontados tendo em vista a identificacdo de suas
semelhancas ou diferengas e, consequentemente, a classificacdo. A
descoberta de semelhangas ou diferencas representa a forma mais primitiva
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de conhecimento e de estabelecimento de relagdes entre objetos, partes ou
qualidades que dispoem.

A identidade ¢ a diferenga resultantes da compara¢do despontam,
originariamente, dos aspectos externos, ou seja, impoem-se como relacdes
externas advindas das manifestagGes fenoménicas da realidade. Assim, a

\

profundidade e o alcance do pensamento vinculado a comparagao
pressupdem, para além do encontro dessas relagdes, a busca dos nexos
internos essenciais por meio de analises e sinteses cada vez mais abstratas.
(MARTINS, 2011, p. 157).

Ao estudar a relagdo entre pensamento e linguagem Vigotsky (2000) demonstrou
como se da o desenvolvimento do pensamento infantil, para tanto, questionou um
experimento bastante simplista e muito difundido a época, para explicitar como se desenvolve
0 pensamento em suas primeiras e fundamentais etapas, bem como se manifesta, a partir do
relato das criancas.

O experimento realizado por Vigotski consiste em analisar as manifestagdes de
pensamento infantil, através da descricdo feita por criancas de diferentes idades, de um
mesmo desenho. A partir desses relatos, os pesquisadores procuraram explicar e compreender
como se da o desenvolvimento do pensamento (VIGOTSKY, 2000).

Ao reanalisar esses experimentos, Vigotski contestou os dados obtidos, uma vez que
esses testes ndo levavam em consideracdo o desenvolvimento da linguagem, e analisavam
apenas as manifestagdes linguisticas como reflexo do pensamento, sem estabelecer a devida
relagdo pensamento e linguagem.

Vigotsky (2000) discorre no estudo Desenvolvimento da linguagem e do pensamento,
sobre as principais fases relativas ao desenvolvimento do pensamento, sendo elas:
pensamento sincrético, pensamento por complexos e pensamento conceitual, sendo que o
pensamento por conceitos, correspondente a ultima e mais complexa etapa do
desenvolvimento do pensamento e ¢ responsavel pelas transformag¢des mais complexas e
decisivas da personalidade e do psiquismo humano, que estdo diretamente dependentes das
condicdes objetivas de vida e de educagdo dos sujeitos, ou seja, dependentes da “apropriagdo
dos produtos culturais simbolicos, diferenciando, inclusive, o papel da formagao de conceitos
espontaneos, nao cientificos, e dos conceitos cientificos, escolares, no referido
desenvolvimento” (MARTINS, 2011, p. 175).

A primeira fase, correspondente ao desenvolvimento do pensamento, ¢ a vivida nos
primeiros anos de vida, e se caracteriza pelo pensamento em “blocos integros e coerentes”
conforme nos aponta Vigotski, momento denominado pelo autor de sincretismo. “O

sincretismo ¢ uma peculiaridade do pensamento infantil que nos permite pensar em blocos
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integros, sem dissociar e nem separar um objeto de outro” (VIGOTSKY, 2000, p. 266.
Tradu¢do nossa), deste modo, para a realizacdo do nosso trabalho de pesquisa, buscaremos
compreender tal fase de desenvolvimento do pensamento da crianga, justamente por
corresponder ao periodo etario dos nossos sujeitos de pesquisa.

A imagem psiquica da realidade resulta, pois, como uma imagem
indiferenciada, na qual inexistem conexdes objetivas entre os fenomenos que
a constituem. Na auséncia de conhecimentos reais acerca dos vinculos que
balizam as relagdes entre os objetos, a crianga estabelece conexdes
subjetivas, fortuitas e carentes de qualquer ordenagdo logica. Sob tais
condigbes é que o pensamento infantil, nessa fase, resulta “sincrético” —
combinando elementos que ndo mantém entre si nenhuma correspondéncia
objetiva. A imagem subjetiva do mundo ¢, meramente, um ‘“agrupamento”
mental (MARTINS, 2011, p.171).

Para exemplificar, Vigotsky (2000) descreve a seguinte situagdo: Ao questionar uma
crianca “Por que o sol € quente? ” A crianga pode responder porque ¢ amarelo, porque esta
muito alto e se mantém em cima, pois, para uma crianga nesta idade, explicar significa
apresentar as varias propiedades, impressdes e observacdes que se relacionam diretamente
com a impressdo que ela propria tem de determinada situagdo ou objeto. Ao responder dessa
forma, podemos dizer que a crianga apresenta na sua explicagdo uma “coeréncia ainda
bastante incoerente”, como afirma Vigotsky (2000, p. 266-267. Tradugao nossa).

Compreende-se que seja “incoerente”, ja que a crianca pensa e diz que o sol
ndo cai porque é quente. Muito do que dizem parece incoerente. Ao mesmo
tempo, ¢ certo quando se diz que ¢ uma coeréncia, ja que a crianga une
aquilo que nos, os adultos, sabemos diferenciar. O fato de que o sol seja
amarelo e ndo cai, se funde para a crianga em uma s6 impressao que, para
nos, esta diferenciada.

O sincretismo, portanto, ¢ uma conexao incoerente do pensamento, ou s¢ja, a
supremacia da conexdo subjetiva, da conexdo que ¢ fruto da impressao direta
sobre a coeréncia objetiva. Dai a incoeréncia objetiva € a coeréncia geral
subjetiva. A crianga, em sua percepg¢do relaciona tudo com tudo. Deste ponto
de vista objetivo isto significa que para a crianga, a conexdo de suas

impressoes ¢ a conexdo dos objetos, ou seja, percebe a conexdo de suas
impressoes como se fosse a conexdo dos objetos.

E importante esclarecer que nessa fase, a crianga estd desenvolvendo a linguagem e ja
consegue se comunicar de maneira compreensivel, mas vale lembrar o processo de
desenvolvimento pelo qual a linguagem passa, desde os primordios, com o choro, balbucios e
outras manifestacdes emocionais, até chegar a elaboragdo e compreensdo a partir dos
conceitos. Neste momento, mesmo se fazendo compreender, a crianca domina o aspecto

externo, sonoro da palavra, no entanto ainda ndo domina o aspecto interno e intelectivo; dessa
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maneira, podemos afirmar que “nao ¢ a fala da crianca pequena que resulta sincrética, mas o
proprio pensamento” (MARTINS, 2011, p. 172).

Na sequéncia, o desenvolvimento do pensamento perpassa a fase dos complexos, que
¢ marcada por um longo percurso que culmina com a formagao de conceitos; processo esse
que se efetiva desde o término da primeira infincia até o inicio da adolescéncia. Nesta fase, o
pensamento procura estabelecer “conexdes entre diferentes impressdes concretas, o
estabelecimento de relagdes e generalizagdes de objetos distintos, implicando o ordenamento
e sistematizacdo da experiéncia individual e consequentemente, da imagem psiquica dela
resultante” (MARTINS, 2011, p.172).

No lugar da “coeréncia incoerente” caracteristica da imagem sincrética, a
crianga comega a reunir figuras homogéneas em um mesmo grupo,
formando, com elas, complexos em conformidade com as relagdes objetivas
que comegca a descobrir entre as coisas. Quando a crianga alcanga essa forma
de pensamento supera parcialmente seu egocentrismo e deixa de confundir
as conexoes entre suas proprias impressoes com as relagdes entre as coisas, 0
que supde um passo decisivo no caminho da rentincia do sincretismo e
conquista do pensamento objetivo (VIGOTSKY, 2001, p. 138).

Podemos afirmar que o pensamento por complexos alcanga um grau superior de
coeréncia e objetividade e executa uma série de estratégias de generalizagdo, que resultardo,
ao final, no pensamento por conceitos, proprio da adolescéncia e estruturado gragas as
possibilidades de apropriagdo cultural, sendo que a formagdo escolar, especificamente,
propiciard condi¢des diferenciadas para a apropriagdo de novos conhecimentos, diferentes
daqueles encontrados pelas criangas e jovens na sua vida cotidiana.

Vale destacar, portanto, que a escola, no processo de constru¢do da linguagem e do
pensamento, atua com a possibilidade de langar os estudantes a esferas mais desenvolvidas de
objetivagao humana, qual seja, aquelas proprias das ciéncias, das artes, da literatura, dentre
outras nao facilmente encontradas na vida cotidiana dos sujeitos sociais € que devem,
necessariamente, ser veiculadas na escola.

Enfim, ao longo deste capitulo que finalizamos, procuramos compreender como se
efetiva o desenvolvimento das FPS e, dessa forma, detalhar o desenvolvimento da linguagem
oral nas criangas, desde o seu nascimento e, simultaneamente, discutir as peculiaridades do
processo de construcdo do seu pensamento, considerando as possibilidades culturais as
criangas oferecidas em sociedade e, especificamente, na escola.

Diante dessa tarefa, percebemos que os primeiros anos de vida sdo marcados por

inimeras transformacoes, fisicas, psicoldgicas e, especialmente, sociais e culturais, que
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demarcam e possibilitam o desenvolvimento ulterior da crianga e, nesse sentido, procuramos
observar, na pratica, como a apropriacdo da linguagem, presente nas histérias dos livros de
literatura infantil, devidamente mediadas pelo trabalho do professor, pode contribuir no
processo de desenvolvimento e complexificagdo da linguagem infantil e, consequentemente
do pensamento infantil, especialmente nos trés primeiros anos de idade, etapa essa que como
elucidado em todo este capitulo, denota as grandes aprendizagens e transformagdes na
aquisicdo da linguagem oral das criancas.

Desta feita, no capitulo seguinte, apresentamos a forma e o oconteido das nossas
intervengdes praticas e o olhar que dirigimos a essas intervengdes no contexto escolar de
criangas até¢ 03 (tr€s) anos de idade, considerando a crucial importancia do desenvolvimento
da linguagem junto a esses sujeitos, pela via da apropriagao de historias contadas da literatura

infantil.
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CAPITULO III: METODOLOGIA DA PESQUISA: DO CAMPO TEORICO AS
ATIVIDADES PRATICAS.

Este capitulo apresentard a literatura infantil como recurso e instrumento de pesquisa
para compreender o impacto que a literatura infantil proporciona ao desenvolvimento da
linguagem infantil, bem como as bases tedricas da metodologia escolhida para a pesquisa e o
planejamento das atividades praticas, como também apresentar as dificuldades encontradas
durante esse processo ¢ as mudangas que foram necessarias realizar diante do que foi
previamente planejado.

Este capitulo estd marcado por trés momentos: O primeiro apresentara as bases
tedricas que nos levaram a escolher a literatura infantil como recurso e instrumento no
processo interventivo da pesquisa; o segundo, intitulado de Plano Ideal, apontara os aspectos
teoricos que subsidiaram o planejamento da pesquisa empirica, o método de pesquisa
utilizado e como as intervencdes foram inicialmente idealizadas; por fim o terceiro momento,
intitulado de Plano Real, serda um momento majoritariamente descritivo em que relataremos
como de fato ocorreram as intervengdes, as dificuldades encontradas que anteriormente nao
foram previstas e as mudancas realizadas ao longo da pratica efetiva.

Esta organizacdo se deu pensando no quanto ¢ valoroso ressaltar as dificuldades
encontradas na realizagdo de uma pesquisa que tem como procedimentos metodoldgicos a
intervengao € a observacao participante, uma vez que para a realizacao desse tipo de pesquisa,
o pesquisador deixa de ser “solitario”, e passa a ter uma rede de colaboradores, que trazem
novas visdes e possibilitam o repensar de um plano de intervengdes previamente elaboradas
sem o conhecimento pleno da realidade a ser encontrada.

Deste modo, acreditamos que a pesquisa possa contribuir de diferentes modos,
ultrapassando apenas o campo de conhecimento estudado, mas, ao explicitar todas as etapas e
dificuldades enfrentadas no decorrer da execucdo da pesquisa, denota também uma
contribuicdo, de inicio para o proprio pesquisador que se depara com uma realidade muitas
vezes controversa da esperada e o obriga a repensar a metodologia inicialmente proposta. Ao
descrever essas eventualidades, contribui-se para que outras pesquisas € pesquisadores, que
decidam percorrer o mesmo caminho, encontrem caminhos metodologicos ja tracados, além
do que, mais do que apenas apresentar os dados produzidos a partir das intervengdes,
desejamos levar ao leitor uma compreensao da totalidade da realidade, o que, desde a escolha

do método, foi uma preocupacao constante, uma vez que, ao termos como alicerce dos nossos
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estudos a teoria marxista, ndo poderiamos escolher um método que ndo estivesse preocupado
em estudar a esséncia de um fendmeno/objeto, superando uma visdo apenas aparente de uma
dada realidade.

[...] O objetivo do pesquisador, indo além da aparéncia fenoménica, imediata
¢ empirica- por onde necessariamente se inicia o conhecimento, sendo essa
aparéncia um nivel da realidade e, portanto, algo importante e ndo
descartavel -, ¢ apreender a esséncia (ou seja: a estrutura ¢ a dindmica) do
objeto. Numa palavra: o método de pesquisa propicia o conhecimento
teorico, partindo da aparéncia, visa alcangar a esséncia do objeto (NETTO,
2011, p.22).

O método Materialista Historico Dialético (MHD) elaborado por Marx e Engels, nos
mostrou os caminhos para a realiza¢do da pesquisa, de forma a investigarmos a qualidade do
processo de intervencdo realizado junto as criancas de uma escola de Educagdo Infantil,
sujeitos da pesquisa, os quais vivenciaram situacdes de aprendizagem mediadas pela
literatura, com vistas a compreender a sua influéncia no desenvolvimento da linguagem
desses sujeitos, contando com a intervencgao intencional do professor, pela via da socializagdo

de conhecimentos literarios, nesse processo de intervengao.

3.1 O livro literario como instrumento e conteudo auxiliar no desenvolvimento da

linguagem infantil.

Para realizar este estudo poderiamos ter escolhido outras criagdes culturais humanas
como a musica, as brincadeiras infantis, ou até mesmo o ato de assistir televisdo. Entretanto, a
escolha do livro literario ocorreu por varios fatores, em especial determinados pelos dados
obtidos através da pesquisa de Iniciacao Cientifica (IC) A literatura infantil como meio
humanizador no trabalho com criangas de 0 a 3 anos, que objetivou conhecer qual o papel da
literatura infantil no contexto da Educacao Infantil e discutir a dicotomia entre atos educativos
e atos de cuidado na educagdo das criangas pequenas.

Tal pesquisa financiada pela Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo-
FAPESP (processo 2012/01763-5) esteve articulada a uma pesquisa maior denominada
Literatura e Primeira Infdncia: dois municipios em cena e o PNBE (Programa Nacional de
Biblioteca na Escola) na formagdo de criangas leitoras, realizada junto a dois municipios do
Oeste Paulista, nas cidades de Marilia e Presidente Prudente, sob a responsabilidade da
pesquisadora Dr* Cyntia Graziella Guizelim Simdes Girotto. Foi efetivada a partir do ano de

2012 e apresentou como objetivo geral compreender, identificar e repensar praticas de
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atividades literarias na primeira infancia, que procurassem desenvolver nas criangas niveis de
humanizagdo, a partir do desenvolvimento de suas capacidades psiquicas necessdrias aos
momentos da leitura literaria®, contribuindo para a formacdo de leitores, partindo de um
referencial tedrico pautado na Teoria Historico-Cultural, e utilizando como um dos
procedimentos metodologicos a observagdo em duas instituicdes de ensino do municipio de
Marilia - SP.

A partir dessas observacoes foi possivel perceber se existia ou ndo um trabalho com a
literatura infantil junto aos pequenos, ou seja, se havia nas escolas a leitura de historias para
as criangas, se os livros sdo apresentados e manuseados pelas criangas, como era o acervo
escolar, de que modo era a relagdo dos professores/educadores* com os livros, como se dava o
acesso das criangas aos livros, enfim, conhecer qual o lugar da literatura infantil dentro das
escolas de Educacao Infantil e identificar quais as concepgdes vigentes de crianga, ensino e
aprendizagem para a educagdo de criangas pequenas.

Segundo este trabalho foi possivel compreender que a literatura infantil ndo fazia parte
da rotina educacional na educagdo das criancas pequenas, apresentando-se prioritariamente
como objeto (vale ressaltar que os livros em sua maioria se encontravam deteriorados € nao
havia uma preocupagdo em ensinar o que ¢ um livro e como deve ser manuseado, ou seja,
ensinar a postura leitora) e sem uma media¢do que proporcionasse as criangas o contato com
as historias literarias, além do que as rotinas de cuidado eram sobrepostas as atividades
compreendidas como educativas na escola de Educagdo Infantil, desconsiderando a necessaria
relacdo cuidar-educar, atualmente tao discutida.

Em nossas observagdes, identificamos também que poucos sdo os profissionais que se
atentam para a importancia da literatura no desenvolvimento humano, compreendendo o livro
como bem histérico da cultura humana, contudo, estudos atuais como o de Abrantes (2011)
enfatizam o quanto a literatura infantil torna-se objeto cultural sunstancial no processo de
desenvolvimento das Fungdes Psicologicas Superiores das criangas e, sobretudo, na

construcao do pensamento desses sujeitos.

3 Utilizamos a expressdo leitura literaria, pois estamos nos referindo aos textos de literatura infantil, que,
segundo Faria (2012, p. 12) sdo textos polissémicos, “pois sua leitura provoca no leitor reagdes diversas, que vao
do prazer emocional ao intelectual” diferentemente dos textos funcionais, como receitas, instrugdes e até mesmo
livros sobre ciéncias, historia e geografia destinados as criangas, que por suas caracteristicas sdo monossémicos,
ou seja, “pela sua funcionalidade, objetivos ou destinagdo, apresentam um sé sentido”.

4 Utilizamos a expressdo professores/educadores, pois, nas instituigdes observadas, havia a presenca dos
professores (pedagogos) e de profissionais contratados como auxiliares, responsaveis pelas atividades de
cuidados como banho e troca, representando a divisao social do trabalho. Porém, no nosso entendimento, ambos
os profissionais desempenhavam o papel de educadores.
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A partir da nossa pesquisa de IC Identificamos também o quanto as praticas e as
concepgdes dos professores sobre o desenvolvimento infantil, como afirma Viotto Filho
(2011) sao permeadas por visdes naturalizantes e abstratas as quais sdo entrelagadas por
concepgoes ingénuas e de senso comum, advindas do universo particular de cada professor,
fato que engendra certo aligeiramento da atividade de ensino na escola, tornando o trabalho
do professor um “que fazer” de caracteristica afetivo-assistencialista na Educacao Infantil.

Durante a pesquisa de IC ainda, a escuta de afirmagdes por parte de professores de que
os livros estavam guardados e ndo eram ofertados para as criangas, pois ainda eram muito
pequenas e “ndo sabiam ler”, ou ainda, “que estragariam os livros por serem pequenas’” foi
bastante comum e recorrente.

Outro fator que nos levou a realizar uma pesquisa em que os livros literarios sao
postos como elementos centrais no processo de aquisi¢ao e desenvolvimento da linguagem
infantil se deu a partir da analise de documentos oficiais norteadores da Educagdo Infantil,
como o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil — RCNEI (1998) cuja a
linguagem oral e escrita figuram como “conteudos” a serem trabalhados e desenvolvidos com
as criancas, evidenciando os livros e a literatura como instrumentos essencais na construgao
das capacidades psiquicas humanas. Para tanto o documento supracitado elucida os seguintes
objetivos no trabalho com as criangas de zero a trés anos:

Para esta fase, os objetivos estabelecidos para a faixa etaria de zero a trés
anos deverdo ser aprofundados e ampliados, promovendo-se, ainda, as
seguintes capacidades nas criangas:

» ampliar gradativamente suas possibilidades de comunicag¢do e expressao,
interessando-se por conhecer varios géneros orais e escritos e participando
de diversas situagcdes de intercambio social nas quais possa contar suas
vivéncias, ouvir as de outras pessoas, elaborar e responder perguntas;

* familiarizar-se com a escrita por meio do manuseio de livros, revistas e
outros portadores de texto e da vivéncia de diversas situagdes nas quais seu
uso se faca necessario;

* escutar textos lidos, apreciando a leitura feita pelo professor;

* interessar-se por escrever palavras e textos ainda que ndo de forma
convencional;

* reconhecer seu nome escrito, sabendo identifica-lo nas diversas situa¢oes
do cotidiano;

* escolher os livros para ler e apreciar (BRASIL, 1998, p.131).

O documento ainda traz uma relagdo de contetdos a serem desenvolvidos para a
consecucao de tais objetivos propostos:

* Uso da linguagem oral para conversar, comunicar-se, relatar suas vivéncias
e expressar desejos, vontades, necessidades e sentimentos, nas diversas
situacdes de interagdo presentes no cotidiano.
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 Participagdo em situagdes de leitura de diferentes géneros feita pelos
adultos, como contos, poemas, parlendas, trava-linguas etc.

* Participacdo em situagdes cotidianas nas quais se faz necessario o uso da
leitura e da escrita.

* Observagdo e manuseio de materiais impressos, como livros, revistas,
historias em quadrinhos etc. (BRASIL, 1998, p.133).

Além dos motivos ja expostos, percebemos o quanto a literatura, em especial a infantil
vem ganhando o devido reconhecimento por parte de politicas publicas, que compreendem a
importancia do acesso aos livros desde a mais tenra idade, e que devem ser ofertados como
um objeto historicamente criado no devir da evolugdo humana, para além de uma proposta
didatica, e que acima de qualquer “didatizacao” deve ser apresentado como elemento de
frui¢do e prazer.

Infelizmente essa ¢ uma ideia relativamente nova, dado que, historicamente o Brasil se
configura como um pais ndo leitor, e que sofre as consequéncias desse héabito, que ao nao
nutrir sua fome de fic¢ao pela literatura, a novela de televisao, por exemplo, “acaba ocupando
o lugar do livro, como ocorre com a maior parte da populagdo brasileira” (BAJARD, 2007,
p.43).

O Brasil ndo ¢ um pais de leitores, situacdo determinada por fatores de
natureza social, econOmica, politica, historica, cultural. No entanto, existe
hoje especial sensibilidade para esse assunto, traduzida em intimeras
iniciativas, publicas e privadas, para promover a leitura. Ndo podemos
esquecer, porém, que muitos profissionais ndo tiveram as condicdes
necessarias para se desenvolverem devidamente como leitores e, as vezes,
pensam ser deficiéncia pessoal o que, na verdade, provém de ambito muito
mais amplo, como a divida social do pais com seu povo. (CADEMARTORI,
2009, p. 25).

Em uma tentativa de minimizar o problema social decorrente de um pais de nao
leitores, uma acdo publica de incentivo a leitura foi criada em 1997, o Programa Nacional
Biblioteca da Escola (PNBE) e que atualmente esta sob a execucdo do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagao (FNDE). O PNBE faz a distribui¢ao de acervos literarios para
as escolas publicas a partir da Educacao Infantil até o ensino de jovens e adultos, sendo essa
uma forma de reverter uma tendéncia historica de restricdo do acesso aos livros e a leitura,
como bem cultural privilegiado a limitadas parcelas da populacdo. A institucionalizacdao e
implementa¢ao pelo Ministério da Educagdao, de uma politica de formagao de leitores, &,
portanto, condicdo basica para que o poder publico possa atuar sobre a democratizagdo das
fontes de informagdo, sobre o fomento a leitura e a formagdo de alunos e professores leitores

(BRASIL, 2008).
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[...] os programas de aquisicdo de livros por parte do governo federal
comecaram em 1960, e foram se aprimorando com o passar dos anos.
Primeiro focados nos didaticos, € aos poucos abrindo espago para os
paradidaticos, até chegarmos aos livros literarios. A qualidade do material
selecionado ¢ inquestionavel. Livros analisados por pareceristas anonimos
(somente até a divulga¢do dos selecionados) de todo o pais, das mais
renomadas universidades, produziram as listas finais depois de centenas — ou
milhares — de rejeitados (PEDERSEN; TORTELLA, 2015, p.196).

Salientamos a importancia do PNBE para esta pesquisa de mestrado, pois nos
preocupamos em utilizar os livros distribuidos pelo Programa, ja que entendemos que a
pesquisa deva demonstrar fielmente a realidade nao poderiamos propor/realizar um trabalho
com livros que ndo estivessem acessiveis nas escolas. Ao realizar essa opcdo pudemos
conhecer melhor os titulos selecionados pelo Programa, observar a qualidade grafica dos
livros relativas aos aspectos materias como a espessura das paginas, a encadernagao escolhida
para cada titulo, e tecer algumas consideracdes aos livros selecionados pelo Programa, o que
previamente ndo se configurava como uma preocupagdo da pesquisa, mas que passou a ser a
medida que efetivamos as intervengdes praticas.

Vale ressaltar que ndo estamos em hipotese alguma propondo a
escolarizagdo/alfabetizacdo antecipada das criancas e acreditamos que a Educacdo Infantil
deva ser espaco de brincadeiras e vivéncias da infancia. Utilizar os livros de literatura infantil
como mediadores no desenvolvimento da linguagem nao pressupde uma alfabetizacdo
antecipada das criancas, mas compreende que as historias lidas e contadas para/com as
criangas permitem, além da viagem a um mundo fantastico de faz-de-conta, a amplia¢do do
vocabulario, o conhecimento de mundo e além ¢ claro do contato com a escrita, que apesar de
nao se configurar como uma preocupacdo nessa fase de desenvolvimento se apresenta como
um elemento cultural do qual, desde que nasce a crianca esta exposta.

[...] a linguagem escrita esta nas praticas sociais, 0 contato, a inser¢ao e as
experiéncias que envolvem a leitura e a escrita, como apontado, ocorrem
antes do ingresso da crianca na escola. Essas praticas discursivas de leitura e
escrita, que envolvem o sistema simboélico e a tecnologia constituem o
conhecimento de mundo que a crianga leva para a escola ¢ (re)significa a
partir das situagdes de aprendizagem (GIROTTO; SILVEIRA, 2013, p.23).

Compreendemos que o ato de ler ndo se restringe a decodificacdo das letras e nem
pressupoe determinadas aptiddes prévias, como por exemplo, conhecer as letras e decorar o
alfabeto, compreendemos que o ato leitor se constr6i e se aprende na propria
brincadeira/dindmica de leitura e vai além, pois um leitor proficiente 1€ as imagens, as

entrelinhas, o que esta e nao esta escrito. No processo de ofertar a literatura aos pequenos a
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curiosidade de aprender a linguagem escrita surgird naturalmente, sem a necessidade de uma
atividade dirigida para tanto. Segundo Arena (2010, p. 39) ler, “em especial, literatura infantil,
ndo seria uma agao posterior a aprendizagem do ato de leitura, mas a propria e especifica agao
de apropriagdo desse ato cultural”.

O contato inicial com a literatura ndo exige o dominio do codigo escrito. A
experiéncia pré-escolar, geralmente, pde na bagagem infantil narrativas orais
— classicas e populares — versos, trava-linguas, advinhas e muitas outras
manifestagdes ricas em ludismo sonoro e semantico. Portanto, composi¢des
poéticas e ficgdo infantil, quando integradas ao programa dos anos iniciais
da escolaridade, dao continuidade a uma experiéncia lingiiistica ja iniciada,
cuja importancia reside em que a relagdo estabelecida, por meio dela, entre
falante e lingua, privilegia o ladico e o afetivo. Trata-se, portanto, de uma
experiéncia com a expressividade da lingua (CADEMARTORI, 2010, p.72-
73).

E importante salientar o papel do objeto livro, pois, quando pensamos em atividades
direcionadas aos pequenos sabemos o quio vital é o ato de escutar as historias contidas nos
livros, pois, para a crianga pequena o livro € mais que um portador de historias fantésticas, €
um objeto da cultura humana que, entre outras coisas, servem para “ser tocados, olhados,
lidos, folheados, levados para casa, trazidos para a escola, e podem ser discutidos, criticados,
construidos. ” (RIZZOLI, 2009, p.11), ou seja, o livro proporciona uma experiéncia que
envolve todos os sentidos humanos.

A literatura infantil pode ser um fator de aproximacgdo entre o professor e
seus alunos, uma abertura na rotina para que as criangas possam socializar
suas impressoes e reflexdes, em um movimento de apropriacdo da historia,
da sala de aula e da escola. A leitura desenvolve a capacidade de elaboragio
da comunica¢do dos pensamentos, das reflexdes, das emocdes de cada um
(PEDERSEN; TORTELLA, 2015, p.199).

Compreendemos que ofertar livros de literatura infantil desde a mais tenra idade
proporciona novas aprendizagens e consequentemente o desenvolvimento psiquico, pois a
crianca se depara com experiéncias novas como, por exemplo, a aprendizagem da postura
leitora. Ao tentar imitar o ato de ler, a crianca aprende como segurar um livro, a maneira de
mudar as paginas (0 movimento necessario, a quantidade de for¢a necessaria para isso),
percebem as diferengas entre os varios livros (alguns com mais desenhos, outros com textos
grandes, outros sem a presen¢a da escrita), a diferenca dos materiais utilizados na confec¢do
dos livros, e todas essas experiéncias com o objeto livro proporciona a formacdo de novas
acOes mentais.

Segurar, por exemplo, um livro (cartonado, de pano, emborrachado, etc)
imitando o modo de ler de um adulto, na condi¢do de bebé e/ou da crianga
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pequena, garante a ela a possibilidade da formagdo de agdes mentais. A
partir desse tateio experimental, por meio dos quais ela examina objetos —
livros e/ou diferentes suportes de texto -, compreende sua constitui¢do ¢ a
relacdo entre eles, vai elaborando paulatinamente o jogo da leitura, a
lembranga das ilustragoes, do virar de pagina etc. A formagdo dessas acdes
internas constitui o contedo principal do desenvolvimento mental da
crianga: sdo as operagdes percepcao, da razdo, da imaginacdo, da memoria,
da atencdo, isto €, sdo os atos psiquicos que permitem a crianga orientar-se
no mundo — aqui, para nos da leitura literaria, em que ela pode ou ndo estar
imersa a depender do entorno ‘“‘espacos-tempos-materiais” criado pelos
mediadores de leitura (GIROTTO; SILVEIRA, 2013, p.25).

No que tange ao desenvolvimento da linguagem infantil ¢ imensuravel o papel do livro
literario, pois contribui, entre outras coisas, para apresentar a crianga um vocabulario mais
culto e que em alguns casos pode nao fazer parte do cotidiano infantil, pois € comum o uso de
uma fala reduzida com os pequenos, tanto por motivos carinhosos ou até mesmo pela crenga
de que as criangas ndo irdo compreender uma fala mais rebuscada devido as caracteristicas
proprias dos bebés e das criangas pequenas, € claro que essas situagdes nao sio regra, mas
acontecem, € por isso se faz necessario problematizar. Além ¢ claro, do proprio curso do
desenvolvimento da linguagem ja apresentado nos capitulos anteriores.

Para desenvolver a linguagem da crianca na primeira infancia, a familia e a
creche devem oferecer atividades de leitura que apresentem palavras e
objetos, por meio de livros que possam ser vistos ¢ manuseados. A escuta
das palavras diante das imagens que as representam repetidas vezes permite
a crianga estabelecer a relagdo entre a palavra e o objeto. Essas primeiras
experiéncias exigem a mediacdo do adulto que 1€ para o pequeno, oportuniza
situacdes para a criancga realizar atividades com o livro, as quais inicialmente
passam pelos 6rgaos de sentido, como olhar, agarrar, apalpar, cheirar, levar o
livro a boca, ouvir seus sons. Poder-se-ia afirmar que a pré-historia de leitura
da crianga comega nos primeiros meses de vida e sera decisiva para a
aprendizagem da lingua escrita na idade escolar. (SOUZA; BORTOLANZA,
2012, p.77).

Além do conhecimento de novas palavras, da ampliagdo do vocabulario, o manuseio
dos livros e a pratica de ouvir as historias pelos adultos ou outras criangas permitem aos
pequenos se deparar e conhecer os diferentes géneros textuais e desenvolver a necessidade de
“ler” livros de literatura, além da crianga poder se reconhecer nas historias contadas ou criar
mundos imaginarios no qual ela pode habitar, contribuindo para a formacdo de outras fungdes
psiquicas como a imaginag¢ao e estimulando a criatividade infantil.

[...] por meio da pratica de ouvir historias bem contadas — histdrias que sdo
bem escolhidas para as criangas — a crianga comega a sentir a leitura como
algo familiar. Aos poucos, a linguagem, o ritmo em que a histéria ¢
apresentada, os sons que sdo transmitidos, tudo isso entra no universo da
crianga como beleza e como experiéncia agradavel de sonoridade.
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Contar e ouvir historias é, também, um modo de interpretar aquilo que
acontece conosco, de encontrar um significado para aquilo que nds fazemos
¢ de dar sentido ndo apenas a um evento isolado, mas a uma série deles- a
varias categorias de eventos. E, por isso, um principio de estruturagio dos
processos e das experiéncias de vida (RIZZOLI, 2009, p.10).

Dessa forma, o ouvir historias, sejam elas contadas ou lidas, e o trabalho com a
ludicidade na literatura com os pequenos sdo essenciais, € permitem que a crianga amplie suas
experiéncias envolvendo a linguagem. Acreditamos que um trabalho com os livros de
literatura infantil socialmente mediado, que esteja em consonancia com as atividades
principais de cada periodo de desenvolvimento das criangas, promovera o seu pleno
desenvolvimento, além do que, o contato com os livros desde a mais tenra idade propiciaré a
formacdo do gosto literario, bem como contribuird na formagdo de futuros leitores
proficientes, ou seja, aquele leitor que ndo apenas decodifica as palavras que compdem um
texto, mas que constroi sentidos de acordo com os géneros textuais € com os elementos que
compdem a materialidade do texto como, Quem escreveu? Quem escreveu o texto o fez para
alguém? Porqué? Para qué? O que acontecera nas proximas paginas? Dentre vérias outras
questdes pertinentes a uma pratica discursiva.

E claro que este ¢ um processo de formagdo continuo e que sera mais aprofundado no
ensino fundamental, ainda assim, ofertar literatura de qualidade desde a primeira infancia
utilizando uma media¢do adequada propiciard mais do que o conhecimento literario, mas a
formacdo e o desenvolvimento das Fungdes Psicologicas Superiores, ou seja, a formagao

integral humana.

3.2 O Plano Ideal: Da escolha metodologica e o percurso planejado.

Preocupados com o atendimento de alguns critérios essenciais para a realiza¢do de
uma pesquisa cientifica tais como a generalizacdo dos dados, sua mensurabilidade e validade
(sobretudo quando implica a intervengdo no processo de desenvolvimento dos sujeitos, por
tratar-se de um estudo aplicado de intervencao na realidade de criancas na escola), assumimos
no processo de realizacdo da pesquisa empirica, a observacao e respectiva intervencdo na
realidade pesquisada, respaldados nos marcos do materialismo histérico dialético, como ja
anunciado, com objetivo de garantir uma compreensao o mais fidedigna possivel da realidade

concreta pesquisada e vivida pelos sujeitos na escola.
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O método Materialista Historico Dialético orienta a construgdo do conhecimento de
todos os aspectos de um fendmeno, assim como, das relagdes entre os fendmenos para a
compreensdo da totalidade do real, uma vez que hd que se apreender o real em sua
historicidade e multiplas determinacgdes.

Marx (2011) se contrapde ao idealismo de Hegel que considera “o real como resultado
do pensamento que sintetiza-se em si, aprofunda-se em si e movimenta-se a partir de si
mesmo” (p.54), ou seja, para esta concep¢ao apenas a consciéncia existe, € todo o restante
seria condicionado pela propria consciéncia.

Marx e Engels partem do principio de que a realidade; e todos os fenomenos
que a constituem; é material. Ou seja, existe objetiva e independentemente
da consciéncia. A matéria ¢, portanto, o dado primario da existéncia e dela
tudo depende, inclusive a consciéncia e o proprio pensamento humano. As
sensacdes, as idéias, os conceitos, etc. ndo emergem da consciéncia a partir
de si mesma, mas originam-se na materialidade do real. O mundo objetivo é
que sera captado pelos sentidos e representado pela consciéncia, a quem
competira torna-lo cognoscivel (MARTINS, 2008, p.41).

Para Marx, o concreto ¢ concreto “porque ¢ a sintese de multiplas determinacdes,
portanto, unidade da diversidade. Por essa razdo, o concreto aparece no pensamento como
processo da sintese, como resultado, ndo como ponto de partida” (2011, p.54). Neste sentido,
Marx (2013) aponta que o pensamento humano nao consegue reproduzir o concreto a partir de
uma analise simplista da realidade, pois, o contato direto com a realidade possibilita ao
pensamento uma visdo cadtica do todo, uma visdo pseudoconcreta que ndo apresenta a
realidade nas suas multideterminagdes (TANAMACHI; VIOTTO FILHO, 2012).

Se a principio esta analise imediata permite apenas a visdo de um todo cadtico, ¢
necessaria uma analise mais detalhada, que decomponha esse todo em abstracdes mais
simples, para, posteriormente, realizar o caminho inverso, € retornar novamente ao todo, um
processo dialético que permita extrapolar os limites da aparéncia.

Assim, para se iniciar o processo de analise da realidade, parte-se do todo
cadtico, percebido de forma imediata pelo pensamento, decompondo-o
sucessivamente até se chegar as abstragdes mais simples desse todo, as
determinagdes mais simples dessa realidade. Atingido esse ponto, ha que se
realizar o caminho inverso e ascender novamente ao todo, ao ponto de
partida, que foi representado inicialmente de forma cadtica e reconhecé-lo,
apos sucessivas analises que implicam decomposi¢do ¢ composi¢do, como
uma totalidade composta de multiplas relacdes e determinagdes
(TANAMACHI; VIOTTO FILHO, p.32, 2012).

A teoria marxista nos mostra que o conhecimento ndo deve ser reduzido a sua

consciéncia, a sua atividade de pensamento, posto que todo conhecimento surge como
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decorréncia da pratica social do sujeito, como produto da reflexdo sobre sua propria pratica
(MARX, 2011). De acordo com Martins (2008, p.44) Marx rompe com qualquer concepgao
idealista, “supra-historica de consciéncia, evidenciando a impossibilidade de sua compreensao
se nao, na relagdo ativa que vincula o homem as suas condigdes objetivas de existéncia”.

Vigotsky, ao estudar a “Historia de desenvolvimento das Fungdes Psiquicas
Superiores” (1995; 2000; 2012) dedica um capitulo para explicitar como, a partir das
concepgdes marxistas, aplicou o método Materialista Historico Dialético em suas pesquisas
psicoldgicas, e salienta que o método ¢ “ao mesmo tempo premissa e produto, ferramenta e
resultado da investigacdo” (VIGOTSKY, 2000, p. 47). O autor sintetiza que:

Estudar algo historicamente significa estuda-lo em movimento. Esta ¢ a
exigéncia fundamental do método dialético. Quando uma investigacdo ¢
composta do processo de desenvolvimento de algum fendmeno em todas as
suas fases e mudangas, desde que surge até que desaparece, isto implica
desvelar sua natureza, conhecer sua esséncia, ja que s6 em movimento
demonstra o corpo que existe. Assim, pois, a investigagao historica da conduta
ndo ¢ algo que complementa ou ajuda o estudo tedrico, ¢ sim que constitui seu
fundamento (VIGOTSKY, 2000, p. 67-68. Traducao nossa).

Segundo Martins (2008) para uma andlise a partir do método marxiano (Materialista
Historico Dialético), devemos pressupor como ponto de partida a apreensdo do real empirico,
imediato, que, convertido em objeto de anélise e por meio dos processos de apropriagcdo e
abstracdo, resultara em uma compreensdo do tipo superior, representada como “concreto
pensado”. Devem-se contrapor as estruturas analiticas, as quais sdo constitutivas do concreto
pensado para analisa-lo em sua totalidade concreta. Tal processo pode ser sintetizado do
seguinte modo:

[...] parte-se do real aparente (empirico), procede-se a sua exegese analitica
(mediacdes do pensamento), retorna-se ao real, agora captado como real
concreto... como sintese de multiplas determina¢des. Neste sentido, o
método marxiano tem a pratica social como referéncia nuclear da construgao
do conhecimento e nela residem os seus critérios de validagdo (MARTINS,
2008, p.57-58).

Compreendendo a literatura infantil como um bem histérico da constru¢do humana e
tendo como pano de fundo uma realidade objetiva, em que este importante objeto cultural (a
obra literaria) ndo ¢ ofertado no contexto da Educagao Infantil, ignorando todo o potencial de
aprendizagens oportunizado pela literatura na sua totalidade, a qual, na maioria dos casos, €
substituida por uma compreensdo reducionista de literatura associada a decodificagdo de
letras, ou seja, por pseudo compreensdo de leitura, buscou-se, nesta pesquisa, analisar de

forma pratica as contribuigdes da literatura infantil no processo de desenvolvimento da
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linguagem, a partir de situagdes previamente elaboradas, que consideram todos os aspectos da
literatura, desde o livro como objeto humano a literatura como arte historicamente construida.

Para tanto, inicialmente, realizamos o estudo bibliografico para compreender os
aspectos histéricos que originaram uma nova visdo dentro do campo psicologico,
proporcionando o surgimento de uma nova teoria que compreendesse o homem na sua
totalidade, bem como buscamos aprofundar os estudos sobre o desenvolvimento das Fung¢des
Psicologicas Superiores, focando especialmente no desenvolvimento da linguagem infantil, e
enfatizar a literatura infantil, como uma arte criada no devir da historia humana, que,
socialmente mediada, pode contribuir nos desenvolvimento das FPS, em especial no
desenvolvimento da linguagem das criangas sujeitos da pesquisa.

A partir dos estudos tedricos que subsidiaram a elaboracdo de atividades praticas
envolvendo a apropriagao de livros literarios que oportunizassem o desenvolvimento das FPS,
planejamos intervengdes sistematicas, realizadas semanalmente, junto a uma turma de
Educacdo Infantil com idade entre 2 (dois) e 3 (trés) anos de uma Escola Municipal de
Educagao Infantil (EMEI) do Municipio de Presidente Prudente—SP, propondo atividades
pedagdgicas mediadas envolvendo o livro literario como a leitura e contagao de historias para
as criangas.

Compreendemos leitura e contacdo de historias como duas atividades distintas, por
isso ao longo do texto demarcamos ambas as atividades.

O ato de ler geralmente ¢ compreendido como “leitura silenciosa” e “leitura em voz
alta”. O primeiro ¢ um ato solitario, intimo, feito apenas para si. Neste ato o leitor movimenta
os olhos e ndo profere as palavras de maneira audivel, diferentemente da leitura em voz alta,
que ¢ marcada por uma emissdo sonora do texto, como se ao escutar sua propria voz, o leitor
pudesse compreender o que se encontra escrito (BAJARD, 2007).

Na pesquisa empirica fizemos a leitura para as criangas, ou seja, o livro esteve
presente nas maos do pesquisador, voltado para si, pois deste modo apresentava como deve-se
conduzir a leitura de um texto, demonstrando a postura leitora, representando, entre outras
coisas, a maneira de segurar um livro e a ordem cultural estabelecida para o manejo das
paginas.

Salientamos, no entanto, que essa leitura para as criangas ¢ mais do que a proferi¢do
do texto em voz alta, mas sim o ato de transmissdo vocal do texto. Esta expressdo ¢ utilizada
por BAJARD (2007) para designar o ato de tornar publico um texto. Bajard faz uso de tal

termo para diferenciar o “ato de ler”, a leitura em “voz alta” e a leitura para o outro.
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Mediante a atribuicdo de um termo especifico, transmissdo vocal,

pretendemos, em primeiro lugar, conferir a “voz alta” um estatuto pleno,
distinto do ato de ler. Em segundo lugar, nossa intencdo ¢ restringir o termo
leitura & “compreensdo da forma grafica do texto”. A transmissdo vocal,
enderegada a ouvintes por um proferidor, evidencia a presenga concomitante
de um emissor e de um receptor — o primeiro emite, o segundo escuta, nesse
momento preciso nenhum dos dois 1€ (BAJARD, 2007, p.25).

De acordo com o autor essas situagdes ocorrem quando o ouvinte ndo pode ou nio
queira ler, como ¢ o caso de analfabetos, deficientes visuais, os espectadores de um teatro, ou,
CcOmo no nosso caso especifico criangas muito pequenas que ainda ndo foram alfabetizadas, e
que ainda ndo leem o texto escrito, mas fazem outras leituras, como a leitura das imagens e a
partir da escuta do texto escrito, por exemplo, inferem o enredo da histdria que vira a seguir.
Parafraseando Paulo Freire (2006) podemos afirmar que as criangas ainda nao leem o texto
escrito, mas fazem a leitura do mundo mediante suas percepcoes, pois, como afirma o autor, a
leitura [de mundo] precede a leitura da palavra.

Neste sentido, o ato de “transmitir vocalmente o texto escrito” requer uma preparagao
por parte do emissor, e a leitura prévia de cada obra se faz imprescindivel para conhecer o
texto que, posteriormente, sera proferido para o “outro”, principalmente quando o intuito ¢é
propiciar que por meio da escuta dessas historias as criangas possam desenvolver a
linguagem, importante Fun¢do Psicoldgica Superior e essencial ao processo de
desenvolvimento do pensamento, sentimentos e consciéncia do ser humano.

A qualidade da transmissdao vocal de uma histéria para as criangas no ambiente
escolar, requer a leitura silenciosa préveia do leitor como nos esclarece Bajard (2007, p.33).

Na medida em que necessita da compreensdo para ser eficiente, a
transmiss@o vocal exige do locutor “tomar conhecimento do texto” antes da
proferi¢ao. De fato, é dificil atribuir um tom expressivo a uma passagem se 0
encadeamento dos eventos da historia e seu desfecho ndo sdo conhecidos. A
dificuldade ocorre ndo somente no nivel do texto, mas também no da frase.
Como, por exemplo, marcar a entonagdo de uma pergunta, se o ponto de
interrogacdo ¢ apreendido visualmente apenas ao fim da frase? Uma
atividade solitaria de desvelamento da narrativa ¢ desejavel antes do
confronto com os ouvintes. A leitura que desvela o texto e a voz alta que o
publica tornam-se mais efetivos quando ocorrem sucessivamente.

A contacdo de historias por sua vez, ndo necessita obrigatoriamente de um livro em
cena, pois ¢ marcada pela encenagao presente nas modulagdes vocais e parte do pressuposto
de que proferir uma historia faz parte do conhecimento do contador. A pratica cultural de
contar historias ou “recontar” ¢ anterior ao surgimento da escrita, e tdo antiga que “alguns

paleontropologos a consideram como um dos critérios que permitem caracterizar o homo
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sapiens, ja que o reino animal, por ndo distinguir o passado do presente, ndo conhece
narrativas” (BAJARD, 2007, p. 26).

Assim, a contagdo de histérias é, antes de mais nada, uma pratica da
oralidade (da oratura, para distingui-la da literatura, universo da escrita). O
contador transmite a outras geragdes estorias recebidas de sua comunidade
através de uma estrutura narrativa estavel, veiculada por uma forma
lingiiistica evolutiva. Os estudiosos mostram que a forma verbal dos grandes
mitos, apesar de guardar de modo fidedigno a estrutura do enredo, possuem
uma flexibilidade lingiiistica que possibilita a sua adaptacdo a especificidade
da situacdo. Mostram que a propria idéia de “permanéncia” ¢ uma nogao
adquirida pelo género humano gracas ao advento da escrita (BAJARD, 2007,
p-26-27).

Nesse contexto, entendemos a contacdo de histdrias para as pequenas criangas como
atividade da pesquisadora, que, por meio da modulagdo de voz e oferta de clima favoravel e
ludico, compartilha a historia com elas. Ambas as atividades ocorreram no decorrer do
periodo da pesquisa, prevista inicialmente para acontecer em 16 (dezesseis) encontros com
duracdo de cerca de 1 (uma) hora cada, totalizando um periodo de 4 (quatro) meses de
observagdes participante do processo de intervengao no interior da propria escola.

Além desses 16 (dezesseis) encontros, planejamos um primeiro contato para
acompanhar a rotina escolar das criangas, conhecer a estrutura da escola e nos apresentarmos
as criangas e a professora e, juntamente com ela, organizar a rotina para que as intervencoes
pudessem ocorrer de forma a se integrarem na realidade do contexto escolar, ou seja, nossa
intencdo foi conceber intervengdes que se integrassem nas atividades pedagogicas e
permitissem nao apenas estudar a literatura como impulsionadora do desenvolvimento da
linguagem, mas, para além disso, compreender sua influéncia no processo de
desenvolvimento das Fung¢des Psicologicas Superiores dos sujeitos.

Como dito inicialmente, o método Materialista Histérico Dialético, pela sua
especificidade, orienta a constru¢do do conhecimento de todos os aspectos de um fendomeno,
desse modo, devemos estudar a realidade a partir de sua historia de multiplas determinagoes,
deste modo, nossas intervengdes na escola, para atenderem as exigéncias do método,
necessitariam se integrar as demais atividades da escola e da sala de aula e, desta forma,
deveriam passar a fazer parte do cotidiano escolar dos sujeitos, sendo que estariamos,
efetivamente, participando do processo historico dos sujeitos da pesquisa.

Inicialmente os primeiros 3 (trés) encontros foram planejados de forma a levar a
literatura infantil para dentro da escola, com o intuito de nos familiarizarmos com as criangas

e estabelecer um dialogo que nos permitisse conhecer o vocabulario das criangas, o repertorio
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das histdrias ja conhecidas e captar mediante esta interacdo e a partir das filmagens, como se
efetivava a linguagem das criangas ou seja, sua forma e contetido, dentre outras caracteristicas
observaveis. Durante esse periodo planejamos priorizar as atividades de leitura literaria e
conta¢do de historias para as criangas. Para tanto, livros previamente selecionados junto a
Biblioteca Infantil de Prudente (BIP) e que preferencialmente fizessem parte do acervo do
Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) foram selecionados para trabalhar em cada
encontro.

No decorrer dos 10 (dez) encontros subsequentes além dos livros selecionados para a
turma de criangas sujeitos da pesquisa, foram preparados alguns momentos de contagido de
historias para apresentar as criangas, bem como a organizacdo das intervencdes a serem
realizadas, uma vez que o ler e contar historias ndo podem equivaler a agdes mecanicas e
tampouco desprovidas de preparo prévio por parte daquele que fara a leitura dos livros e a
contagdo de histdrias durante o encontro de intervengdo na escola, assim como em qualquer
momento que tenha tais atividades planejadas.

Tais agdes tiveram como principal objetivo instigar as criangas a partir das historias,
promover o contato com os livros e observar as manifestacdes, principalmente as verbais, em
relacdo a atividade proposta. Deste modo, buscou-se observar, ao longo do tempo, o
desenvolvimento das criancas no geral e o desenvolvimento das diferentes FPS e,
especificamente, as suas manifestagdes de linguagem.

Posteriormente, nos 3 (trés) ultimos encontros, observariamos principalmente, o
repertorio vocabular das criangas, com objetivo de tecer uma correlagdo entre os 3 (trés)
primeiros encontros € os 3 (trés) ultimos, em que fosse possivel verificar as mudangas
referentes a linguagem durante o periodo das intervengdes.

Para tais acoes o registro se fez imprescindivel para as analises, deste modo utilizamos
filmagens, gravacao de dudios e o registro escrito apos cada intervengao realizada, utilizando
o chamado Diario de Campo. As imagens foram imprescindiveis para a pesquisa, do mesmo
modo que as anotacdes realizadas pelo pesquisador ao longo do processo de intervengdo em
cada encontro tornaram-se indispensaveis.

O processo de escrever ¢ multirrepresentacional e integrativo.

No desenvolvimento da narragdo escrita, o escritor manipula as diversas
formas de acesso a realidade: age, pensa e manipula imagens (olhos, maos e
idéias trabalham simultaneamente ¢ em interac¢ao). De algum modo, o acto
de escrever obriga aquele que escreve a expressar em simbolos um
conhecimento e recordagdes que, originariamente, tinham sido representados
(e conservados na memoéria imediata) de um modo diferente. E nesse sentido
que se fala de representagdo (apresentacdo da experiéncia de um modo ¢ em
codigos diferentes). Nas ja classicas teorias dos hemisférios cerebrais, ambos
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os hemisférios participam na tarefa de escrever: enquanto um trata de um
processo de recriacdo da experiéncia em que intervém as emogdes € a
intui¢do, o outro trata do processo de organizacdo dessa experiéncia numa
mensagem estruturada, isto ¢, produzindo a sintese, o pensamento simbolico,
a percepgdo do conjunto, etc. (YINGER, 1981 APUD ZABALZA, 1994,

pag. 93).

As analises foram feitas a partir de um conjunto de observacdes, baseadas nas
filmagens e nas impressdes obtidas pela pesquisadora nos momentos de intervengao, como
também a partir dos dados gerados nas conversas realizadas com a professora da turma e das
anotacdes realizadas apds cada intervengdo, de forma condizente com o MHD, com objetivo
de captar a realidade do processo de intervencao na sua estrutura e dindmica, ou seja, em seu
movimento.

Estas foram as acles previamente planejadas para a realiza¢do das intervencgdes da
pesquisa empirica, porém, como dito anteriormente, essas agdes foram planejadas como
elementos norteadores da pesquisa sem antes conhecermos a escola e as criangas
participantes, assim como prevemos um cronograma sem interrupgdes, o que, na pratica,
precisou de algumas alteragdes. Na sequéncia, apresentamos o que e como foi realizado o

processo de intervengao.

3.3 Plano Real: Descri¢cao das observagoes e interven¢oes pedagogicas.

A primeira etapa para a realizacdo das observacgdes e intervengdes se deu com a
escolha da escola que seria parceira da pesquisa. Primeiramente haviamos considerado uma
EMEI do Municipio de Presidente Prudente, no entanto, a pesquisa esteve vinculada a Grupos
de Pesquisa (GEIPEE e CELLL) que ja possuem uma parceria com o Centro de Convivéncia
Infantil — CCI® - “Chalézinho da Alegria” da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia —

FCT/UNESP na realizagao de trabalhos de pesquisas empiricas e interven¢des. Entendendo a

5> Os CCIs foram criados em 1982 motivados pelas necessidades das maes trabalhadoras da UNESP —
funcionarias e docentes, de terem seus filhos cuidados enquanto trabalhavam, essa necessidade seguida de
inumeras discussdes e reinvindicagdes que surgem em um contexto de mudangas sociais ¢ econdmicas das
décadas de 1970 e 1980 do século passado, principalmente a massiva participagdo feminina e as novas relagdes
no mercado de trabalho (Conforme descri¢do explicitada no site da UNESP- campus de Presidente Prudente).
Atualmente os CCls existem em 14 campi da UNESP (Aracatuba, Araraquara, Assis, Bauru, Botucatu (Lageado
e Rubido), Franca, Guaratingueta, Ilha Solteira, Jaboticabal, Marilia, Presidente Prudente, Rio Claro, Sao José do
Rio Preto e Sao José dos Campos) e visam atender a primeira etapa da educagao basica conforme prevé a Lei de
Diretrizes ¢ Bases — LDB (Lei 9.394/96), que reconhece a Educacdo Infantil em creches e pré-escolas, para as
criangas de até seis anos de idade, como a primeira etapa da Educagdo Basica, tendo por finalidade o
desenvolvimento integral dessa crianga, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social,
complementando a a¢@o da familia e da comunidade.
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importancia do CCI e considerando as parcerias ja existentes optamos por realizar a pesquisa
de campo no mesmo, a qual foi prontamente aceita pela coordenagdo do Centro. Apos as
conversas preliminares (explicagdo da pesquisa, encaminhamento do projeto de pesquisa para
o conhecimento da equipe gestora e professores) tinhamos como previsao iniciar as atividades
no primeiro semestre de 2014. Como parte legal e €tica da pesquisa, a mesma foi submetida
ao Comité de Etica, o qual demorou mais que o previsto para substanciar o parecer por conta
de uma greve geral pela qual a UNESP e outras Universidades do Estado De Sao Paulo, e
Universidades Federais de diversos estados brasileiros enfrentaram no periodo. Deste modo
iniciamos a producdo dos dados em agosto de 2014, pois, apds a emissao favoravel do parecer
o CCI entrou em periodo de férias.

Apesar de estruturarmos um cronograma que contemplasse os 4 (quatro) meses de
intervengoes (dezesseis encontros) para o segundo semestre de 2014, no decorrer do periodo
houve algumas adversidades que acabaram por ndo permitir cumprir o planejado. Dentre essas
adversidades elencamos a paralisacdo das atividades do CCI por um periodo em apoio e
fortalecimento as reinvindicagdes feitas pelos servidores da UNESP; eventos cientificos e
festas tematicas que aconteceram no CCI nos dias previstos para as atividades.

Como decorréncia desses acontecimentos foram realizados um total 12 (doze)
intervengoes, além de 01 (uma) observacdo inicial para conhecer a escola, as criancas e a
professora. E pertinente esclarecer que a pesquisadora se apropriou dos dados de observagdes
anteriores e coletados pelos membros do GEIPEE no interior da escola, fato que contribuiu
para uma compreensdo inicial da realidade escolar por parte da pesquisadora que estava
adentrando, pela primeira vez, no campo de pesquisa do CCL

A primeira observacao realizada teve como objetivo entender a rotina das criangas,
conhecé-las e travar uma comunicagao afetiva, ainda que inicial, pois, apesar de ndo ser mais
a principal atividade desse periodo etario (ELKONIN, 1987), a afetividade e o contato
pessoal, se configuram como sumariamente importantes para a crianga estreitar lacos e criar
um vinculo afetivo com o adulto, no caso a pesquisadora que chegava na escola.

Esse primeiro contato foi consideravel para conhecermos a rotina e a sistematica do
Centro, que trabalha com 5 (cinco) grupos de criangas, organizados da seguinte forma:

e Grupo I- Faixa etaria de 3 (trés) a 11 (onze) meses de idade;
e Grupo II- Faixa etaria de 1 (um) ano a 1 (um) ano e 11 (onze) meses;
e Grupo III- Faixa etaria de 2 (dois) anos a 2 (dois) anos e 11 (onze) meses;

e Grupo IV- Faixa etdria de 3 (trés) anos a 3 (trés) anos e 11 meses;
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e Grupo V- Faixa etéria de 4 (quatro) anos a 4 (quatro) anos e 11(onze) meses.

De acordo com nossa proposta, o grupo III, chamado de Reino Encantado foi o
escolhido para a participagdo nas intervengdes. Este grupo de criancas estava com 14
(quatorze) matriculadas no inicio da pesquisa e com previsao de entrada de mais 2 (duas)
criancas. Como esse primeiro contato foi logo no retorno das férias apenas 3 (trés) criangas
estavam presentes. Vale ressaltar que ao longo da pesquisa o grupo de criangas foi bastante
variado, pois, apesar do CCI oferecer o atendimento educacional em periodo integral, algumas
criangas nem sempre ficavam no periodo da tarde, que foi o periodo escolhido para realizar as
atividades, além do que, a auséncia das criancas também era frequente, por diversos motivos,
dentre eles doengas rotineiras, como gripes e resfriados.

No primeiro encontro ndo foi possivel estabelecer vinculos significativos com as
criangas, mesmo porque nem todas as criangas da turma encontravam-se na escola nesse dia,
todavia, configurou-se como momento de conhecimento da realidade escolar e, sobretudo, do
contato com a rotina da escola e da turma especificamente.

Um fato marcante e que gerou algumas modificagdes no decorrer da pesquisa se deu a
partir do quinto encontro, pois os grupos da escola foram reorganizados de acordo com as
idades, ja que havia criangas que apresentavam variagdo etaria de mais de 1 (um) ano, sendo
que a mais nova estava com 2 (dois) anos e a mais velha com 3 (trés) anos e 4 (quatro) meses
completos em agosto de 2014. Nessa reorganizagdo algumas criangas foram para o do Grupo
IV e algumas criangas que eram do Grupo II integraram a turma do Reino Encantado (Grupo
I1I), fato que propiciou a reorganizagao do trabalho de intervengao.

Apesar de cada turma ter um professor responsavel, muitas atividades sdo feitas em
conjunto (dois grupos ou mais). Quando essa nova organizacdo dos Grupos foi proposta
pensamos em como organizariamos as atividades, pois era indispensavel continuar a
acompanhar as criancas que estavam desde o primeiro encontro. Nesse sentido, autorizados
pela direcdo, mantivemos a nova forma¢do do Grupo III, sendo que as criangas que foram
para o Grupo IV também participavam dos momentos das atividades, o que elevou o niimero
de criangas participantes da pesquisa empirica de inicialmente 14 (quatorze) para 18 (dezoito).

Salientamos que os pais e/ou responsaveis autorizaram a participacdo das criangas a
partir da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para a realizacao
da pesquisa, os quais se encontram arquivados com a pesquisadora. Esclarecemos que os
trabalhos desenvolvidos, bem como todos os passos desta pesquisa, foram pensados de forma

a ndo expor os sujeitos pesquisados a nenhuma forma de constrangimento, sendo seguidas
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todas as recomendagdes éticas para a pesquisa com seres humanos da FCT-UNESP-

Presidente Prudente.

Destacamos na metodologia adotada e também no Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido que as identidades e imagens das criancas participantes seriam mantidas em

sigilo. Por esse motivo, omitimos os nomes das criangas, e, para identifica-las usamos nomes

de personagens de historias e contos infantis populares, além de alguns nomes de autores de

classicos infantis, pois nas historias mais populares, como os contos de fadas, poucos sao os

personagens masculinos que possuem um nome proprio, em geral sdo denominados de “o

principe”, o “rei”, o “lenhador”, o que nos deixou com poucas opg¢des para os nomes dos

meninos. Nossos sujeitos de pesquisas foram:

Alice — Referéncia a obra “Alice no Pais das Maravilhas” de Levis Carroll,;
Dorothy — Referéncia a obra “O magico de Oz” de Lyman Frank Baum;
Lucia “Narizinho” — Personagem das obras de Monteiro Lobato;

Emilia - Personagem das obras de Monteiro Lobato;

Maria — Referéncia a obra “Jodo e Maria” dos irmdos Jacob e Wilhelm
Grimm;

Cinderela — Referéncia a obra homonima ou também conhecida como “O
Sapatinho de Vidro” de Charles Perrault;

Rosa de Urze “Bela” — Referéncia a obra “A Bela Adormecida” dos irmaos
Jacob e Wilhelm Grimm;

Branca — Referéncia a obra “Branca de Neve” dos irmaos Jacob e Wilhelm
Grimm;

Joao — Referéncia a obra “Jodo e o pé de feijao” de Joseph Jacobs;

Pedrinho — Personagem das obras de Monteiro Lobato;

Visconde — Personagem das obras de Monteiro Lobato;

Peter — Referéncia a obra “Peter Pan” de James Matthew Barrie;

Pindquio — Referéncia a obra “As aventuras de Pinoquio” de Carlo Collodi;
Christian — Referéncia ao autor “Hans Christian Andersen’;

Ricardo — Referéncia ao autor brasileiro “Ricardo Azevedo™;

Elias — Referéncia ao professor, escritor e poeta brasileiro “Elias José”;
Antoine — Referéncia ao autor da obra O Pequeno Principe “Antoine de Saint-
Exupéry”;

Sérgio — Referéncia ao escritor e jornalista brasileiro “Sérgio Caparelli”.
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Realizar uma pesquisa que busca analisar os aspectos da linguagem infantil com uma
quantidade elevada de criangas foi bastante dificil, para isso, tivemos sempre o auxilio da
professora responsavel pela turma, que chamaremos de Lygia (em referéncia a premiada
autora brasileira Lygia Bojunga) além da colaboragdo de um ou mais membros do GEIPEE
que se dividiam na responsabilidade de filmar e auxiliar na organizagdo das criangas, além ¢
claro da pesquisadora que conduziu as atividades, Thais.

Como ja mencionado, em nenhuma das atividades propostas estavam todas as
criancas, sendo que 07 (sete) criangas estavam presentes no dia da intervengao com o menor
nimero de participantes e 12 (doze) criangas foi o maior numero de criangas participantes.

Para uma melhor compreensao e visualizagdo de quais criancas estavam presentes em
cada uma das atividades, elaboramos um quadro em que representamos na primeira coluna as
iniciais do nome verdadeiro das criangas ¢ as idades de cada uma delas correspondentes ao dia
da ultima intervencdo (a letra a representa os anos completos e a letra m os meses), nas
demais colunas constam as intervengdes em ordem cronologica e quais criangas estavam
presentes em cada uma delas. O niimero em frente a cada um dos nomes ¢ para a visualizacao

da quantidade de criangas em cada um dos dias:
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Iniciais e
Idade.

Observacao

la
E o dente
Ainda Doia

20
Quer
Brincar de
Pique —
Esconde?

32
Bruxa,
Bruxa

venha a
minha festa!

42
Combinados

52
Gildo

68
Bom dia,
Marcos.

7a

Vira Bicho.

82
O Bicho
Folharal.

98
Banho!

10*
Inicio da
construcao
do livro.

11?
Construgdo
do livro.

12?
Final

1.G. M.
3alm.

1.Alice

1.Alice

1. Alice

1. Alice

1.Alice

1.Alice

1. Alice

1. Alice

2.E.C.
3alm.

2.Dorothy

2.Dorothy

2. Dorothy

1. Dorothy

2. Dorothy

2. Dorothy

2. Dorothy

1. Dorothy

1.Dorothy

3.I.M.
3a5m.

3.Jodo

3.Jodo

2. Joao

3. Jodo

2. Jodo

1. Jodo

3. Jodo

2. Jodo

3. Jodo

2. Jodo

1. Jodo

4.S.F.
3a6m.

4.
Cinderela

3.
Cinderela

2.
Cinderela

4,
Cinderela

3.
Cinderela

2.
Cinderela

3.
Cinderela

2.
Cinderela

5.R.S.
2a9m.

5.Pedrinho

3.Pedrinho

4 Pedrinho

4 Pedrinho

3.Pedrinho

4 Pedrinho

3 Pedrinho

4 Pedrinho

3.Pedrinho

4.Pedrinho

3. Pedrinho

6. M.G.
2allm.

6.
Visconde

4.
Visconde

5.
Visconde

5.
Visconde

4.
Visconde

5.
Visconde

7.M. S.
3alm.

7.Peter

5. Peter

6. Peter

6. Peter

5. Peter

6. Peter

8.L.G.
3a6m.

8. Pinoquio

6. Pinoquio

7. Pindquio

5.
Pindquio

6. Pinoquio

7. Pinéquio

5.
Pindquio

4. Pinéquio

5. Pinoquio

9. M. V.
3a7m.

7. Licia

7.Licia

4. Licia

10. L. L.
2a7m.

8. Bela

7. Bela

6. Bela

8. Bela

8. Bela

5. Bela

6. Bela

5. Bela

6. Bela

4. Bela

11. M. C.
2a7m.

9. Emilia

8. Emilia

7. Emilia

6. Emilia

7. Emilia

12. L. R.
2a8m.

10. Branca

9. Branca

8. Branca

6. Branca

8. Branca

5. Branca

13.J. L.
3aS5Sm.

11.Antoine

10.Antoine

9.Antoine

9.Antoine

9.Antoine

7. Antoine

7. Antoine

9. Antoine

6. Antoine

14. S. B.
2a6m.

10. Elias

10. Elias

10. Elias

7. Elias

8. Elias

8. Elias

15. L. S.
2a4m.

11. Sérgio

8. Sérgio

9. Sérgio

9. Sérgio

10. Sérgio

7. Sérgio

16. L. U.
2a3m.

11.Ricardo

11.Ricardo

9.Ricardo

10.Ricardo

10.Ricardo

11.Ricardo

8.Ricardo

17. A. A.
2a8m.

12. Maria

11. Maria

18. A. M.
3a3m.

12.
Christian

Quadro 1. Presenca das criangas por dia de intervencao.
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Considerando que os membros do GEIPEE ja desenvolviam projetos de intervencao
no CCI h4 algum tempo, tivemos a oportunidade de discutir durante as reunides do grupo e,
sobretudo com o orientador da pesquisa sobre as peculiaridades dessa escola de Educacao
Infantil e as especificidades do trabalho do GEIPEE no interior do CCI e, de certa forma, foi
possivel estabelecermos um primeiro contato, ainda que no plano tedrico, da realidade escolar
objeto da nossa pesquisa.

Como ja mencionamos, no primeiro dia de vivéncia e observagdo, fomos a escola com
o intuito de conhecer e nos familiarizarmos com as criangas, escola e o espaco de trabalho dos
professores e conversarmos com a professora da turma objeto da pesquisa em si. Foi possivel
identificar que cada turma possui uma sala onde realiza a maior parte das atividades, nesta
sala existem alguns mobilidrios como mesas e cadeiras, além de alguns méveis que permitem
o desenvolvimento motor, brinquedos, roupas e fantasias utilizadas para as brincadeiras, jogos
e uma estante de livros. Na sala do Reino Encantado existiam cerca de 20 titulos, compostos
pelo acervo da escola e por livros que as proprias criangas trazem para a escola.

No CCI nao havia uma biblioteca, mas existe um acervo, composto por varias
publicacdes, incluindo os acervos selecionados e distribuidos pelo PNBE desde 2008, e que as
professoras podem disponibilizar para as criangas. Logo quando iniciamos as atividades de
intervengdo, a direcdo nos informou que haviam recebido recentemente a edicdo do PNBE do
Professor que tem por objetivo adquirir obras de referéncia para ajudar os professores, e em
2013 incluiram em seu acervo, pela primeira vez, obras tedricas voltadas para a Educacao
Infantil.

Um fato sobre o PNBE ¢ que, apesar de existir desde 1997 em um formato
diferenciado do que se configura atualmente, apenas em 2008 foram selecionados livros
especificamente para a Educagdo Infantil, resultando na aquisicao de 60 (sessenta) livros
distribuidos em 03 (trés) acervos de 20 (vinte) livros cada. Em cada um desses acervos ¢
possivel encontrar textos em verso — poemas, quadras, parlendas, cantigas, trava-linguas,
adivinhas; textos em prosa — pequenas historias, novelas, contos, cronicas, textos de
dramaturgia, memorias, biografias; livros de imagens e livros de historias em quadrinhos,
dentre os quais se incluem obras clédssicas da literatura universal, artisticamente adaptadas ao

publico da Educacdo Infantil e das séries/anos iniciais do ensino fundamental (PAIVA, et al,
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2008). Deste modo, até a data da pesquisa as escolas de Educagdo Infantil haviam recebido
acervos nos anos de 2008, 2010, 2012°.

No primeiro dia na escola conversamos com as criangas presentes, com objetivo de
saber quais livros ja conheciam, o que gostavam e nao gostavam em relagdo a literatura.
Apesar de presentes apenas Alice, Dorothy e Jodo, a conversa foi bastante proveitosa. Alice
foi a primeira a fazer referéncia as historias que gostava, citou “Branca de Neve” e foi até a
prateleira de livros e pegou a historia dos “Trés Porquinhos”. Pedi que me contasse a historia,
o que fez com a participagao do Jodo, que evidenciou o personagem Lobo do livro.

Prontamente Dorothy me trouxe ‘“Chapeuzinho Vermelho” e me mostrou a
personagem o Lobo da sua historia, o que nos levou a uma conversa sobre a possibilidade de a
personagem Lobo ser bom em outras historias.

Esse primeiro contato foi determinante para perceber (mesmo que com apenas 3 (trés)
criangas) que os contos de fadas se fazem muito presentes no repertorio das criangas, o que
nos fez refletir sobre as escolhas que fariamos em relagdo aos livros utilizados. Todavia, para
escolher quais livros seriam utilizados no decorrer da pesquisa, ainda era preciso conhecer as
outras criangas € nos atentarmos a linguagem de cada uma delas, percebendo quais aspectos
da linguagem poderiamos priorizar (enriquecimento vocabular, pronuncia correta das
palavras, linguagem coerente, entre outros).

Na semana seguinte realizamos a primeira intervenc¢ao, sem contudo levarmos livros
do acervo do PNBE devido ao fato de termos conhecido poucas criangas, mas escolhemos um
livro artesanal confeccionado ha alguns anos como trabalho de uma disciplina, que buscava
conciliar poesias infantis (Cecilia Meireles, Sérgio Caparelli, Elias José, entre outros) com
elementos sensoriais (figuras em alto relevo, botdes, fitas, elementos que podem ser tirados do
livro), e mais dois livros — “Lino” escrito e ilustrado por André Neves; ¢ “E o dente ainda
doia” de Ana Terra - que foram distribuidos gratuitamente por uma agao social de um
determinado banco. Escolhemos levar esses livros por acreditar que as criancas pudessem
conhecé-los e iniciar uma conversa sobre as historias preferidas e os habitos de leituras.

Estiveram presentes 8 (oito) criangas nesse encontro em que nos apresentamos €
explicamos os motivos de estarmos ali, ressaltando que fariamos uma pesquisa, € que
contariamos historias e levariamos livros para lermos juntos todas as semanas até o final do

ano letivo. Essa introducdo foi relevante para que varias histérias comegassem a surgir e

6 Os titulos que compdem cada um dos acervos ¢ o histérico do PNBE estdo disponiveis no site do Ministério da
Educagao, disponivel em
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=13698&Itemid=986.
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percebermos um pouco mais qual o repertério da turma e de cada crianga especificamente,
ainda que de forma geral e precisando de mais encontros para o seu conhecimento.

A partir dessas conversas, sempre com o olhar atento e rigoroso do pesquisador das
situagdes vivenciadas com as criangas sujeitos da pesquisa, a cada semana fomos
problematizando as situagdes que foram surgindo, compreendendo as necessidades das
criangas, tanto em relacdo ao que achdvamos poder contribuir em relagdo a linguagem de cada
uma delas, como também pensavamos qual/quais livros poderiam melhor se adequar as
situagdes de aprendizagens que proporiamos ao longo do trabalho de intervengao.

Deste modo, ap6s os encontros iniciais, selecionamos os titulos para as atividades
amparados no catalogo Literatura na infancia: imagens e palavras (PAIVA, et al, 2008) que
foi distribuido juntamente com o acervo de 2008 do PNBE de Educagdo Infantil, destinado
aos professores e gestores para conhecerem o historico do Programa Nacional Biblioteca da
Escola e as obras selecionadas que estavam chegando para as escolas. Esse documento, além
de listar os livros selecionados, faz uma pequena descri¢do, de forma poética, de cada um dos
livros, o que aguca a vontade de ler cada um deles e possibilita ao professor escolher os livros
para atividades dirigidas de leitura. Vale ressaltar que as escolhas ndo se deram a priori, mas
no decorrer das atividades, a cada semana, a partir das intervengdes e dados coletados,
selecionavamos o livro do préximo encontro.

Nossa pesquisa foi composta dos seguintes titulos’:

Dados do Livro Descricio do livro segundo o catilago “Literatura na
infancia: Imagens e palavras”

Titulo: Quer brincar de pique- Esse divertido livro langa mao de universos de grande interesse
esconde? da crianca, como animais, jogos e brincadeiras. Que crianga brasileira ndo
Autoras: Angiolina Braganca e | conhece a brincadeira do pique-esconde, também conhecida apenas como
Isabella Carpaneda pique ou entdo como esconde -esconde?

Hustradora: Glair Arruda Pelo encadeamento dos fatos apresentados no texto, que levam o
Editora: FTD leitor a adivinhar e a preencher a parte que vem em seguida, o livro pode
Ano de publicacio: 2007 se caracterizar como uma pequena historia com elementos da parlenda,

com um certo ritmo e melodia, facil de memorizar. O cenario € a mata, os
personagens sdo Os animais: 0 macaco que propde a brincadeira e vai
procurar os colegas no esconderijo, o coelho, a girafa, a arara, o filhote de
elefante, o gamba4, a raposa, a cobra e o camaledo. O enredo se desenrola
em torno da brincadeira de pique esconde, cujo desafio é saber se
esconder para ndo ser achado pelo macaco. Quem venceré a brincadeira?
Para saber a resposta, fica ai o incentivo a leitura!

7 Os titulos estdo em ordem cronoldgica de uso, ¢ as descrigdes foram retiradas do catdlogo Literatura na
infancia:  imagens e palavras (PAIVA, et al, 2008), disponivel para download em:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Avalmat/literatura_na_infancia.pdf.
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Figura 1. Capa do livro Quer
brincar de pique-esconde?

Livro: Bruxa, Bruxa venha a
minha festa!

Autora: Arden Duce

Ilustradora: Pat Ludlow

Editora: Brinque-Book

Ano De Publicacao: 1995

Acervo do PNBE: 2008

Figur 2. Capa do livro lé:mxa,
Bruxa venha a minha festa!

Bruxa, gato, espantalho, coruja, arvore, duende, dragdo, pirata,
tubardo, cobra, unicornio, fantasma, babuino, lobo, Chapeuzinho
Vermelho — todos personagens do imaginario infantil — aparecem nesta
historia, convidados para uma festa. Com esse livro, proporciona-se uma
interacdo ludica com a crianga que comeca a pensar: que tipo de festa
sera esta? Quem convidou esses personagens? Sera que eles vao aceitar o
convite? As ilustra¢des sdo muito elaboradas, estimulando a leitura e
instigando a imaginagdo dos leitores. O conjunto da obra propicia ao
leitor fazer uma viagem no imaginario infantil, provocando sensagdes
como medo, surpresa, alegria.

Livro: Gildo®

Autor: Silvana Rando
Editora: Brinque Book
Ano De Publicagao: 2010
Acervo do PNBE: 2012

Py BILVANS RANTH)Y

= -
Figura 3.Capa do livro Gildo.

Gildo ¢ um elefante muito corajoso. Ele gosta de montanha-
russa, de avido, de filme de terror ¢ de cantar em publico. Mas como
quase todo mundo, existe uma coisa que o deixa apavorado...

80O livro Gildo compde o acervo de 2012 e ndo possui uma descrigdo no catdlogo Literatura na inféncia:
imagens e palavras (PAIVA, et al, 2008), por esse motivo utilizamos a sinopse do proprio livro.
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Livro: Bom Dia, Marcos.
Autor: Marie-Louise Gay
Tradutor: Gilda De Aquino
Editora: Brinque-Book
Ano De Publica¢ao: 2006
Acervo do PNBE: 2008

BOAM DI4

MARCOS

- a

h,:;-‘r k_ﬂzﬁu- :
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Figura 4. Capa do livro Bom dia
Marcos.

Ser a irma mais velha significa que em algum momento vocé vai
cuidar de seus irmdos mais novos. A historia desse livro ¢ sobre uma
dessas ocasides. Sdo dois irmdos, Estela e Marcos, que se preparam para
sair de casa em uma manha de outono, a irma tentando ajudar o irmdo a
se vestir. Acontece que Marcos, como todo irmdo cagula, que pode se
vestir sozinho. Todo o livro é a conversa travada pelos irmaos. Mas nao ¢
um livro apenas para ler as palavras. As imagens, tanto em seus desenhos,
quanto em suas cores claras, em tons de aquarela, fornecem dados
importantes para os sentidos que se pode apreender da historia. De tal
modo que um leitor ainda pouco familiarizado com a escrita pode ler
apenas as ilustragdes. O final traz uma surpresa engragada. E que irmas
mais velhas... bem, s6 lendo o livro para entender.

Livro: Vira Bicho

Autor: Luciano Trigo
Ilustracao: Mariana Massarani
Editora: Best Seller

Ano De Publicac¢ao: 2005
Acervo do PNBE: 2008

e

i il
Figura 5. Capa do livro Vira
Bicho.

Nio estamos sempre iguais. As vezes, falamos feito um
papagaio. Em outras, calados, nos fechamos como uma ostra. Vale a
comparagdo. Ser leve como um pdassaro, brava como uma fera, timida
como uma avestruz ou leal como um cao representam estados de animo
bem diferentes. Dependendo do dia e da situacdo, experimenta-se um ou
outro. E da variedade de humores e sentimentos que o livro trata, fazendo
relagdes com caracteristicas de diferentes animais. A identificagdo das
emocdes e disposigdes proprias e alheias ¢é, assim, mediada pela
comparagdo com seres que despertam a simpatia e a curiosidade infantil.
E desse modo que se garante o interesse da crianga no livro. Veja a
personagem como uma borboleta e veja, também, como fica na posi¢ao
de bicho-preguica. Observe que, no inicio do texto, sdo usados os verbos
‘inventar’, ‘imitar’, ‘sonhar’. A ilustracdo, sempre em didlogo com o
texto, representa um teatro na péagina 3. Na ultima pagina, ¢ atribuida a
fantasia essa capacidade de virar muitos bichos. Com esse recurso, o tema
das mudangas de animo ¢ adaptado a compreensdo dos pequenos. Na
seqiiéncia das paginas, ¢ mantida a possibilidade de as mudangas da
menina serem vistas como atuagdes. Mas a gente sabe que podemos nos
sentir como pantera num dia e como gatinho no outro, mesmo sem querer
fazer cena. O texto é composto em versos rimados, o que contribui para a
leveza e a graga da historia. Falando nisso, alguém sabe o que ¢ ‘agulha
de vitrola’? Ah, hora de conversar com os avos, os bisavos...

Livro: O Bicho Folharal
Autora: Angela Lago
Editora: Rocco

Ano De Publicac¢ao: 2005

Se vocé ndo ouviu essa histoéria quando crianca, agora ndo pode
perder a oportunidade de conta-la para seus alunos. O livro é uma versao
de um velho conto de nosso folclore, cuja origem remonta a historias
indigenas. Foi por meio de contos como esse que a esperteza do macaco e
a prepoténcia da onga se tornaram proverbiais entre nos. Alias, a leitura
da obra feita coletivamente na sala de aula pode inspirar a contagdo de
outras historias folcloricas ouvidas na infincia ou imaginadas, coletadas
em casa ou na vizinhanga, vistas na televisdo ou lidas em livros que
rememoram um tempo em que os animais falavam e pregavam pegas
entre si. Vale a pena experimentar.
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Acervo do PNBE: 2008

y Angela-Lago

Figura 6. Capa do livro O bicho
folharal.

Livro: Banho!
Autor: Mariana Massarani
Tlustrador: Mariana Massarani
Editora: Gaia

Ano De Publica¢ao: 2007
Acervo do PNBE: 2008

- Ja para o banho! A frase, tdo freqiliente na rotina das criangas,
surge, no livro, associada a fantasia. Pois s6 dando margem a imaginagdo
é que se pode transformar a agua do banho num caudaloso rio. E pela
mesma via que animais aquaticos da nossa fauna comparecem a banheira:
a arraia, o pirarucu, o jacaré-acu, e também o boto, o pacu, a piranha... A
fauna dos rios brasileiros e a variedade de peixes amazonicos invadem o
banho dos meninos, como todos poderdo ver nas ilustragcdes. Alguns
nomes pitorescos — sdo quase trava-linguas — vao divertir as criangas pela
sonoridade: piraputangas, pirapitingas, piranambus. Veja quantos seres
aquaticos nadam com os meninos nas paginas 16 e 17. Mas nem todas as
personagens infantis dessa historia estdo nadando. Na banheira, falta um.
O que faz Edmilson 14 na pagina 6? As criangas com certeza vao rir dessa
imagem. E poderdo responder por que Edmilson ndo foi para o banho,
por que ndo se assustou com a piranha, por que se esqueceu do jantar. O
que pode ser tdo interessante a ponto de 0 menino esquecer de comer? As
imagens ddo oportunidade para que se converse também sobre outros
temas, como a nudez, o uso do vaso sanitario, a diferenca sexual, tratados
com muita naturalidade pela linguagem visual. Avangando um pouco na
observagdo, pode-se perceber que Edmilson na sala e no vaso duplica na
histdria o proprio leitor. Veja a multiplicagdo dos estimulos a imaginagdo
e dos meios de comunicacdo. Os peixes, um dos motivos do livro de
Massarani, estdo também no livro que o menino 1€, assim como estdo na
telada TV.

Quadro 2. Dados e sinopses dos livros utilizados durante as intervengdes de pesquisa.

A partir dessas descricoes, das sinopses e da leitura dos livros, escolhiamos

(pesquisadora e orientador) as tematicas e os livros a serem utilizados. Procuramos livros que

incrementassem o repertorio das criangas e tratassem de temadticas que fossem relevantes no

contexto atual, como os medos, atividades do cotidiano infantil, brincadeiras e outros

elementos que foram surgindo no decorrer de cada intervengdo, no entanto, os livros nao

tiverem nenhuma conexao especifica entre si, pois cada atividade esteve planejada para um

encontro especifico.

Na realizacdo do trabalho de intervencdo, além do trabalho efetivado com os sete

titulos acima descritos, realizamos uma atividade de constru¢ao de um livro nos trés ultimos
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encontros como forma de resgatar as historias contadas para as criangas sujeitos da pesquisa,
retomar as caracteristicas essenciais de um livro e oportunizar as criancas a criagdo de uma
histéria propria, o que nos permitiu fazer varias observagdes € uma correlagdo entre o inicio e
o final das intervengdes propostas.

E possivel perceber que foram necessarias algumas mudangas entre o que foi
planejado a priori e o que de fato ocorreu no decorrer dos encontros, fato que foi mediado
pelas questdes objetivas e materiais que se colocaram no desenvolimento da pesquisa. Essas
mudancgas foram bastante complicadas de lidar, especialmente em relagdo ao tempo da
pesquisa, no entanto, como dissemos no inicio deste capitulo, foram muito significativas para
o aprendizado da pesquisadora em si, e achamos que dividir esses percalgos com os leitores s6
enriqueceria esta pesquisa.

No capitulo seguinte trazemos fragmentos das intervencdes realizadas com a
transcri¢do de falas e situagdes ocorridas, e fazemos as analises dos dados obtidos a luz do

referencial tedrico ja explicitado.
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CAPITULO IV: DESCRICAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS GERADOS
NO PROCESSO DE INTERVENCAO.

As intervengoes realizadas no interior da escola nos proporcionaram condigdes para a
analise do desenvolvimento da linguagem infantil e a reflexdo critica do quanto uma pratica
pedagogica, intencionalmente planejada pelo professor, pode contribuir no sentido de
desenvolver as Fungdes Psicologicas Superiores, a partir de uma aprendizagem significativa
por parte dos sujeitos no contato com conhecimentos literarios mediadores dos principais
aspectos do desenvolvimento da linguagem na primeira infincia. Em sintese, podemos dizer
que as intervengdes que realizamos estruturadas a partir dos principios da Teoria Historico-
Cultural, nos propiciaram enxergar na pratica o que a teoria tem sistematizado e demonstrado.

Neste capitulo destacamos alguns fragmentos das intervencdes realizadas na pesquisa
empirica, fragmentos que consideramos como os mais relevantes, fato que nem todas as
intervengdes realizadas serdo descritas, mas utilizaremos os principais momentos para as
analises da linguagem infantil a partir de nosso referencial teorico.

Abaixo sintetizamos as principais conquistas no desenvolvimento da linguagem
infantil nos anos iniciais de vida. Fazemos essa breve retomada do que ja foi discutido nos
capitulos anteriores para elucidar as situa¢des descritas na sequéncia:

Durante os primeiros anos de vida, no desenvolvimento da linguagem da
crianga se operam grandes avancos. Estes, determinados pelos rapidos ritmos
de desenvolvimento geral e da assimilagdo dos diferentes aspectos da lingua
materna. No primeiro ano se desenvolvem as reagdes vocais, a imitagao,
compreensdo, se assimilam as primeiras palavras; no segundo ano, a
imitagcdo, a compreensdo e a linguagem ativa (assimila principalmente o
vocabulario); e no terceiro ano, a compreensdo ¢ a linguagem ativa: o
vocabulario, as formas gramaticais e as construgdes sintaticas (as diferentes
oragdes). Ja no primeiro ano, a linguagem comeca a desempenhar a fungao
de comunicagfo, e torna-se uma arma de desenvolver o pensamento
(POPOVA, 1985, p.19. Tradugdo nossa).

Para que a crianga desenvolva todos os aspectos da linguagem humana (vocabulério,
pronuncia “correta” das palavras, linguagem coerente, dentre outros) o entorno dela, incluindo
a familia e a escola, ¢ responsavel na colaboragdo para esse aprendizado, sobretudo, a escola
tem papel relevante, pois, uma educagdo que busque o desenvolvimento integral da crianga
propicia atividades que permitam trabalhar os diversos aspectos da linguagem infantil, desde a
imita¢do dos sons dos animais, por exemplo, até uma linguagem coerente em que a crianga

consiga estruturar frases de acordo com as normas cultas da lingua.
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Para isso, os adultos, em especial os professores, devem proporcionar as criangas o
contato com as diferentes formas de linguagens, desde a linguagem coloquial até o contato
com as formas mais evoluidas da lingua.

No desenvolvimento da linguagem das criancas o adulto carrega um
importante papel: a educadora no circulo infantil ¢ os pais ¢ familiares em
casa. Os éxitos do pré-escolar na assimilagdo da linguagem dependem em
elevado grau da cultura da linguagem dos adultos, de como estes falam com
a crianca, da atencdo dada a comunicacdo oral com ela.

A linguagem da educadora deve corresponder com as normas da linguagem
literaria, da linguagem literaria coloquial, tanto no que diz respeito a parte
fonica (pronuncia dos sons e das palavras, dic¢do, ritmo, etc.) como a
riqueza do vocabulario, a exatiddo na utilizacdo das palavras, a corregdo
gramatical e a coeréncia (SOJIN, 1985, p.17-18. Traducdo nossa).

A partir das observacdes realizadas na escola, foi possivel identificar que as
professoras de forma geral, em especial a professora da sala de aula objeto da intervengao
desta pesquisa, buscavam atender e instigar o uso da linguagem ‘“correta” e mais evoluida
para e com as criangas, colocando-as como interlocutores reais dos didlogos estabelecidos nas
situacdes do dia-a-dia.

Sabemos o0 qudo comum ¢ no cotidiano da Educa¢do Infantil a falta de dialogos reais
entre professores e criancas, com a presenga de interlocugdes em que ndo se espera respostas
de fato, bem como monologos em que as criangas sao postas apenas como ouvintes, como em
interjei¢des do tipo Ei! Pare de chorar ao se dirigir a uma criang¢a que chora, sem ao menos
tentar compreender os motivos que ocasionaram o choro, e, tampouco, compreendendo essas
manifestagdes emocionais como forma de expressao e comunicagdo infantil.

Esses didlogos quando bem orientados pela professora, proporcionam as criangas
refletir sobre as situagdes do dia-a-dia dentro da escola, além de permitir momentos de
interagdes mais afetivas entre elas e o/os professor/es. Tais a¢des devem alcangar o coletivo,
mas, basicamente, devem priorizar o individual, uma vez que ao estarmos no papel de
professores ¢ comum utilizarmos expressdes como turma, ou crianc¢as, evidenciando o
coletivo e colocando em segundo plano a individualidade de cada um, indispenséavel nesse
momento de formagao da personalidade humana.

A entrada da crianga na escola de Educacdo Infantil ¢ imprescindivel para o seu
desenvolvimento, pois permite que a crianca amplie seu entorno social que até entdo era
primordialmente familiar, possibilitando o aprendizado de elementos culturais socialmente
criados, como a musica, a literatura, as artes e as brincadeiras, que possibilitam o

desenvolvimento de Fungdes Psicoldgicas Superiores como a linguagem, a imaginagdo, a
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memoria, a atengdo volutaria, e, sobretudo, a personalidade infantil. De acordo com Ledntiev
(1987, p.58):

O periodo da infancia pré-escolar ¢ o da formagdo inicial da personalidade, é
o periodo do desenvolvimento dos “mecanismos” pessoais da conduta. Nos
anos pré-escolares do desenvolvimento da crianga se amarram os primeiros
nds, se estabelecem os primeiros enlaces que formam a nova unidade
superior da atividade e, simultaneamente, a unidade superior do sujeito: a
unidade da personalidade. A infancia pré-escolar ¢ tdo importante justamente
porque ¢ de fato, o periodo da formacdo dos mecanismos psicologicos da
personalidade (Tradugdo nossa).

Destacamos a formagao da personalidade infantil por compreendermos ser necessaria
a conversa dirigida para e com as criangas, contando que tais didlogos propiciam nao apenas o
desenvolvimento da linguagem, mas como primordiais no estabelecimento de vinculos
emocionais entre os professores e as criangas, além de oportunizar a resolucao dos conflitos
que surjam nas situagdes do dia-a-dia, permitindo que as criangas se expressem por meio do
didlogo, o que nos primeiros anos de vida ¢ ainda bastante complexo, tanto por nao
dominarem a linguagem em sua totalidade, quanto por expressarem suas emog¢des (medo,
raiva, inseguranca, dor, desconforto, entre outras) muitas vezes ainda por meio de choro e
gritos.

Entendemos que ¢ papel do professor mediar essas situagdes e buscar, dentro dos
limites de cada crianca, que ela [a crianga] procure externalizar por meio da fala as situagdes
problemas que surgem no contexto educacional e que por vezes desestabilizam o coletivo.
Fazemos tal destaque pois essas situacdes sdo corriqueiras e amplamente vivenciadas pelos
professores que na tentativa de minimizar uma alteragdo na ordem cotidiana escolar, acabam
impossibilitando a reflexdo infantil, minimizando a capacidade de resolug¢@o de problemas por
parte das propias criangas, assim como as oportunidades de didlogos infantis entre as criancas
e o professor e entre as proprias criangas.

Ressaltamos que as professoras do CCI, escola objeto da pesquisa, de forma geral,
valorizam o didlogo com as criangas, questionando-as, criando condi¢des para se expressarem
verbalmente e felizmente ndo presenciamos qualquer situagdo que negligenciasse o didlogo
com as criangas, o que, certamente, torna-se diferencial para a aprendizagem delas, em
especial no que se refere a construgdo da linguagem.

Um ponto crucial em nossos momentos de intervengao foi o de preservar a
singularidade de cada crianca sujeito de nossa pesquisa. A exemplo da professora da escola,
tivemos o cuidado de a cada encontro reforcar a questdo da identidade individual, pedindo

para que cada crianga dissesse o seu proprio nome, tanto como forma de nao haver equivocos,
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pois como ¢ possivel observar no quadro de presenca o grupo alterou-se significativamente ao

longo do periodo pesquisado, como para estabelecer um vinculo entre pesquisadora e

criangas, bem como propiciar o inicio do didlogo e a comunicacao indispensavel no interior

da Educacao Infantil.

Na primeira infincia, a comunicacdo ¢ a forma principal de influéncia
educativa. A comunicacao ¢ a relacdo mutua entre o adulto e a crianca, que
inclui a agdo de dirigir a crianga ¢ a resposta dela. Como resultado, o
pequeno ndo s6 percebe de forma passiva a influéncia do adulto, mas
também se torna um personagem ativo. As formas e o conteido da
comunicacdo variam a medida que se desenvolve na crianga: a comunicagao
emocional, a comunicacdo sobre as bases da compreensdo da entonacdo da
voz, a mimica, os gestos, os movimentos ¢ as agdes; depois, muda também a
linguagem do adulto e a propria comunicagdo oral (POPOVA, 1985, p.20.
Tradug@o nossa).

Para estabelecer uma relacao de confianga e propiciar a comunicagdo entre as criangas

e os pesquisadores e entre as proprias criancas, estabelemos uma rotina nas atividades de

intervengdo que foram marcadas pelas seguintes agdes:

Chegar ao local da atividade (sala/patio) comprimentar as criangas € a
professora e sentarmos em roda;

Nos apresentar (pesquisadora e acompanhante que estivesse realizando a
filmagem) falando nosso nome e quais 0os motivos e objetivos de estarmos na
escola;

Propor que cada crianga se apresentasse dizendo o nome (fizemos isso em
todos os encontros, tanto como forma de iniciar uma conversa quanto para
poder identificar de maneira fidedigna a crianga);

Apoés a apresentacdo de cada crianga abrir espaco para que elas pudessem
contar alguma novidade (isso se deu principalmente depois da quarta
intervencdo, pois as criangas ja estavam mais acostumadas e traziam sempre
algo que havia ocorrido no decorrer da semana);

Explicar a atividade a ser realizada no dia;

Apresentar o livro do dia, evidenciando quem escreveu (autor) e quem
desenhou (ilustrador);

Apos a finalizagdo da atividade permanecer mais algum tempo com as
criangas, brincando e/ou conversando como forma de se aproximar e perceber

as diferentes maneiras de comunicagao verbal de cada uma delas.
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Tais agdes tiveram como objetivo propiciar os aprendizados relativos a primeira

infancia no que concerne ao desenvolvimento da linguagem, porque tais aprendizados, a partir

dos dois anos de idade devem priorizar que os pequenos desenvolvam ‘“a compreensdo da

linguagem e a capacidade de imitagdo, acumular vocabuldrio e formar a linguagem como

meio de comunicacdo com os que os rodeiam” (POPOVA, 1985, p.34. Trad¢ao nossa).

O segundo ano de vida constitui a etapa fundamental do desenvolvimento da
linguagem da crianga. Por isso se concede especial atencdo a linguagem no
sistema de todo o processo pedagogico. E necessario influir, de forma
sistematica e intensiva sobre o desenvolvimento articulatério das criangas,
utilizando para estes fins os momentos de regime de vida, o jogo
independente, as atividades programadas encaminhadas a desenvolver as
acOes com o0s objetos, a atividade motora, e atividades especiais para
desenvolver a linguagem (POPOVA, 1985, p. 36. Tradugao nossa).

Ja no terceiro ano de vida da crianga, o desenvolvimento dos aspectos semanticos da

linguagem, a articulagdo das fungdes da comunicagdo e as generalizagdes, devem ser o0s

principais aspectos trabalhados nas atividades de Educacdo Infantil para promover novas

aprendizagens.

O desenvolvimento da orientacdo no meio tem grande importincia para a
formagdo da linguagem. E necessario desenvolver nas criangas a capacidade
de observacao, de reconhecer os diferentes objetos e fendmenos, assim como
familiariza-los com as acdes e operacdes laborais dos adultos. Como
resultado se desenvolvem o aspecto semantico da linguagem, a articulagdo ¢
as fun¢des de comunicacdo e generalizagdo.

O principal € que a crianga ndo s6 assimile a palavra, mas sim que também
aprenda a utiliza-la segundo a sua compreensao. [...] (POPOVA, 1985, p. 43.
Tradug@do nossa).

Para tanto, a literatura como forma de arte ¢ um recurso poderoso e “ativo da educacao

intelectual, moral ¢ estética das criancas, esta exerce uma enorme influéncia sobre o

desenvolvimento e enriquecimento da linguagem da crianca” (USHAKOVA, 1985, p.161.

Tradugdo nossa).

[...] a familiarizagdo com a literatura influi sobre o desenvolvimento
multilateral da linguagem; a cultura fonica, a estrutura gramatical ¢ o
vocabulario. J4 desde a idade menor se assentam as bases para se
desenvolver a linguagem coerente. Isto € necessario para a percepcao
posterior de obras mais complexas e para o futuro desenvolvimento da
linguagem (USHAKOVA, 1985, p.166. Tradugdo nossa).

Para que a literatura ndo abrangesse apenas um aspecto (o de ouvir historias), pois

entendemos nossas criangas como ouvintes nesse periodo etario, formulamos indagacdes a

partir dos textos literarios que propiciassem condicdes para que as criangas participassem do
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momento da leitura dos livros, inferissem a partir das imagens e pudessem questionar ao
longo da leitura, e, deste modo, participar mais ativamente desses momentos de escuta das
historias.

O procedimento das perguntas ¢é essencial no desenvolvimento da
linguagem. No segundo ano de vida (principalmente na segunda metade) ¢
possivel, e as vezes necessario, levar em consideragdo que se formulem as
mais diversas perguntas. [...] A pergunta, “Onde esta?” [quando se esconde
um objeto da crianca] comega a ser feita desde o primeiro ano de vida. A
principio isto se faz com o objetivo de atrair sua atengdo para o objeto.
Depois da pergunta, se mostra o objeto e o nomeia. Para a crianca se exige
que manifeste sua atividade como resposta para a pergunta. [...] (POPOVA,
1985, p.40. Tradugdo nossa).

As agdes propostas para cada dia de intervencdo basearam-se nas pesquisas de
Estratégias de Compreensdao Leitora desenvolvidas por Girotto e Souza (2010; 2011),
alicer¢adas na metodologia estadunidense que tem suas origens nos estudos da metocogni¢ao
e busca discutir estratégias pedagdgicas que propiciem formar leitores proficientes a partir da
explicitagdo das técnicas usadas para entender o texto em toda a sua plenitude.
Compreendendo a leitura como sindénimo de atribuicdo de sentidos, “o ensino e a
aprendizagem da leitura literaria como processo de objetivacdo e apropriagdo e, a constituicao
do leitor como movimento dialético, resultado, sempre provisorio, desse processo” (SOUZA;
GIROTTO, 2011, p.05).

Desse modo, o ensino deve estar centrado em um conjunto de estratégias de leitura:
conexdes, inferéncia, visualiza¢do, questionamento, sintese e sumarizagdo, que ¢ explorado
em oficinas de leitura, momentos especificos que o professor planeja o ensino de uma
estratégia a partir de uma ambienta¢do intencionalemente planejada para a estratégia que
pretende explorar.

Nossas agdes foram baseadas no ensino de algumas dessas estratégias de leitura como
o conhecimento prévio, conexdes, inferéncia, visualizacdo e sintese, mas nao tiverem em
momento algum o objetivo de trabalhar as oficinas de leitura, devido ao fato de que nosso
foco principal ndo era formar leitores, mas utilizar o livro de literatura como suporte no
processo de desenvolvimento da linguagem infantil, porém, acreditamos que mesmo nao
sendo objetivo da pesquisa, o fato de ofertar literatura de maneira intencionalmente planejada
e mediada, certamente auxiliou no aprendizado da apreciagdo estética, na necessidade de ler
literatura e na formacgao do leitor em curso.

Abaixo apresentamos uma sintese das estratégias de leitura que buscamos utilizar nos
momentos de intervengdes com a intencdo de realizar atividades significativas com as

criangas.
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O conhecimento prévio ¢ considerado por varios autores como a estratégia
“guarda-chuva”, pois a todo momento o leitor ativa conhecimentos que ja
possui com relagdo ao que esta sendo lido. Assim, antes de ler, as criangas
geralmente acionam conhecimentos prévios que podem estar relacionados as
ideias do texto. [...]. A estratégia de conexdo permite a crianca ativar seu
conhecimento prévio fazendo conexdes com aquilo que esta lendo. Assim,
relembrar fatos importantes de sua vida, de outros textos lidos e de situacdes
que ocorrem no mundo, em seu pais ou sua cidade, ajuda a compreender
melhor o texto em questdo. Outra estratégia, a inferéncia, ¢ compreendida
como a conclusdo ou interpretagdo de uma informacao que ndo esta explicita
no texto, levando o leitor a entender as inumeras facetas do que esta lendo.
Uma inferéncia ¢ uma suposi¢do, ou uma oferta de informa¢do que nio esta
explicita no texto — algo como “ler nas entrelinhas”.

Quase de maneira espontinea, realizamos a estratégia de visualizagdo, pois
ao ler, deixamos nos envolver por sentimentos, sensa¢des ¢ imagens, que
permitem que as palavras do texto se tornem ilustragdes em nossa mente.
[...] Ensinar os alunos a fazerem perguntas ao texto também auxilia a
compreensao da historia. Essa estratégia ajuda as criancas a aprenderem com
o texto, a perceberem as pistas dadas pela narrativa e dessa maneira facilita o
raciocinio (SOUZA; GIROTTO, 2011, p.14).

Com o decorrer do tempo as perguntas devem tornar-se mais complexas para ndo

somente atrair a aten¢do da crianca, mas coloca-la em atividade de reflexao. Pensando na

importancia de direcionar as perguntas, elaboramos as seguintes agdes/questdes para as

criangas na atividade com o livro Quer brincar de pique-esconde?

1. Apresentar o livro, capa e contracapa, contar quem escreveu o livro (apresentar o
autor do livro: nome, sobrenome, onde nasceu e alguma curiosaidade) e quem
desenhou o livro (apresentar da mesma forma que o ilustrador);

2. Ler o titulo do livro e perguntar se conhecem e ja brincaram de Pique-Esconde;

3. Questionar se essa brincadeira ¢ conhecida por um nome diferente;

4. Chamar a aten¢ao para as ilustragdes da capa, folha de rosto e primeiros elementos que
aparecem no livro;

5. Perguntar se as criangas podem imaginar em que lugar essa brincadeira ird acontecer e
quem ou o qué participara dela;

6. Ler a primeira pagina do livro para as criangas e pedir para que digam o que acham
que vai acontecer na sequéncia;

7. Chamar a atengdo para as imagens do livro, compreendendo que as ilustracdes
também contam parte da historia e perguntar se sabem onde o animal estd escondido;

8. Fazé-los perceberem que a historia sempre repete a frase: Mas e agora? E incentivar a
participagdo delas com suposi¢des do que vai acontecer.

9. Propor ao final da leitura do livro a brincadeira de pique-esconde.

Seguem alguns trechos das falas das criangas em relacdo ao desenvolvimento da
atividade:

Thais — (Mostro a capa do livro). Qual sera o nome do livro?

Pinoquio — Hummm, é um macaco??
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Thais — £ um macaco. O que mais que tem?

Pinoquio — Banana (apontando para a capa do livro)

Peter e Visconde se aproximaram para ver.

Thais — Banana. E o que mais que tem? Vamos abrir para todo mundo ver. Vamos ficar em
roda até todo mundo ver. Da para vir mais pertinho. Vem mais pertinho, vem Lucia, vem
Alice.

Thais — O, tem um macaco, tem uma banana... o que mais que tem aqui na capa do livro?
Pinoquio apontando para a capa do livro - drvore...

Thais — Uma drvore, muito bom.

As criangas se aproximaram mais. Licia se aproximou e Alice sentou-se ao meu lado.
Pinoquio — Abre, abre, abre...

Thais — A meu Deus, eu vou abrir.... 0, o nome desse livro é: Quer brincar de pique-esconde?
Alguém aqui ja brincou de pique —esconde?

Pinéquio — Sim, sim....

Alice me olhou atenta.

Thais — Como que se brinca de pique-esconde?

Pinéquio foi para debaixo de uma cadeira, demonstrando se esconder.

Thais — Mas é so esconder?

Pinéquio — Eeee....sim, sim, sim...

Thais — E ndo tem que ter alguém que tem que procurar?

Pinoquio — Ndoooo.

Thais — Nao?? E ai a gente se esconde e fica escondido para todo o sempre?

Pinoquio — E alguém tem que ir “plocular” a pessoa escondido em um bulaco, e em outro
buraco, (continuou falando, mas nao foi possivel compreender).

Thais — E aqui na escola, tem muito lugar para se esconder?

Pinéquio — Tem, tem, tem, tem...

Thais — E eu aposto que vocés sdo espertos...

Lygia balangou a cabeca afirmativamente. - Tem muito lugar muito bom para eles se
esconderem...

Pinoquio —Oolha, aquilo é pra subir, subir... (apontou para um lado da sala)

Lygia — Mas onde vocés se escondem aqui? (perguntou para o Pindquio)

Pinoquio — Onn, tem ali (apontou para debaixo da mesa) e ali (debaixo da bancada)

Thais — Ahhhh... Entdo, eu vou comegar a ler a historia para vocés, o que serd que vai

acontecer? Porque serd que tem esse macaco aqui na frente?
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Pinoquio — Annn, e vai ter um dinossauro....éeee

Thais — Vocé acha que vai ter um dinossauro aqui? Quem acha que vai ter um dinossauro
aqui?

Os meninos balancaram a cabeca afirmativamente.

Peter — Um dinossauro muito grande (faz uma voz grave, ergue as maos para cima) grande...
Thais — Bem grande?

Pinoquio — E... igual (ndo foi possivel compreender o que ele falou, mas ergueu as maos
mostrando o tamanho do dinossauro e gesticulou, demostrando que ele ¢ bravo e mau) muito
enorme (gesticulou como se estivesse correndo).

Thais — Olha, essa historia foi escrita por uma mog¢a chamada Izabela e por uma outra moga
chamada Angiolina.

Peter e Visconde se aproximaram mais do livro.

Mostrei a pagina seguinte.

Olhem, onde sera que é isso hein? (Perguntando sobre a imagem do livro)

Pinoquio — Banana (apontou para o livro) lembra do macaco...

Thais — O que mais que tem aqui? Além da banana? O que mais que tem aqui nessa imagem?
Pinoquio — Macaco... que ta na frente da banana...

Thais — Cadé o macaco? (Pois ndo aparece na ilustracao)

Alice ficou bem proxima do livro procurando o macaco.

Pinoquio — Ta escondido na banana...

Thais — Sera que ele ja se escondeu? Sera que ele ja esta brincando de pique — esconde?
Pinoquio balangou a cabega afirmativamente.

Thais — Eu vou precisar da ajuda de vocés para contar essa historia, ta bom? (Jodo se juntou
ao grupo, até aquele momento esteve em um canto afastado, pois, quando chegamos a
professora pediu que guardassem os brinquedos e ele ficou chateado e ndo quis participar).
Fui passando as primeiras paginas do livro para eles observarem as ilustracdes até chegar na
primeira pagina em que a histéria escrita comega. Nesta pagina nela varios macacos estdo
ilustrados.

Pinoquio — Macacooos!!!!

Thais — Muitos macacos.

Pinoquio imitou um macaco com uma mao na cabeca e outra na barriga, fez barulhos como se

fosse um macaco.



109

Thais — Um macaco brincalhdo, fazendo palhagada, quer brincar de pique- esconde com
toda a bicharada.’

Quem sera que o macaco vai chamar para brincar de pique-esconde com ele?

Hein? Quais bichos tem na floresta que da para brincar de pique — esconde com o macaco?
Pinoquio falou de maneira quase inaudivel (gorila, ledo).

Thais — Gorila, ledo ...

Pinoquio — Tigreeee (falou bem alto)

Thais — Quem mais? Quem conhece mais bichos? Ndo conhece nem um bicho Alice? (Alice
balangou a cabeca negativamente)

Thais — Ahhh, eu sei que vocé conhece ...

Pinodquio comegou a cantar - Macacos e Leoes, ledes...

(Trechos de didlogos desenvolvidos durante o 2° Encontro — 30/09/2014).

Este trecho demonstra como algumas criangas responderam as primeiras questdes
postas a partir das imagens e das situacdes descritas no livro, e destacamos dois pontos: O
primeiro € a notavel participa¢ao de Pinoquio, que a principio € praticamente exclusiva, pois
somente no decorrer da histéria as outras criangas foram se interessando e se aproximando
para tocar e observar as ilustracdes do livro, o que nos remete ao segundo ponto de destaque.

As interferéncias e respostas de Pindquio nos possibilitaram perceber algumas nuances
em relacdo ao desenvolvimento da linguagem infantil que ja explicitamos no segundo capitulo
e pudemos observar e vivenciar durante as praticas interventivas. Chamamos a atencao para o
fato de que Pindquio ¢ a crianca mais velha do grupo e j& consegue estabelecer uma
comunica¢do compreensivel: nomear os objetos, estruturar pequenas frases e compreender a
funcdo social do signo, mas € perceptivel que transita entre duas etapas do desenvolvimento
da linguagem infantil, marcadas tanto pela formulagao de pequenas frases, condizente com a
linguagem de uma crianca de 3 (trés) anos, mas ainda expressando algumas sentengas com
palavras isoladas e por meio dos gestos, como no momento em que se esconde quando
questionado como se brinca de pique-esconde.

Para responder a questdo colocada (como se brinca de pique-esconde?), Pinoquio
poderia ter elaborado uma pequena sentenga para explicar como se da a brincadeira, mas
buscou no gesto (0 ato de se esconder) a explanagdo daquilo que procurava dizer, ou seja,

utilizou-se da significacdo estabelecida pelo outro de um gesto realizado dentro de um

% Utilizaremos negrito para diferenciar as falas do texto do livro.
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contexto especifico e socialmente significado. Cabe ressaltar que ndo foi qualquer gesto, mas
uma “imitacdo” caracteristica da brincadeira em questdo, ato condizente com o processo de
desenvolvimento da linguagem de criangas menores, 0 que nos permite perceber que, mesmo
sendo um processo crescente, o desenvolvimento da linguagem ndo se da exclusivamente por
uma linha ascendente, pois € possivel que a crianca busque em fases anteriores uma “ajuda”
para expressar o que ainda ndo domina por completo. Neste sentido concordamos com
Vigotsky (2009, p.409) ao afirmar que “o pensamento nao se exprime na palavra, mas nela se
realiza”, e que, neste sentido, ndo somente na palavra, mas também nos gestos socialmente
estabelecidos e reconhecidos. Este processo de desenvolvimento ¢ muito proximo ao processo
de desenvolvimento de uma atividade principal para outra, em que, mesmo mudando a
estrutura da atividade a crianca ndo abandona a anterior, mas a incorpora em sua nova
atividade, ou seja, ela ndo deixa de existir, apenas muda seu grau de importancia.

Cabe acentuar que por volta de um ano e meio a crianga utiliza aproximadamente 100
(cem) palavras em sua linguagem ativa, ja aos trés anos, o vocabuldrio da crianca alcanca
1000 (mil) palavras ou mais. A partir dos trés anos, trés anos ¢ meio a assimilacao da
gramatica ¢ muito intensa e a crianga apropria-se das principais leis gramaticais. “O léxico
contempla ja todos os elementos da linguagem (substantivos, verbos, adjetivos, pronomes,
numerais e advérbios), partes invariaveis da oragdo (preposi¢des, conjungdes) e vocativos”
(SOJIN, 1985, p.09. Tradugao nossa).

O segundo aspecto que nos chamou a atengao no fragmento descrito foi relativo ao
interesse visual das criangas pelo livro (explorar o que estava ilustrado) e na importancia do
toque no objeto livro, fato que s6 faz comprovar o quanto os aspectos teoricos nos
proporcionam a compreensdo do desenvolvimento infantil e guiam as atividades do professor.
Pudemos verificar que o contato material com os objetos s3o essenciais para as criangas nessa
fase denominada pelos estudiosos da Teoria Historico-Cultural de objetal-manipulatoria e isso
nos fez refletir sobre a necessidade de cada crianca poder ter seu exemplar do livro, pois,
apesar do esfor¢o de fazer com que todas as criangas pudessem observar as imagens e tocar o
livro, sabemos que nem sempre todas puderam e/ou quiseram fazer, e compreendemos que o
ato de segurar o livro e virar as paginas faz parte do processo de aprendizagem da postura
leitora, que serd primeiramente observada pelas criangas a partir da atitude do adulto e,
posteriormente, experienciada pela propria crianga.

Neste sentido, ¢ importante destacar a qualidade e variedade do material utilizado na
confeccdo dos livros destinados ao PNBE e que foram utilizados nessa pesquisa. Nao faremos

uma andlise sobre a materialidade dos livros, mas a partir deste contato para a selecdo dos
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livros selecionados para a pesquisa empirica, percebemos que apesar de haver uma
diferenciagdo entre as formas dos livros (alguns quadrados, outros retangulares, de tamanhos
maiores € menores) € alguns serem de uma qualidade imagética excepcional como o titulo
Bruxa, bruxa venha a minha festa!, nao ha muita variedade de materiais na confec¢ao dos
livros. Os titulos utilizados em nossa pesquisa eram quase todos impressos na mesma
gramatura de papel, encadernados as vezes de maneira perigosa para as criangas, com
grampos aparentes. Compreendemos a qualidade textual e grafica das obras, mas sentimos
falta de livros-brinquedos, essenciais para o estagio de desenvolvimento que se encontram as
criangas de 2 (dois) a 3 (trés) anos, sujeitos dessa pesquisa.

Temos clareza que o PNBE ¢ um avango em relagdo a distribuicdo de livros de
qualidade literaria, especialmente para a Educacdo Infantil, ¢ que os custos relativos a
distribuicao de milhares de acervos ¢ elevado, e se tornariam mais ainda para a confec¢do de
livros-brinquedos, mas, considerando as especificidades da educacdo dos pequenos, tal
adendo se faz relevante.

Os livros-brinquedos como denominagao especifica dentro da literatura infantil ainda
sdao poucos conhecidos, principalmente no Brasil, em que tal termo passou a ser usado como
chamada em capas dos livros entre os anos de 2009 e 2010 (PAIVA; CARVALHO, 2011).
Nao entraremos na discussdo amplamente travada entre criticos e estudiosos da literatura
sobre o carater literario ou ndo de tais obras, mas sim no seu relevante papel frente ao

desenvolvimento infantil.

O livro-brinquedo ¢ um suporte que atrai a atengdo das criangas pelo seu
formato diferenciado, caracteristicas ornamentais e apelos sensoriais.
Convoca ao prazer, descoberta, aproximacdo. Alterado, saido dos
formalismos da estrutura do livro modelar e tradicional, e de seus lugares
convencionais de uso, o livro-brinquedo pode ser pendurado como livro
mobile, mordido, pintado, apertado, levado para o banho, a cama, montado
como jogo ou cenario projetado (PAIVA; CARVALHO, 2011, p.14).

No que diz respeito ao aspecto objetal do livro e as experiéncias vivenciadas pelas
criangas, um fato interessante e que ilustra a percep¢do das criangas em relagdo aos usos
sociais dos objetos ocorreu na primeira intervencdo. Ao ler o livro E o dente ainda doia para
as criangas, segurava-o, intencionalmente, virado para elas, e fazia a leitura “de cabeca para
baixo”, por ja conhecer a histéria e apenas retomar os proximos versos. Em dado momento,
Alice se aproximou e disse: Thais estd errado. Perguntei: errado o qué? Ela retirou o livro da
minha mao, colocou-o sobre a mesa, ajeitou-se na cadeira, apontou o dedo sobre a frase

escrita em uma das paginas e disse, ¢ assim, gesticulando como se estivesse lendo.
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Esse dado foi interessante para refletirmos sobre a importancia de ensinarmos e
demonstrarmos os modos de ser leitor, e aqui os modos de ler para si e também para o outro
(como segurar um livro, o ato de virar as paginas, o movimento dos olhos, a postura leitora,
etc.) pois, para algumas criangas, isso ainda nao foi apreendido, mas para a Alice, a leitura
precisa de uma organizagao, tatil, visual, que pode ter sido aprendida ou ser a referéncia que
ela tem de leitura, baseada provavelmente nas imagens de quando alguém 1€ para ela, e neste
momento, de fato a acdo da pesquisadora e o modo de ler estava equivocado, ndo condizente
com a postura culturalmente estabelecida em nossa sociedade. A partir dessa situagdo sempre
liamos da maneira correta, com o livro virado para o leitor, e apds a leitura viradvamos o livro
para as criangas observarem as ilustragdes.

Pensando na importancia do periodo objetal, preparamos diversos elementos para
auxiliar na leitura do livro Bruxa, bruxa vemha a minha festa!. Nesta histéria varios
personagens aparecem como convidados para uma festa, entre eles: Bruxa, Gato, Espantalho,
Coruja, Arvore, Duende, Dragao, Pirata, Tubardo, Cobra, Unicérnio, Fantasma, Babuino,
Lobo, Chapeuzinho Vermelho. O livro possui ilustragdes muito bem produzidas, algumas
bastante realistas como a Bruxa da capa e faz conexdes com outras historias infantis ao
apresentar persongens como a propria Bruxa, a Chapéuzinho, e o Lobo.

Para convidar as criangas para participarem da leitura do livro, elaboramos um convite
que remetia ao tema fantasmas e bruxa, que foi entregue e lido para as criancas, com o0s
dizeres convidando-as para participarem de uma festa. A partir do convite e da capa do livro
as criancas comecaram a inferir que tipo de festa seria e de quem poderia ser festa. Além do
convite levamos diversos elementos (um caldeirdo de resina, uma miniatura de vassoura,
fantasmas de E.V.A) dentro de uma caixa decorada que foram sendo apresentados com o
intuito que as criancas pudessem inferir e visualizar de quem poderia ser a festa. Na verdade,
essas agdes tinham como objetivo principal aproximar as criancas e despertar o interesse pela
atividade proposta, pois o livro ¢ bastante aberto e ndo deixa explicito de quem ¢ a festa.

Como elemento ludico elaboramos uma espécie de grafico para ser realizado com as
criancas ao final da leitura do livro, como forma de retomar os personagens que apareceram
na historia e estimular o reconto por parte das criancas. Para isso selecionamos imagens que
remetiam aos personagens da historia e figuras de desenhos que ndo apareciam na historia que
foram impressas em papel cartonado e deveriam ser dispostas em um painel ao final da leitura

do livro conforme a ordem em que iam sendo apresentados na historia.



113

Figura 8. Material elaborado para o Livro: Bruxa, bruxa venha a minha festa!

Além dos objetos previamente selecionados para esta intervencdo, preparamos as
seguintes questoes objetivando a participacdo das criangas:
1. De quem ¢ a festa?
2. Quem serd que esta convidando a bruxa?
3. Como sera essa festa?
4. Vocés querem ir a festa?
5. O que tem em uma festa?

6. Além da bruxa quem mais sera convidado?

Nesta terceira intervengdo as criangas estavam muito mais participativas, € os objetos
levados proporcionaram maior comunicagdo € interacdo das criangas, mas também provocou
alguns desentendimentos entre elas, pois todos queriam tocar nos materiais levados e muitas
vezes nao queriam dividir com o colega. Como forma de introduzir a histdria, mostramos e
lemos o convite para as criangas e perguntamos de quem seria a festa, além de apresentarmos
0s objetos selecionados como a vassoura e o caldeirdo. Inicialmente algumas criangas
responderam que a festa seria delas.

Thais- De quem sera que é a festa?

Emilia, Branca, Pedrinho, Jodo — Minha, meu, meu, minha, minha (na sequéncia

todos falaram juntos, e alguns queriam falar mais alto... Minha, meu e apontavam para si).
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Algumas imagens de fantasmas ilustravam o convite. Algumas criangas perceberam
e logo disseram: Fantasma (Emilia). Também estd escrito com letras em relevo a palavra
convite. Nesse momento questionei:

Thais- £ um fantasma?

Pinoquio- Sim, sim, fan-tas-ma (passando os dedos sobre as letras que diziam
CONVITE).

Thais- Sera que esta escrito fantasma aqui?

Pindquio acenou afirmativamente e falou bem alto — Fantasmaaa!!!!

(Trechos de didlogos desenvolvidos durante o 3° Encontro - 28/10/2014).

Pindquio mais uma vez se destaca nas atividades, e estabelece uma relagao entre a
palavra escrita e a emissao sonora. Ao relacionar o desenho do fantasma com o escrito, inferiu
0 que poderia estar escrito e convictamente proferiu a palavra ‘fantasma’, entonando cada
silaba ao correr os dedos pelo relevo onde lia-se ‘convite’. Tal fato apenas afirma a
importancia da literatura ser inserida no universo da Educacdo Infantil e também antes da
entrada da crianga na escola, visto que a cultura escrita exerce forte influéncia sobre a cultura
infantil, e a crianga, desde muito cedo, recebe essas influéncias e, se educada para
compreender a relevancia da linguagem (falada e escrita) compreende que existe uma relacao
entre o que se escreve € o que se 1€, mesmo ainda nao lendo o codigo escrito.

Desde que nascem, as criangas estdo imersas em uma cultura especifica e, ao
longo do seu processo de desenvolvimento, vdo criando estratégias para
descrever o mundo, compreendé-lo e com ele interagir. A linguagem escrita,
que nas sociedades contemporaneas influencia e, muitas vezes, determina as
estruturas urbanas, as formas de interlocucdo, de expressdo da cultura, ¢ um
dos elementos com os quais as criangas interagem e buscam dele se
apropriar para melhor compreender o mundo ¢ com ele se relacionar
(BAPTISTA, 2010, p.03).

No inicio o livro ficou em segundo plano, pois as criangas queriam pegar os objetos, e,
apesar de pedir para que fossem passando para que cada um pudesse ver de perto, algumas
criangas os queriam para si, como o Pedrinho, que ndo deixava ninguém pegar, tentou bater
nos colegas e chorou bastante quando pedimos para que ele os devolvesse.

Pedrinho foi a crianca com quem mais tivemos dificuldade para estabelecer uma
comunicagdo efetiva, pois, apesar de participativo, sua fala era bastante comprometida,
principalmente em relag@o a dic¢do das palavras. Por diversas vezes ele conversava, mas era
preciso pedir que repetisse para que entendéssemos, € em muitas vezes, isso sO foi possivel

com o auxilio da professora, que, mais habituada, compreendia o que Pedrinho dizia.
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Nesse sentido, comegamos a identificar as palavras pronunciadas de forma incorreta
e/ou incompreensivel por ele e pedir que repetisse da forma correta, a comegar pelos nomes
proprios dos colegas, pois trocava a pronuncia de muitas consoantes, como no caso do nome
Thais em que pronunciava Nais. Por diversas vezes pedia para que ele acompanhasse o
movimento dos meus labios e prestasse aten¢cdo na pronuncia correta, como no caso de um
personagem do filme infantil Carros chamado McQueen, ao qual ele sempre se referia, mas
que demorou muito para compreendermos de quem ele falava, pois Pedrinho quase ndo
articulava a mandibula, pronunciando as palavras com os dentes cerrados. Tais agdes foram
realizadas com a preocupagdo de auxiliar a formagdo da cultura fonica da linguagem oral,
aspecto intrinseco ao desenvolvimento da linguagem infantil.

Entre as tarefas do trabalho com a linguagem no circulo infantil, é necessario
prestar muita atencdo a formagdo da cultura fonica da linguagem. O
desenvolvimento do aspecto fonico da linguagem nao é apenas a assimilagao
dos sons da lingua materna, por isso, no conteiido do conceito de cultura
fonica da linguagem, também se inclui a pronuncia correta dos sons, a
habilidade para regular o ritmo, a sonoridade, etc. Ao falar do aspecto fonico
da linguagem ¢ necessario levar em conta a complexidade da palavra fonico.
Ela refere-se tanto ao som como elemento mais simples da linguagem, e ao
mesmo tempo como caracteristica fisica e linguistica, como um fenémeno
fonico. Neste caso, como na comunicagdo oral em geral, é necessario
destacar dois aspectos: o ativo e o passivo; a pronuincia (de palavras, frases e
expressdes complexas) e a percepc¢do. Por isso, na cultura fonica podemos
destacar dois grandes aspectos: a cultura da prontncia e o ouvido fonico
(esta divisdo ndo se faz por insistir no termo “cultura da prontincia”, mas sim
para mostrar claramente a existéncia dos dois aspectos mencionados)
(SOJIN, 1985, p.13).

O fato de muitas vezes ndo compreendermos o que Pedrinho dizia o deixava nervoso e
também agressivo, principalmente com os colegas, agressividade essa manifestada muitas
vezes na posse de determinados objetos, como os que levamos para algumas atividades. A
professora Lygia contou que esse comportamento estava se tornando frequente, o que nos
desconcertou e nos fez repensar nossas proximas atividades.

Na primeira infancia tem lugar uma intensa apropriacdo do mundo das
relagdes sociais e das acdes com os objetos. No primeiro ano de vida a
crianga conhece ¢ comeca a atuar com os objetos nas condi¢des de papel
diretor de sua comunicagdo com o adulto. Esta comunicagdo erguida sobre
uma correta base empirica ou pedagogico-metodoldgica assegura sua
oportuna incorporacao a linguagem humana. A crianca domina a funcao do
sinal, atributiva, nominativa e, posteriormente, generalizadora da linguagem,
conjuntamente com a assimilacdo da atividade com objetos
(NOVOSELOVA, 1981, p. 02. Tradugdo nossa).
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Como a agressividade de uma crianga refletia no grupo e a ansiedade tomava conta das
criancas que acabavam brigando pelos objetos e se dispersavam com outras atividades,
preparamos um encontro sem livros para elaborarmos alguns combinados para os momentos
de leitura e contagdo de histoérias.

O quarto encontro foi destinado para conversarmos com as criancas sobre os
momentos de leitura dos livros e introduzir a historia do préoximo livro, que teria como
tematica o medo. Coincidentemente neste dia choveu bastante, com muitos trovoes e trouxe a
tona a discussdo do medo da chuva.

Comegamos como habitualmente, fizemos uma roda, sentamos no chdao e nos
apresentamos, neste dia conseguimos a participac¢do de praticamente todas as criangas, apenas
Antoine, Emilia e Visconde nao disseram seus nomes, o que foi feito pelos outros colegas.

Retomamos o que havia ocorrido na semana anterior, perguntei se lembravam do livro
e algumas criangas foram até a prateleira de livros e buscaram alguns exemplares para me
entregar (essa pratica passou a ser constante até o final das intervengdes. Sempre que
chegavamos algumas criancas corriam até a estante e traziam livros). As criangas comegaram
a falar da bruxa, e me disseram que a professora havia lido novamente o livro para eles por
duas vezes no decorrer da semana.

A propria professora me relatou isso logo que chegamos, disse que eles pediram vérias
vezes para que o livro Bruxa, bruxa venha a minha festa! fosse relido. E interessante salientar
que dentre os titulos apresentados para as criangas, esse foi o que se tornou mais especial e
significativo para elas. A historia possui muitos personagens, que ficaram muito marcados
pelas ilustracdes riquissimas, e apesar da quantidade, dezesseis no total, e de alguns ndo serem
tdo conhecidos pelas criangas, como o Babuino e o Unicérnio, foi possivel perceber que as
personagens desse livro foram muito relevantes, fato comprovado na constru¢do do nosso
livro como encerramento da pesquisa empirica, quando muitos deles apareceram no enredo
criado pelas criangas, o que foi uma surpresa bastante agradavel.

Apos cada intervencao faziamos um levantamento dos aspectos positivos e negativos
das atividades realizadas, e o encontro mediado pelo livro Bruxa, bruxa venha a minha festa!,
foi avaliado a partir de aspectos negativos, pois consideramos a leitura do livro muito
comprometida diante das brigas, a falta de mediagdo adequada para lidar com as posses dos
objetos e o fato de muitas criangas se dispersarem para atividade paralelas enquanto ocorria a
atividade de leitura do livro. Entretanto, ao final de todas as intervencdes e revendo as
gravagdes, o que previamente se desenhou como um grande fracasso, ao ser analisado

mediante o conjunto de tudo o que aconteceu, foi o encontro mais significativo.
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Para realizar os combinados com as criangas no encontro seguinte, levamos um
chocalho, e disse que estava com um instrumento magico para apresentar a eles. Peguei o
chocalho que possui diversos sininhos e fiz bastante barulho. Disse as criancas que cada vez
que o instrumento tocasse a magica iria comecar € uma histdria iria chegar, mas para isso era
preciso que eles fizessem siléncio para escutar a histéria. Fizemos algumas brincadeiras, pedi
para que todos falassem ao mesmo tempo, mas eles ficaram todos em siléncio me olhando.
Pedi que conversassem com os amigos e “fingissem que estavam falando”.

Cinderela prontamente comegou a gesticular e conversar com os colegas ao lado, um
didlogo que ndo conseguiamos entender, ela estava literalmente fingindo uma conversa! Os
colegas comecaram a falar todos juntos, assim, toquei o chocalho e pedi que as criangas
fizessem siléncio para ouvirem a historia que iria chegar. Fizemos diversas vezes essa
brincadeira, e para que o objeto ndo fosse motivo de briga, todos fizeram a mdgica, um de
cada vez. Para isso, logo que cheguei, sentei-me ao lado de Pedrinho, e assim que mostrei o
instrumento, disse:

- Eu quelo. Me da.

Expliquei que iria deixa-lo pegar, mas no préximo momento, € tentei acalma-los,
demonstrando que ele poderia pegar e brincar, mas que os colegas também iriam fazer. Todas
as criangas foram os mdgicos do siléncio, e todos brincaram sem brigas.

Essa atividade buscava apresentar a importancia dos momentos de siléncio para a
escuta e compreensao das histérias, bem como demarcar os momentos em que poderiamos
conversar, uma vez que sO ¢ possivel aprender determinadas condutas sociais vivenciando
atividades sociais que exijam tais condutas, como a necessidade de siléncio, ou seja, “¢
contando histdrias para as criangas que se discute a necessidade de se ficar em siléncio por um
determinado periodo, ou de se esperar um momento oportuno para interromper a narrativa”
(BAPTISTA, 2010, p.13). Essas atividades sao imprescindiveis para as criangas
compreenderem o funcionamento do sistema da escrita e apropriarem-se dos conhecimentos
sobre as tecnologias que permitem seu uso.

Saber manusear os livros, usar de maneira adequada os cadernos, conhecer
os resultados que se podem obter a partir do uso de determinados materiais,
tais como: canetas, 1apis de cor, giz de cera; as diferencas produzidas por
esses materiais, quando aplicados em certos tipos de papel; saber segurar ¢
manipular o lapis de escrever, a borracha, a régua, o apontador, a caneta;
aprender a cuidar dos livros, das revistas e dos cadernos; lidar com a tela, o
mouse ¢ o teclado do computador sdo algumas das aprendizagens que devem
ser asseguradas desde a educacdo infantil. Sdo conhecimentos que, além de
serem fundamentais para introduzir as criangas no universo da escrita,
asseguram a elas conhecer e se integrar a cultura das instituicdes educativas.
Aprender que hd momentos em que se pode conversar, outros em que €
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preciso ficar em siléncio para, por exemplo, acompanhar a narra¢do de uma
historia é importante como condigdo de socializa¢do ¢ como condi¢do para a
aprendizagem (BAPTISTA, 2010, p.12-13).

Apoés essa introdugdo, disse a eles que iria apresentar um amigo meu, o Gildo,
personagem do livro seguinte. Fizemos uma roda em pé, e disse que fariamos alguns
movimentos para nos acalmar (havia preparado uma atividade de relaxamento com alguns
movimentos com as maos, pés e tronco) e depois iriamos conversar sobre os medos, mas essa
dinamica foi interrompida por conta de uma forte chuva. Muitas criangas estavam assustadas
e o barulho na escola era muito grande por conta das telhas que potencializavam o som.
Precisamos esperar a chuva diminuir de intensidade para retomarmos as atividades, que foi
iniciada com o seguinte dialogo:

Thais — Alguém aqui tem medo?

Algumas criangas balangaram a cabeg¢a negativamente.

Thais — Ninguém tem medo? Vocés sdo todos corajosos?

Cinderela — Eu ndo sou corajoso, eu sou corajosa!

(Trechos de didlogos desenvolvidos durante o 4° Encontro - 04/11/14).

Em varias situagdes percebemos o quanto Cinderela fazia interferéncias demonstrando
dominio da linguagem bem elevado em comparacdo as outras criangas, assim como possuia
um bom repertorio de histérias, como neste caso, que ja conhecia o livro Gildo e logo que
comecamos a falar sobre os medos ela nos disse que ele (o Gildo) tinha medo de baldes
(demonstrando conhecer o enredo da historia), que também ja era familiar para Dorothy.

Para conversarmos sobre os medos levamos uma caixa de acrilico que chamamos de
“A caixa dos medos”, na qual todos os medos seriam depositados e, ao final, seriam levados
embora. Para isso cada crianga ganhou uma massinha de modelar para fazer o seu maior
medo, que seria colocado na caixa e desapareceriam. Porém, a chuva se intensificou e muitos
trovoes foram ouvidos, algumas criancas ficaram amedrontradas, como € o caso do Visconde,
que tampou os ouvidos e pouco quis participar das brincadeiras, a professora nos ajudou a
acalmar as criangas e entao demos inicio na atividade.

Thais — Cada um vai fazer com a massinha o que tem medo.

Cinderela — Medo de trovao.

Thais — Entdo faz com a massinha o trovao.

Emilia — Coooomoooo.....

Thais — Faz do jeito que vocé achar que ele é...
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Emilia — £ minha mde acha...

Nesse momento ndo compreendi o porqué Emilia se referiu a mae, mas logo ela
explicou.

Emilia — Cooomooo minha mde vai “creditar’?

Thais — Como a sua made o qué?

Emilia — Vai “creditar”?

Nao entendo a questdo e outras criangas me chamaram a atencao. Cinderela chamou e
entregou seu “medo”, um trovao.

Thais — Eu vou por ele aqui na caixa do medo, ta? So que eu vou levar ele embora, e
vocé nunca mais vai sentir medo de trovado, ta bom? (Coloquei a massinha em formato de
trovao na caixa e ela balangou a cabega afirmativamente).

Novamente Emilia me chamou e perguntou:

- Como minha made vai “creditar”?

Thais — Como a sua mde vai acreditar? No qué?

Ela ndo respondeu e brincou com a massinha.

Pedrinho me trouxe uma cobra para colocar na caixa dos medos.

Algumas criangas brincavam com a massinha e conversavam entre si, Emilia se
aproximou e me entregou seu medo.

Thais — O que é isso?

Emilia — E minha mde.

Thais — E a sua mde?

Emilia afirma com a cabega.

Thais — Vocé tem medo da sua mae?

Emilia — Ndo. (Pegou a massinha da minha mio ¢ me deu novamente). £ a minha
mde. (Sorriu e juntou as maos. Nesse momento comecei a compreender, pois, no inicio da
intervengdo ela havia perguntado se a mae dela iria buscé-la, eu disse que sim, mas ela triste
respondeu que nao).

Thais — Do que é que a sua mde tem medo?

Emilia — De, de, de agua.

Thais — 4 sua made tem medo de agua?

Emilia — Ahan...

Thais — Por isso que vocé estd preocupada em saber se a sua mae vem te buscar?

Emilia — Ahannn... (afirmou com a cabega e se balangou como se estivesse dangando)

Thais — Entdo vocé fez o medo da sua mde? Para a sua mde perder o medo?
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Emilia — Ahan, (afirmou com a cabega)

Thais — Ah! Entdo, fala para a sua mae que vocé fez o medo dela, que eu vou botar na
caixa de medos e que ela nunca mais vai ter medo de chuva.

Emilia se aproxima — Como ela vai “creditar”?

(Trechos de didlogos desenvolvidos durante o 4° Encontro - 04/11/2014).

Esse sem duvida foi o didlogo mais tocante que ocorreu durante as intervencoes e
demonstra que o dominio das palavras nao significa o dominio da estruturagdao verbal, mas
permite a comunicagdo, e mais que isso, a elaboracdo e transmissdo do pensamento, mesmo
que de forma bastante rudimentar. A linguagem de Emilia ¢ propria do segundo ano de vida,
que tem como principal caracteristica oragdes simples, com trés ou quatro elementos e a
utilizacao de palavras em formas invariaveis (como por exemplo: leite da, ao invés de quero
mais leite). Tais aspectos demonstram que Emilia, apesar de se colocar em atos de
comunica¢do ndo domina ainda uma linguagem coerente, que, de acordo com Sojin (1985,

p-09) se manifesta

[...] na estreita relagdo entre o desenvolvimento oral ¢ o desenvolvimento
mental das criangas, o desenvolvimento de seu pensamento, da percepcao e
da observacao. Para fazer uma narragdo coerente acerca de algo, € necessario
representar com claridade o objeto desta (objeto ou acontecimento), saber
analisar selecionar as propriedades e principais qualidades (para cada
situacdo) e estabelecer as relagdes de causa e efeito, de tempo, etc., entre os
objetos e fenomenos.

Contudo, a linguagem coerente é linguagem e ndo um processo de
pensamento, de reflexdo. Ndo ¢, simplesmente, uma reflexdo em voz alta
(Tradugdo nossa. Grifos nossos).

Destacamos esta ultima frase para reforgar o que ja dissemos, mesmo nao dominando
a linguagem em toda a sua complexidade, Emilia conseguiu expressar seu pensamento com o
auxilio de outros elementos que também compdem a linguagem humana, como as expressoes
faciais e corporais bem como os gestos, uma vez que dominar as estruturas verbais de modo
coerente ndo ¢ sindonimo de transmissdo de atos de pensamento.

Retomando Vigotsky (2009) que diz que a palavra ¢ a unidade minima do pensamento
¢ possivel perceber que algumas palavras ¢ uma determinada situagdo levaram Emilia a
elaborar uma complexa teoria a respeito do medo, pois assim que comegou a chover lembrou-
se do medo da sua mae (o que na verdade se reflete como o proprio medo de ndo ser buscada
na escola), e a partir de uma atividade proposta (modelar seus medos para que fossem levados
embora) preferiu modelar o medo da sua mae, que em certo sentido revela-se no seu proprio

medo. Mas para isso uma questdo primordial surgiu para Emilia, como a sua mae iria
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acreditar que de fato uma caixa magica levou o seu medo de chuva/dgua embora? Como
Emilia poderia ter certeza que a “magica” seria efetiva se a sua mie nao estava ali para
presenciar os fatos ocorridos, € como ela poderia por meio da linguagem explicitar tudo o que
ocorreu naquele momento?

A palavra cumpre primariamente no desenvolvimento do ser humano a
funcdo comunicativa, mas se consideramos as formas sociais de relagdo com
a realidade, a palavra apresenta-se sempre como ato de pensamento. Os
significados da palavra ndo deixam de funcionar como comunicagdo social,
mas se realizam como pensamento objetivado em virtude das generalizagdes
que comportam.

Assim, ao considerar os processos de desenvolvimento do pensamento no
individuo é necessario pressupor a relacdo do pensamento com a palavra,
visto que a mediagdo entre pensamento — linguagem € o signo. O signo se
realiza culturalmente por diferentes e complexos sistemas, no entanto
destacamos o papel da linguagem, visto que ela se articula inclusive com
outros sistemas semioticos (ABRANTES, 2011, p.146).

Entendemos que apesar de Emilia se expressar por meio da linguagem e elaborar
raciocinios complexos, necessita desenvolver a coeréncia ao elaborar as frases para se
comunicar, pois a falta de algumas palavras e conectores dificultou entendermos quais eram
seus questionamentos e principalmente suas preocupagdes. A partir da situagdo exposta e
algumas falas soltas durante o processo de atividade desenvolvido com as criangas foi
possivel compreender qual era a questao de Emilia.

Este episodio do medo nos fez analisar um pouco mais a fundo as tematicas dos livros
disponibilizados pelo PNBE e que foram selecionados para a pesquisa empirica. Ao buscar
mais informacdes a respeito dos titulos ofertados pelo programa percebemos a auséncia de
livros que tratem de tematicas mais complexas, como o medo, morte, abandono e separacao.

Um estudo realizado por Paiva (2008) apontou que os livros inscritos na sele¢ao para o
PNBE foram agrupados em trés segmentos baseados em suas narrativas e enredos, sendo que
A realidade como aposta segmento marcado pelas tematicas citadas acima, representaram
apenas 3% dos titulos inscritos na selecio do PNBE de 2008, equivalendo a apenas 55
(cinquenta e cinco) titulos de um universo de 1735 (um mil setecentos e trinca e cinco)
inscritos e compondo o terceiro agrupamento de livros.

Ja o primeiro agrupamento, denominado como A fantasia como tradigdo traz em seu
bojo os contos de fada, as fabulas, historias de animais, fazendas, parques, circos e tematicas
do tipo. Analisando os livros inscritos, a autora constata que 86% dos 1735 (um mil
setecentos e trinca e cinco) titulos se encaixavam neste segmento, representando 1500 (um

mil e quinhetos) titulos.
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O segundo agrupamento ¢ marcado por livros que abordam questdes contemporaneas
e foram nomeados como O conteudo como opg¢do representam os temas transversais, ¢ de
certo modo poderiamos dizer que sao mais paradidaticos do que propriamente literarios, pois
abordam temas como a polui¢do, lixo, escassez de agua, diversidade étnica e representaram
11% dos livros inscritos (cento e oitenta titulos). A autora destaca a importancia da
abordagem e do tratamento desses temas, contudo, apresenta seu desconforto em considerar
tais titulos como literatura infantil.

De acordo com a autora parece haver um “estado de exaustdo que se tornou uma
caracteristica no tratamento e na escolha de tematicas abordadas pela e na literatura infantil”
(PAIVA, 2008, p.39).

Baptista (2010) ao discutir 4 linguagem escrita e o direito a educag¢do na primeira
infdancia analisou, sobremaneira, as proposi¢des de Paiva (2008) a respeito das escolhas das
tematicas literarias destinadas a primeira infancia e as consequéncias que podem ocorrer ao
negarmos introduzir temas, que, para nds educadores, podem parecer complexos demais para
0S pequenos.

Para essa autora, as institui¢des educacionais optam por uma literatura de
entretenimento, que tem uma fungdo de coadjuvante pedagogico; recusam o
trabalho com temas que consideram delicados, pol€micos, perigosos,
ousados, ao promoverem uma verdadeira assepsia tematica e, por fim,
proibem a discussdo dos enigmas da existéncia humana e da complexidade
das relacdes sociais. Na avaliacdo de Paiva (2008), ao agirem assim, as
instituigdes educacionais simplificam os conflitos infantis e subestimam a
capacidade da crianga de lidar com a realidade. Além disso, contribuem para
aumentar a distidncia entre a educagcdo formal e a literatura como processo
estético que tem como caracteristica fundamental a perplexidade do ser
humano frente a vida. Entretanto, a pesquisadora, apostando na
potencialidade dos textos cujas temadticas integram o terceiro agrupamento,
menciona que, nesse agrupamento, encontrou narrativas com caracteristicas
literarias. Textos que se valiam de estratégias metaforicas, que ofereciam as
criangas recursos psicologicos que as ajudavam a justificar acontecimentos
os quais ainda niao podiam compreender totalmente, as conduzia ao mundo
complexo das relagdes familiares e, dessa forma, contribuiam para fortalecer
¢ constituir suas identidades como seres humanos (BAPTISTA, 2010, p. 09).

Neste sentido concordamos com Paiva (2008) e Baptista (2010) ao analisarmos a
estrutura das narrativas e observarmos o quanto significativo foi levar um livro que tratava da
tematica do medo, assim como também oportuno, pois coincidiu com um dia chuvoso em que
as criangas estavam mais agitadas justamente pelo medo da chuva. E possivel que em uma
situagdo diferente esse episddio ndo houvesse ocorrido, porém a existéncia de livros nas
escolas que abordem temas mais complexos possibilita ao professor escolhé-los em contextos

apropriados, como uma manifestagdo de medo, a morte de alguém proximo a crianca e
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abordar tais temas de forma indireta, possibilitando a participa¢do do grupo e deixando as
criangas livres para se manifestarem se assim desejarem.

No decorrer das intervengdes realizadas posteriormente, essas questdes que foram
surgindo e as necessidades observadas foram sendo incorporadas para melhorar as atividades
e propiciar momentos de frui¢do, brincadeiras e acima de tudo, de qualidade para as criancas.
Percebemos, por exemplo, que a fala da pesquisadora, em alguns momentos da intervencgao,
ndo seguia os modelos mais cultos da linguagem e acabava por utilizar expressoes
equivocadas e/ou vicios de linguagem, o que nao se configurava como uma pratica adequada,
sobretudo quando nosso objetivo € propiciar o pleno desenvolvimento da linguagem dos
sujeitos, mas em decorréncia da pesquisadora estar realizando a interven¢do e vivenciando a
dinamicidade das rela¢des sociais ali construidas, esse fato ¢ compreensivel e, certamente, ndo
compromete o processo de intervencao.

E claro que temos plena consciéncia de que a linguagem das criancas se desenvolve
em varios espagos, como em casa, na escola, com os colegas, e que nossas intervencdes
poderiam contribuir para tal desenvolvimento, mas ndo somos pretenciosos a ponto de
acreditar que no decorrer do periodo das intervengdes, a linguagem das criangas evoluiu em
decorréncia exclusiva dos momentos de contato com as historias e os didlogos travados no
grupo.

Neste sentido percebemos também que seria praticamente impossivel analisar, por
exemplo, o enriquecimento vocabular das criancas, mas que seria mais plausivel enxergar o
desenvolvimento da linguagem em seus varios momentos, como ¢ explicitado nos estudos
realizados por Vigotski e seguidores. E claro que pudemos estabelecer determinada
comparagdo entre o primeiro e o ultimo dia de intervencao, no entanto, devido as mudancgas
significativas em relacdo a presenca das criancas no decorrer da realizacao das intervengdes
tal mensuracdo nao seria fidedigna a realidade. Por isso buscamos apresentar alguns
momentos que foram mais marcantes para ilustrar a teoria estudada e evidenciar que as
intervengdes planejadas e mediadas com o livro literdrio influenciaram positivamente o
desenvolvimento da linguagem infantil e outros aspectos do desenvolvimento infantil, como a
imaginagao.

Aspecto basilar do desenvolvimento, a imaginacdo como Fungdo Psicologica Superior,
figura como um dos elementos propositadamente beneficiados com a media¢do adequada do
livro literario, certos de que a crianga acumula materiais para sua criagdo a partir do que vé e
do que ouve. Neste sentido o professor deve ter clareza em suas agdes pedagogicas, pois cabe

a ele ampliar as experiéncias infantis, ja que
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[...] a atividade criadora da imaginagdo depende diretamente da riqueza e da
diversidade da experiéncia anterior da pessoa, porque essa experiéncia
constitui o material com que se criam as construcdes da fantasia. Quanto
mais rica a experiéncia da pessoa, mais material estd disponivel para a
imaginag¢do dela. Eis por que a imagina¢do da crianga ¢ mais pobre que a do
adulto, o que se explica pela maior pobreza de sua experiéncia (VIGOTSKI,
2009, p.22).

Em outras palavras, a capacidade de criagdo humana estd diretamante relacionada as
experiéncias vivenciadas “quanto mais a crianga viu, ouviu € vivenciou, mas ela sabe e
assimilou; quanto maior a quantidade de elementos da realidade de que ela dispde em sua
experiéncia [..] mais significativa e produtiva serd a atividade de sua imaginagdo”
(VIGOTSKI, 2009, p. 23).

Comprovamos tal enunciagdo especialmente no decorrer dos trés ultimos encontros de
intervengdo, que foram marcados pelo momento de confec¢ao de nosso proprio livro.

Chamamos a atengdo para esse momento especifico pois ficou nitido ao
confeccionarmos nosso livro que as criangas se utilizaram de elementos que fizeram parte dos
livros que lemos nesse periodo, bem como incorporaram na historia personagens de desenhos
e filmes de que gostam.

A construcao do livro se deu em trés encontros que ocorreram em dias sequénciais; no
primeiro tivemos como objetivo que as criangas construissem uma historia coletiva, e que a
pesquisadora fosse a escriba nesse processo. Iniciamos em roda como de costume, dissemos
nossos nomes e explicamos o que seria feito naquele dia. Para auxiliar, todos os livros
utilizados no decorrer dos encontros foram levados, estavam presentes dez criangas e cada
crianga manuseava um livro. A professora Lygia ndo estava na escola neste dia, por isso no
processo da atividade ficamos apenas nos (pesquisadora e auxiliar filmando) e as criangas e
foi uma atividade tranquila.

Nem todas as criangas quiseram participar, o que foi pratica comum no decorrer dos
encontros, mas compreendemos que o convite para realizar as atividades propostas era
necessario, apesar disso, de nada adiantava tentd-los convencer a cooperar se ndo queriam.
Assimilamos o fato de que nem todas as criangas acompanhavam as atividades elaboradas,
sendo que muitas vezes no decorrer da leitura do livro o grupo se alterava, as criangas “iam e
vinham”, ou seja, ora estavam mais proximas e interagiam com a historia e os colegas, ora
saiam e brincavam com algum objeto da sala, o que é perfeitamente compreensivel ja que
estavamos lidando com criangas entre 2 (dois) e 3 (trés) anos € que estavam no processo de

desenvolvimento da atencao e do controle da vontade.
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No comego da idade pré-escolar, a atengdo da crianga se concentra nos
objetos e nas a¢des de seu meio, mas a crianga s6 se mantém concentrada até
seu interesse se desvanecer. Qualquer objeto novo captura imediatamente
sua atencdo. Por isso, é raro que a crianga se ocupe com algo por muito
tempo.

Ao longo da idade pré-escolar, ¢ a medida que as atividades da crianga se
tornam mais complexas e aumenta seu desenvolvimento intelectual, a
atengdo passa a ficar mais concentrada e estavel (MUKHINA, 1995, p.284).

Deste modo, buscamos sempre a aproximagdo com as criangas € a tentativa para que
participassem das atividades propostas, mas compreendemos quando isso ndo ocorria.

Na sequéncia apresentamos a transcri¢do das atividades que originaram a histéria do
livro:

Thais - Vocés se lembram que lemos todos esses livros?

Hoje vocés vdao me ajudar em uma missdo muito desafiadora. Eu pensei em escrever
um livro, quem quer me ajudar a escrever um livro?

Pindquio - Eu, eu sei, eu sei...

Cinderela - Eu também quero...

As outras criangas folheavam os livros, Antoine estava brincando sozinho em frente ao
espelho.

Thais - Nos faremos assim, vocés vdo me contar a historia e eu vou escrever, mas eu
S0 vou escrever, quem vai me contar toda a historia serdo vocés, pode ser?

Dorothy estava com o livro Bruxa, bruxa venha a minha festa! folheando e “lendo”
em voz alta, e, em determinados momentos parava de ler, virava o livro para a turma e
apontava para as imagens.

Thais - O que vocés querem escrever? Vocés gostariam de uma historia sobre o qué?

Cinderela - Eu quero uma historia de um cachorro manddo...

Thais - Vamos anotar todas as ideias que forem surgindo, ok? Entdo a Cinderela quer
escrever sobre um cachorro manddo...

Pedrinho - Eu quero de um tubardo...

Thais - De um tubardo?

Pedrinho acenou afirmativamente com a cabega.

Thais - Entdo o Pedrinho quer uma historia de um tubardo...

Dorothy - Eu quero de bruxa.

Thais - Uma historia de bruxa? Entdo a Dorothy quer uma historia de Bruxa... Quem
mais tem ideias?

Bela - Eu....
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Thais - Vocé quer uma historia sobre o que Bela?

Bela apontou para o livro que estava na sua mao.

Pindquio - Eu quero uma historia de ledo.

Thais - Eu vou anotar aqui, o Pinoquio quer uma historia de ledo, e vocé Bela?

Bela falava, mais ndo era possivel entender, perguntei novamente, mas ela estava
entretida com o livro que esta em maos.

Thais - Quem mais tem ideia para a nossa historia?

Pedrinho - De, de, de, de, de carro de corrida...

Thais - Entdo vamos ld, o Pedrinho aléem de um tubardo, pensou em colocar na
historia carros de corrida...

Pinoquio - Eu quero colocar um, um carro de Batman...

Thais - Um carro de Batman? Entdo vamos colocar...

Sérgio estava sentado na minha frente e ficava olhando enquanto escrevia nas folhas
de papel sulfite.

Cinderela - Eu quero colocar uma minhoca bem grande...

Thais - Entdo vou anotar, uma minhoca bem grande...

Viérias criangas falavam ao mesmo tempo, Elias disse que tinha um carro do
McQueen.

Convidei Antoine para participar e contribuir com ideias, mas ele continuava em
frente ao espelho brincando sozinho.

Perguntei novamente a Bela qual era a ideia dela. Ela pensou e disse que queria uma
historia com a mae dela.

Elias - Eu quero um carro que saia fumaca e o carro do McQueen.

Thais - Ok, nos temos varios personagens para essa historia, vamos ver se sdo esses?

Thais - Um cachorro manddo, uma minhoca bem grande, um tubardo, carros de
corrida que saem fumacga, uma bruxa, um ledo, o carro do Batman, que tenha a mamde, e o
carro do McQueen.

Pindquio foi até a caixa de brinquedos pegou uma garrafa de agua e me trouxe, fingi
que bebia a 4gua, na sequéncia Cinderela pegou um copo e me ofereceu suco de limao.

Thais - Vou repetir as personagens da historia para vocés ouvirem e ja tomo o suco de
limdo.

Pindquio - Vou comer esse livro...

Thais - Mas livro é para morder?

Pindéquio - Ndo, de contar.
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Thais - Muito bem, entdo ndo podemos morder o livro. Vou distribuir folhas para
vocés e nos vamos escrever a historia, pode ser?

As criangas foram para a mesa e distribui lapis-de-cor e giz-de-cera, e pedi para que
escrevessem a nossa historia.

As criangas se sentaram, algumas comecaram a desenhar ¢ me chamaram para ver os
desenhos, outras fizeram rabiscos que lembravam os tracados de escrita e falavam baixinho
consigo mesmas.

Comecei a escrever a historia.

Thais - Eu vou comegar a escrever a historia, mas preciso que me ajudem... Vamos
comegar com Era uma vez... Quem pode me ajudar?

Pindquio - O Batman...

Thais - Era uma vez o Batman....

Pinoquio se abaixou, comegou a “escrever” e falar para si mesmo: Era uma vez o carro
do Batman que vivia na floresta ...

Estava um pouco longe dele e ndo conseguia escutar o que dizia, minha parceira que
estava filmando repetiu o que ele disse e entdo questionei:

Thais - Pinoquio, vé se concorda comigo: Era uma vez o Batman e ele vivia na
floresta...

Pinoquio - E ele tinha um carro que fazia assim “virummmmmm” e empurra a folha de
papel...

Thais - Era uma vez o Batman que vivia na floresta, e ele tinha um carro...

Pinoquio - Que corre muito rapido, super rapido...

Thais - Que corre muito rapido ...

Thais - Era uma vez o Batman que vivia na floresta, e ele tinha um carro que corre
muito rdapido, parecia o McQueen... e agora, o que vai acontecer nessa historia? Hein
meninas?

As criangas estavam desenhando e conversando entre si... Cinderela perguntou as
outras criangas o que queriam que ela desenhasse. Toquei o sino e pedi siléncio, retomei a
historia.

Thais - Era uma vez o Batman, e ele vivia na floresta, e tinha um carro que corre
super rapido...

Pinoquio - Era o McQueen, era o McQueen!

Thais - Entdo o carro dele era o McQueen!... Um dia o batman encontrou... o que ele

encontrou?
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Pinoquio - Um cara grande que bilica (faz o gesto com as maos)

Thais - Um cara grande que belisca? Isso?

Pindquio - Um caranguejo grande que belisca ele com suas garras ...

Thais - Ah, era um caranguejo gigante...

Pinoquio - Isso, e ele belisca as darvores...

Thais - O Batman ligou para a mamde dele para saber o que ele fazia com esse
caranguejo...

Cinderela perguntou aos colegas — O que vocés querem que tenha na historia? E
comegou a desenhar.

Releio novamente o que ja escrevi e peco que as criangas complementem a historia.

Ricardo me chamou e disse que havia desenhado um aviao.

Perguntei para Bela o que a mamae dela diria para ela fazer se encontrasse um
carangueijo gigante. Ela me repondeu ““ dar um chute” e fez o gesto.

Thais - Ah, entdo a mamae do Batman vai falar para ele chutar o caranguejo?

Quase todos responderam que sim.

Thais - A mamde do Batman disse para ele chutar o caranguejo.

Pinoquio - E pular em cima do caranguejo.

Thais - 4 mamde do Batman disse para ele chutar o caranguejo e pediu para ele
pegar um avido, colocar dentro do avido o Tubardo e voar pela floresta.

Pinodquio - Ele morde...

Thais - Da para colocar um Tubardo dentro de um avido?

Cinderela — Nado.

Thais - Porque ndo da para colocar o Tubardo dentro de um avido?

Dorothy - Porque ele é grande...

Thais - Mas a aviao também é bem grande... onde vive o Tubardo?

Pindéquio - Na lagoa.

Cinderela desenhando - vive no mar.

Thais - E no mar ou na lagoa?

Pindquio - No mar.

Thais - Entdo a gente tem que levar o tubardo para o mar?

Cinderela cantarolando - Eu vou fazer um mar azul e vou cantar...

Thais - Faz um mar azulzinho pra gente poder levar o Tubardo.

Uma das criangas fez xixi na sala e um pequeno alvorogo entre as criangas comegou,

precisamos parar uns instantes antes de continuar a atividade.



129

Thais - Vamos ver como nossa historia esta ficando...

Era uma vez o Batman e ele vivia na floresta e tinha um carro super-rdpido, que corre
muito, era o McQueen.

Um dia o Batman encontrou um cara muito grande com garras que beliscam, era um
carangueijo gigante que beliscou as arvores.

O Batman ligou para a mamae dele para saber o que fazer com o Caranguejo.

Pinoquio - Chutar ele. (Pinoquio estava com um telefone de brinquedo fingindo falar
com a mamae do Batman).

Thais - A mamde do batman disse para ele chutar o carangueijo e pular em cima
dele, e pediu para pegar o avido e colocar no avidao o tubardo e voar pela floresta até levar o
tubardo para o mar.... No caminho o Batman encontrou a bruxa e um cachorro manddo...
Olhei para Cinderela para ela continuar a historia.

Cinderela gesticulou com as maos e falou algumas coisas, mas ndo foi possivel
compreender, pedi para que repitisse, mas ja estd desenhando na sua folha.

Pedrinho - Gato, ledo...

Thais - No caminho o Batman encontrou a Bruxa, o cachorro mandao e um ledo...

Pinoquio - Era o Aléx o ledo... (referéncia ao ledo do filme Madagascar)

Thais - Porque era o Aléx?

Pinoquio - Porque ele danga (comegou a dancar e imitar o som do ledo).

Thais - O ledo fez isso para o Batman? O ledo rugiu...

Pindquio - Outro caranguejo apareceu.

Pindquio - E comeu o ledo.

Thais - Outro carangueijo apareceu? E comeu o ledo?

Os meninos ficaram imitando ledes.

Thais - Entdo o ledo rugiu bem alto para os amigos ledes dele virem ajudar? E
apareceram varios leoes?

Pinoquio - Um monte de ledes...

Bela me chamou e me falou sobre a mamae, os meninos gritaram € ndo consegui
compreender direito o que ela falava.

Thais - Apareceram varios ledes bravos, mas a mamde, a mamde do Batman estava
ali para ajudar ele... agora nos temos que dar um final para essa historia.

Releio o que j& foi escrito até o momento e Ricardo sentado ao meu lado vai
gesticulando e fazendo os sons de cada personagem.

Continuo tentando que eles me digam o que querem que tenha na historia.
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Dessa forma continuamos a historia: 4 mamade do Batman tampou os ouvidos dele
para que ndo se assustasse com os rugidos e levou uma minhoca bem grande para ajudar a
combater os caranguejos e os leoes.

Thais - E ai o que vai acontecer agora?

Pedrinho - Vai no McQueen...

Thais - Hum, eles vdo entrar no carrro entdo? E vdo fazer o que?

Pindquio - Sorveteeeee...

Thais - Entdo eles vdao pegar o McQueen e tomar sorvete?

Pinéquio — Simmmm!!!

(Trechos de dialogos desenvolvidos durante o 10° Encontro — 16/12/2014).

Certamente o enredo da historia saiu completamente diferente do que qualquer um
pudesse supor, e tivemos uma feliz surpresa ao perceber que alguns personagens das historias
que foram lidas e contadas no decorrer das intervengdes apareceram, como a Bruxa e o
Tubardo do livro Bruxa, bruxa, venha a minha festa!, varios animais como cachorro,
minhoca, ledo que estiveram presentes nos livros Quer brincar de Pique-
Esconde?, Vira Bicho , e no titulo O bicho Folharal. Nao podemos afirmar com absoluta
certeza se esses personagens de fato surgiram por conta dos livros que levamos para o interior
da escola, mas podemos inferir que sim, que obviamente sdo animais e personagens da cultura
infantil, mas que também compdem as historias dos livros apresentados.

Alguns fatos chamaram a atencdo nesse momento de constru¢cdo de nosso livro. O
primeiro se refere a linguagem egocéntrica, que ficou nitida no momento em que distibuimos
os papéis e pedimos que as criangas escrevessem a historia. Algumas criangas fizeram
desenhos dos personagens que foram citadas, outras, porém, imitavam em forma de rabiscos o
que seria a escrita, € nesse momento diziam somente para si 0 que estavam escrevendo, como
no caso do Pindquio, que continuava a historia, mas ndo verbalizava para o grupo, apenas
para si mesmo, uma manifestacdo clara do que Vigostsky (2009) apontou como o terceiro
estagio da Lei Genética Geral do Desenvolvimento Cultral.Segundo o autor:

Os resultados dos nossos experimentos mostram que a fung¢do da linguagem
egocéntrica ¢ semelhante a da linguagem interior: é menos um
acompanhamento, ¢ uma melodia independente, uma funcdo auténoma que
serve aos objetos da orientagdo intelectual, da tomada de consciéncia da
superacdo das dificuldades ¢ dos obstaculos, da reflexdo ¢ do pensamento,
em suma, ¢ uma linguagem para si, que de forma mais intima serve o
pensamento da crianga (VIGOTSKY, 2009, p.430).
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Sabemos a partir das pesquisas de Vigotsky (2009) que a linguagem egocéntrica
aparece de maneira ainda minima por volta dos trés anos de idade e sdo maximas as suas
manifestagdes aos sete anos, ndo se extingue como dizem outros autores, mas evoluem,
tornando-se linguagem interior, marcada principalmente pela auséncia de vocalizagao.

Um segundo fator que nos chamou a atengdo nessa atividade estd relacionada a
linguagem escrita da crianca, que orientada pela linguagem oral perpassa os rabiscos que
ficaram evidentes em nossa atividade, demonstrando que as criancas sujeitos de nossa
pesquisa, utilizam e compreendem a linguagem escrita como simbolos de primeira ordem,
processo ja destacado por nés no capitulo 3, e que tem como caracteristica principal a
representacdo direta dos objetos, como quando a crianca desenha um avido para representar a
escrita de um avido (Vigotsky, 2000).

Tanto os rabiscos quanto os desenhos realizados pelas criangas foram utilizados na
confec¢do do livro, no segundo momento destinado para essa atividade.

Antes, porém de apresentar a continuidade da elaboracao do livro, um fator relativo as
descri¢cdes acima realizadas merece destaque: a imitacdo dos sons de objetos e animais do
conhecimento social das criancas. No trecho descrito algumas criangas imitam os sons dos
bichos e dos carros, fato que ocorreu em praticamente todas as intervengdes, sempre que um
animal como cachorro, macaco, gato e/ou um objeto como um carro, moto, ou coisas do
genéro apareciam nas historias, imediatamente as criangas imitavam os sons caracteristicos, o
que ¢ um aspecto muito positivo do desenvolvimento da linguagem infantil, que contribuem
para a formag¢dao do ouvido fonico e na formagao da capacidade de prontincia correta das
palavras pelas criangas (SOJIN, 1985).

No segundo momento destinado a constru¢ao do nosso livro, levamos a estrutura do
livro pronta em cartolina e j& encadernado com o texto dividido nas paginas. Chegamos na
escola e apresentamos para as criancas, questionando se elas se lembravam da histéria que
haviamos escrito. Todas as que estavam presentes no momento da construgcdo da historia se
lembraram, e ao dizer que leria a historia para elas se aproximaram e comegaram a perguntar
em que lugar estavam os personagens que haviam colocado na histéria, como a Cinderela que
logo que mostramos o livro perguntou onde estava o cachorro mandao.

Porém, nosso livro ainda estava incompleto, precisava de um titulo e das ilustragdes,
suas paginas estavam apenas com o texto e com grandes espacos para ganhar desenhos. Deste
modo, este segundo momento foi destinado para ilustrarmos nosso livro e definirmos qual

titulo seria escolhido para a nossa historia.
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Ao final desta atividade nosso livro ficou pronto, com a escolha do titulo “Batman em:

Aventuras na floresta” e com as ilustragdes feitas pelas criangas.

Figura 9. Livro construido coletivamente Figura 10. Livro construido coletivamente.

Figura 11. Livro construido coletivamente Figura 12. Livro construido coletivamente
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Figura 13. Livro construido coletivamente. Figura 14. Livro construido coletivamente.

Figura 15. Livro construido coletivamente. Figura 16. Livro construido coletivamente.
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Figura 17. Livro construido coletivamente Figura 18. Livro construido coletivamente.

Figura 12. Livro construido coletivamente.
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No segundo dia destinado para a confeccdo do livro lemos a histéria para as criangas,
que foram se lembrado e repetindo as proximas informagdes.

Como havia dito que faltavam as ilustragdes, conforme a leitura era feita percebi que o
Sérgio buscou lapis e comegou a desenhar nas paginas do livro na minha mao. Perguntei o
que ele estava fazendo e me respondeu que estava ilustrando. Expliquei que ndo seria possivel
que todos desenhassem diretamente no livro, por isso eles fariam os desenhos em folhas de
papel sulfites que seriam coladas depois nas paginas em branco.

Assim que distribuimos as folhas de sulfites escrevemos os nomes das criangas em
cada folha para identificarmos os desenhos. Conforme as criangas foram desenhando iam
verbalizando o que o desenho representava. Emilia ndo esteve presente no encontro anterior,
mas depois de ouvir a historia, perguntou se o pai e a mde dela podiam aparecer na historia!

Aproveitamos para pensar sobre o titulo do livro.

Thais — Precisamos escolher um titulo, um nome para a nossa historia. Quem tem alguma
sugestdo?

Pedrinho — Pedrinho.

Thais — Quem mais, alguém tem alguma outra sugestdo além de Pedrinho? Como sdo os
nomes dos livros que vocés conhecem?

Pedrinho — Tem a do Tubardo.

Thais — Quais sdo os personagens que aparecem na nossa historia? Tem o tubardo e quem
mais?

Cinderela - Cachorro manddo.

Pedrinho — Bruxa.

Antoine — Um ledo (importante ressaltar que na primeira etapa ele ndo quis participar e nao
sugeriu nenhum personagem, ficando alheio as atividades que ocorreram).

Bela - 4 mamde.

Thais — A mamde, uma minhoca bem grande, o caranguejo gigante, tem um carro também na
nossa historia, qual o nome do nosso carro?

Pedrinho e Branca — McQueen.

Thais — McQueen, muito bem. A partir dos personagens como poderia se chamar a nossa
historia?

Cinderela - Cachorro mandao.

Thais — Mais ideias de nomes para a nossa historia?

(Trechos de didlogos desenvolvidos durante o 11° Encontro — 17/12/2014).
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As criangas estavam muito concentradas nos desenhos, entdo fomos falar
individualmente com cada crianga para que elas pudessem dizer o que haviam desenhado.
Anotamos atras de cada desenho o significado de acordo com o que as criancas disseram € os
utilizamos para ilustrar cada passagem do livro, encerrando assim esse segundo momento.

No dia seguinte fomos finalizar as atividades, levamos o livro pronto, com todos os
desenhos das criangas ilustrando as paginas, com um titulo e uma capa, e fotos de todos na
contracapa.

Logo que chegamos as criangas se aproximaram para olhar o livro, fomos mostrando
as paginas e as criangas iam reconhecendo os proprios desenhos e dizendo o que haviam
desenhado.

Fizemos novamente a leitura do texto do livro, e todas as criangas foram
complementando a historia, demonstrando que se lembravam de cada detalhe. Para encerrar
as intervencdes ¢ como forma de fechamento, realizamos uma sessdo de autografos, e cada
crianga deixou registrado sua marquinha na contracapa.

Ao finalizar todas as atividades com as criangas percebemos o quio rica essa
experiéncia foi, talvez muito mais para os pesquisadores do que para as proprias criancas. Se a
principio muitas vezes ndo enxergavamos a totalidade da pesquisa, o processo de finalizacdo
dos encontros com a produgdo do livro possibilitou materialmente a visualizagdo do
desenvolvimento de todos os passos dados no transcurso das intervengdes, fato que demonstra
como o carater intencional de organizacdo, sistematizacdo, planejamento e reflexdo sdo
fatores essenciais para pratica pedagogica da Educacdo Infantil, pois s6 pela via de uma
educacdo que realmente pense na formagdo das capacidades necessarias para constitui¢ao da
personalidade humana em sua plenitude, pode possibilitar em sua completude a apropriacao
das Fungdes Psicologicas Superiores, como demonstramos no caso da linguagem em nossa
pesquisa.

Percebemos, a partir dos dados produzidos, as etapas de desenvolvimento da
linguagem em processos de atividades reais, aproximando teoria e pratica pedagdgica, fato
que evidencia a necessidade de conhecimento a cerca do desenvolvimento humano em sua
plenitude e de teorias educacionais que substanciem a implementagdo de atividades praticas
que tenham objetivos claros e que ndo depreendam apenas da aparéncia de um dado

fendmeno.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo dessa pesquisa buscamos apresentar como a linguagem infantil se
desenvolve referenciados tedrica e metodologicamente na Teoria Histérico-Cultural € no
materialismo historico dialético. Para isso discutimos os conceitos de mediacdo e¢ Zona de
Desenvolvimento Iminente e a estrutura da atividade para compreendermos as especificidades
do desenvolvimento infantil.

Procuramos apreender os processos de ensino e de apropriagdo por meio da
aprendizagem que contribuem para o desenvolvimento das Fungdes Psicoldgicas Superiores
que caracterizam o comportamento consciente dos seres humanos, especificamente das
fungdes psiquicas linguagem e pensamento, as quais se configuram como FPS distintas, no
entanto, ndo conseguimos compreender uma, sem analisarmos o curso do desenvolvimento da
outra, assim como os aspectos socioculturais que influenciam e interferem em tal processo de
desenvolvimento.

Compreendendo que os processos psiquicos superiores humanos sao formados desde
0 nascimento e que a primeira infancia exerce papel crucial neste movimento de crescimento
e desenvolvimento humano, decidimos estudar o processo de desenvolvimento da linguagem
infantil com criangas entre 2 (dois) e 3 (trés) anos de idade da escola de Educacao Infantil, por
entendermos que este espaco deve promover o ensino € o acesso aos bens culturais criados no
devir da historia humana desde a mais tenra idade. Neste sentido, a Educacao Infantil se
configura como etapa educativa que deve ser priorizada e compreendida de tal modo que leve
em conta as especificidades das criangas e enfatize as atividades formativas que contribuam
para os processos de ensino-aprendizagem-desenvolvimento numa dire¢do humano-genérica
(DUARTE, 1993).

A linguagem infantil evolui no processo de comunicagdao (emocional — social) e a
crianca acumula experiéncias culturais que lhe permitem avancar no seu processo de
desenvolvimento humano, portanto, a educacdo escolar deve priorizar atividades que
promovam o avango da linguagem infantil, fator que pode e deve ser estimulado pelas varias
formas de linguagem humana, dentre elas, como defendemos nesta dissertacdo, a linguagem
literaria.

Concebendo a totalidade da literatura, em especial do livro literario infantil, como
objeto cultural criado historicamente pelo homem e que carrega em si uma das formas mais
elaboradas da cultura humana, a escrita, que leva a fruicdo e ao prazer, e cientes das acdes

publicas realizadas nos Ultimos anos, com o objetivo de levar literatura de qualidade para
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dentro do ambiente escolar, em acdes como o Programa Nacional de Biblioteca Escolar
(PNBE), decidimos realizar uma pesquisa empirica, de forma a investigar o desenvolvimento
da linguagem infantil e as contribuigdes do livro literario a partir de praticas educativas
diferenciadas no sentido de proporcionar para as criangas, sujeitos da pesquisa, acesso ao
objeto cultural livro literario e, simultaneamente, analisar as influéncias e contribui¢des dessas
agoes no seu desenvolvimento

Ao realizarmos agOes sistematizadas semanalmente com atividades literarias,
percebemos a partir dos dados produzidos, a influéncia de tais agdes no universo das criancas
de 2 (dois) e 3 (trés) anos de idade. Se a principio, planejdvamos uma mensuracgdo a partir da
percepcdo vocabular das criancas, ao final, verificamos que tais agdes contribuiram,
sobremaneira, em muitos outros sentidos.

Além do enriquecimento vocabular, observamos a linguagem como comunicagao,
processo que ao ser construido de maneira externa, no contato social, se internaliza, como
toda FPS e converte a linguagem em atos de pensamento, estruturando-os e reorganizando-os.

Com as atividades realizadas ao longo de 4 (quatro) meses, acompanhamos, na pratica,
os dados estudados teoricamente acerca do desenvolvimento da linguagem, podendo observar
tais manifestagdes nos comportamentos corporais e verbais das criangas, diante das mediagdes
realizadas com os livros de literatura infantil.

Compreendemos que nossas agdes contribuiram para o enriquecimento vocabular das
criangas, no auxilio da pronuncia correta das palavras, na compreensao da linguagem como
forma de comunicacao e também como estrutura literaria e, de algum modo, na formagao do
gosto literario pelas criancas.

Temos clareza que o desenvolvimento da linguagem, constatado ao longo da pesquisa,
ndo se deu, exclusivamente, pelas acdes desenvolvidas no processo de intervengdo que
realizamos na pesquisa, pois as criangas, obviamente, estdo a todo o tempo envoltas em
situacdes com a lingua materna, tanto no ambiente escolar quanto no seio familiar, no entanto,
acreditamos que as atividades proporcionadas ao longo do processo de intervencao,
certamente contribuiram para esse avango e, sobretudo, salientamos o quanto a escola e o
trabalho do professor sdo essenciais para o processo de desenvolvimento humano numa
dire¢do humano-genérica, como ja salientamos, ou seja, numa direcdo que possibilite o
avanco, pelas criangas, para além do cotidiano alienado e alienante proprio da sociedade
capitalista.

Sabemos das dificuldades enfrentadas ao longo da pesquisa, e que, muitas vezes, as

atividades planejadas tiveram que ser reavaliadas e reformuladas no momento de sua
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execucao pois, como sabemos a partir da teoria Marxiana, a realidade ndo ¢ previsivel como
gostariamos que fosse e apresenta o seu movimento historico contraditorio, ao qual, como
pesquisadores, precisamos nos adequar para realizarmos a nossa pesquisa da forma mais
proxima possivel das condigdes apresentadas pela realidade concreta, fato, incontroverso, que
torna a pesquisa Materialista Histérico Dialética muito mais complexa, tendo em vista a
necessidade de captar a estrutura e dinamica da realidade investigada, trabalho que requer
esforco intelectual e analitico continuo por parte do pesquisador.

Tendo em vista, portanto, essa compreensao, sabemos que o trabalho com a literatura
no interior da Educacgdo Infantil, assim como com outros objetos culturais, certamente ¢/sera
marcado por muitas dificuldades, mas sabemos, tendo em consideragdo a experiéncia de
pesquisa-intervengao realizada nesta dissertacdo, que esse trabalho ¢ possivel e diriamos,
necessario, no contexto dos processos de ensino-aprendizagem escolares, os quais sdo
essenciais e altamente significativos para o desenvolvimento e humanizagido das criancas no
interior da escola.

Finalizamos nossas consideragdes enfatizando a importancia das praticas literarias no
processo de desenvolvimento das criangas desde os primeiros meses de vida, e defendemos a
necessidade de um trabalho pedagogico realizado nas escolas de Educagdo Infantil e voltado
para o momento de leitura e a contagdo de historias, trabalho esse que oferecera possibilidades
diferenciadas para o desenvolvimento infantil de forma geral e, em especial, para o processo
de formacdo das Fungdes Psicoldgicas Superiores e, portanto, para o processo de
humanizagao dos seres humanos numa dire¢do genérica e universal, tarefa que cabe, de forma

significativa, para a escola, desde a Educa¢ao Infantil.
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