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Poesia

é brincar com palavras
como se brinca

com bola, papagaio, pido.
S0 que bola, papagaio, pido
de tanto brincar

se gastam.

As palavras néo:

guanto mais se brinca com elas
mais novas ficam.

Como a agua do rio

que é agua sempre nova.
Como cada dia

que é sempre um novo dia.
Vamos brincar de poesia?
(PAES, 2011)



RESUMO

Esta pesquisa versa sobre a natureza social do desenvolvimento da relagéo consciente da
crianca pré-escolar com a linguagem. Trata-se de problematizar o desenvolvimento histérico-
cultural dos individuos e o papel que a educacdo escolar infantil desempenha,
especificamente, sobre o desenvolvimento da linguagem oral. A hipo6tese norteadora desse
estudo aponta no entendimento de que a promog¢do de uma relacdo mais consciente com a
linguagem oral, na educacdo infantil, contribui para o processo de aprendizagem da escrita.
Na contramdo das concepcbes hegemonicas da educacdo infantil, defendemos que esse
segmento de ensino é escola, e diante desse entendimento, deve cumprir a funcdo de
transmitir 0s conhecimentos historicamente sistematizados em suas formas mais
desenvolvidas. Guiamo-nos pela ideia de que o trabalho pedagdgico na educagdo infantil deve
se sustentar pela triade conteudo-forma-destinatario. Diante disso, o desenvolvimento de
patamares qualitativamente superiores de relagdo da crianga com a lingua materna dependera
da forma pela qual o professor trabalhard com os conteudos em cada momento do
desenvolvimento infantil. As agdes pedagdgicas devem ser intencionalmente direcionadas de
modo a impulsionar a construcdo de relagbes cada vez mais conscientes e voluntarias da
crianga com a linguagem. Fundamentando-nos na psicologia historico-cultural e na pedagogia
histdrico-critica, o objetivo da tese é contribuir para o planejamento pedagogico na educacao
pré-escolar tendo em vista o ensino desenvolvente da lingua portuguesa. Para tanto,
elencamos contetidos essenciais que se voltam ao desenvolvimento da consciéncia fonémica.
A partir desta pesquisa de carater tedrico-conceitual, esperamos contribuir com a prética
pedagdgica historico-critica na educacdo infantil, de modo que a teoria possa se converter
num instrumento para que o professor possa analisar, planejar e organizar sua pratica docente
tendo em vista o maximo desenvolvimento da linguagem oral, de acordo com as
especificidades da faixa etaria.

Palavras-chave: Educacao infantil; Linguagem oral; Linguagem escrita; Pedagogia histérico-
critica; Psicologia historico-cultural.



ABSTRACT

This doctoral research deals with the social nature of the development of preschool child’s
conscious relationship with language. It questions the historical-cultural development of
individuals and the role that preschool education plays, specifically in the development of oral
language. The guiding hypothesis of this study is that the promotion of a more conscious
relationship with the oral language, in early childhood education, contributes to the learning
process of writing. Unlike the hegemonic conceptions of early childhood education, we argue
that this teaching level of education is school and based on this, it must achieve the function
of transmitting the historically systematized knowledge in its most advanced manners. We
guide ourselves through the idea that the pedagogical work in early childhood education must
support itself by the triad form-content-receiver. Therefore, the development of the child's
relationship with the native language at higher levels will depend on how the teacher works
with the content at each stage of child development. The pedagogical actions must be
intentionally addressed in order to stimulate the construction of increasingly conscious and
voluntary relations of the child with the language. Based on historical-cultural psychology
and historical-critical pedagogy, the purpose of this thesis is to contribute to the pedagogical
planning in preschool education considering the developmental teaching of the Portuguese
language. Therefore, we list essential contents that point out to the development of phonemic
awareness. From this theoretical-conceptual research, we expect to contribute to the
historical-critical pedagogical practice in early childhood education, in a way of which the
theory can become an instrument for the teacher to analyze, plan and organize their teaching
practice bearing in mind the maximum development of oral language, according to the
specificities of the age group.

Key-words: Early childhood education; Oral language; Written language; Historical-critical
pedagogy; Historical-cultural psychology.
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INTRODUCAO

A luz que me abriu os olhos para a dor dos deserdados e os feridos de
injustica, ndo me permite fechd-los nunca mais, enquanto viva. Mesmo que
de asco ou fadiga me disponha a ndo ver mais, ainda que o medo costure 0s
meus olhos, ja ndo posso deixar de ver: a verdade tocou, com sua lamina de
amor, o centro do ser. Nao se trata de escolher entre cegueira e traicdo. Mas
entre ver e fazer de conta que nada vi ou dizer da dor que vejo para ajuda-la
a ter fim, ja faz tempo que escolhi. (MELLO, 1981).

A elaboracdo de um objeto de pesquisa é fruto de inquietacdes que surgem durante a
trajetoria académica e pessoal do pesquisador, bem como do vinculo objetivo e subjetivo que
se estabelece entre pesquisador e objeto no transcorrer dessa trajetoria. Iniciei este percurso
em 2008, quando ingressei no curso de pedagogia da Universidade Estadual Paulista
(UNESP), campus de Araraquara. Foi no segundo semestre do primeiro ano do curso, mais
especificamente, na disciplina “Psicologia da Educagao II”, ministrada pelo Professor Dr.
Newton Duarte, que tive meu primeiro contato com a pedagogia histdrico-critica e a
psicologia histdrico-cultural, acompanhadas de seus fundamentos marxistas; concepcdes de
educacao escolar, de desenvolvimento humano e de mundo, as quais até entdo eu desconhecia
e que transformaram minhas proprias concepg¢des. Foi neste momento que, tal como no poema
de Thiago de Mello, epigrafe desta introducéo, escolhi de qual lado da histdria eu estava.

Como aluna da graduacdo, realizei pesquisa de iniciacdo cientifica entre 2009 e 2011,
pelo Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (PIBIC/CNPq), orientada pelo Professor Dr.
Newton Duarte. Os estudos integravam um projeto mais amplo desenvolvido pelo orientador

intitulado “Arte e Forma¢io Humana em Lukécs e Vigotskil”

. Analisamos, inicialmente, a
obra Psicologia da Arte de Vigotski (1999a) com o objetivo de compreender a concepgao do
psicologo russo sobre o papel da arte na formacdo humana. Em seguida, estudamos 0s
capitulos 7 e 10 da obra Estética, de Lukacs (1966b, p. 203-294; 465-543), os quais foram
selecionados por abordarem a dialética entre a formacdo dos seres humanos e as objetivacGes
historicas do género humano a partir das relagdes entre a subjetividade individual e as obras
de arte.

Para dar continuidade aos estudos, ingressei no mestrado em 2012, na mesma

instituicdo em que me graduei. A pesquisa originou-se a partir da constatacdo nas pedagogias

1 O nome do psicélogo soviético pode ser encontrado em diferentes grafias, tais como Vigotski, Vygotsky,
Vygotski ou Vigotskii. Nesta tese, adotaremos a grafia Vigotski. Salvo quando referenciarmos uma obra com
outra grafia, reproduziremos 0 mesmo modo presente na edicdo utilizada.
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hegemonicas ou “pedagogias do aprender a aprender” (DUARTE, 2001) de uma tendéncia de
naturalizacdo do psiquismo em geral e, em particular, do ato de criacdo. Tal tendéncia ancora-
se na ideia de que a transmissdo do conhecimento € autoritaria e repressiva, tolhe a liberdade e
cerce a capacidade de criar dos alunos. O professor, nessa concepcdo pedagdgica, deve
intervir 0 minimo possivel para que a crianca possa expressar seu potencial criativo.
(SACCOMANI, 2016).

Portanto, constatamos a presenca, no ambito educacional, de idearios que se sustentam
em formas idealistas e de senso comum, que desconsideram o principio da historicidade do
ser humano a medida que apresentam a imaginacao e a criatividade como expressfes naturais
e livres do psiquismo, considerando a criatividade como resultante de processos espontaneos
que seriam prejudicados pela diretividade do ensino, o que por sua vez, traz em Si 0
empobrecimento da individualidade e uma perspectiva adaptativa a sociedade capitalista e ndo
transformadora.

Em contrapartida, com base nos estudos de Vigotski e Lukacs, trouxemos a arte como
objetivacdo da subjetividade humana e sua capacidade para refletir a realidade, num
movimento que se origina do cotidiano e a ele retorna, elevando a consciéncia dos seres
humanos a medida que intensifica a relacéo entre a vida do individuo e a vida da humanidade.
Com a mediacdo das obras de artes, o ser humano passa a se relacionar de forma mais
consciente com o0 género humano e, portanto, passa a se relacionar de forma mais consciente
consigo mesmo. E nesse sentido que a arte insere-se no &mbito dos esforgos realizados pelos
individuos para ultrapassar a existéncia espontanea e alcancar a autoconsciéncia como parte
de um todo maior que é a historia humana, isto é, suplantar a genericidade? espontanea e
alcancar a genericidade autoconsciente; passar da genericidade em-si a genericidade para-si.
(DUARTE, 2013).

De modo geral, concluimos que o ato criativo ndo se desenvolve independentemente
das condicdes objetivas de vida e educacdo do individuo, uma vez que nao é uma propriedade
psiquica alheia a realidade concreta, nem tampouco um dom concedido por algum ser
transcendental ou um potencial individual inato com o qual algumas pessoas teriam sido
presenteadas. Pelo contrario, trata-se de um comportamento complexo culturalmente formado,

necessariamente vinculado ao trabalho pedagdgico orientado pelo que ha de mais

2 Embora genericidade seja um neologismo, optamos por utilizar essa palavra tal como o faz Duarte (2013).
Trata-se, nesse caso, da qualidade de ser genérico, pertencente ao género humano. Outros autores preferem
empregar, para essa finalidade, a palavra “generidade”, que também ¢ um neologismo, ou ainda generalidade,
mas entendemos que esta Ultima pode ser entendida com outros significados.
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desenvolvido na cultura. Portanto, é dependente dos alcances do desenvolvimento psiquico,
visto que a criatividade exige e expressa 0 alto grau de desenvolvimento do pensamento
abstrato.

Nessa direcdo, a educacdo escolar promove a criatividade quando cumpre sua funcéo
de socializar, de modo sistematizado e planejado, o legado cultural em suas méximas
expressdes, como postula a pedagogia histdrico-critica. Sem o ensino sistematizado e
orientado por contetdos ndo-cotidianos, contetdos classicos, ndo ha abstracdo e, na auséncia
desse pensamento, ndo ha imaginacao e criatividade. (MARTINS, 2013a).

Foi ainda durante os estudos do mestrado que iniciei, em agosto de 2013, o trabalho
com a formacdo continuada de professores da educacgéo infantil na Secretaria Municipal de
Educacdo de Limeira, interior do Estado de Sao Paulo, tendo como premissa a pedagogia
histdrico-critica e a psicologia histérico-cultural. Foi um processo desafiador em que, ao
orientar os estudos da Equipe de Formacdo da Educacdo Infantil e também ter contato direto
com as professoras e coordenadoras da rede municipal nas atividades de formagédo continuada,
deparei-me com questdes que ainda necessitavam de estudos na teoria que nos embasava de
modo a elucidar as articulacbes entre a selecdo de contetdos de ensino, 0s objetivos e as
formas pelas quais devam ser transmitidos nesse segmento®, embora muitos autores ja tenham
trazido grandes contribuigdes nesse sentido®.

Ingressei no doutorado em agosto de 2014, quando ainda trabalhava no municipio de
Limeira e, apds prestar concurso publico, em agosto de 2015, exonerei do cargo em Limeira e
assumi o cargo efetivo de Professora da Educacdo Basica | na rede municipal de Jundiai/SP,
cuja fungéo permite atuar na educacao infantil, nos anos iniciais do ensino fundamental e na
educacao de jovens e adultos. Cargo que exerco até o presente momento e que me desvelou,
por meio dos obstaculos impostos ao cotidiano escolar e condi¢es objetivas de trabalho, as
dificuldades existentes em exercer, tal como almejamos, o papel de ser professora. A0 mesmo
tempo, reafirmou minhas convicgdes e motivagdes nesta profisséo que, como Saviani (2008b)
sintetiza na dedicatoria de seu livro destinada aos pedagogos e estudantes de pedagogia, “[...]

contra a maré montante de tantas profissées glamorosas, ndo perderam o fascinio por este que

3 Pasqualini (2010) também afirma que nas atividades de estagio, pesquisa e extensdo que realizou junto a
profissionais de educacgéo infantil durante a graduacdo em psicologia e nas atividades de formagdo continuada de
educadores desse segmento, ao socializar os fundamentos da psicologia histérico-cultural com o objetivo de
instrumentalizar os professores, deparou-se com a queixa, por parte dos professores, da auséncia de propostas
pedagdgicas e metodologicas coerentes com a perspectiva e que norteassem trabalho educativo realizado na
escola.

4 ARCE, A.; MARTINS, L. M. (2010; 2012); ARCE; VAROTTO (2012); MARSIGLIA e SAVIANI (2017);
PASQUALINI (2006); LAZARETTI (2013); MARTINS e MARSIGLIA (2015).
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¢ 0 mais apaixonante dos oficios: produzir a humanidade no homem”. A pratica pedagogica
intensificou em mim o comprometimento de, pelo trabalho educativo, produzir a humanidade
naqueles que, pelas condicdes objetivas e contradicbes da sociedade capitalista, estdo
afastados das objetivacBes humanas em seus niveis mais ricos e desenvolvimentistas.

Com efeito, de |4 para c4, no decorrer deste percurso, deparamo-nos com a
necessidade de superar praticas cotidianas naturalizantes e espontaneistas, ainda
predominantes no segmento da educacdo infantil, na direcdo de acbes educativas que
organizem as formas pelas quais as criancas se relacionam com a cultura, tendo como objetivo
as maximas possibilidades de desenvolvimento. Lazaretti (2013) afirma que, de um lado, no
ensino de zero a trés anos, é predominante no processo educativo rotinas com acgdes de
cuidados fixas e rigidas, centradas na aquisicdo de habilidades e habitos circunscritos no
cotidiano, objetivando o cuidar, alimentar, manter a higiene e sono adequados. Por outro, com
as criancas da pré-escola, ha a primazia de tarefas isoladas, desconexas e fragmentadas, que
objetivam o treino e preparo para a alfabetizacdo® por meio de exercicios prontos e
instrucionais.

Nesse sentido, a partir de minha experiéncia profissional e os estudos que realizamos
ao longo da iniciacdo cientifica e do mestrado, o projeto de doutorado comegou a ser
delineado e organizado em decorréncia de davidas e interrogagcfes sobre a pratica pedagdgica
na educacdo infantil, mais especificamente, mediante questionamentos acerca de como a
teoria histdrico-critica pode oferecer subsidios teorico-praticos que instrumentalizem
professores para que planejem e organizem a relacdo da crianga com a cultura em geral e,
particularmente, a relacdo da crianga com a linguagem oral e escrita na educacdo infantil,
dado o papel decisivo que a fala desempenha no desenvolvimento do psiquismo humano, bem
como impondo-se como lastro do desenvolvimento da linguagem escrita.

O fio condutor que nos encaminha da pesquisa de mestrado ao doutorado € a génese
do ato criativo, no qual apontamos o aclaramento da criatividade como salto abstrativo no
psiquismo humano e, por assim ser, produto de uma construcdo educativa, isto é, produto do
ensino. Ao superar a desnaturalizacdo do ato criativo, a capacidade abstrativa aparece, nesta

tese de doutorado, como o salto abstrativo requerido ao desenvolvimento da relacédo

5 E importante destacar que nosso trabalho ndo tem por objetivo a discussdo sobre alfabetizacdo, embora em
alguns momentos fagcamos referéncia a esse processo. Na alfabetizacdo, ha especificidades que ultrapassam a
esfera mais ampla do desenvolvimento da linguagem escrita, que abordaremos do ponto de vista da psicologia,
por exemplo. Portanto, foge aos limites da tese discutir métodos de alfabetizacdo, para esse objetivo sugerimos a
leitura de Martins e Marsiglia (2015) e Dangi6 (2017).
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consciente da crianca com a linguagem oral na educagdo infantil como condicdo ao
desenvolvimento da linguagem escrita.

Ao trazer como foco de anélise o desenvolvimento da linguagem na ontogénese ha
uma tendéncia de senso comum a compreender esse processo como a habilidade do sujeito em
aprender a falar espontaneamente a lingua materna®. Por um lado, essa ideia esta correta. A
linguagem é uma mediacdo primordial na préatica social cotidiana e sua assimilagdo acontece
de forma essencialmente espontanea. Dai que pela inser¢do do sujeito na vida social, exceto
se houver alguma deficiéncia auditiva ou outra deficiéncia de ordem organica, 0 sujeito
aprenderd a falar pela exposicéo e contato com a fala dos outros seres humanos com os quais
convive. Por outro lado, hd que se analisar a importancia da apropriacdo da linguagem a
complexificacdo do psiquismo, cuja relevancia esta para além do ato de aprender a falar.

Além disso, a constatacdo da espontaneidade presente no processo de aprendizagem da
linguagem oral e seu desenvolvimento resultante do convivio social, ndo raras vezes, atribui
“[...] a sua formacdo um cunho enganoso e aparentemente natural” (MARTINS, 2013a, p.
302). Entendemos que tal constatacdo acarreta também naquilo que Martins (2012) denomina
pedagogia da espera, isto €, a ideia de que ha pouco que se fazer para que 0S pequenos se
desenvolvam. No que se refere a linguagem, existe a ideia de senso comum equivocada de
que mais cedo ou mais tarde a crianca aprendera a falar, visto que cada um tem seu ritmo
particular de desenvolvimento e, portanto, cabe ao professor respeitar esse tempo.
Ressaltamos, porém, a tese vigotskiana de que é a aprendizagem que produz o
desenvolvimento (VIGOTSKI, 2009).

Cabe entender a complexidade existente no processo de apropriagdo e
desenvolvimento da linguagem, uma vez que falar ndo se restringe a habilidade de articular
determinados sons que representam os objetos e fendbmenos da realidade. O dominio da
linguagem, segundo Martins (2013a), acontece “[...] no processo ativo que vai além da
assimilacdo do material fonético, da aprendizagem e dominio do aparato verbal e do
entendimento geral da lingua” (idem, p. 303).

Por conseguinte, sobre o desenvolvimento da linguagem, Martins (2013a, p. 302-303)
afirma que “[...] a primeira exigéncia é sabé-la um processo funcional, altamente complexo,
que em muito supera a mera ‘capacidade para falar’. E no esteio desse reconhecimento que se

pode identificar o quanto seu pleno exercicio condiciona-se a qualidade do ensino a que se

® Conforme Blanco-Dutra et al. (2012, p. 75), consideramos como lingua materna “[..] a lingua de origem do
individuo, a primeira lingua com a qual ele tem contato, tanto falada como escrita. Aqui, a lingua materna
considerada sera o portugués brasileiro”.
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submete”. Portanto, o desenvolvimento da linguagem ¢ totalmente dependente das relagdes
interpessoais e da qualidade das media¢des disponibilizadas aos sujeitos. A questdo que se
coloca como central ao nosso trabalho é a importancia do desenvolvimento da linguagem ao
psiquismo dos seres humanos, dadas as “[...] complexas conexdes psicologicas que se
estabelecem entre a linguagem e os demais processos funcionais” (idem, p. 237).

Conforme Martins (idem), o psiquismo humano como sistema interfuncional abarca os
processos funcionais sensacdo, percepcdo, atencdo, memoria, linguagem, pensamento,
imaginacdo, emocdes e sentimentos. A autora defende que esses processos Sao 0S
responsaveis pela formacdo da imagem subjetiva da realidade objetiva e aponta a
impossibilidade de se compreender cada fungdo psicolégica isoladamente, pois a imagem
subjetiva apenas se institui devido a interfuncionalidade dos processos psiquicos. Assim
sendo, qualquer enfoque sobre as funcbes psiquicas ndo pode toma-las de forma fracionada e
independente da totalidade da qual sdo parte. Martins, baseando-se em Vigotski, mostra-nos
que nenhuma das fungdes psiquicas por si s € suficiente para formar a imagem subjetiva da
realidade, dado que a construcdo da referida imagem apenas se institui nas e por meio das
relacdes que se edificam entre as funcdes.

O objetivo de Vigotski ndo era delimitar um rol de fungdes, mas sim buscar
explicacGes sobre 0 que promove o salto qualitativo do psiquismo humano em direcdo aos
comportamentos complexos culturalmente formados (PASQUALINI, 2016a). Para VigotskKii
(2012), as funcdes psiquicas superiores sdo, num primeiro momento, funcbes sociais e, por
assim ser, a principio possuem existéncia externa de desenvolvimento para ulterior
internalizacdo. Ao defender a natureza social dos processos psicoldgicos, o psic6logo russo
explica que as fungdes psiquicas superiores aparecem por meio de processos interpsiquicos e

a medida que sdo internalizados pelo individuo firmam-se como processos intrapsiquicos.

Todas as fungBes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no
decurso do desenvolvimento da crianca: a primeira vez, nas atividades
coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como fungdes interpsiquicas; a
segunda, nas atividades individuais, como propriedades internas do
pensamento da crianga, ou seja, como func@es intrapsiquicas (VIGOTSKII,
2012, p. 114).

Com efeito, a supracitada citacdo sintetiza a lei genética geral do desenvolvimento

cultural do psiquismo postulada por Vigotski, na qual as relagfes interpsiquicas precedem o0s
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processos intrapsiquicos no desenvolvimento humano’. Por meio da apropriagdo da cultura,
acontece a transformacdo das propriedades psiquicas elementares, legadas pela natureza e
transmitidas filogeneticamente, em processos artificiais mediados, al¢ados pela vida social.
As propriedades legadas pela natureza foram denominadas por Vigotski como fungdes
psiquicas elementares, que baseiam as fusGes imediatas entre estimulo e resposta, comuns
aos seres humanos e aos demais animais. Os processos artificiais, por sua vez, denominados
como funcgbes psiquicas superiores, ndo sdo resultantes unicamente de mecanismos
bioldgicos e hereditarios, mas edificados pela mediagéo dos signos® da cultura. Como afirma
Martins (2013b, p. 133) “[...] o signo, entdo, opera como um estimulo de segunda ordem que,
retroagindo sobre as fungBes psiquicas, transforma suas expressdes espontaneas em
expressoes volitivas”.

Vale ressaltar a impossibilidade de se compreender de forma ldgico-formal esses
conceitos apresentados por Vigotski, como se houvesse uma “Muralha da China” separando
de um lado, as fungdes psicologicas elementares e, de outro, as funcgdes psicoldgicas
superiores. Faz-se necessario entender que, por meio da apropriacdo da cultura, as funcdes
elementares sdo requalificadas, transformadas e complexificadas em direcdo as funcdes
psicoldgicas superiores, ou seja, “[...] o psiquismo humano adquire um funcionamento
qualitativamente superior e liberto tanto dos determinismos biol6gicos quanto do contexto
imediato de acao” (MARTINS, 2013b, p. 133).

Diante da premissa da natureza social do psiquismo humano, ao desenvolvimento da
linguagem, assim como ao desenvolvimento psiquico de modo geral, ndo basta o aparato
bioldgico, mas sdo necesséarias as mediacdes de outros seres humanos e a apropriacdo da
cultura. Nao se trata, portanto, de dicotomizar os processos bioldgicos e psicolégicos e opor
I6gico-formalmente os comportamentos inatos e os culturalmente aprendidos. Abordando a

linguagem, Mukhina (1996, p. 41, grifo nosso) afirma que:

[...] as propriedades naturais da crianca ndo criam qualidades psiquicas, mas
sim as condigOes necessarias para sua formagdo. Essas qualidades surgem
gracas a heranca social. Por exemplo, uma importante qualidade psiquica do
homem ¢ a capacidade de escutar a linguagem falada (fonematica), que

" Daremos continuidade a essa discussdo no quarto capitulo ao abordar as relag@es entre ensino, aprendizagem e
desenvolvimento.

8 No segundo capitulo voltaremos a abordar de forma mais aprofundada o conceito de signo na teoria
vigotskiana. Por ora, é importante explicitar que a luz de Vigotski, o signo aparece como elemento mediador do
desenvolvimento do psiquismo. E, pois, 0 meio que o ser humano possui para dominar o psiquismo; um
instrumento psicolégico para influenciar a sua propria conduta e a dos outros, assim sendo, “[...] ¢ um meio para
a sua atividade interior, dirigia para dominar o proprio ser humano” (VYGOTSKI, 2000, p. 94).



20

permite diferenciar e reconhecer os sons da linguagem. [...] A crianga recebe
da natureza o aparelho auditivo e os correspondentes setores do sistema
nervoso preparados para diferenciar os sons da linguagem. Mas o proprio
ouvido linguistico s6 se desenvolve no processo de assimilagdo de uma
determinada lingua, sob a orientacéo do adulto, com a particularidade de que
0 ouvido linguistico acaba adaptado as particularidades da lingua materna.

A apropriacdo da cultura, pelos seres humanos, supera, subordina e direciona 0s
determinantes inatos. Martins (2013a, p. 91) afirma que Vigotski postulou a dialeticidade
entre as formas elementares e culturais de comportamento, evidenciando “[...] que as formas
inferiores ndo ‘desaparecem’ em um processo evolutivo, mas subjazem a formagdo das
formas superiores”. Com efeito, o desenvolvimento do psiquismo encerra a superacdo das
funcdes psicoldgicas elementares, aquelas fungdes de cunho fundamentalmente biologico, em
direcdo as funcdes psicoldgicas superiores, aquelas culturalmente formadas.

Nessa direcdo, Pasqualini (2006, p. 132) afirma que o ensino na instituicdo pré-escolar
“[...] deve constituir uma primeira etapa do processo de superagdo das relacGes naturais e
imediatas do sujeito com o mundo (funcBes elementares) que ascenderdo a processos
superiores mediante a apropriagdo de instrumentos culturais”. Nessa direcdo, a linguagem,

enquanto funcgdo psiquica especificamente humana:

[...] desenvolve-se em varias direcdes: aperfeicoa-se através do contato
pratico com outras pessoas e converte-se, a0 mesmo tempo, em um
instrumento de pensamento que dard a base a uma reorganizagdo dos
processos psiquicos. Ao término da idade pré-escolar e em determinadas
condicBes de educacdo, a crianca comega a compreender a estrutura da
linguagem, o que no futuro lhe servira para falar e escrever corretamente.
(MUKHINA, 1996, p. 233).

Com efeito, a justificativa de nosso trabalho se da em funcdo do papel impar que a
linguagem tem no desenvolvimento infantil na medida em que complexifica as funcgdes
psiquicas superiores, reorganiza 0S processos psiquicos e corrobora no desenvolvimento da
conduta voluntaria, conforme postula a psicologia historico-cultural, bem como ao
desenvolvimento da linguagem escrita tal como indica a supracitada autora.

Martins (2010, p. 65) explica que o desenvolvimento da linguagem é uma das
principais fun¢des da educagdo infantil & medida que, por meio dela, a crianga “[...] ndo
assimila apenas signos verbais (palavras), mas, sobretudo, elabora as significacOes
socialmente construida que os mesmos representam”. Portanto, desde a primeira infancia, o

professor deve realizar um trabalho consciente, sistematizado e intencional que desenvolva a
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linguagem oral nas maximas possibilidades colocadas para a faixa etaria. Martins (2012, p.

118, grifo nosso), referindo-se ao desenvolvimento da linguagem afirma:

[...] para que a crianga adquira o referido dominio ndo Ihe basta, meramente,
0 contato social com a linguagem. E imprescindivel a sua exposicao a a¢bes
educativas que Ihe favorecam a compreensédo e o uso da linguagem em seus
aspectos fonéticos, Iéxicos e gramaticais; que objetivem a correta articulagdo
dos sons constitutivos das palavras (dic¢do); que impulsionem a formacéo de
um amplo vocabuldrio e que ensinem a ordenacdo e a articulacdo das
palavras nas oragfes. As aquisi¢des que devem ter inicio nessa etapa sao
importantes requisitos para a futura aprendizagem da leitura e da
escrita. Nesse processo, de transformacdo das dimensdes elementares em
direcdo a complexificagdo do psiquismo humano, é onde se desponta a
formacdo dos verdadeiros conceitos.

Na direcdo das relacdes entre o uso da linguagem oral e o desenvolvimento da
linguagem escrita mencionadas pela autora na passagem acima, trazemos a baila o ensino
desenvolvente da lingua portuguesa na educacdo pré-escolar. Limitaremos nossa andlise a
pré-escola, que atende as criancas de trés a cinco anos. Isso ndo significa, de modo algum,
desconsiderar o trabalho desenvolvido com as criancas de zero a trés anos nas creches, a
medida que também consideramos esse nivel da educacdo escolar como segmento de ensino.
Estudaremos o desenvolvimento da linguagem na crianca de zero a cinco em sua totalidade e,
a partir disso, faremos o recorte necessario para melhor explorar o desenvolvimento da
linguagem na pré-escola.

A partir desta pesquisa de carater tedrico-conceitual, identificaremos as
contribuicbes possiveis para a pratica pedagogica na educacédo infantil, de modo que a teoria
possa se converter num instrumento para que o professor possa analisar, planejar e organizar
sua pratica docente tendo em vista 0 maximo desenvolvimento da linguagem oral, de acordo
com as especificidades da faixa etaria.

Conforme Martins e Marsiglia (2015), cabe a educacdo infantil iniciar o
estabelecimento gradativo de uma forma mais consciente de relagdo da crianga com a
linguagem oral e escrita. Nessa direcdo, sobre o ensino de lingua portuguesa, Duarte (20164,
p. 106) afirma que “[...] a relagdo consciente com a lingua falada e escrita ¢ uma parte
importante do desenvolvimento da individualidade para si”’. Diante disso, nossas perguntas
centrais sdo: para promover o desenvolvimento de uma relagdo mais consciente da crianga
com a linguagem, como a linguagem oral deve se fazer presente na educacgdo infantil,
considerando as possibilidades da crianga dessa faixa etaria? Como desenvolver esse nivel de

desenvolvimento mais abstrato e generalizado com a lingua?
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A partir desta pergunta central, desdobram-se dois pressupostos. O primeiro deles é o
de que a linguagem oral precede a linguagem escrita. Como asseveram Marsiglia e Martins
(2015, p. 43), “[...] a rigor, a pré-historia da linguagem escrita radica no desenvolvimento da
linguagem oral, quando os objetos dados a captacdo sensorial conquistam a possibilidade de
representacao sob a forma de palavras”. O segundo pressuposto ¢ o de que a apropriagdo da
linguagem escrita promove uma relacdo mais consciente da crianga com a linguagem oral.
Conforme Rubinstein (1967, p. 485), quando a crianca se apropria da linguagem escrita,
aprende “[...] a estruturar coerentemente ¢ de uma forma nova suas proprias expressoes
verbais”.

O desenvolvimento consciente com a lingua materna, na crianca pré-escolar, ndo é um
processo linear que se inicia na oralidade para chegar a escrita, mas sim um processo cujo
desenvolvimento da linguagem oral e escrita comp&em uma unidade dialética, um movimento
dindmico e, a0 mesmo tempo, contraditorio. Portanto, ndo se forma primeiro a relacdo
consciente com a linguagem oral para, em momento posterior, iniciar-se uma relagdo
consciente com a escrita. Diante do exposto, a hipdtese norteadora desse estudo aponta no
entendimento de que a promoc¢ao de uma relagdo mais consciente com a linguagem oral,
na educacao infantil, contribui para o processo de aquisi¢do do dominio da escrita.

Analogamente a isso, Vigotski (2009) compara a assimilacdo da lingua materna com a
aprendizagem de uma lingua estrangeira, mostrando que seguem caminhos de aprendizagens
diferentes®. A apropriagdo de uma segunda lingua se inicia a partir do repertorio semantico
gue 0 sujeito ja possui e, portanto, baseia-se no conhecimento da lingua materna. Ao mesmo
tempo, Vygotski afirma que a aprendizagem do idioma estrangeiro transforma a relagdo da
pessoa com a sua propria lingua materna. E nesse contexto que o psicélogo russo cita Goethe,
quando este afirma “[...] que quem desconhece uma lingua estrangeira desconhece a sua

propria” (idem, p. 267). Assim, o aprendizado da lingua estrangeira geraria um dominio

® Vigotski (2009) recorre as diferencas entre a aprendizagem da linguagem materna e da lingua estrangeira para
exemplificar algumas relagdes e o curso do desenvolvimento dos conceitos espontaneos e cientificos, mostrando
que a lingua materna esta para 0s conceitos espontaneos, tal como a lingua estrangeira esta para 0s conceitos
cientificos. Como afirma o autor, [...] a apreensdo do conceito cientifico difere da apreensdo do conceito
espontdneo mais ou menos da mesma forma que o aprendizado de uma lingua estrangeira na escola difere do
aprendizado da lingua materna”. (idem, p. 354). Conforme explica Vigotski, “[...] se o desenvolvimento da
lingua materna comeca pelo uso livre e espontaneo da fala e termina na tomada de consciéncia das formas de
linguagem e na assimilacdo destas, o desenvolvimento da lingua estrangeira comega pela tomada de consciéncia
da lingua e por seu aprendizado arbitrario e termina numa linguagem livre e espontanea. Ambas as vias se
orientam em sentido contrario”. (idem, ibidem). A grande diferenca entre essa analogia ¢ que, enquanto no
aprendizado na lingua estrangeira o sistema de significados ja é dado pela lingua materna, formando a premissa
para estabelecer um novo sistema, no desenvolvimento dos conceitos cientificos, o sistema surge junto com seu
desenvolvimento, exercendo transformagdes nos conceitos espontaneos.
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qualitativamente superior, mais consciente e abstrato da prdpria lingua, promovendo a
utilizacdo de forma mais consciente e voluntaria “[...] da palavra como instrumento do
pensamento e expressao do conceito”. (idem, ibidem). Ademais, a linguagem materna tem um
desenvolvimento esponténeo, ao passo que a aprendizagem da lingua estrangeira, por meio do
ensino, é ndo-espontanea.

Tal como o raciocinio de Vigotski, o desenvolvimento da linguagem escrita também
muda a relacdo do sujeito com a linguagem oral. Se o objetivo a ser alcancado é o
desenvolvimento consciente com a lingua materna, falada e escrita, defendemos que o
trabalho com a linguagem, na educacdo infantil, deve ser intencionalmente direcionado de
modo a impulsionar nessa dire¢do a construcdo de relacfes mais conscientes e voluntarias da
crianga com a linguagem, tanto na oralidade quanto na escrita.

Como explica Vygotski (2000, p. 197), a escrita é constituida por um sistema de
signos, que sdo representacdes de segunda ordem, pois representam a linguagem oral, que por
sua vez, representa os objetos reais. Inicialmente, compreende-se a linguagem escrita por
meio da linguagem oral'®. Aos poucos, o elo intermediario, isto é, a linguagem oral,
desaparece e a linguagem escrita torna-se diretamente simbolica. 1sso nédo significa que a
linguagem oral desaparece, mas sim que a linguagem escrita se automatiza, torna-se nos
dizeres de Saviani (2008a), uma segunda natureza. A pessoa, quando alfabetizada®!, consegue
escrever e ler com fluéncia e espontaneidade. Vale dizer, uma espontaneidade aprendida de
forma deliberada e consciente.

O desenvolvimento da linguagem escrita necessita de um salto abstrativo, que por
sua vez, deve ser promovida desde a educacdo infantil. Conforme Dangi6 e Martins (2015, p.
212), o desenvolvimento da linguagem escrita se vincula aos alcances do desenvolvimento
psiquico, “[...] calcado em articulagdes entre linguagem oral e linguagem escrita e dependente
da formacdo da capacidade abstrativa advinda do desenvolvimento do pensamento”.

E importante acentuar o todo dessa relacdo cada vez mais consciente que a crianca
precisa estabelecer com a lingua materna, para superar, na pré-escola, o trabalho

unilateralmente voltado para certos aspectos da linguagem escrita. Vygotski (2000)

10" Aprofundaremos essa ideia no terceiro capitulo.

11 E importante ressaltar, aqui, que a pedagogia historico-critica entende a alfabetizacdo com sendo o processo
de apropriacdo da linguagem escrita e dispensa a defesa de um suposto “letramento” para identificar o éxito da
alfabetizacdo. Para Martins e Marsiglia (2015, p. 73), da mesma forma que ndo existe alguém “meio gravida”,
ndo ha alguém “meio alfabetizado”. Assim sendo, [...] a alfabetizacdo propriamente dita dispensa o letramento
ao conté-lo por interioridade, de sorte que ideérios que advogam a alfabetizacdo como letramento redundam, no
minimo, tautoldgicos do ponto de vista vigotskiano”. (idem, p. 74).
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compreende a linguagem escrita como um sistema complexo de signos, ou seja, instrumento
psicoldgico altamente complexo e ndo como habito motor, nem tampouco se limita ao tracado
de letras. No inicio do século XX, Vygotski (idem, p. 184) indicava que o problema da
linguagem escrita estava muito pouco estudado pela psicologia “[...] como um sistema
especial de simbolos e signos cujo dominio representa uma transformacéo profunda em todo o
desenvolvimento cultural da crianga”.

Pasqualini e Eidt (2013) afirmam que embora, desde o inicio do seculo XX, Vigotski
ja indicasse que a escrita era pouco estudada tal como deveria, ou seja, como sistema
complexo de signos, cujo dominio transforma profundamente o psiquismo da crianga como
um todo, ainda hoje ndo avancamos de forma satisfatoria, visto que “[...] controvérsias
tedricas perpetuam-se e se agiganta o nimero de criancas com dificuldades para se apropriar
da linguagem escrita na realidade escolar brasileira (idem, p. 3003).

Concordamos com Marsiglia e Carvalho (2017, p. 67) quando as autoras afirmam que
nao se pode reduzir a linguagem escrita na educagdo infantil “[...] a0 ensino dos nomes e
tracados das letras”. 2 Entendemos que esse raciocinio pode ser bastante limitado e
compartilhamos com a ideia das autoras de que é necessario ir além disso e “[...] ensinar as
criancas a no¢do de signo, ou seja, que a realidade pode ser representada” (idem, ibidem).
Esse entendimento das pesquisadoras sobre a representacdo da realidade estd vinculado a
formacgéo da capacidade abstrativa na crianga, ou seja, ao salto abstrativo, mencionado por
Dangio e Martins (2015).

A aprendizagem da linguagem escrita envolve processos de reflexdo, analise e
generalizacdo, os quais nédo se desenvolvem de forma espontanea, nem tampouco pela mera
repeticdo esvaziada de significados. Quando afirmamos que o desenvolvimento da linguagem
escrita exige da crianga uma relacdo com a lingua materna diferente da qual ela estabelece
quando aprende a falar, isso nos conduz a outras categorias essenciais para compreender esse
processo. Podemos dizer que a aquisicao da lingua escrita tem uma tendéncia a promover uma
relacdo ndo-cotidiana com a lingua materna, isto é, uma relagio menos espontanea, uma

relacdo direcionada ao para-si. Como explica-nos Duarte (2013, p. 152-153), “[...] o processo

2 Embora o reconhecimento do nome seja importante na educagéo infantil, é preciso ter clareza que quando a
crianca aprende a reconhecer o proprio nome, 0os nomes dos colegas ou outras palavras estaveis, como defendem
Teberosky e Cardoso (1989), ela ndo esta necessariamente decodificando e estabelecendo a relagdo grafema-
fonema, mas realizando a leitura global das palavras. Entendemos que o método global, representante do
construtivismo, ndo ¢ o mais indicado ao desenvolvimento da leitura e escrita, posto que como evidenciam
estudos recentes da neurociéncia, esse método ativa o hemisfério direito do cérebro e, assim, “[...] mobiliza um
circuito inapropriado, diametralmente oposto ao lado da leitura esperta” (DEHAENE, 2012, 244). Néo
pretendemos, nesse trabalho, elaborar e pontuar as criticas ao referido método. Para tanto, indicamos a leitura de
Martins e Marsiglia (2015) e Dangi6 (2017).
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de aprendizagem da linguagem escrita € uma importante transi¢cdo do uso espontaneo para o

uso intencional da lingua”. Segundo Vigostki (2009, p. 318):

A consciéncia e a intencdo também orientam desde o inicio a linguagem
escrita da crianca. Os signos da linguagem escrita e 0 seu emprego sdo
assimilados pela crianca de modo consciente e arbitrario, ao contrério do
emprego e da assimilacdo inconscientes de todo o aspecto sonoro da fala. A
escrita leva a crianga a agir de modo mais intelectual. Leva-a a ter mais
consciéncia do préprio processo da fala. Os motivos da escrita sdo mais
abstratos, mais intelectualisticos e mais distantes do emprego.

A assimilacdo da linguagem oral na vida cotidiana acontece de forma espontanea, sem
que a crianga estabelece uma relacdo consciente. A escrita, por sua vez, é assimilada de forma
consciente e voluntaria. A linguagem oral e a linguagem escrita sdo diferentes tipos de
objetivacédo, e, assim sendo, desempenham funcdes distintas na pratica social.

Isto posto, na obra Sociologia de la vida cotidiana, Agnes Heller (1977), fil6sofa
hingara e discipula de Lukécs, divide as objetivagdes da atividade humana em dois grandes
niveis, a saber, as objetivacdes da vida cotidiana e as objetiva¢bes nio cotidianas'®. A autora
sistematiza as objetivacdes que constituem a vida cotidiana como objetivacGes genéricas em-
si e as objetivacbes que constituem as esferas ndo cotidianas da pratica social como
objetivacOes genéricas para-si.

Nas objetivacBes genéricas para-si, segundo Duarte (2013, p. 152), “[...] torna-se
necessario uma relagdo mais consciente com aquilo que seja o objeto de apropriacao”. Nao se
trata, porém, de tratar espontaneo e ndo-espontaneo de forma rigida como estados puros entre
cotidiano e néo- cotidiano, mas sdo tendéncias, processos. Em outras palavras, ndo significa
que em relacdo a linguagem oral ndo existam relagdes mais ou menos conscientes. Também
ndo quer dizer que antes da aprendizagem da linguagem escrita, o trabalho com a linguagem
materna preconize apenas a oralidade. Pelo contrario, como ja afirmamos, o dominio da
linguagem oral precede o dominio da escrita, sendo que ja o primeiro deve realizar esse
permanente movimento dialético que vai do espontaneo ao ndo-espontaneo, do cotidiano ao
ndo-cotidiano, incorporando por superacdo a linguagem materna cotidiana a niveis mais
elevados de compreensdo de si mesmo e do mundo.

A linguagem oral consiste numa objetivagéo inicialmente situada na vida cotidiana.
Portanto, uma objetivacdo genérica em-si, mas que, ao se transformar para linguagem escrita

e se incorporar como um meio (instrumento) as objetivacGes mais elevadas, como a ciéncia,

13 Abordaremos essa questdo no primeiro capitulo.
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algumas artes e a filosofia, passa a exigir uma relacdo para-si. No caso da educagéo escolar, o
trabalho com a linguagem pode ser revelador do quanto estejamos sendo capazes de fazer a
mediacdo entre a vida cotidiana e as esferas ndo-cotidianas da pratica social.

Para Vigotski (2001, p. 327) a “[...] a linguagem escrita ¢ uma forma mais elaborada,
mais exata ¢ mais complexa de linguagem”. H4, portanto, entre as duas linguagens uma
diferenca qualitativa, o que nos conduz a formula¢do marxiana segundo a qual a anatomia do
homem ¢ a chave da anatomia do macaco, bem como ao principio metodoldgico nela contido.
Segundo Duarte (2008, p. 71):

Em termos metodoldgicos a afirmacdo de que - a anatomia do homem é a
chave da anatomia do macaco” significa que a pesquisa deve partir da fase
mais desenvolvida do objeto investigado para entdo analisar sua génese e,
depois da analise dessa génese, retornar ao ponto de partida, isto ¢, a fase
mais evoluida, agora compreendida de forma ainda mais concreta, iluminada
pela analise historica. Mas essa analise apoiada na dialética entre o 16gico e
0 histérico s6 se realiza de forma verdadeiramente esclarecedora do objeto
investigado se for apoiada numa perspectiva critica, isto €, se for realizada a
critica daquilo que esteja sendo tomado como a forma mais desenvolvida.

Devido ao alto grau de complexidade da linguagem escrita, mesmo quando a crianga
ja se apropriou dela, ela ainda exerce um dominio muito maior da linguagem oral. O ensino
da linguagem escrita constitui-se, pois, em instrumento cultural altamente complexo, que se
difere da linguagem oral. Entendemos, porém, que a relacdo com a lingua materna, em seu
todo — falada e escrita -, deve caminhar do espontaneo ao intencional, do em-si ao para-si. Isto
é: promover o desenvolvimento da relagdo da crianca com a linguagem oral e escrita, sem
perder de vista as especificidades de ambas, mas sem separa-las por completo. Afinal, apesar
das especificidades, estamos falando da lingua portuguesa. Com base nos estudos de Lukacs e
Heller sobre as relagOes entre a esfera da vida cotidiana e as esferas ndo-cotidianas de
objetivacdo do género humano, poderiamos afirmar que o desenvolvimento do individuo
implica um constante e dialético movimento entre o cotidiano e o ndo-cotidiano.

N&o estamos considerando a educacdo infantil como mera preparacdo para a
alfabetizacdo desenvolvida no ensino fundamental, ao mesmo tempo, ndo se pode
desconsiderar que ela esta inserida nesse movimento. Como afirma Pasqualini (2014, p. 105),
embora [...] ndo deva assumir como finalidade precipua a preparacdo para um estagio futuro
da escolarizacao, o planejamento e conducdo da acdo pedagogica nesse segmento ndo pode
desconsiderar ou desconhecer o vir-a-ser do psiquismo infantil”. Dessa forma, a educagio

infantil ndo pode se furtar de pensar a transi¢cdo ao ensino fundamental e as capacidades que
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devem ser formadas na crianga para tanto. O desenvolvimento, como alerta-nos Martins
(2010, p. 63), “[...] é um processo unitario; ¢ ndo um somatorio de experiéncias que se
sucedem naturalmente de modo linear e mecanico com o passar dos anos”.

A medida que partimos da compreensdo do desenvolvimento histérico-cultural do
psiquismo humano, ndo é possivel pensar o papel do professor como alguém que estimula e
acompanha de modo espontaneo e pragmatico a crianga em seu desenvolvimento a partir de
suas necessidades, desejos e interesses imediatos (PASQUALINI, 2006), reiterando a relacéo
cotidiana da crianga com a linguagem, como tem sido hegemdnico no campo da educacao
infantil, como abordaremos no primeiro capitulo da tese.

A escola, na perspectiva da pedagogia historico-critica, “[...] ¢ uma institui¢do cujo
papel consiste na socializagdo do saber sistematizado” (SAVIANI, 2008a, p. 14), tendo em
vista a transformacéao do saber espontaneo ao saber elaborado, do senso comum a consciéncia
filosofica (SAVIANI, 2007), promovendo a inser¢do consciente dos sujeitos na histdria do
género humano de maneira criativa e transformadora. Para tanto, defende a transmisséo dos
conhecimentos historicamente sistematizados em suas formas mais desenvolvidas e a
intervencdo intencional e consciente do professor como aquele que dirige o processo
educativo e implementa acGes a servi¢o do desenvolvimento.

Quando as concepcbes hegemonicas na educagdo infantil, tais como a Pedagogia da
Infancia e Sociologia da Infancia, enfatizam a crianga como protagonista e sujeito de suas
escolhas em detrimento da diretividade do ensino pelo professor, inimeros empecilhos sdo
criados ao desenvolvimento psiquico daqueles que, enquanto seres humanos principiando seu
processo de formacao, precisam ser orientados haja vista que o substrato do desenvolvimento
alicerca-se, principalmente, nas condigdes concretas de vida na qual a crianga esté inserida e,
portanto, seu desenvolvimento psiquico € dependente dos elementos culturais dos quais se
apropria na relacdo com o outro que deles ja se apropriou.

Com efeito, 0 maximo desenvolvimento psiquico ndo é decorrente de qualquer tipo de
ensino, mas depende da qualidade dos conteudos e das formas como sdo organizados. Para
gue haja aprendizagem e desenvolvimento, ha que existir o ensino planejado intencionalmente
para essa finalidade. O papel da educacdo escolar no desenvolvimento dos individuos
demanda “[...] a andlise dos conteudos veiculados por ela, isto ¢, aponta na direcdo da
natureza dos conhecimentos a serem transmitidos” (MARTINS, 2013a, p. 273). E nesse
sentido que colocamos em tela a linguagem como conteudo a ser transmitido na educacao

infantil.
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A apropriagéo, pelos seres humanos, do saber acumulado, exige acdes dirigidas a essa
finalidade. Assim, a transformacdo da experiéncia humana objetivada nos instrumentos da
cultura (materiais e ndo-materiais) em experiéncia individual requer a mediagcdo de um ensino
organizado e orientado para isso. O trabalho educativo, de acordo com sua natureza e
especificidade, como mostra Saviani (2008a), deve selecionar os elementos culturais que
devem integrar os curriculos escolares (contetidos) e quais as melhores formas de transmiti-
los (meios e métodos de ensino empregados pelos professores), tendo em vista a organizacdo
de um processo gradual, que possibilite a mediacdo entre o ponto de partida e o ponto de
chegada que se almeja para a promogdo do desenvolvimento dos individuos.

Martins (2013a), em consonancia com as ideias de Saviani, afirma que o ensino, e nele
inserido seus contetdos e formas, ndo pode ser entendido desvinculado do sujeito a quem se
destina. Assim sendo, para selecionar os contetidos de ensino e as formas de se ensinar, faz-se
necessario entender, na esséncia e ndo em suas manifestacfes fenoménicas, o destinatario,
superando a significacdo de aluno empirico, que contempla o individuo tal como é em sua
aparéncia, com seus interesses, necessidades e vontades espontaneas. O professor deve
incorporar e superar essas impressdes primarias, alcando a compreensdo do aluno concreto
enquanto sintese de multiplas determinagdes, “[...] entendido, nessa perspectiva, como alguém
que sintetiza, a cada periodo da vida, a historia das apropriacdes que lhes foram legadas
(MARTINS, 20164, p. 25). E nesse sentido que Arce e Martins (2010, p. 41) afirmam que
“[...] todo processo educativo sistematizado exige clarezas acerca de seu destinatario, dado
que requer o conhecimento sobre sua formagao e desenvolvimento™.

A triade conteudo-forma-destinatario sintetizada por Martins (2013a, p. 297) se
coloca como “[...] exigéncia primeira no planejamento de ensino”. Assim, é imprescindivel
analisar os encaminhamentos metodolégicos, ou seja, a forma como os conteddos sdo
organizados em cada momento do desenvolvimento do destinatario. Dentro das diferentes
areas do conhecimento, é preciso identificar quais sdo os elementos da cultura (contetdos)
essenciais a serem transmitidos. Conforme afirma Mukhina (1996, p. 50, grifo nosso), “[...] é
necessario conhecer a relacdo entre o ensino e o desenvolvimento e, baseando-se nessa
relacdo, determinar 0 que e como ensinar a crianga nas varias etapas da infancia”.

O destinatario, segundo Marsiglia e Saviani (2017, p. 4), “[...] determina o grau de
complexidade do conteido e condiciona a forma de realizacdo do trabalho didatico”. Nessa
direcdo, consideramos imprescindivel o esclarecimento das leis que regem o desenvolvimento

da linguagem na crianga pré-escolar para fundamentar e orientar o trabalho pedagdgico na
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educacédo infantil, buscando a partir da compreensédo do desenvolvimento da linguagem na
crianca, lancar contribui¢cbes ao trabalho pedagdgico historico-critico nesse segmento de
ensino.

Portanto, o professor deve dominar os conhecimentos sobre o desenvolvimento
infantil para derivar dele acdes pedagégicas de modo a intervir intencionalmente nesse
desenvolvimento, tendo em vista definir quais contetudos serdo ensinados, organizando-os de
forma sequenciada e, a0 mesmo tempo, articulada. Isto é: a educacéo escolar demanda acdes e
procedimentos operacionais com fins especificos, ou seja, cada acdo sO tem razdo de ser
inserida dentro de uma atividade'®. Deve-se pensar na unidade teérico-metodoldgica com o
objetivo de explorar as maximas possibilidades dos alunos. E, desse modo, a pedagogia
necessita desenvolver metodologias eficientes que contemplem essa unidade.

Vale ressaltar que ndo basta ter o conhecimento sobre as leis que regem o
desenvolvimento, pois isso implicaria pressupor a existéncia de um desenvolvimento que
precederia a aprendizagem. Pelo contrario, compreendemos que o desenvolvimento ndo esta
garantido de antemdo, mas dependerd fundamentalmente da qualidade das mediacGes
oferecidas aos sujeitos envolvidos. As ideias expostas justificam a necessidade de um
aprofundamento tedrico acerca da relagcdo consciente da crianga com a linguagem, buscando-
se contribuir com proposicdes pedagogicas nesse segmento de ensino.

Nossa anélise sobre a relacdo consciente da criangca com a linguagem oral ampara-se
no método marxiano de construcdo do conhecimento: o materialismo histérico-dialético.
Tendo como norte a ideia marxiana de que “[...] toda ciéncia seria supérflua se a forma de
manifestagdo [a aparéncia] e a esséncia das coisas coincidissem imediatamente” (MARX,
1985, p. 271), sabe-se que a esséncia do fendmeno ndo € idéntica & sua aparéncia. Para
desvendar a esséncia das coisas, a ciéncia ndo pode se limitar aquilo que é imediatamente
perceptivel, mas deve ir além das aparéncias e elaborar sistemas conceituais.

Nesse sentido, o ponto de partida é a captacdo empirica e sincrética da realidade, mas
as mediacdes abstratas do pensamento encerram a possibilidade de superar essa condi¢do a
medida que torna possivel a captacdo de realidade como sintese de multiplas determinacdes.
Para analisar um fenémeno psicoldgico, Vygotski (2000) defende a necessidade da analise

cientifica, sendo que a dificuldade de a realizar:

[...] radica no fato da esséncia dos objetos, isto €, sua auténtica e verdadeira
correlacdo ndo coincidir diretamente com a forma de suas manifestacGes

14" Explicaremos de forma mais aprofundada os conceitos de atividade, acdo e operacdo no segundo capitulo.
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externas e por isso € preciso analisar 0s processos; € preciso descobrir por
esse meio a verdadeira relacdo que subjaz nesses processos por detras da
forma exterior de suas manifestacoes. (idem, p. 104).

Conforme o psicélogo soviético, revelar e descrever o que é observavel no fenémeno
ndo é suficiente para a ciéncia, € preciso chegar a sua esséncia. Duarte (2000) explica que a
defesa da epistemologia materialista e dialética no metodo de anélise defendido por Vigotski
condiz com a dialética marxiana. Parte-se, inicialmente, do mundo empirico. Ao captar a
realidade concreta de maneira imediata, os fendmenos sdo percebidos pelo pensamento de
maneira superficial e prisioneira das aparéncias (representacdo caotica do todo). O
pensamento parte do todo, o qual inicialmente se apresenta de maneira imprecisa e caotica. A
analise cientifica decompbe o todo até que se chegue aos sistemas conceituais, capta a
esséncia da realidade pela mediacdo dos conceitos abstratos para, dessa forma, atingir o todo
concreto, caminha do abstrato em direcdo ao concreto, alcangando a representacdo do real na
consciéncia.

A esséncia, por meio de abstracdes, tem forma autdbnoma em relacdo a aparéncia. A
aparéncia, segundo Kosik (1976, p. 11) “[...] indica a esséncia e, a0 mesmo tempo, a
esconde”, ou seja, ¢ parte do fendmeno e expressdo da esséncia. Conforme Lénin (apud
LUKACS, 1970, p. 206), “[...] a aparéncia é a Esséncia em uma de suas determinagdes, em
um de seus aspectos, em um de seus momentos. A Esséncia parece ser precisamente isto. A
aparéncia ¢ o ‘aparecer’ da propria Esséncia em si mesma”.

E nesse sentido que o professor deve se atentar e perceber como a crianca se relaciona
com a linguagem a partir daquilo que ela manifesta espontaneamente. Mas apenas iSso nao
bastal Nao se trata, pois, de desconsiderar totalmente aquilo que é aparente e ignorar a
aparéncia na busca pela esséncia. E preciso incorporar essas manifestacbes aparentes e
superé-las; compreender o porqué e de que forma a esséncia se manifesta dessa forma e ndo
de outra, isto &, compreendendo a crianga enquanto aluno concreto.

Nesse sentido, a forma como a crianca manifesta espontaneamente a linguagem é o
ponto de partida da crianca. Se o papel da escola fosse o de observar e estimular a
linguagem oral, reiterando a relacdo que a crianca ja estabelece com a linguagem em sua vida
cotidiana e aquilo que poderia desenvolver mesmo sem ela, a escola “[...] ndo teria razdo de
ser” (Martins, 2012, p. 94). O ponto de partida do professor sdo os conhecimentos
cientificos e filosoficos que embasam sua préatica pedagogica e norteiam o ponto de chegada

do processo educativo.
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Para realizar tal analise, tomamos como analogia para o método utilizado, uma
passagem de Saramago, no Conto da ilha desconhecida, na qual o escritor portugués afirma:
“Que € necessario sair da ilha para ver a ilha, que ndo nos vemos se ndo saimos de nés"
(SARAMAGO, 1998, p.41). A ideia de Saramago ilustra nosso método de analise. Quando o
escritor afirma que é necessario o0 movimento de tomar distancia para ver, ele aponta na
direcdo da necessidade de sairmos de nés mesmos para saber quem somos, para conhecer.
Assim também é a ciéncia. Nao basta olhar o objeto a partir dele mesmo em sua manifestacao
aparente, é preciso conhecé-lo e, para tanto, distanciar-se dele para enxergar, por meio das
abstracOes necessarias, além daquilo que é imediatamente perceptivel, captando aquilo que ele
é e pode vir a ser.

A criancga, em especial na educacado infantil escolar, passa por diversas transformacoes
em seu desenvolvimento fisico e psiquico: imitara os sons da fala, nascerd o primeiro dente,
sentara com firmeza sozinha, engatinhara, dard seus primeiros passos, falara suas primeiras
palavras e assim por diante. Sdo transformacdes visiveis e perceptiveis em suas manifestagdes
fenoménicas e aparentes que, caso sofram algum atraso nitido, tornam-se preocupantes para
pais e/ou professores. Assim, em relacdo a linguagem, inseridos na sociedade e com pessoas
que ja se apropriaram da fala, a crianca aprendera a falar e orientara seu comportamento de
forma mediada. Mas serda que a crianca desenvolveu a linguagem em suas maximas
possibilidades? Quais objetivacbes da linguagem tem acesso na vida escolar? S&o
objetivacdes em patamares superiores qualitativamente em relacdo a linguagem que ja tem
contato em seu cotidiano?

Nosso objetivo, pois, é a partir de nossa pesquisa tedrico-conceitual, fundamentada na
pedagogia historico-critica e na psicologia histdrico-cultural, contribuir para o planejamento
pedagdgico na educacdo pré-escolar tendo em vista o ensino desenvolvente da lingua
portuguesa. Fundamentamos nossa analise também na fonoaudiologia, em especial, nas
contribuicBes que essa ciéncia traz sobre a consciéncia fonologica, cujo enfoque sera
analisado no terceiro capitulo.

Nessa direcdo, no primeiro capitulo, analisamos caracteristicas da vida cotidiana e
ndo-cotidiana para, em momento seguinte, abordar o papel da escola na mediacdo entre esses
dois niveis da pratica social. Essa ideia defendida por Duarte (2007; 2013) precisa ser pensada
dentro das caracteristicas dos diferentes niveis de ensino e também dos diferentes conteidos

que estdo presentes no processo de escolarizacdo. A educacdo escolar e, dentro dela, a
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educacdo infantil, € uma mediagdo entre o cotidiano e o ndo-cotidiano, embora tenha
predominado nesse segmento de ensino apenas o primeiro, COMo procuraremos evidenciar.

E nesse sentido que nos encaminhamos ao segundo capitulo, cujo objetivo é trazer a
analise o desenvolvimento da linguagem a luz da psicologia histérico cultural e as
especificidades da crianca na educacdo infantil para compreender, na esséncia, o destinatario
do processo educativo. Para tanto, tomamos a periodizacdo do desenvolvimento como
elemento fundamental para compreendermos o psiquismo infantil e a relacdo da crianca com
0 mundo, destacando dessa relagéo o curso do desenvolvimento da linguagem.

No terceiro capitulo, trouxemos mediacdes tedricas a partir da psicologia historico-
cultural e também contribuicdes no campo da fonoaudiologia, mais especificamente, nos
estudos na area da consciéncia fonoldgica e habilidades auditivas, tendo como objetivo buscar
elementos para delimitar quais sdo alguns dos importantes contetidos a serem transmitidos
nesse segmento de ensino, tendo em vista a formacdo de uma relacdo mais consciente da
criangca com a linguagem oral. Além disso, fundamentamo-nos em estudiosos classicos e
contemporaneos da psicologia historico-cultural que abordam a importancia da analise sonora
da palavra como essencial ao desenvolvimento da linguagem escrita.

A vista disso, nosso propdsito no quarto capitulo, com base nas ideias dos capitulos
precedentes, € trazer contribui¢bes para a pratica pedagdgica histérico-critica na educacéo
infantil. Entendemos que ao dominar os fundamentos tedricos interiores a pratica, oS
professores podem ter maior autonomia e criatividade sobre as ferramentas utilizadas. Diante
do exposto, pretendemos contribuir ao planejamento de ensino e organizacdo do trabalho
pedagogico com as criangas da pré-escola tendo em vista 0 ensino desenvolvente da lingua

portuguesa.
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1 AEDUCACAO INFANTIL E O MOVIMENTO PENDULAR ENTRE O COTIDIANO
E O NAO-COTIDIANO

Mas a vocés nos pedimos:

No gue néo é de estranhar
Descubram o que ha de estranho!
No que parece normal

Vejam o que ha de anormal!
No que parece explicado
Vejam quanto ndo se explica!
E o que parece comum
Vejam como é de espantar!
Na regra, vejam o abuso

E, onde o abuso apontar
Procurem remediar!
(BRECHT, 1994, p. 60)

[...] o papel da escola ndo é mostrar a face visivel da lua, isto é, reiterar o
cotidiano, mas mostrar a face oculta, ou seja, revelar os aspectos essenciais
das relacdes sociais que se ocultam sob os fenbmenos que se mostram a
nossa percepcao imediata. (SAVIANI, 2011, p. 201).

Como um péndulo que, num determinado momento esta oscilando para um lado e, em
seguida, para o outro, a escola de educacdo infantil, atualmente, é marcada pela oscila¢éo
entre o cotidiano e o ndo-cotidiano, mas por sua génese, historia e resisténcias de inimeras
ordens®®, sempre pendeu mais ao primeiro do que ao segundo lado. Cabe, porém, repensar
dialeticamente esse movimento para superarmos, nesse segmento de ensino, a acao
pedagogica pautada no senso comum e no espontaneismo em dire¢do a uma formagao tedrica
solida e consistente dos professores que se dedicam a educacao das criangas pequenas.

Na educacao infantil, o predominio do cotidiano se da por duas vias. De um lado, pela
centralidade atribuida aos interesses e necessidades cotidianas que surgem espontaneamente
da crianca, entendida como a protagonista e autora de seu processo de aprendizagem. Tratam-
se, em especial, das perspectivas da Pedagogia da Infancia e da Sociologia da Infancia que,
segundo Lazaretti (2013), ganharam terreno significativo nas discussdes teorico-praticas da

educacao infantil a partir da década de 1990.

15 Como sintetiza Pasqualini (2016c, p. 31): “Filantropia. Guarda. Liberacio da forca de trabalho feminina.
Assistencialismo. Compensagdo de caréncias econdmicas e culturais. Preparacdo para uma fase futura da
escolarizacdo. Antecipacdo dos contelidos e métodos da escola priméria. Prevencdo do fracasso escolar.
Recreacdo. Desabrochar de capacidades naturais. Espontaneismo. Muito ja avangamos, mas muito ainda ha a ser
feito para que possamos de fato superar 0s resquicios dessas concepcfes que marcaram as origens e a histéria do
atendimento institucional a crianga pequena no Brasil, conferindo historicamente a educagdo infantil uma
condicdo de subalternidade diante dos demais segmentos educacionais, como se esse fosse um segmento de
ensino de menor importancia”.
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Por outro lado, o cotidiano se evidencia na prdpria pratica pedagogica, que carece de
conhecimentos que fundamentem cientifica e filosoficamente o trabalho educativo realizado
nesse segmento de ensino. Com efeito, deparamo-nos com a falta de clareza sobre
conteudos, objetivos e encaminhamentos metodoldgicos na educagdo infantil e, mais
especificamente, como foco de nossos estudos, o desenvolvimento da linguagem oral e da
linguagem escrita. Apontamos que esse segmento de ensino vem se constituindo
historicamente no Brasil no bojo da indefinicdo dos conteddos trabalhados com essa faixa
etaria, que como veremos neste capitulo, ndo ultrapassam os limites das esferas praticas
imediatas da vida cotidiana no uso da linguagem.

Entretanto, antes de adentrar nas especificidades da educagéo infantil e, dentro dela, da
educacdo pré-escolar, o leitor precisa compreender o que sdo e a que vem as esferas
cotidianas e ndo-cotidianas da pratica social, para, a luz desse entendimento, verificar como
cada uma delas se expressa (ou ndo) na educacgéo infantil nos tempos atuais.

Nesse sentido, neste primeiro capitulo, colocamos em tela que o processo de
humanizacdo dos seres humanos acontece nos niveis cotidiano e ndo-cotidiano. Cada um
desses niveis, por sua vez, requer dos sujeitos graus de complexidade psiquica e propriedades
psicofisicas distintas'®. O nivel ndo-cotidiano exige uma relacdo voluntaria e consciente
com as objetivagdes historicas do género humano, ao passo que no nivel cotidiano, a pessoa
se relaciona com as objetivacbes de forma essencialmente espontanea e ndo-consciente
(ndo-reflexiva).

No excerto do poeta e dramaturgo aleméo Bertolt Brecht, assim como no trecho de
Dermeval Saviani, precursor e principal referéncia da pedagogia historico-critica, com os
quais iniciamos este primeiro capitulo, evidencia-se a necessidade de superar o cotidiano em
direcdo ao ndo-cotidiano na busca por desnaturalizar aquilo que, aparentemente, é natural,
desvendar aquilo que parece ser inexplicavel; enxergar aquilo que esta oculto nos fenémenos
a nossa percepcdo imediata e, nessa direcdo, compreender com a maxima fidedignidade a
realidade objetiva, mesmo que com limites na imagem subjetiva do que é possivel captar em
relacdo a ela (MARTINS, 2013a).

No ambito da educacédo escolar, destacamos também a necessidade de lidar de forma

voluntaria e consciente com aquilo que, na cotidianidade, lidamos de forma espontanea e

16 Martins (2013b), baseando-se em Vigotski, ao colocar em questdo o curso do desenvolvimento dos conceitos
cientificos (ndo-cotidianos) e conceitos cotidianos, afirma que ambos ndo se desenvolvem da mesma maneira,
evidenciando a superioridade dos conceitos cientificos em relagdo aos conceitos cotidianos, uma vez que os “[...]
conceitos cotidianos e de senso comum nao incidem sobre o desenvolvimento psiquico da mesma maneira que
os conceitos cientificos” (MARTINS, 2013b, p. 140).
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desprovida de reflexdo. Grosso modo, tomando como exemplo 0 nosso objeto de estudo (o
desenvolvimento da linguagem oral como lastro cultural do desenvolvimento da linguagem
escrita), a assimilacao da linguagem oral acontece, por parte da crianca, de modo espontaneo
e ndo-consciente na vida cotidiana, desde seu nascimento. A linguagem escrita, por sua vez,
necessita ser apropriada de forma consciente e voluntaria. Nesse sentido, cabe & educagédo
infantil promover uma relacdo mais consciente e voluntaria da crianca também com a
linguagem oral a medida que tal relacdo contribuira ao desenvolvimento da linguagem escrita,
como defenderemos em nossa tese.

Consideramos que embora a educagdo infantil faca parte de um momento da vida do
ser humano em que h& o predominio da cotidianidade, sendo quase inteiramente absorvido
por ela, e seu funcionamento psiquico seja ainda eminentemente elementar e involuntario
(PASQUALINI, 2010), nessa cotidianidade ja estdo se fazendo presentes os elementos que
serdo os alicerces do ndo-cotidiano. Defendemos que a educacgdo escolar de modo geral e,
como parte integrante dela, a educacdo infantil de modo particular, deve trabalhar de forma
planejada e intencional 0 movimento permanente entre o cotidiano e o ndo-cotidiano no
desenvolvimento humano. Esse movimento permitira ampliar cada vez mais, na crianga, suas
necessidades, capacidades e possibilidades para lidar com a dindmica do cotidiano ao nao-
cotidiano e vice-versa.

Para analisar as especificidades, diferencas e movimentos existentes entre as
atividades cotidianas e ndo-cotidianas, baseamo-nos, fundamentalmente, na teoria do
cotidiano de Agnes Heller (1991; 2004) - filosofa hiingara, integrante da chamada “escola de
Budapeste” e discipula de Gyorgy Lukacs. Recorremos também as anélises de Duarte (2013;
2007) sobre o papel da dialética entre objetivacdo e apropriagdo na formacdo humana. Em
seguida, a partir da andlise tedrica das relacdes entre a vida cotidiana e 0 ambito das esferas
ndo-cotidianas da atividade social, traremos a baila a maneira como esses dois niveis tem se
expressado na educacéo infantil.

Nessa diregdo, inicialmente discorreremos, mesmo que brevemente, sobre 0 processo
dialético entre apropriacdo e objetivacdo, que caracteriza a atividade humana, constituindo-se
como a dindmica essencial da formagcdo do género humano e do desenvolvimento dos
individuos, na qual o ser humano transforma a realidade objetiva ao mesmo tempo em que se
transforma, como mostraremos no primeiro item. A partir dessa compreensdo, nos momentos
subsequentes do primeiro capitulo, abordaremos as objetivacfes da vida cotidiana e da vida

ndo-cotidiana e a relacdo dialética entre 0 espontaneo e o ndo-espontaneo, evidenciando que
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tem predominado na educacdo infantil apenas a relagédo espontanea com as objetivacGes do

género humano.

1.1 A relacéo entre objetivacéo e apropriagéo no desenvolvimento humano

Como tem sido defendido desde as obras classicas do marxismo, o processo de
desenvolvimento humano € cultural, historico e socialmente condicionado. Para que 0s
membros da espécie humana se tornem homens e mulheres hodiernos, é-lhes necessario se
apropriar da cultura objetivada pelas gerac6es passadas. Isso significa que, rigorosamente
falando, a apropriacdo da cultura é decisiva na formacdo do ser humano, no processo de
superacéo do ser hominizado em direcdo ao ser humanizado. Como afirma Leontiev (2004, p.
282), “[...] a hominizacdo, enquanto mudangas essenciais na organizagao fisica do homem,
termina com o surgimento da historia social da humanidade”.

Leontiev (idem) evidencia que a partir do surgimento da espécie Homo sapiens, a
evolucdo humana se libertou das dependéncias bioldgicas e passou a ser determinada pelo
desenvolvimento da pratica social. Enquanto o desenvolvimento dos demais animais acontece
essencialmente por alteraces no codigo genético, com o aparecimento dessa espécie humana,
apenas as leis socio-historicas passam a reger a evolugio dos seres humanos. E nesse sentido
que Leontiev afirma que o ser humano “[...] ndo esta evidentemente subtraido ao campo de
acao das leis biologicas. O que é verdade é que as modificacdes biologicas hereditarias néo
determinam o desenvolvimento socio-histérico do homem e da humanidade” (idem, p. 282).

O materialismo historico-dialético, sistema filoséfico da pedagogia histérico-critica e
da psicologia historico-cultural e, assim sendo, concep¢do que orienta nossa pesquisa, tem
como premissa fundamental a historicidade do ser humano e o processo pelo qual o género
humano se desenvolve e se transforma como resultado de sua atividade vital, denominada por
Marx de trabalho. Em seu sentido ontoldgico, o trabalho marca a concepgdo de ser humano,
do desenvolvimento de suas caracteristicas como tal, suas necessidades e possibilidades.
Dentre tais caracteristicas, situa-se como uma delas a linguagem.

O trabalho é, pois, a atividade que diferencia os seres humanos dos demais animais,
entendido como atividade humana que, a0 mesmo tempo, conserva e transforma a realidade
objetiva. Com efeito, é o trabalho que medeia a histéria do desenvolvimento do ser humano.
Segundo o pensamento de Marx e Engels, o trabalho € atividade consciente e intencional dos

seres humanos sobre a natureza, engendrando as mais decisivas transformacdes tanto no ser
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humano quanto na natureza. Conforme Engels (2004, p. 13), o trabalho “[...] é a condi¢do
basica e fundamental de toda a vida humana. E em tal grau que, até certo ponto, podemos
afirmar que o trabalho criou o préprio ser humano™.

Nesta perspectiva, o trabalho é entendido como a atividade na qual o ser humano
modifica a natureza para produzir os meios de satisfacdo de suas necessidades e, ao modifica-
la, modifica a si proprio, e é assim que tem inicio a historia social da humanidade (DUARTE,
2013). Por meio da atividade de producdo dos meios necessarios a satisfacdo das
necessidades, acontece a humanizacdo da natureza e, a0 mesmo tempo, do proprio ser
humano. Diferente dos demais animais, o ser humano ndo se limita a adaptar-se a natureza ao
seu redor, mas a transforma, adaptando a natureza a si.

Segundo Markus (1974, p. 82), “[...] a atividade do animal se limita a aquisi¢do direta
e, em geral, ao simples consumo dos objetos que lhes sdo necessarios”. Por sua vez, a
atividade humana, o trabalho, é norteada a satisfacdo de necessidades, porém ndo de forma
direta, mas sim como atividade mediada por instrumentos de trabalho. Nesse sentido,
enquanto a atividade dos animais se caracteriza pela satisfacdo direta de suas necessidades
naturais, a atividade dos seres humanos se caracteriza pela criacdo dos meios de satisfacdo de
suas necessidades, 0 que por sua vez, cria novas necessidades no decorrer do processo
historico, que ultrapassam em muito as naturais, bioldgicas e imediatas da espécie. Portanto, o
ser humano age de acordo com seus objetivos, direciona sua atividade conscientemente, néo
se submetendo inteiramente a espontaneidade da natureza.

Assim, oser humano se humaniza ao produzir os meios para satisfacdo de suas
necessidades a medida que a transformacao objetiva requer uma transformacéao subjetiva, isto
é, do proprio ser humano (DUARTE, 2013). Na dialética entre apropriacdo e objetivacdo,
sujeito e objeto sdo transformados. Cria-se uma realidade humanizada quando o ser humano
se apropria da natureza por meio do trabalho, transforma-a e nela se objetiva.

E nesse sentido que o trabalho é sempre um processo de objetivacdo (MARX, 2010;
MARKUS, 1974). A objetivagdo ¢, para Marx (2010, p. 80), “[...] o trabalho que se fixou num
objeto, fez-se coisa!”. Denomina-se processo de objetivacdo®’ porque nele ha transferéncia de
atividade do sujeito ao objeto, isto &, a atividade do sujeito se corporifica em propriedades do
objeto (DUARTE, 2013). Como exemplifica Duarte (idem, p. 9), “[...] a atividade do

17 Utilizamos a palavra objetivacio tanto para o processo de objetivacdo como para os resultados desse
processo. Isso pode trazer uma certa imprecisdo na linguagem, mas a propria literatura que empregamos utiliza a
mesma palavra para os dois sentidos.
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marceneiro transmuta-se em caracteristicas de um armario, de uma mesa ou de uma cadeira; a
atividade de um escritor transforma-se em um livro; a de um pintor, em um quadro; a de um
professor, em uma aula”. Desta maneira, no caso de uma palestra, por exemplo, existe a
materialidade do som (a voz), mas, a0 mesmo tempo, ndo é a voz por si sé que define esse
tipo de apresentacdo oral, mas o contetdo ideal (ndo-material) da fala do sujeito, pois como
bem define Vygotski (2009, p. 398): “[...] a palavra desprovida de significado ndo ¢ uma
palavra, ¢ um som vazio”®, Também o leitor desta tese, embora esteja lendo-a em algum
suporte material, seja impressa no papel ou na tela do computador, pode perceber que ndo é o
suporte que a define, mas sim seu conteudo ideal.

Isto posto, 0s processos de apropriacao e objetivacdo nao se reduzem a producgéo e uso
de instrumentos em sentido estrito, ou seja, aos objetos materiais, mas consideram-se
objetivacdes da cultura também as objetivacbes nao-materiais, isto €, os elementos que
compdem a cultura ndo-material, tal como a linguagem, as ideias, a filosofia, a arte e a
ciéncia. Segundo Duarte (2013, p. 34) “[...] além destes [os objetos materiais], as mais
elementares formas de atividade vital humana contém, necessariamente, outras formas de
objetivacdo e apropriacdo: a linguagem e as relacdes entre os seres humanos”.

Para realizar a atividade de trabalho, o sujeito precisa aprender a usar instrumentos, o
que exige a aprendizagem tanto das fungdes que o instrumento pode desempenhar no processo
laboral como das operacGes que o sujeito deve executar acertadamente para o uso eficiente do
instrumento. Assim, pode-se dizer que o instrumento contém atividade social cristalizada e
que tal atividade devera ser transferida do objeto ao sujeito, o que é chamado de processo de
apropriacdo (LEONTIEV, 2004). Assim sendo, a apropriagdo é o caminho inverso da
objetivacdo, visto que nela ha a transferéncia, para o sujeito, da atividade humana acumulada
gue existe no objeto.

A atividade humana se objetiva nos instrumentos da cultura material e ideativa, pois
como explica Leontiev (idem, p. 283), “[...] no decurso da atividade dos homens, as suas
aptiddes, os seus conhecimentos e 0 seu saber-fazer cristalizam-se de certa maneira nos seus
produtos (materiais, intelectuais, ideais) ”. Dessa forma, o processo de apropriacdo da cultura
tem como uma de suas principais caracteristicas a formacdo de novas aptidées a medida que,
ao se apropriar da cultura, o sujeito reproduz “[...] os tracos essenciais da atividade encarnada,
acumulada no objeto” (idem, p. 286) e, dessa forma, a atividade dos seres humanos

acumulada nos produtos culturais se transfere aos sujeitos. A apropriacdo, portanto, é a

18 Aprofundaremos essa ideia no segundo capitulo.
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incorporacédo a atividade do individuo de sinteses da atividade social humana historicamente
objetivada. De acordo com o autor, “[...] a assimilacdo no homem ¢ um processo de
reproducdo, nas propriedades do individuo, das propriedades e aptiddes historicamente
formadas da espécie humana” (idem, p. 288).

Como mostra Luria (1979b), na transicdo da historia natural dos animais a histéria
social do ser humano, destacam-se dois fatores: um é o trabalho e 0 emprego de instrumentos,
0 outro é o aparecimento da linguagem. Em consonancia com essa afirmacao, Leontiev (2004)
recorre a ideia de Marx (2007) de que a linguagem € a consciéncia pratica dos seres humanos.
Segundo o autor, a linguagem, assim como a consciéncia, € produto da atividade humana e
“[...] s6 aparece no processo de trabalho, ao mesmo tempo que ele” (idem, p. 92). Com efeito,
a atividade de trabalho é, em sua origem, uma atividade coletiva e, assim sendo, requer, entre
outras coisas, a comunicacgao entre os seres humanos. Como produto da atividade coletiva,
“[...] o nascimento da linguagem sé pode ser compreendido em relagdo com a necessidade,
nascida do trabalho, que os homens sentem de dizer alguma coisa” (idem, ibidem).

No processo de trabalho socialmente dividido, segundo Luria (2001), emerge nos
seres humanos a necessidade de se comunicarem. Analogamente, Duarte (2013) afirma que a
producédo da linguagem € o meio que o ser humano criou para satisfazer a necessidade de
comunicag¢do, que ¢ “[...] uma necessidade vital para a atividade coletiva de trabalho” (idem,
p. 35). Como mostra-nos Leontiev (2004, p. 92), “[..] no trabalho os homens entram
forcosamente em relacdo, em comunicagdo uns com os outros. Originariamente, suas ac0es, 0
trabalho propriamente, e a sua comunicagao tornam-se um processo tnico”.

Nesse sentido, ao serem criados instrumentos de comunicacdo para atender as
necessidades, geram-se novas necessidades no decorrer da historia. Segundo Luria (2001), a
palavra, como signo®®, tem sua génese no processo de trabalho e na comunicacgio por ele
engendrada. No inicio do desenvolvimento da linguagem, as palavras eram estreitamente
relacionadas com os gestos, acOes, entonacdo e com a atividade préatica, sem existéncia
independente dela. Assim sendo, “[...] nas primeiras etapas do desenvolvimento da linguagem
a palavra possuia um carater simpraxico” (idem, p. 28) e, portanto, tinha significado somente

dentro da atividade pratica, ou seja, apenas era compreendida na atividade por aqueles que

19O conceito de signo sera devidamente aprofundado no capitulo subsequente. Por ora, é importante explicitar
que entendemos signo a luz de Vigotski, ou seja, 0 signo aparece como elemento mediador do desenvolvimento
do psiquismo. E, pois, 0 meio que o ser humano possui para dominar o psiquismo; um instrumento psicolégico
para influenciar a sua propria conduta e a dos outros, ou seja, “[...] ¢ um meio para a sua atividade interior,
dirigida para dominar o proprio ser humano” (VYGOTSKI, 2000, p. 94).
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nela estavam inseridos. Os significados podiam ser diferentes dependendo da situagao e eram
compreendidos a depender de gestos, entonacéo e o contexto simpraxico®.

Todo o desenvolvimento historico da linguagem é, nas palavras de Luria (idem, p. 29),
“[...] a historia da emancipagdo da palavra do terreno da pratica, da separacdo da fala como
atividade autbnoma e seus elementos - as palavras - como um sistema auténomo de codigos”.
Assim, na medida em que a linguagem se desenvolve, acontece a emancipacdo das palavras
do contexto simpraxico. Acontece, pois, a passagem da linguagem a um sistema sinsemantico,
ou seja, “[...] sistema de signos que estdo enlacados uns aos outros por seus significados e que
formam um sistema de codigos que podem ser compreendidos, inclusive quando ndo se
conhece a situagdo” (idem, p. 29), tornando-se 0 principal instrumento de codificacdo da
realidade e transmissdo da experiéncia. Quando a linguagem se separa da atividade pratica
imediata, segundo Leontiev (2004, p. 94), “[...] as significacdes verbais sao abstraidas do
objeto real e s6 podem portanto existir como fato da consciéncia, isto €, como pensamento”.

Portanto, a consciéncia apenas existe nas condicOes da existéncia da linguagem, que
por sua vez, tem génese concomitante com ela, isto é, no trabalho. A consciéncia, segundo o
autor, “[...] ¢ o reflexo da realidade, refratada através do prisma das significagdes e dos
conceitos linguistico, elaborados socialmente” (idem, p. 94), que adquirem diferentes
caracteristicas a depender das condigdes objetivas de vida e educacao.

Conforme Luria (2001), o ser humano, diferente dos animais, é capaz ndo apenas de
acumular sua experiéncia visual imediata, mas a experiéncia da humanidade, sintetizada na

linguagem. Portanto, a atividade de comunicacao foi desenvolvendo-se e se:

[...] objetivando, ao longo da histéria primitiva, em signos e em sistemas de
signos, isto é, linguagem. Esses sistemas de signos transformam-se em
sistemas internos, orientadores da atividade de pensamento, num processo
infinito de interiorizacdo e exteriorizacdo. A apropriagdo da linguagem é a
apropriacdo da atividade historico e social de comunicacdo que nela se
acumulou, se sintetizou. (DUARTE, 2013, p. 34).

No que diz respeito ao desenvolvimento cultural humano, pode-se afirmar que a
ontogénese nado repete necessariamente a filogénese, isto €, o desenvolvimento da linguagem,
na crianca, nao repete o desenvolvimento da linguagem na espécie humana. Destarte, 0

desenvolvimento da linguagem na ontogénese da crianca se da no processo de apropriacéo da

20 Luria (2001) explica que esse carater sinsemantico autbnomo de cddigos, privado do contexto simpraxico,
expressa-se em sua forma mais desenvolvida na linguagem escrita. Retomaremos essa ideia no terceiro capitulo
ao tratarmos das especificidades da linguagem escrita.
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experiéncia geral da humanidade e por meio da comunicagdo com os adultos. Entretanto,
como afirma Luria (2001), “[...] a formacao ontogenética da linguagem ¢ também, em certa
medida, a emancipagdo progressiva do contexto simpraxico e a elaboracdo de um sistema
sinsemantico de codigos [...]” (idem, p. 29)?1. Afirmar que a crianca apenas assimila a
linguagem por meio da comunicagdo com os adultos significa que a apropriacéo e objetivacéo
da experiéncia humana requer sempre a relagdo com outros individuos?. Conforme afirma
Martins (2011, p. 43): “[...] as objetivacdes trazem consigo toda uma significacdo social,
representam o resultado de uma ampla prética social, e é assim que ndo se pode conceber essa
relacdo como uma relacdo automatica, independente, que se dé entre o individuo e as
objetivacdes”.

Assim também Leontiev (2004), a respeito do processo de transmissdo, as novas
geracOes, das objetivacOes resultantes do desenvolvimento sécio-histérico, explica que tais
aquisicoes da cultura humana ndo estdo dadas a priori, mas apenas postas no mundo. Para que
0s sujeitos se apropriem dessas aquisi¢Oes, dessas objetivacbes humanas, para fazer delas as
suas aptiddes - “os orgdos da sua individualidade” - faz-se necessario relacionar-se com 0
mundo por meio da relacdo com outros seres humanos. Como exemplifica o autor, “[...]
mesmo a aptiddo para usar a linguagem articulada s6 se forma, em cada geracdo, pela
aprendizagem da lingua que se desenvolveu num processo histérico, em funcdo das
caracteristicas objetivas dessa lingua” (idem, p. 284). E nesse sentido que Leontiev traz um

exemplo bastante ilustrativo e esclarecedor:

Se 0 nosso planeta fosse vitima de uma catastrofe que s6 pouparia as
criangas mais pequenas e na qual pereceria toda a populacdo adulta, isso nao
significaria o fim do género humano, mas a historia seria inevitavelmente
interrompida. Os tesouros da cultura continuariam a existir fisicamente, mas
ndo existiria ninguém capaz de revelar as novas geracdes 0 seu uso. As
maquinas deixariam de funcionar, os livros ficariam sem leitores, as obras de
arte perderiam a sua funcdo estética. A histéria da humanidade teria que
recomegar. (LEONTIEV, 2004, p. 291).

Ao trazer a baila os processos de objetivacdo e apropriacdo, estamos diante, pois, de

“um processo de educacdo” (idem, p. 290). Neste processo, essencialmente, educativo, as

21 Voltaremos a abordar o desenvolvimento da linguagem na crianga no segundo capitulo. Assim, retomaremos
essa ideia de emancipagédo progressiva da linguagem do contexto simpraxico na ontogénese.

22 Essa pode parecer uma afirmacdo Obvia ao leitor, mas tendo em vista as concepcBes pedagdgicas
hegemdnicas, faz-se necessario afirmar e reafirmar que nenhum ser humano aprende sozinho. Mesmo em
processos autodidatas existe a mediacdo de outras pessoas que acontece de maneira indireta. Quando um sujeito
I& um livro sozinho e aprende algo novo, por exemplo, esta em contato com a cultura que foi objetivada no livro
por outrem, que por sua vez, apropriou-se da cultura acumulada pelas geracfes passadas.
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pessoas transmitem, as novas geragdes, as objetivacdes acumuladas pelas geracdes passadas.
Como bem explica Leontiev, tomando de exemplo os objetos da cultura humana, estes ndo
existem somente enquanto objetos fisicos, mas tem um significado que nao estd dado de
imediato nos objetos em si. Nos instrumentos estdo incorporadas e fixadas as operagdes do
trabalho humano e suas funcdes sociais.

Quando a crianga pequena aprende a usar a colher, estd tendo contato com um objeto
criado pelos seres humanos em determinado momento da historia para satisfazer uma
necessidade, ao mesmo tempo, esta aprendendo a funcédo social definida pelo género humano
a este objeto por meio da observagdo e imitacdo. O adulto, ao ensinar a crianca qual é a
funcéo desse objeto, revela aquilo que universalmente caracteriza o objeto como tal. Ademais,
a colher exige o desenvolvimento da habilidade manual da crianga, tal como a habilidade
motora fina. Ao complexificar suas capacidades e aprender a usar o garfo e a faca
desenvolvera ainda mais a mobilidade dos dedos, a coordenacéo bilateral etc. Esse exemplo
que nos € tdo familiar, ilustra que a crianga, ao entrar em contato com esse objeto da vida
cotidiana, por meio da relagdo com o outro ser humano, reproduz seu significado social, e
nesse processo, reproduz os tragos essenciais da atividade humana cristalizada nele e,
concomitantemente, as operagdes motoras e mentais ali encarnadas?.

Voltando ao exemplo de Leontiev sobre a catastrofe no planeta Terra, sem alguém que
significasse a crianca o objeto colher e transmitisse a ela a atividade humana cristalizada neste
instrumento, este seria tdo somente um objeto fisico vazio de sentido e significado. Sem o
processo educativo, portanto, ndo seria possivel “[...] a transmissdo dos resultados do
desenvolvimento sécio-historico da humanidade para as geragdes seguintes” (idem, p. 291). O
ser humano, em claras palavras, teria que reinventar a roda!

Também no processo de assimilacdo da linguagem, o sujeito se apropria de sinteses de
significacGes acumuladas ao longo da historia, ou seja, operacdes de pensamento sintetizadas.
Conforme Duarte (2013, p. 149):

[...] A crianga apropria-se da linguagem em atividades de comunicacédo
pratica com os adultos nas quais ela, simultaneamente, realiza o processo de
objetivacdo do seu pensamento. Claro que ela ndo faz isso sozinha; ela
aprende com os adultos nas situaces concretas que vive com eles e nas
quais os adultos se comunicam com a crianga empregando a linguagem. Ao
se apropriar da linguagem, a crianca apropria-se de uma sintese da

2 Essa ideia de Leontiev (2004) ¢ importante para o leitor compreender, no segundo capitulo, a atividade objetal
manipulatéria na primeira infancia e, em especial, a importancia da atividade conjunta.
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experiéncia humana de pensamento que se acumulou nessa objetivacdo do
género humano.

Dessa forma, também os objetos ndo-materiais, tal como o saber escolar, e inserido
nele, a lingua portuguesa oral e escrita, € sintese de atividade humana acumulada, que no
espaco escolar, é dosada e sequenciada de modo a viabilizar que os alunos se apropriem do
patrimbnio humano-genérico passando do seu ndo-dominio ao seu dominio (SAVIANI,
2008a). Assim, se no conhecimento existe atividade humana objetivada, que por sua vez,
apresenta-se em forma de sintese da experiéncia social acumulada, o ensino que promove o0
desenvolvimento sera aquele que conseguir fazer com que o aluno se aproprie da esséncia da
atividade humana sintetizada naquele conhecimento. Analisando essa dialética entre
objetivacdo e apropriacdo no que se refere ao curriculo escolar, Duarte (2016a, p. 2) emprega

a imagem do mito da ressurrei¢éo:

Os contetdos escolares sdo, frequentemente, acusados de serem coisas
mortas, distantes da vida real dos alunos. Divergindo dessa visdo que separa
e opbe 0 passado e 0 presente, 0 processo e 0 produto, afirmo que os
conhecimentos cientificos, artisticos e filos6ficos carregam atividade
humana condensada, sintetizada, ou seja, vida em forma latente. O trabalho
realizado sobre esses conhecimentos, com a finalidade de transmiti-los as
novas geragbes, traz 0s mortos novamente a vida. Mas esse milagre da
ressurreicdo, realizado pela atividade educativa, tem como consequéncia que
0s mortos ressurretos se apoderem dos vivos, ou seja, a atividade contida
nesses conhecimentos transforma-se em atividade mental dos alunos e se
incorpora a sua individualidade, a sua “segunda natureza”?.

E nesse sentido que Duarte (2013) analisa o papel da dialética entre objetivagio e
apropriacdo na formacdo da individualidade e explica que esses processos constituem a
esséncia da historicidade do ser humano, a autoconstrucdo histérica do género humano e o
desenvolvimento do individuo como um ser histérico-social. A producdo e reproducdo da
vida humana se realiza por meio da dindmica essencial da relacdo entre apropriagdo e
objetivacdo que caracteriza a atividade de trabalho.

O ser humano se desenvolve pelas media¢cdes materiais e ndo-materiais que incorpora
a sua atividade. Com efeito, os processos de apropriacao e objetivacdo da cultura passam pela
mediacdo das relacGes sociais, do uso de ferramentas e internalizacdo de signos, criados ao
longo da histdria social do género humano. Tudo na cultura é, de alguma forma, mediado.
Poderiamos afirmar que, na vida cotidiana, a relacdo dos seres humanos com as objetivacdes €

mais imediata em comparacdo a outros ambitos da préatica social como a ciéncia, a arte, a

2 Aqui o autor se refere ao emprego que Saviani (2008a) faz da ideia de “segunda natureza humana”.
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politica?® e a filosofia. Contudo, essa imediatez é relativa, pois a rigor, todo comportamento
humano é mediado por ferramentas, signos e relagdes sociais.

Nesse sentido, imediatos seriam tdo somente 0S processos puramente organicos.
Entretanto, até mesmo estes processos, a medida que estdo inseridos num ambiente formado e
constantemente transformado pelos seres humanos, passam pela mediacdo da atividade
humana e, portanto, sofrem interferéncia da cultura. A alimentacdo humana, por exemplo, é
uma necessidade bioldgica de sobrevivéncia, mas ao mesmo tempo, com o desenvolvimento
historico-cultural, distancia-se do puramente biolégico ao incorporar um universo simbolico
que historicamente determina o comportamento alimentar dos seres humanos, condicionando
a construcdo social do seu paladar.

Podemos citar ainda a percepgéo visual, auditiva e todo o sistema sensorial, pois como
explicou Marx (2010b, p. 110), “[...] a formagdo dos cinco sentidos ¢ um trabalho de toda a
historia do mundo até aqui”. Assim sendo, a visdo, o olfato, o paladar, a audicdo e o tato dos
seres humanos, embora pressuponham uma base orgénica, ndo se limitam a ela. Os sentidos
humanos se transformam pela apropriacdo da cultura e passam a ser condicionados por ela,
educados e humanizados. Ou seja, os sentidos humanos sdo também mediados pela cultura.
Com efeito, a imediatez, em sua forma pura, apenas pode ser encontrada na natureza nao-
humana.

As objetivacOes da cultura estdo presentes na vida do individuo em sua cotidianidade.
Dadas as caracteristicas das atividades constitutivas da vida cotidiana e do funcionamento do
psiquismo cotidiano (ROSSLER, 2006), o individuo se relaciona com as pessoas, com 0S
instrumentos e signos de maneira imediata, mas ndo no sentido da imediatez prdpria a
natureza. E imediata, pois as acdes acontecem de forma espontinea e ndo exigem a mediacio
de reflexdes ou um distanciamento ao que esta dado, tal como se da nas objetivacdes nao-
cotidianas, como sera explicado no préximo item.

Destarte, com base nessas consideracdes, colocamos em tela as caracteristicas das
objetivacOes que constituem os niveis cotidiano e ndo-cotidiano e, nessa dire¢do, conduzimos
o leitor a analise da relacdo dos seres humanos com a cultura tendo como parametro a
dialética entre o0 espontaneo e o nao-espontaneo nas atividades cotidianas e ndo-cotidianas

existentes na relacdo dos seres humanos com as objetivacdes na prética social.

%5 Empregamos o termo “politica” com o significado de atividade conscientemente voltada para a tomada de
decisdes sobre a organizacdo da sociedade e seus processos de desenvolvimento. Nesse sentido, politica ndo se
reduz as disputas entre os partidos politicos, especialmente considerando-se a subsuncdo dessas disputas a légica
de reproducéo do capital.
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1.2 As objetivagdes da vida cotidiana e da vida nédo-cotidiana

A crianga, ao nascer, insere-se em um mundo no qual ha um longo percurso historico
ja trilhado pelas geracdes que a precederam, deparando-se com instrumentos materiais e ndo-
materiais em seu entorno, colocando-se passos a frente da natureza. Isto posto, podemos
afirmar que o bebé& humano tem supremacia sobre quaisquer filhotes dos animais mais
desenvolvidos, pois como mostra-nos Mukhina (1996, p. 7), a crianga “[...] ndo utiliza apenas
sua pequena experiéncia pessoal, mas também a experiéncia de toda a humanidade, que
gradualmente lhe ¢ transmitida pelos adultos”.

No movimento de producdo da propria existéncia humana, resultam as objetivacOes
criadas pelos préprios seres humanos, das quais a crianga precisa se apropriar para humanizar-
se. Portanto, para que o desenvolvimento historico-social do ser humano se efetive €
necessario que ele se aproprie dos elementos da cultura por meio da relagdo com os outros
seres humanos que deles j& se apropriaram, um processo que caminha da apropriacdo dos
objetos constitutivos da vida cotidiana, desde as objetivacGes mais elementares, tais como 0
uso dos talheres, o uso de vestimentas, habitos de higiene etc., até as mais elevadas esferas da
pratica social, como a ciéncia, a arte, a politica e a filosofia.

Heller (1991) classifica as objetivacdes da atividade humana em dois grandes niveis
qualitativamente diferentes, a saber, as objetivacGes da vida cotidiana e as objetiva¢des-nédo
cotidianas. A fildsofa hingara sistematiza as objetivacBes que constituem a vida cotidiana
como objetivacdes genéricas® em si e as objetivacdes que constituem as esferas no-
cotidianas da pratica social como objetivacBes genéricas para si.

Segundo Lukacs (1966a), a cotidianidade é ponto de partida e ponto de chegada da
atividade social. As esferas ndo-cotidianas tém sua génese historica na vida cotidiana e
representam um certo estagio de desenvolvimento historico-social. E da vida cotidiana que
emergem as formas superiores de objetivacBes e é a ela que retornam, incorporam-se a ela,
complexificando-a e possibilitando a elevagcdo da consciéncia dos seres humanos sobre a
realidade objetiva.

Para diferenciar as atividades constitutivas da vida cotidiana e as atividades ndo-
cotidianas, Heller (1991) parte da dialética entre a reproducao do individuo e a reproducéo da
sociedade. As atividades cotidianas sdo as atividades relacionadas diretamente a reproducao
da existéncia do individuo, embora indiretamente garantam a reproducédo da sociedade. Como

% O termo “genérica” se refere ao género humano. Trata-se da qualidade de ser genérico, pertencente ao género
humano.
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por exemplo: comprar alimento, alimentar-se, dormir etc. As atividades ndo-cotidianas, por
sua vez, estdo diretamente relacionadas a reproducdo da sociedade e, mesmo que
indiretamente contribuam para a reproducdo do individuo, ultrapassam objetivos, pontos de
vista e motivacgdes particulares (DUARTE, 2007), por exemplo, a atividade de um professor,
escritor, artista ou cientista. Mesmo que 0s sujeitos realizem suas atividades cotidianamente,
essas séo atividades ndo-cotidianas.

Assim sendo, a reproducdo do individuo e a reproducdo da sociedade estdo
dialeticamente vinculadas, visto que a sociedade ndo se reproduz sem a reproducdo dos
individuos, aquilo que Heller (1991, p. 27) chamou de reprodu¢ao do “pequeno mundo” e,
mutuamente, é a reproducdo dos individuos que torna possivel a reproducdo da sociedade, a
reproducao do género humano, o “grande mundo”.

Como afirma Heller (2004, p. 26), “[...] em nenhuma esfera da atividade humana [...] é
possivel tracar uma linha divisoria rigorosa e rigida entre o comportamento cotidiano e 0 ndo
cotidiano”. A vida do individuo ¢ uma s6, mas a0 mesmo tempo, ¢ constituida tanto pelas
atividades cotidianas como pelas esferas ndo-cotidianas. Em suma, a cotidianidade estd no
ndo-cotidiano, uma vez que nele é incorporada e superada, assim como o ndo-cotidiano se
incorpora a cotidianidade dos sujeitos, o que impossibilita uma separacao precisa entre esses
dois ambitos da vida social. Nas objetivacGes genéricas para si, 0s seres humanos superaram a
cotidianidade em dire¢do ao ndo cotidiano, sendo que essa relacdo deve ser compreendida a
luz do movimento dialético da realidade que comporta todos esses aspectos da atividade
humana.

Sobre a relagdo entre o cotidiano e o ndo-cotidiano, vinculada respectivamente a
reproducdo do individuo e a reproducdo do género humano, faz-se necessario diferenciar a
reproducdo do género humano e a reproducao das demais espécies animais. Os seres humanos
sO podem reproduzir a sociedade se se reproduzirem biologicamente. Contudo, enquanto, a
espécie animal se reproduz automaticamente com a reproducdo dos membros da espécie, a
reproducdo do género humano ndo se identifica com a reproducéo do individuo. A procriacdo
bioldgica da espécie humana é necessaria, mas por si sé ndo garante a reproducdo do género
humano. O desenvolvimento de cada pessoa ndo € garantido pela procriacdo bioldgica da
espécie, como nos demais animais, mas depende da reproducdo em cada individuo das
objetivagdes acumuladas pelo género humano. (DUARTE, 2007).

Duarte (2007, p. 25) define o género humano como “[..] a objetividade das

caracteristicas humanas historicamente formadas”. Assim, aquilo que caracteriza o ser
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humano esté objetivado na cultura, da qual o individuo precisa se apropriar para tornar-se, de
fato, um ser humano. Por conseguinte, para a reproducdo da sociedade ndo basta que 0s
individuos sobrevivam e se reproduzam biologicamente, mas também que reproduzam o
género humano. Para tanto, é necessario que se apropriem das objetivacGes humano genéricas
ja existentes, reproduzam-nas, superem-nas, criem novas objetiva¢@es, dando continuidade a
historia humana.

Posto isso, a vida cotidiana é definida por Heller (1991) como o conjunto de
atividades necessarias a reproducdo - no sentido de continuidade da existéncia - de cada
pessoa. As objetivacBes genéricas em-si sdo apropriadas pelos seres humanos na esfera da
vida cotidiana. Fazem parte desse primeiro nivel as objetiva¢cBes humanas cuja apropriacao,
reproducdo e producdo acontece de modo essencialmente esponténeo e nao-reflexivo, sem
exigir uma relacdo consciente com as objetivacdes da cultura material e ndo-material.
Incluem-se nessa esfera de objetivacGes: 0s objetos (utensilios e instrumentos), a linguagem,
0S USO0S e costumes.

Heller analisa as principais caracteristicas que compdem a estrutura da vida cotidiana
e destaca, entre elas, a espontaneidade. Quando Heller afirma a cotidianidade como o ambito
da vida humana que se estrutura na genericidade em-si, isto significa que a relacdo
objetivacdo-apropriacdo que se realiza no cotidiano é essencialmente espontanea. Segundo
Duarte (2013), na vida cotidiana, no processo de formacdo da individualidade, o individuo
nem sempre estabelece uma relagcdo consciente com a realidade objetiva, ou com sua propria
individualidade. Essa relacdo consciente, na maior parte das vezes, ndo se apresenta como
necessaria na cotidianidade.

Assim, as objetivacdes genéricas em-si caracterizam-se pelas relagdes espontaneas que
o individuo estabelece com suas atividades, acGes, pensamentos, com as outras pessoas e
consigo mesmo. Destarte, as objetivagdes genéricas em-si sdo produzidas e reproduzidas
pelos seres humanos sem que estes obrigatoriamente mantenham uma relagédo consciente com
tais objetivagdes. Rossler (2006, p. 62), baseando-se nos estudos de Heller e Duarte, afirma
que “[...] pensar, sentir ou agir de forma espontanea significa [...] pensar ou agir sem o
estabelecimento de uma relacdo consciente e refletida para com a causa, a forma, o motivo e o
objeto desse pensamento, sentimento ou acao”.

A relacdo do individuo com essas objetivacdes caracteriza-se, além da espontaneidade,
pelo pragmatismo, pela heterogeneidade, hierarquia espontanea das atividades, pelo raciocinio

probabilistico, analogia, hipergeneralizacdo e imitacdo (HELLER, 2004). Foge aos limites
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dessa tese, analisar detidamente todas essas categorias. Vale enfatizar que o fato de a vida
cotidiana ter como um de seus atributos o pragmatismo, ou seja, a unidade imediata entre
pensamento e acdo, ndo deve ser compreendido como sinénimo de alienacdo. De fato, a
cotidianidade precisa acontecer dessa forma. Se todas as atividades dos seres humanos
acontecessem de maneira ndo-espontanea e exigissem dos individuos grandes esforgcos
psiquicos para refletirem sobre o conteudo de todas as suas ag¢Bes, ndo haveria tempo
suficiente para a realizacdo das atividades cotidianas, o que impossibilitaria o fluxo da vida
social como um todo. A espontaneidade e o pragmatismo se tornam alienantes quando se
tornam a atitude dominante da totalidade da vida do individuo que, nesse caso, mostra-se
incapaz de suspender o pragmatismo e a espontaneidade em situagfes em que se mostram
cerceadores dos processos de humanizacdo em suas maximas possibilidades.

A apropriacdo das objetivacdes genéricas em-si € condicdo basica para o0
desenvolvimento elementar dos individuos na vida social desde o nascimento. O ser humano
ja nasce inserido na vida cotidiana. E no ambito da cotidianidade que todo individuo inicia
sua formacdo e seu desenvolvimento primario identifica-se com a aprendizagem de
conhecimentos e habilidades indispensaveis para vivé-la. Como afirma Duarte (2013, p. 150)
“[...] as objetivagdes genéricas em si sdo produtos e sinteses da atividade social e elas séo,
também, o ponto de partida e a base da atividade do individuo™.

Para Heller (2004), quando o individuo alcanca a capacidade de viver a cotidianidade
por si mesmo significa que é um adulto. Contudo, vale dizer que as apropriacbes das
objetivacdes cotidianas ndo se findam com a chegada da idade adulta e seguem por toda a
vida, emergindo sempre que o individuo se depara com novos e desconhecidos elementos da
cultura.

Segundo a filésofa, todo individuo, independentemente do lugar que ocupa na divisdo
social do trabalho, tem uma vida cotidiana, mesmo que tais atividades se objetivem de formas
diferentes na vida dos individuos. Por exemplo, todos os seres humanos tém a necessidade de
se alimentar, porém as pessoas nao se alimentam da mesma forma, com a mesma qualidade,
nas mesmas circunstancias, nos mesmos lugares, sendo que um dos motivos disso sdo as
proprias condicdes concretas de vida na sociedade capitalista. Todas as pessoas tém a
necessidade do sono, mas ndo dormem a mesma quantidade de horas, nas mesmas condicdes,
nos mesmos horarios etc.

Assim, nem todos os sujeitos aprendem da mesma maneira a usar as coisas ou vivem

sua cotidianidade de forma idéntica, mas como mostra Heller (1991), os individuos possuem,
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pelo menos, o minimo de habilidades e capacidades praticas sem as quais seria impossivel
viver. No plano da existéncia individual, nenhuma pessoa pode sobreviver sem reproduzir sua
cotidianidade. Nenhuma sociedade pode existir sem as objetivacdes basicas da vida cotidiana.
Segundo Heller (2004, p. 17), “[...] a vida cotidiana é a vida de todo homem” e, portanto,
todos os seres humanos precisam vivé-la. Nesse ambito da vida, ha a formagdo da
individualidade em-si (DUARTE, 2013), isto é, de uma individualidade espontanea,
compreendendo-se por espontaneo tudo o que ndo é acompanhado de uma relacdo consciente.

Por seu turno, as objetivacBes genéricas para-si sdo formas superiores e mais
complexas de objetivacdo humana e sdo apropriadas e objetivadas, pelos seres humanos, no
curso de atividades ndo-cotidianas e requerem, tanto para sua apropriagcdo quanto para sua
objetivacdo, a superacdo da espontaneidade e imediatismo caracteristicos da cotidianidade.
Esse nivel de objetivacdo humano genérica esta para além das finalidades pragmaticas da vida
cotidiana e é resultante de um longo processo histérico e social.

No ambito da genericidade para-si, a relagdo que o individuo estabelece com as
objetivacdes se da a principio de forma consciente e ndo-espontanea. A objetivacdes nao-
cotidianas possibilitam uma rela¢do mais consciente com a prépria vida cotidiana. Incluem-se
no campo das objetivagcdes ndo cotidianas: a arte, a ciéncia, a filosofia, a politica e a ética. As
objetivacbes genéricas para-si sdo mais elevadas do que as objetivacBes genéricas em si,
porém isso ndo significa que uma existe em detrimento da outra, nem tampouco que possa
existir uma sociedade, por mais desenvolvida que seja, que ndo precise reproduzir as
condigdes bésicas de existéncia das pessoas, ou seja, que ndo possua a esfera das objetivacoes
genéricas em si. Tanto a sociedade mais primitiva quanto a mais desenvolvida contém os
objetos, a linguagem e o0s costumes. Isto é: ndo ha qualquer sociedade sem essas trés
objetivacOes e, assim sendo, tais objetivacdes constituem “a unidade antropoldgica minima”
(DUARTE, 2013, p. 147).

Todos os individuos, por mais envolvidos e engajados que estejam com atividades
nalgum campo de objetivagdo genérica para-si, devem viver sua cotidianidade. Artistas,
cientistas, filésofos, politicos, assim como qualquer outro ser humano, possuem uma vida

cotidiana. Como afirma Heller (2004, p. 17), nenhum ser humano:

[...] consegue identificar-se com sua atividade humano-genérica a ponto de
desligar-se inteiramente da cotidianidade. E, ao contrério, ndo ha nenhum
homem, por mais ‘insubstancial’ que seja, que vive tdo-somente na
cotidianidade, embora essa o absorva preponderantemente. (idem, p. 17).
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Para Heller (2004, p. 17, grifo no original), “[...] a vida cotidiana ¢ vida do homem
inteiro”. Isso significa que ninguém consegue desligar-se inteiramente dela, nem a viver
intensamente. A esfera da cotidianidade, enquanto esfera do ‘“homem inteiro”, ¢
essencialmente heterogénea e, por sé-la, exige todas as capacidades, habilidades e
sentimentos do individuo, “[...] todos os aspectos de sua individualidade, de sua
personalidade” (idem, ibidem) dirigidos para multiplas dire¢des, o que por sua vez,
impossibilita que tais capacidades se desenvolvam de forma consciente e intensa em suas

maximas possibilidades. Para Heller (1991, p. 95-65):

Na vida cotidiana os tipos de atividade sdo tdo heterogéneos como as
habilidades, as atitudes, os tipos de percepgdo e os afetos; ou mais
exatamente: j& que a vida cotidiana requer tipos de atividade claramente
heterogéneos, nela se desenvolvem habilidades, atitudes e sentimentos
nitidamente heterogéneos. A heterogeneidade das formas de atividade ndo se
evidencia somente pelo fato de que estas sejam de espécie diferente, mas
também porque tém distinta importancia e, desde logo, ndo em ultimo lugar,
porque mudam de importancia segundo o angulo de visdo daquele que as
considera. A importancia das comidas, do comércio, da limpeza, do trabalho,
do repouso, do dialogo, da sexualidade, do jogo, da diversdo, do trabalho em
comum (discussao), para citar alguns tipos de atividades, ¢ muito diversa na
vida cotidiana dos individuos, segundo os tempos e o estrato social.

Assim sendo, 0 processo de apropriacdo das objetivacdes genéricas em-si, tal como o
processo de objetivacdo, pelos individuos, acontece nas atividades heterogéneas, nas quais
diferentes capacidades sdo exigidas do individuo, ao mesmo tempo, em que nenhuma delas se
desenvolve plenamente. Com efeito, dentre as caracteristicas da vida cotidiana, analisadas por
Lukacs e Heller, encontra-se a heterogeneidade. Na vida cotidiana, caracterizada como um
espaco heterogéneo, ou seja, constituida por um conjunto heterogéneo de atividades, o ser
humano é demandado por inteiro, mas ao mesmo tempo, nenhuma de suas capacidades €
exigida em toda sua intensidade a medida que ndo pode dedicar-se integralmente a elas.

A heterogeneidade é ineliminavel da esfera da vida cotidiana, mas isso ndo significa
que ela ndo possa e ndo deva ser suspendida de maneira a se produzirem objetivacGes mais
desenvolvidas e, igualmente, desenvolver a subjetividade dos individuos. De acordo com
Heller (1991, p. 233), as objetivagdes para-si apenas sdo apropriadas, pelos sujeitos, por meio
da “[...] intengdo humana conscientemente dirigida a elas”. Portanto, faz-se necessario um
processo de suspensdo da heterogeneidade, denominado por Heller e Lukacs como processo
de “homogeneizagao”.

Assim como a vida cotidiana ndo existe sem a heterogeneidade das atividades que a

constituem, as objetivacdes genéricas para-si ndo podem ser reproduzidas e produzidas sem o
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processo de homogeneizagdo. Vale esclarecer ao leitor que o conceito “homogeneizacio”,
aqui abordado, nada tem a ver com a ideia de que os individuos se tornardo iguais perdendo
de vista suas caracteristicas singulares. O que se torna homogéneo € a relacdo do individuo
com determinado tipo de atividade, com determinada esfera de objetivacdo. Nas palavras de
Duarte (2013, p. 155):

[...] para se objetivar por meio das objetivacbes genéricas para Si,
ultrapassando o &mbito da vida cotidiana, as pessoas precisam homogeneizar
sua relagdo com a objetivacdo genérica para si, precisam relacionar-se de
maneira plenamente humana com ela, ou seja, precisam colocar sua
atividade no nivel de desenvolvimento j& alcancado pelo género humano.

Nesse sentido, quanto mais a heterogeneidade toma conta da vida do individuo, sem
gue existam momentos de sua suspensdo, mais alienada torna-se essa vida. Como afirma
Duarte (2007, p. 65) “[...] quanto menos alienada for a vida do individuo tanto mais fardo
parte ineliminavel dessa vida 0s momentos nos quais 0 processo de homogeneizacéo se faz
presente”. O processo de homogeneizacdo exige que o individuo supere o pensamento
cotidiano e a heterogeneidade da vida e eleve-se ao &mbito ndo-cotidiano. A homogeneizagéo

expressa concomitantemente estes trés fatores:

[...] por um lado, que concentramos toda nossa atengdo sobre uma Unica
questdo e “suspenderemos” qualquer outra atividade durante a execugdo da
anterior tarefa; e, por outro lado, que empregamos nossa inteira
individualidade humana na resolucdo dessa tarefa [...] E significa,
finalmente, que esse processo ndo se pode realizar arbitrariamente, mas téo-
somente de modo tal que nossa particularidade individual se dissipe na
atividade humano genérica que escolhemos consciente e autonomamente,
isto é, enquanto individuos. (HELLER, 2004, p. 27).
Nos termos de Lukacs, o “ser humano por inteiro” [“der ganze Mensch”] transforma-
se em dire¢do ao “ser inteiramente humano” [ der Menschen ganz”] (DUARTE, 2013, p.
154). H& uma elevacao do ser humano por inteiro acima do imediatismo e pragmatismo da
vida cotidiana, isto é, eleva-se 0 homem inteiro da cotidianidade ao ser humano inteiramente
orientado a universalidade do meio homogéneo, a genericidade para si.
A homogeneizacdo é, pois, uma exigéncia gerada pela reproducdo da sociedade, as
objetivacOes genéricas para si. Enquanto ponto maximo desse processo de homogeneizacao,
destaca-se a catarse?’ como um momento que produz saltos qualitativos na consciéncia dos

individuos. Duarte (2013) incorpora o conceito de homogeneizacdo a educacdo escolar,

27 para uma andlise mais aprofundada sobre a categoria de catarse vide Martins & Cardoso (2015), Ferreira
(2012) e Schihli (2011).
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mostrando que esse processo ndo acontece apenas na criacdo das objetivacOes cientificas,
artisticas ou filoséficas, mas também no processo de apropriacdo dessas objetivacdes na
educacdo escolar.

Cumpre a educacao escolar formar as bases para que 0s sujeitos se relacionem com
atividades que exijam de forma mais nitida a homogeneizagdo. Essas formas de atividade, na
ciéncia, na arte ou na filosofia, exigirdo um aprendizado escolar e, consequentemente, a
aprendizagem do processo de homogeneizacdo. Como explica Duarte (idem, p. 157), “[...] a
homogeneizacdo que ocorre na educacdo escolar situa-se, muitas vezes, numa espécie de
terreno intermediério entre o imediatismo pragmatico da vida cotidiana e as formas mais ricas
e desenvolvidas de objetivagdo humana”.

Ademais, Heller (2004) afirma que além de heterogénea, a vida cotidiana é
hierarquica, tendo em vista que as agdes e relagdes heterogéneas que o individuo estabelece
com a cultura possuem certa hierarquia, ou seja, algumas atividades sdo mais importantes do
que outras e ha, portanto, prioridades. A hierarquia existente entre as atividades cotidianas é
espontanea, 0 que por sua vez, torna-a mais suscetivel a alienacdo, o que ndo significa que
seja necessariamente alienada. A crianga, por exemplo, assume a hierarquia que é colocada
pelos adultos e, aos poucos, isso é assumido pelos sujeitos. Ensinamos que existe uma
hierarquia entre as atividades. O objetivo é que o sujeito seja capaz de dominar essa
hierarquia no decorrer de seu processo educativo.

Como procuramos demonstrar, as esferas das objetivaces genéricas em-si ndo podem
ser identificadas como sinénimo de alienagdo, exceto quando na vida do individuo ndo ha
momentos de suspensdo da cotidianidade e participagdo nas esferas ndo-cotidianas da vida
social, ou seja, quando as relagdes sociais produzem o distanciamento do individuo em
relacdo ao desenvolvimento do género humano. O individuo, a0 ndo se apropriar das
objetivacdes genéricas para-si, € impossibilitado de alcar suas atividades as esferas mais

elevadas da atividade social e dessa maneira:

[...] ndo pode conduzir sua vida quando assim se fizer necessario, guiado
pela razdo, pelo espirito critico da légica e da reflexdo filosofica, pelos
conhecimentos filoséficos e cientificos produzidos e acumulados ao longo da
historia, pelas leis da ética e pela sensibilidade estética inerente a todas as
formas de arte. (ROSSLER, 2006, p. 43-44).

O problema se evidencia quando a vida do individuo passa a ser conduzida
essencialmente pela vida cotidiana, pelas objetivaces genéricas em-si. A cotidianidade, pois,

nao é necessariamente alienada e alienante, mas assim se torna em decorréncia da sociedade
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de classes. E nesse sentido que Heller defende a necessidade e possibilidade de superar a
alienacdo do cotidiano como um processo indispensavel a luta mais ampla pela superacéo da
sociedade capitalista®. O capitalismo produz desigualdades e, a0 mesmo, produz as condigdes
para 0 progresso, mas que em face da alienacdo da sociedade capitalista, as pessoas nédo
dominam a sociedade, nem sua propria vida, pelo contrario, sao dominadas por ela.

N&o obstante, como afirma Duarte (2007), ndo se pode desconsiderar a existéncia de
alienacdo também nas objetivagOes genéricas para-si. Essas objetivacdes, “[...] dependendo da
natureza concreta que assumam em cada momento historico, tém servido tanto & humanizagéo
quanto a alienagao dos individuos humanos”. (idem, p. 7) Levar em conta a alienagdo presente
nessa esfera de objetivagdo néo significa negar seu papel humanizador na formagdo humana,
mas sim analisar o carater contraditoriamente alienador e humanizador com que 0S processos
de objetivagédo e apropriacdo se efetivam na vida dos sujeitos considerando as relagdes sociais
concretas de dominacdo na sociedade capitalista.

Como afirma Duarte (2013), ndo ha uma divisdo rigida entre o individuo em-si
alienado e o individuo para-si. Nas palavras do autor, “[...] 0 mais correto ¢ pensar nessas
duas categorias como tendéncias do vir a ser da individualidade” (idem, p. 212). No entanto,
ndo raras vezes, no esforco por explicar ao leitor as diferencas entre o cotidiano e 0 nao-
cotidiano, entre o em-si e o para-si, € comum atribuir uma énfase um tanto exagerada nas
caracteristicas que diferem essas duas esferas de objetivacdes. Mas ndo € possivel um
entendimento rigido de algo que € dindmico, € movimento. Faz-se necessario, pois, entender a
vida do individuo no seu todo, tendo em vista 0 movimento dialético e, assim sendo, “[...] ndo
existe um individuo para si ja definitivamente constituido, mas um individuo em processo de
ascensdo da individualidade em-si & individualidade para-si.” (idem, ibidem).

Duarte (2013) analisa a formacdo do individuo como um processo que se inicia na
esfera da vida cotidiana e se amplia para as esferas ndo-cotidianas de objetiva¢cdes humano
genéricas. O desenvolvimento do individuo caminha do em-si ao para-si, a medida que se
apropria de campos mais elevados de objetiva¢Ges do género humano caminha em direcdo a
individualidade para-si, a qual se desenvolve na consciéncia do individuo em relacdo a
genericidade e a possibilidade de conduzir de forma cada vez mais consciente sua propria

vida. Duarte tambeém afirma que essa questdo ndo € s6 um processo de aquisicdo de

28 Vale ressaltar, aqui, que as obras de Agnes Heller estudadas neste trabalho sdo da fase marxista da trajetoria
da filésofa que, posteriormente, abandona essa concepg¢ao de mundo e sociedade. Porém, ndo entraremos nesta
discussdo e apenas nos atentaremos as obras em que a autora se ancorava no marxismo e na defesa pelo
socialismo.
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conhecimento. O desenvolvimento da individualidade para-si € um processo que envolve as
atividades do sujeito, isto €, envolve a vida do individuo como um todo. A apropriacdo do
conhecimento é necessaria, mas por si s6 ndo modifica necessariamente nem o mundo, nem o
individuo. Obviamente, ha toda uma discussdo sobre o tipo de conhecimento e a alienagédo
presentes tambeém nas objetivacdes para-si.

A necessidade que se coloca, pois, é que o individuo se relacione com a vida cotidiana
a partir da mediacdo das esferas ndo-cotidianas. Essa relacdo, na educacdo escolar, é
mediatizada pelos conteudos escolares. Por meio da cultura, o individuo pode tornar-se capaz
de pensar e agir na realidade de forma consciente e critica, isto é, superando a espontaneidade
que caracteriza a vida cotidiana. Além da superagdo da espontaneidade, é importante ressaltar
que o individuo, a medida que se apropria das objetivacGes ndo-cotidianas, também é capaz
de superar a visdo superficial da realidade. Quanto mais alienada a vida cotidiana, mais
superficial, naturalizante e fetichista ela é. Sem a mediacéo das objetivacdes para-si, 0 sujeito
ndo tem a possibilidade de enxergar para além de sua percepcao imediata e compreender 0s
aspectos essenciais das relac@es sociais que se ocultam sob as aparéncias.

Ao nos apropriarmos das objetivacbes para-si ndo eliminamos o espontaneo da vida
humana, mesmo porque relacfes espontaneas podem se desenvolver em formas cada vez mais
complexas. Aquilo que em determinado momento para a humanidade era algo que exigia
grandes esfor¢os, em momentos subsequentes, é incorporado & espontaneidade da vida
cotidiana. A relacdo entre o espontaneo e o nao-espontaneo ndo pode ser compreendida de
forma linear, mas como um constante movimento dialético. O consciente pode se tornar

espontaneo, e assim por diante, como veremos a seguir.

1.3 A dialética entre 0 espontaneo e 0 ndo espontaneo

Conforme exposto, as objetivacGes genéricas em-si Sa0 essenciais para que as pessoas
possam viver a cotidianidade. Nas atividades cotidianas, as relacfes que o individuo
estabelece com as objetivacdes humanas sdo predominantemente espontaneas e, portanto,
podem permanecer em um nivel pouco consciente de apropriacdo-objetivacdo. A linguagem,
como objetivacdo genérica em-si, segue essa forma de relacao.

Destarte, a linguagem oral, independente da forma de organizacdo social, é uma
mediacdo primordial na prética social cotidiana e dela os individuos se apropriam de forma

espontanea. Desde a mais tenra infancia, acontece a formacao dos seres humanos a medida
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que se apropriam dessas objetiva¢Oes em si, ou seja, apropriam-se da linguagem, dos objetos,
bem como dos usos e costumes da sociedade na qual estdo inseridos. Isso ndo significa que o0s
seres humanos se apropriem da mesma forma dessas objetivacdes e de maneira independente
das condic@es de vida e educacao, mas ha que se entender que nenhum ser humano pode viver
em sociedade sem se apropriar minimamente das objetivacGes em-si, mesmo que em niveis
qualitativamente diferentes, como procuramos explicar no item anterior.

Afirmar que a linguagem é uma objetivacdo cujo desenvolvimento acontece de forma
espontanea, ndo significa que, em alguns momentos da pratica social, a espontaneidade nédo
possa ser interrompida e a relagdo com essa objetivacdo passe a conquistar formas mais
elevadas e conscientes. A espontaneidade da linguagem oral ndo é algo negativo, mas pode
vir a ser a depender das circunstancias. Assim, ndo estamos afirmando que a alienacdo é uma
caracteristica da espontaneidade da linguagem na vida cotidiana, mas sim que precisamos
lidar com 0 movimento do espontaneo ao intencional.

Retomemos, pois, a ideia ja apresentada de que na cotidianidade os individuos se
relacionam com as objetivacdes, apropriam-se delas e se objetivam sem que para isso seja
necessaria uma relacdo consciente com elas. Assim, a apropriacdo da linguagem, pela crianca,
acontece de forma espontanea na vida cotidiana, sem que haja por parte dos adultos um
planejamento e uma organizacao intencional com conteddos, objetivos e métodos a serem
pensados na sua transmissdo. Assim sendo, ao nascer uma crianga?®, os pais ou responsaveis
pelo bebé ndo tem uma preocupacdo sobre a linguagem como contedo de ensino, pois é de
senso comum que a crianca aprendera a lingua materna®® no convivio com seus coetineos e
demais pessoas com as quais tem contato.

A aprendizagem na vida cotidiana, tal como ja apontamos anteriormente, ndo é
sinbnimo de alienacdo, mas pode vir a ser a medida que, no processo de formacdo humana, o
individuo ndo alcance niveis mais conscientes de relagdo com o género humano. Embora a
linguagem seja uma objetivacdo cotidiana e, portanto, essencialmente espontanea, € possivel
que o individuo alcance niveis mais conscientes de relagdo com ela. Como afirma Duarte
(2013, p. 153-154), a medida que a linguagem oral se torna elemento necessario de

determinada tarefa, “[...] cujo conteudo se caracteriza por uma relagdo consciente com o

2% N4o abordaremos neste trabalho o desenvolvimento da linguagem em criangas com deficiéncia, pois embora
seja uma tematica de grande relevancia, e justamente, por sua importancia, exige conhecimentos e estudos que
ultrapassam os limites desta tese.

30 Vale esclarecer, conforme Blanco-Dutra et al. (2012, p. 75), que considerando como lingua materna “[..] a
lingua de origem do individuo, a primeira lingua com a qual ele tem contato, tanto falada como escrita. Aqui, a
lingua materna considerada sera o portugués brasileiro”.
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género humano, pode ser necessaria uma relacdo consciente do individuo para com sua
expressdo oral e talvez até para com a expressdo oral de seus interlocutores”. Assim, ha
diferentes atividades que exigem uma relacdo mais consciente com a linguagem oral.

Conforme o exemplo dado por Duarte (idem, p. 154):

[...] se alguém procura transmitir a outras pessoas sua interpretacdo do
pensamento de um determinado filésofo, certamente fracassard em sua tarefa
se ndo estiver atento para a possibilidade da linguagem filos6fica que esta
utilizando ser compreendida pelos seus interlocutores por meio de
significados cotidianos, nao filosoficos. Isso para ndo falar na possibilidade
do proprio intérprete e expositor ndo ter se apercebido das diferencas de
significado entre certas expressdes no interior do pensamento do filésofo em
questdo e as mesmas expressdes quando empregadas no cotidiano da
sociedade na qual vive o intérprete. Portanto, nesse exemplo, o conteido e a
finalidade da exposicdo requerem uma relacdo consciente para com a
linguagem oral, sem que, entretanto, esta deixe de ser uma objetivacao
genérica em si.

Em diferentes situacGes da cotidianidade, colocamos o ato de ouvir e falar como
objeto de nossa atencdo. Nesse sentido, mesmo em atividades cotidianas, h& momentos de
certa suspensdo do fluxo espontaneo das coisas. Decerto, o predominante na vida cotidiana é a
incorporacdo espontanea da linguagem. Contudo, a medida que participamos de atividades
socialmente mais complexas, esse grau de complexidade exige dos seres humanos uma
relacdo mais consciente com as objetivacfes da cultura, ndo apenas em relacdo a linguagem,
mas também no que concerne aos objetos, usos e costumes. A seguir, citaremos alguns
exemplos de relacdo mais consciente com 0s objetos, usos e costumes para que essa ideia
fique mais clara e, em seguida, exemplos sobre essa relacdo com a linguagem.

Sobre o0s objetos, por exemplo, ha diferenga entre usar a faca para cortar legumes no
cotidiano e ter conhecimentos sobre as diferentes facas e técnicas utilizadas na culinaria
japonesa para executar cortes finos e precisos. Ou ainda, tendo em vista uma percepc¢éo social
mais ampla, os sujeitos ndo param para refletir em seu cotidiano que a reducdo do uso
deliberado de automdveis contribuiria para a reducdo do processo do efeito estufa e do
aquecimento global. Ao dar preferéncia para o uso do veiculo particular ao invés de utilizar o
transporte publico, utilizar bicicleta ou caronas em seu dia a dia, o individuo ndo reflete sobre
0 impacto da poluicdo atmosférica no meio ambiente e na vida das pessoas, apenas pensa na
praticidade cotidiana e no objetivo de deslocar-se de um lugar a outro. Obviamente, teriamos
que discutir também sobre a péssima qualidade do transporte pablico no Brasil e a necessaria

construcdo de ciclovias. Nosso foco, porém, é evidenciar que o sujeito, em seu cotidiano, ndo
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leva em conta os limites ambientais, ndo reflete (porque, ndo raras vezes, ndo tem o
conhecimento cientifico) que o automovel queima combustivel féssil, como a gasolina, que
por sua vez, gera dioxido de carbono, que permanece na atmosfera e contribui ao efeito estufa
e, consequentemente, ao aquecimento global. Enfim, os sujeitos agem cotidianamente com 0s
objetos e utensilios sem, muitas vezes, refletir sobre o significado deles em uma visdo social
mais ampla.

Ademais, pensando em outra objetivacdo cotidiana, como os costumes, por exemplo,
no modelo de familia reproduzido pela sociedade patriarcal burguesa, ha uma série de
costumes socialmente estabelecidos que se incorporam a cotidianidade, sdo interiorizados,
pelos sujeitos, em fungdo do machismo, e acabam por se tornar espontdneos quando nao ha a
suspenséo do cotidiano e a mediacéo de conhecimentos que facam os sujeitos refletirem sobre
os fendbmenos, compreendendo-os em sua esséncia. E comum, observar na educacio infantil e
ensino fundamental, a divisdo de género e a reproducdo de esteredtipos que sustentam
diferentes tipos de preconceito. Observamos essa divisdo entre meninos € meninas na
manifestacdo espontanea das criancas em suas brincadeiras e comportamentos, aprendidos
culturalmente, que se baseciam em ideias tais como “esses brinquedos sdo de menina, aqueles
de menino”, “isso ¢ coisa de menina, aquilo € coisa de menino” ou “azul é cor de menino e
rosa ¢ de menina”. Ademais, também os profissionais (quando desprovidos dos
conhecimentos cientificos) acabam agindo espontaneamente e reproduzindo esses
esteredtipos, utilizando o género®! “[...] como dimensdo organizativa das atividades, seja de
modo espontaneo pelas criancas, seja como mecanismo da propria instituigdo escolar”
(BAURU, 2016, p. 339)*.

Com efeito, o agir segundo costumes socialmente estabelecidos ndo tem
necessariamente conotacdo negativa, mas pode vir a ter caso 0 sujeito ndo seja capaz de

refletir de forma consciente e elaborada sobre eles. Duarte (2015) mostra que os elementos da

31 Neste caso 0 conceito de género esta relacionado as questdes da identidade de género, isto é, & construgio de
atitudes, expectativas e comportamentos tendo por base o que a sociedade atribui como apropriado para o sexo
feminino e masculino, € como o individuo se reconhece dentro dos padrdes de género estabelecidos
socialmente. Portando, é diferente do conceito de género humano, que abarca a humanidade no seu todo.

32 Foge aos objetivos desse trabalho abordar a questio de género, mas diante do cenario educacional atual e em
tempos de “escola sem partido”, consideramos essencial posicionar que a educacdo escolar deve ter como
fundamento conhecimentos que ndo sejam preconceituosos ou de senso comum (conhecimentos cotidianos) no
que se refere as questdes da identidade de género. Sabemos que na brincadeira de papéis, a crianca reproduz a
alienacdo prépria aos papéis sociais da sociedade atual (DUARTE, 2006). Assim sendo, podem reproduzir
comportamentos alienantes que presenciam em sua cotidianidade, inclusive, em relacdo ao género. Cabe ao
professor intervir na brincadeira, possibilitando a problematizacdo sobre os esteredtipos de género ou ainda
planejando o faz-de-conta intencionalmente para isso. Para tanto, é preciso lidar com essas questdes a partir das
objetivagdes ndo-cotidianas.
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concepcdo de mundo de uma pessoa podem ser superficiais e passageiros ou se enraizar

fortemente e serem de ardua superacao.

[...] elementos constitutivos da concepcdo de mundo ndo sdo
necessariamente tomados pelo individuo como objetos de anélise consciente.
Eles podem coexistir na consciéncia individual de maneira espontanea,
desarticulada e incoerente. Algumas ideias podem ser adotadas pelo
individuo como crencas com forte enraizamento afetivo e serem de dificil
superagdo, como € o caso dos preconceitos (HELLER, 204, p.43-63), ao
passo gue outras ideias podem ser incorporadas a consciéncia individual de
maneira superficial e passageira, sem grandes impactos sobre o nlcleo de
sua concepc¢do de mundo. (DUARTE, 2015, p. 12).

No que tange a linguagem oral, se em uma conversa cotidiana, o individuo precisa
pensar sobre qual forma transmitird uma mensagem para amenizar determinada situacdo ou
problema, ele precisara refletir sobre o conteddo e a forma de sua fala. Ou ainda, em uma
palestra®, o sujeito ndo fala de forma espontanea, mas utiliza a linguagem de forma orientada
com finalidades especificas. Um jornalista, antes de uma entrevista planejada, prepara-se
elaborando as questfes previamente a partir daquilo que pesquisou e estudou sobre a tematica
Ou pessoa para extrair as informacdes necessarias. Também um médico, em uma situacdo que
precisa dirigir-se ao paciente, para explicar o seu diagnéstico de uma forma que o paciente
compreenda, ndo pode utilizar demasiadamente termos técnicos sem que o0 paciente entenda o
conteddo da fala do profissional, ou seja, deve refletir sobre a linguagem que utiliza.

H4, pois, diferentes profissdes em que as pessoas precisam ter uma relacdo consciente
com a linguagem. Tratam-se de profissGes cuja atividade exige uma relacdo nao-espontanea
com essa objetivacdo cotidiana. No caso da docéncia, por exemplo, o professor tem (ou
deveria ter) o dominio consciente sobre sua atividade, o que ndo condiz com o relacionamento
cotidiano e pragmatico com a linguagem no trabalho educativo. Essa questdo, para alem da
relacdo que o aluno estabelece com a linguagem por meio do processo de ensino e
aprendizagem, radica na relacdo que o proprio professor estabelece com a linguagem. Faz-se
necessario que a linguagem seja objeto de sua atencdo. Para tanto, precisa alcar a relagdo com
a oralidade a um nivel mais elevado de consciéncia para que seu trabalho aconteca de forma
mais adequada. Em situacOes informais, ndo € necessario usar com graus tdo precisos a
linguagem. Mas em relacdo ao trabalho do professor na escola, na educacdo formal, da

educacdo infantil a educacao superior, apontamos que essa relacdo com a linguagem necessita

3 Petrovski (1985), como abordaremos no terceiro capitulo, entende que a linguagem oral também pode ser
monoldgica, como € o caso de uma palestra. Sendo assim, um tipo mais voluntario de linguagem.
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de um nivel de precisdo mais elevado: o que estamos falando, como estamos falando e a quem
estamos nos dirigindo.

As mediacdes podem interferir de forma decisiva na efetivacdo de uma atividade,
tanto em relacdo ao seu conteddo como em relagdo aos seus resultados. Ora, se 0 sujeito se
utiliza de um instrumental linguistico que lhe permite uma comunicacdo cotidiana de
sobrevivéncia, caso esse sujeito domine um instrumental mais elaborado, isso nao lhe
permitird elaborar suas préprias ideias para expressar melhor suas demandas? O sujeito tem o
direito de expressa-las melhor e, nesse sentido, aperfeicoar o dominio da linguagem
desencadeia um movimento na consciéncia do sujeito.

Assim, sdo situacOes em que a relagdo com determinada mediagdo qualitativamente se
modifica. Isto é: trata-se de situacbes que exigem o dominio e 0 uso mais consciente de
objetivacdes genericas em-si, seja da linguagem ou o0s objetos e costumes, como tentamos
exemplificar nos paragrafos anteriores.

Colocamos, pois, a necessidade da superacdo da espontaneidade, mas a0 mesmo
tempo, sem compreender 0 espontaneo de forma necessariamente negativa ou positiva. Isto é:
ndo se pode analisar a espontaneidade a luz dos principios da légica formal: “ou a
espontaneidade ¢ positiva ou negativa”. De forma alguma estamos defendendo a aboli¢ao da
espontaneidade, sem a qual o funcionamento da vida cotidiana seria impossivel, como
analisamos no item anterior, assim como também nao seria possivel a realiza¢do de atividades
ndo-cotidianas cuja complexidade exige a automatizacdo e internalizacdo de mecanismos
externos (SAVIANI, 2008). Trata-se de um processo que pressupde a superagdo, por
incorporacéo, do espontéaneo.

Identificamos, assim, diferentes processos em que ha a superacdo da espontaneidade:
1. No processo de superacdo do ser hominizado em dire¢do ao ser humanizado, na qual é
superada a espontaneidade da natureza; 2. Nas objetivacdes genéricas para-si, cuja
apropriacdo e objetivacdo exige a superacdo da espontaneidade e heterogeneidade proprias a
vida cotidiana por meio do processo de homogeneizagdo; 3. Nas objetivacdes da vida
cotidiana que sdo, essencialmente, espontaneas, mas podem vir a ter um nivel mais consciente
de desenvolvimento.

Ao tratar sobre o ato criativo na perspectiva da pedagogia historico-critica em
Saccomani (2016), abordamos diferentes niveis de espontaneidade no psiquismo humano.
Dentre as questdes que analisamos com 0 objetivo de superar a concepgdo hegemonica sobre

a criatividade no campo educacional, tomamos como central a natureza social do psiquismo
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humano e a superacdo da espontaneidade. Naquele trabalho, contrapondo-nos ao ideério
pedagdgico que entende a espontaneidade como condicdo para a criatividade e que, assim
sendo, a crianga deve agir livre e espontaneamente para que sua liberdade, criatividade e
imaginacdo ndo sejam tolhidas. Essa concepcdo de educagdo escolar, que ganha espaco
principalmente na educacéo infantil, rechaca a visdo educacional que se propde a transmitir
direta e intencionalmente a cultura, pois entende que nessa transmissdo estariam oS
exterminadores de uma imaginacdo rica e grandiosa que as criancas supostamente teriam
consigo.

Em contrapartida, nossa defesa a luz da psicologia histérico-cultural reside na
premissa de que o psiquismo humano compreende a superacdo por incorporagdo das formas
elementares e espontaneas de existéncia das funcdes psiquicas®* em direcdo as funcdes
psiquicas superiores, culturalmente desenvolvidas. Analogamente, a pedagogia historico-
critica defende a relacdo entre o trabalho educativo intencional e a producdo da liberdade
(DUARTE, 2016).

Como ja abordamos na introducdo, o psiquismo dos animais se caracteriza pela
conduta elementar, comum também aos seres humanos, baseado no padrdo fusional entre
estimulo e resposta (MARTINS, 2013a). As func¢des psiquicas elementares transformam-se,
por meio da apropriacdo da cultura, em funcgdes psiquicas mediadas, suplantando dessa forma,
as fusbes imediatas estimulo-resposta. Com efeito, esse comportamento predominantemente
imediato esta presente também nas acdes humanas, porém o desenvolvimento historico e
social gerou formas mais complexas de comportamento como formas mediadas, inexistentes
nas demais espécies animais. Caso 0s membros da espécie humana se limitassem a
espontaneidade que lhe é inata, 0o processo de humanizacdo ndo se realizaria, visto que
acontece justamente pela superacao por incorporacao do natural pelo cultural em permanente
tensdo e movimento (MARTINS, 2013a).

Para realizar atividades ndo-espontaneas e intencionalmente orientadas, faz-se
necessaria a mediacdo das ferramentas e dos signos®® (VIGOTSKI, 1999; MARTINS, 2013).
Para dominar as operacdes necessarias ao uso das ferramentas, bem como a internalizacdo dos

signos sdo imprescindiveis processos de ensino e aprendizagem que s6 se efetivam pelo

34Voltaremos a abordar as funcdes psiquicas no proximo capitulo.

% 0 emprego de instrumentos mediadores € o que Vigotski denominou de ato instrumento, que trataremos mais
detalhadamente no préximo capitulo.
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contato com outros seres humanos que ja conquistaram os dominios dessas mediacdes
culturais.

Superar, por incorporacdo, a fusdo entre estimulo e resposta, caracteristica das
funcdes psiquicas elementares, € uma primeira forma de superacdo da espontaneidade.
Destacamos, porém, a existéncia de formas superiores de espontaneidade, necessarias a
realizacdo de atividades em niveis superiores de desenvolvimento e complexidade. A isso
denominamos de espontaneidade de segunda ordem (SACCOMANI, 2016). Sdo momentos
em que sujeitos realizam ac¢des extremamente criativas e que, se analisadas apenas pela sua
manifestacdo aparente, pode-se concluir que se trata de um dom ou talento que faz parte de
um potencial inato do individuo.

E nesse sentido que trouxemos & baila a relacdo entre automatismo e criatividade em
Saviani (2008) e a formacdo das operacOes conscientes em Leontiev (2004), bem como 0s
significados de imediatez em Lukacs. Ndo é nosso objetivo retomar detalhadamente todos
esses conceitos, pois ja o fizemos em trabalhos anteriores. Nosso foco é mostrar que essa
segunda forma de espontaneidade vai além da superacdo da espontaneidade caracteristica das
funcbes psiquicas elementares e, a0 mesmo tempo, ndo se identifica com a espontaneidade
propria as atividades heterogéneas da cotidianidade. Trata-se, pois, de uma forma superior de
espontaneidade, produzida de maneira sistematica e deliberada, que é fundamental a
realizacdo de atividades mais complexas.

E necessario esclarecer que, por melhores que sejam as condices de vida e educacéo
da crianca na idade pré-escolar, ainda predominam e tem grande relevancia as aprendizagens
relacionadas a vida cotidiana, dados os limites de seu desenvolvimento fisico e psiquico.
Entretanto, cabe a educacdo escolar desenvolver os alicerces que sustentardo o processo de
construcdo de relacGes mais conscientes com as objetivacdes da vida cotidiana, sendo também
a porta de entrada as objetivacbes ndo-cotidianas. A relacdo consciente com as objetivacoes
genéricas para-si ndo emerge no sujeito a partir do nada em momentos posteriores do
desenvolvimento, mas sim a partir das apropriacdes ja efetivadas ao longo da vida. Assim, as
objetivacdes em-si estdo para as objetivacGes para-si tal como o alicerce de uma casa ja
construida. Ao ver a casa pronta, ndo conseguimos enxergar o material de alvenaria sobre o
qual a estrutura da construcio se edifica. Porém, sem esse suporte, a casa ndo se sustenta. E
desse modo que devemos pensar na relagdo da crianca com as objetivacbes do género

humano.
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De um lado, é certo que o desenvolvimento da crian¢a, na educacdo infantil, tem
particularidades e modos de funcionamento de seu psiquismo que devem ser respeitados:
aquilo que a crianca é. Entretanto, ao mesmo tempo, o trabalho educativo deve aproximar
cada vez mais a criancaas formas sistematizadas de elaboracdo do conhecimento que
demandam niveis e graus de precisao crescentes na analise da realidade. Em outras palavras,
além de considerarmos aquilo que a crianca €, devemos igualmente, atuar intencionalmente
no gue se refere ao que a crianga pode vir a ser.

Na educacdo infantil, é preciso que a relacdo cotidiana e espontanea da crianga com a
linguagem se transforme gradativamente em formas mais conscientes de emprego dessa
objetivacdo nessas atividades e relagdes sociais. Com efeito, € preciso pensar em mediacGes
que contribuam para o processo de dominio da linguagem oral e, futuramente, da linguagem
escrita. Cabe ressaltar que em hipotese alguma estamos defendendo uma exclusdo da
espontaneidade da linguagem na educacgdo infantil, nem tampouco na vida cotidiana das
pessoas. Ao mesmo tempo, defendemos que desenvolver uma relagdo em niveis cada vez
mais conscientes com a linguagem oral pode ser uma importante contribuicdo ao
desenvolvimento da linguagem escrita, alem de ser relevante para a vida como um todo.

A luz da psicologia histérico-cultural e da pedagogia histdrico-critica, compreendemos
que 0 maximo desenvolvimento do psiquismo humano requer, entre outras condigdes, 0
ensino direto e intencional orientado a transmissao da cultura em suas formas mais ricas. Essa
concepcao de educacdo se opde as concepcdes espontaneistas de desenvolvimento e ensino,
que se limitam ao cotidiano dos alunos para a organizagdo do trabalho pedagdgico.
Defendemos que, desde a educagdo infantil as objetivacdes ndo-cotidianas em suas formas
mais desenvolvidas devem nortear a organizac¢ao do ensino.

Porém, o leitor, com razdo, pode questionar que a crianca pré-escolar ainda esta
distante de desenvolver atividades ndo-cotidianas possibilitadas por meio do processo de
homogeneizacdo, dados os limites de seu desenvolvimento psiquico. A crianga ndo vive de
forma autdbnoma sua cotidianidade, tanto menos ainda o ndo-cotidiano. N&o obstante, na
educacdo infantil, também promovemos a apropriacdo das objetivacdes em-si, necessarias a
vida cotidiana do educando. Vale ressaltar que quando ensinamos habilidades necessarias a
vida cotidiana na educacao escolar, ndo podemos equivaler esse ensino a educacéo informal,
como explicaremos no proximo item. O ensino, na educagdo escolar, é embasado cientifica e

filosoficamente, planejado, sequenciado e orientado a finalidades especificas.
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Além disso, o papel da educacdo escolar é socializar as media¢Bes que possibilitem a
ascensao aos niveis ndo-cotidianos. Cabe a educacdo escolar mediar a elevacdo as esferas
ndo-cotidianas da pratica social. Defendemos que a escola deve promover a elevacdo para
além da vida cotidiana e, para tanto, os conteudos veiculados por ela devem se centrar nos
produtos do saber cientifico, artistico e filosofico em suas maximas expressdes, ressalta-se:
desde a educacéo infantil.

Acerca das atividades ndo-cotidianas e da relacdo consciente com as objetivacgdes,
sabemos que, nesse momento do desenvolvimento, como afirma Mukhina (1996, p. 220),
“[...] as agdes volitivas coexistem com as agdes ndo-premeditadas ou impulsivas, resultantes
de sentimentos ou desejos circunstanciais”. Entendemos, porém que, na idade pré-escolar,
guando dadas as condic¢des adequadas de vida e educacdo, acontece o desenvolvimento do
autodominio da conduta e a formagdo embrionaria da intencionalidade, tdo necessarias a
atividade de estudo e & apropriacao e objetivacdo das objetivagdes para-si. E nesse sentido que
defendemos que a educacdo infantil pode e deve trabalhar as bases que permitirdo que o
sujeito amplie cada vez mais suas necessidades, capacidades e possibilidades e se movimentar
de forma cada vez mais autbnoma entre o cotidiano e 0 ndo-cotidiano, entre o espontaneo e o
ndo-espontaneo. Contudo, tem predominado nesse segmento de ensino o primeiro em relacéo

aos conteudos, objetivos e métodos empregados pelos professores.

1.4 A educacéo infantil nos documentos regulatorios e nas pedagogias hegemonicas

A reflexdo sobre a selecdo de contetdos de ensino em consonancia com objetivos e
formas adequadas para transmiti-los é essencial, porém ndo consensual entre as diferentes
concepcdes pedagogicas presentes na educacdo infantil. Como mostra Lazaretti (2016a),
historicamente, pela propria origem desse segmento de ensino, centrada num modelo néo-
formal e n&o-escolar de educagdo infantil, reflexdes como essas ndo eram um objetivo
prioritario. Ademais, outras reflexdes como: As instituicdes de educacdo infantil séo escolas
ou ndo? Existem contelidos a serem transmitidos a crianca pequena? Quais sdo 0s objetivos
do trabalho pedag6gico? Qual é o papel do professor na educacdo infantil? Sdo questbes que
marcam a tdo jovem educacdo infantil brasileira. Enfatizamos o “jovem” a medida que, do
ponto de vista historico, é recente a integracdo da educacéo infantil ao sistema educacional em
nosso pais. Nesse sentido, dedicar-se a esse segmento de ensino, seja no ambito da pesquisa
académica, seja na préatica pedagdgica que se efetiva na concreticidade das salas de aula, ndo é

tarefa facil, pois aquilo que ainda ndo existe, exige esfor¢cos que visem sua construgéo.
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A Constituicdo Federal de 1988 reconheceu o atendimento em creches e pré-
escolas como um direito social da crianca, dever do Estado brasileiro e facultativo a familia.
Contudo, é a partir da promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), Lei N °©
9394/96, aprovada em 20 de dezembro de 1996, que a Educacédo Infantil é normatizada como
primeira etapa da Educacdo Béasica e passa a compor a estrutura e o funcionamento da
educacdo escolar brasileira, incorporando as creches e pre-escolas ao sistema de ensino,
integrando-as aos ensinos fundamental e médio. A partir da modificacdo na LDB em 2006,
antecipa-se 0 acesso ao Ensino Fundamental para os seis anos e, portanto, a educacao infantil
passa a atender a faixa etéria de zero a cinco anos. Por meio da Lei n® 12.796, de 4 de abril de
2013, torna-se também dever dos pais matricular as criangas na educacgéo infantil a partir dos
guatro anos. Com efeito, sabemos que, embora a legislacdo tenha contemplado ganhos
significativos ao trabalho educativo destinado as criancas da educacéo infantil, esse segmento
de ensino foi, e ainda é, historicamente preterido na educacéo publica brasileira®.

Como mostra-nos Martins (2016b), os progressos na educacdo infantil se mantém mais
submetidos aos aspectos financeiro-administrativos do que avancos pedagdgicos
propriamente ditos, o que por sua vez, se comprova “[...] pelas resisténcias, de inumeras
ordens, em se assumir 0S espacos institucionais destinados aos pequenos na qualidade de
escolas de educacéo infantil” (idem, p. 25, grifo da autora). Nesse sentido, a autora explica
que, embora a educacéo infantil tenha sido normatizada como segmento de ensino integrante
da Educacdo Baésica, ainda oscila entre a implementacdo de modelos educacionais formais e
informais.

Essa distincdo entre a educacdo formal e informal é necessaria pois, embora seja
consenso que educagdo formal é aquela que acontece nas instituigdes escolares e a educacéo
informal em outros espacos da préatica social, Martins (idem) afirma que a educacdo informal
também pode coexistir nos espacos formais, 0 que por sua vez, descaracteriza a funcdo social
da escola e o seu papel no desenvolvimento humano. E preciso, pois, evidenciar que a
diferenca entre a educacdo formal e informal ndo reside apenas em razdo do espaco em que
acontece, mas sim em relacdo aos conteudos, objetivos, metodologias e o papel do adulto no
processo educativo. A educacdo informal, segundo Martins (idem), caracteriza-se por seu

objetivo de preparar o individuo a vida cotidiana. Os conteudos desse tipo de educacao sdo

% Vale pontuar, aqui, que ndo obstante os avangos ja conquistados na legislagdo, atualmente vivenciamos
diversos retrocessos, em termos de politicas publicas e do trabalho docente. Citamos como exemplo, as
consequéncias da Emenda Constitucional n° 95/2016, que congela por vinte anos os investimentos nas areas
sociais, em especial, da educacédo e salde, ou ainda, as propostas do movimento “escola sem partido”.
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saberes de senso comum, assistematicos e centrados no imediatamente presente e
circunstancial e, para transmiti-los, ndo ha um ensino planejado intencionalmente e a forma de
ensinar ndo exige metodologias especificas, mas acontece de modo espontaneo, imediato e
pragmatico, em circunstancias heterogéneas, apoiada na empiria cotidiana e dirigida por
dados experienciais da crianca na relagcdo com seus pares e os adultos. O adulto, portanto,
“[...] disponibiliza, via de regra, aquilo que aprendeu assistematicamente em sua historia de
vida e, igualmente, advindo de suas proprias experiéncias cotidianas” (idem, p. 26).

Ao observarmos as aprendizagens da crianga em situacdes cotidianas, é possivel
verificar que os pais e/ou responsaveis por ela ndo possuem um plano de trabalho estruturado
com conteudos a serem ensinados e formas adequadas para tanto. Mas ensinam a medida que
as situacOes se manifestam espontaneamente no dia-a-dia. Ensinam-na a amarrar o cadar¢o no
momento de calgar o ténis; enriqguecem seu vocabulario oral no momento em que, ao acaso,
palavras novas aparecem na linguagem e a crianga questiona seus significados; desenvolvem
a coordenacédo bilateral (mesmo que ndo saibam disso) da crianca no momento em que a
ensinam a utilizar ambas as maos no uso do garfo e da faca durante as refei¢des etc.

Por sua vez, a educacéo formal, na perspectiva historico-critica®’, também pressupde o
desenvolvimento de conhecimentos cotidianos, mas objetiva a elevacdo para além deles,
contempla a humanizacdo e formacdo de capacidades tendo como horizonte 0 maximo
desenvolvimento. Para atender a esses objetivos, devem ser definidos claramente os critérios
de qualidade dos contetdos e das formas de seu ensino. Os conteddos da educacdo formal
centram-se nos produtos do saber cientifico, artistico e filosofico em suas expressfes mais
desenvolvidas. As formas de seu ensino sdo centradas no sujeito que ensina, isto é, 0
professor, que por sua vez, ndo pretere as necessidades e caracteristicas especificas do
desenvolvimento infantil, pelo contréario, tem consciéncia sobre o desenvolvimento humano e
clareza de que o processo de humanizacdo e conquistas das capacidades humanas em suas
formas superiores, em cada momento do desenvolvimento, é dependente do ensino.

O maximo desenvolvimento pressupde, pois, a organizagdo do processo educativo que
é gradual, que tem ponto de partida e visa um ponto de chegada, ou seja, aponta a necessidade
de um plano estruturado de trabalno que objetiva promover a aprendizagem e
desenvolvimento dos sujeitos. A organizacdo e planejamento do ensino, assim sendo, €

condig&o sine qua non para a aprendizagem e desenvolvimento almejados.

37 Precisamos pontuar que essa € a defesa na perspectiva da pedagogia histérico-critica, pois na perspectiva de
outras pedagogias e do senso comum pedagdgico, o entendimento é outro.
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Enquanto ndo houver uma diferenciagcdo bem definida entre aquilo que a crianca faz
na escola e aquilo que ela faz fora dela, a educacdo informal continuara a invadir os espacos
formais, desvalorizando a educacdo escolar infantil e o papel do professor. A perspectiva anti-
escolar presente nesse segmento de ensino, segundo Pasqualini (2010, p. 11), “[...] aponta
para uma diluicdo das fronteiras entre a educagdo escolar infantil e outras agéncias
socializadoras” e revela um descompromisso com as familias da classe trabalhadora “que tém
na escola um dos poucos ou talvez o Unico espaco de acesso ao conhecimento sistematizado”.

Com efeito, ainda que tenhamos conquistado avancos com a LDB/1996 a medida que
o trabalho pedagdgico com a crianga de zero a cinco anos conquistou reconhecimento e
adquiriu uma importancia maior no sistema educacional brasileiro, acompanhados de uma
expansdo em relacdo as pesquisas cientificas realizadas sobre este nivel de ensino, ainda
estamos aquéem do modelo de educacéo infantil defendido pela pedagogia histérico-critica, em
especial, a respeito da educacdo publica oferecida aos filhos da classe trabalhadora, tendo em
vista um ensino embasado em sélidos principios tedricos e praticos que superem os modelos
de educacdo informal que permeiam o0s espacos destinados a educacao formal; que superem
modelos assistencialistas e praticas “pedagogicas” pragmaticas que se sustentam em
concepgdes naturalizantes e espontaneistas do desenvolvimento humano, ou ainda préticas
pedagogicas, infundadas teoricamente, com agdes fragmentadas e desconexas que objetivam o
treino e preparo para a alfabetizacdo por meio de exercicio prontos e instrucionais
(LAZARETTI, 2013). Assim sendo, entendemos que “[...] a assun¢do da crianga como um ser
de direitos demanda ainda — sobretudo no Brasil — a superacdo da informalidade
institucionalizada” (MARTINS & MAGALHAES, 2014, p. 29).

Instituido a partir da LDB, o Referencial Curricular Nacional para a Educag&o Infantil
(RCNEI) passou a vigorar em 1998. O documento foi elaborado pelo Ministério da Educacgéo
e desenvolvido como forma de unificar o trabalho educativo destinado as criancas da
educacdo infantil, utilizado como uma referéncia e orientagdo sobre objetivos, contetdos e
orientacBes didaticas nas diferentes areas do conhecimento (BRASIL, 1998a; idem. 1998b;
idem;1998c), sem carater obrigatorio. O material é constituido por trés volumes (Introducao,
Formacdo Pessoal e Social, e Conhecimento de Mundo) e se propde a instrumentalizar
professores na realizagdo do trabalho pedagogico nas creches e pré-escolas. Embora passadas
duas décadas desde que o documento entrou em vigor, ele ainda orienta muitas das préticas
pedagogicas na educacao infantil até os dias de hoje.
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O primeiro volume introdutério aborda a concepgao de crianca, educacao, instituicao e
professor desse segmento de ensino e, a partir disso, sdo apresentados 0s objetivos gerais da
educacdo infantil. Nessa direcdo, as criancas sao entendidas nos RCNEI como sujeitos sociais
e produtoras de cultura, que constroem “[...] o conhecimento a partir das interacbes que
estabelecem com as outras pessoas e com 0 meio em que vivem” (BRASIL, 1998a, p. 21-22).
Arce (2010) analisa o documento e afirma que, nele, a crianga, “[...] esta para além do mundo
adulto” (idem, p. 18). O professor, por sua vez, ¢ caracterizado como um organizador de
atividades que se apoia, fundamentalmente, no conhecimento das criangas ¢ nos “[...]
conhecimentos tacitos advindos de sua pratica cotidiana” (idem, p. 20), sendo o responsavel
por acompanhar o desenvolvimento infantil. O conhecimento, por sua vez, ¢ “[...] fruto de um
intenso trabalho de criagdo, significagdo e ressignificagdo” (idem, p. 22). Segundo Arce, o

conhecimento, no RCNEI:

[...] deve ser principalmente adquirido de forma prazerosa e nao diretiva nas
salas de Educacdo Infantil, sendo a brincadeira espontanea o eixo norteador
do trabalho. Ha uma valorizacdo dos conhecimentos tacitos e Uteis ao
desenvolvimento infantil, sendo que a delimitacdo da funcionalidade se da
pela prépria crianca em seu processo de constru¢do de conhecimentos.
Consequentemente, ndo ha transmissdo de conhecimentos, cada crianga tem
a possibilidade de atribuir um significado particular a0 mundo e a vida,
reinventando, resignificando. Desta forma, propicia-se a construcdo e
reconstrucdo do conhecimento por meio das interagdes significativas
estabelecidas com o outro e com o0 meio. (ARCE, 2010, p. 26).

Nessa dire¢cdo, o0 RCNEI propde a organizacdo do trabalho pedagdgico em dois
ambitos de experiéncia: “Formagdo Pessoal e Social” no segundo volume e “Conhecimento de
Mundo” no terceiro. No segundo volume, consta o eixo de trabalho que favorece,
principalmente, os processos de construgdo da Identidade e Autonomia das criangas. E no
volume voltado ao “Conhecimento de Mundo” que se incluem os seis eixos de trabalho:
Movimento, Musica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade,
Matematica. Em cada um deles sdo elencados objetivos especificos para as criancas de 0 a 3
anos e para criancas de 4 a 6 anos*®. A partir dos objetivos, desenrolam-se os contetidos e, em
seguida, as orientagdes didaticas. Esses eixos de trabalho sdo “[...] orientados para a
construcdo das diferentes linguagens pelas criancas e para as relacfes que estabelecem com o0s

objetos de conhecimento” (BRASIL, 1998a, p. 7).

% A idade de quatro a seis anos - e ndo quatro a cinco anos - pois esse documento é anterior & Lei n. 11.274 de
06 de fevereiro de 2006, que firmou a transicdo do ensino fundamental de oito para nove anos e, assim sendo, a
obrigatoriedade de matricula de criancas a partir dos seis anos no ensino fundamental.
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O documento foi distribuido para todo o territdrio nacional e amplamente discutido no
pais por professores e especialistas da area. Conforme afirma Lazaretti (2016a), mesmo tendo
sido muito criticado na época, constituiu-se numa “[...] primeira tentativa de sistematizar um
trabalho pedagogico que tivesse como eixo areas de conhecimentos e contetdos explicitos a
serem ensinados (idem, p. 167). Ao mesmo tempo, como afirma a pesquisadora, é preciso
pontuar sua debilidade, visto que o papel da educacéo, tal como é concebido no documento,
consiste na “socializagdo e as experiéncias educativas que visavam contribuir para o exercicio
da cidadania, nos quais valores, normas e atitudes eram contetdos fundamentais a serem
apreendidos” (idem, ibidem). Destarte, em nome do exercicio da cidadania, hd uma
valorizacdo de conteudos e valores que objetivam a vivéncia cotidiana do aluno em
detrimento de contetidos ndo-cotidianos.

O documento “Politica Nacional de Educagdo Infantil: pelo direito das criancas de
zero a seis anos a Educagdo”, publicado pelo MEC em 2006, apresenta diretrizes, objetivos,
metas e estratégias para esse segmento de ensino. O objetivo proclamado pelo documento®® é
o0 de contribuir para um processo democratico de implementacédo das politicas publicas para as

criancas de zero a seis anos. Conforme consta no documento,

[..] as formas de ver as criangas vém, aos poucos, se modificando, e
atualmente emerge uma nova concep¢do de crianga como criadora, capaz de
estabelecer maltiplas relagdes, sujeito de direitos, um ser sécio-histérico,
produtor de cultura e nela inserido. Na construcdo dessa concepcao, as novas
descobertas sobre a crianca, trazidas por estudos realizados nas
universidades e nos centros de pesquisa do Brasil e de outros paises, tiveram
um papel fundamental. Essa visdo contribuiu para que fosse definida,
também, uma nova funcdo para as ag¢des desenvolvidas com as criangas,
envolvendo dois aspectos indissociaveis: educar e cuidar. Tendo esta funcéo,
o trabalho pedagdgico visa atender as necessidades determinadas pela
especificidade da faixa etéria, superando a visdo adultocéntrica em que a
crianga é concebida apenas como um vir a ser e, portanto, necessita ser
“preparada para”. (BRASIL, 2006, p. 8).

A criancga € reconhecida como um sujeito que €, aqui e agora, e ndo um vir a ser. A
educacdo infantil apresenta-se como um mundo paralelo, centrado no presente, como se 0
porvir ndo existisse ou ndo importasse. Afirma-se que a educagdo pré-escolar &,

tradicionalmente, entendida como preparacao as etapas subsequentes de escolarizagéo.

39 Saviani (1997) faz uma distingdo entre objetivos proclamados e objetivo reais, evidenciando que os primeiros
tendem a mascarar 0s objetivos reais. Os documentos oficiais refletem as lutas politicas usando largamente do
recurso de proclamar belos objetivos no plano das intengdes genéricas (vagas), mas revelando, a quem olhe de
forma atenta e critica, seus reais objetivos nas regras de implementacdo das coisas. Por isso, optamos por
explicitar que esse é o0 objetivo proclamado pelo documento.
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Tradicionalmente, na educacdo de criancas de 0 a 3 anos predominam 0s
cuidados em relacdo a saude, a higiene e a alimentacdo, enquanto a educacao
das criangas de 4 a 6 anos tem sido concebida e tratada como
antecipadora/preparatdria para o Ensino Fundamental. Esses fatos, somados
ao modelo de “educagdo escolar”, explicam, em parte, algumas das
dificuldades atuais em lidar com a Educagdo Infantil na perspectiva da
integracdo de cuidados e educacdo em instituicdes de Educacdo Infantil e
também na continuidade com os anos iniciais do Ensino Fundamental”.
(idem, p. 9).

Percebe-se que o termo “modelo escolar” ganhou sentido totalmente pejorativo, como
se fosse sindnimo de passividade e anulagdo das particularidades da infancia. O documento
apresenta também recomendacfes para as politicas nacionais da educacdo infantil e na
primeira prevé que “[...] a pratica pedagdgica considere os saberes produzidos no cotidiano
por todos os sujeitos envolvidos no processo: criangas, professoras e professores, pais,
comunidade e outros profissionais ” (BRASIL, 2006b, p. 27).

ApoOs quase duas décadas dos RCNEI, sdo lancadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacdo Infantil (DCNEI), que definem orientagcdes para a organizacao de

propostas pedagdgicas, que por sua vez, devem ter como proposito:

[...] garantir a crianca acesso a processos de apropriacdo, renovacao e
articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens,
assim como o direito a protecdo, a salde, a liberdade, a confianca, ao
respeito, & dignidade, a brincadeira, & convivéncia e & interagdo com outras
criangas. (BRASIL, 2010, p. 18)

Para tanto, o documento prevé a necessidade de organizacgdo dos espacos, do tempo e
materiais de modo a assegurar a unidade entre o cuidar e o educar, a participacéo e escuta das
familias, a relacdo com a comunidade, interagdes entre as criancas e 0 movimento pelos
diferentes espacos da unidade escolar etc. Lazaretti (2016b, p. 167) afirma que as novas
diretrizes “[...] vém em resposta as demandas atuais com novos temas que ingressam na
escola, tais como: multiculturalismo, género, racga, diferengas, relativismo, improviso,
transitoriedade, bem ao clima pds-moderno”.

Castro (2017), ao analisar a concep¢do de crianca presente nas DCNEI e no parecer
CNE/CEB n° 20 de 2009 que aprova as diretrizes, afirma que a concep¢do de crianca €
expressa “[...] como sujeito historico, que se constitui mediante as experiéncias vivenciadas
por meio da brincadeira com seus pares”. Lembremos que Martins (2016b), ao se referir ao

modelo de educacdo informal, afirma que esse modelo se dirige pelos dados experienciais da

crianca na relacdo com seus pares e 0s adultos. Nessa direcdo, de acordo com Castro (2017),
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nas DCNEI enfatiza-se a experiéncia da crianga como meio para promover seu
desenvolvimento. Ha ainda uma preocupacdo em superar a funcdo assistencialista e a
preparacdo ao ensino fundamental, ndo havendo nas DCNEI a caracterizacdo da educacéo
infantil como um periodo da escolarizagdo. E nesse sentido, que para Castro (idem), a
educagdo ¢ entendida “[...] como um processo que Se desenrola cotidianamente, sendo as
criangas produtores de significados do mundo” (idem, p. 53). A vista disso, o conhecimento
resulta da construcdo individual das criangas por meio de suas experiéncias. Tanto no parecer
quando nas DCNEI:

[...] ndo ha espaco para a transmissdo de conhecimentos, uma vez que 0
conhecimento ndo se constitui como uma verdade, mas como verdades,
como uma rede de significacbes em que varios significados sdo atribuidos a
um mesmo acontecimento. As interagdes e brincadeiras constituem-se como
eixos norteadores do trabalho pedagdgico, havendo assim uma valorizacdo
dos conhecimentos do cotidiano em detrimento dos conhecimentos teoricos.
Se ndo ha transmissdo dos conhecimentos, estes configuram-se como
significados individuais que cada crianga podera atribuir a um dado fato. Em
consonancia, o ato de planejar o trabalho pedag6gico toma uma nova
dimensédo, em que se perde de vista o diretivismo do trabalho docente e
ganham forca as atividades que atendem os interesses e desejos da crianca.
Segundo essa perspectiva, é preciso valorizar o ladico, as brincadeiras e as
culturas infantis. (CASTRO, 2017, p. 53).

Vale dizer que os RCNEI e DCNEI, que s&o os principais norteadores das propostas
pedagdgicas oficiais destinadas as criancas de 0 a 5 anos, no que se refere a finalidade da
educacdo, sdo similares, pois 0 segundo documento ndo apresenta alteracdes substantivas em
comparagdo com o primeiro. Segundo Lazaretti (2016b), a diferenca entre as duas propostas
reside em os RCNEI trazia os contedos divididos entre as diferentes areas do conhecimento,
com a critica de aproximacdo da educacdo infantil a estrutura e antecipacdo do ensino
fundamental, ao passo que “[...] as DCNEI n3o mais apresentam conteudos, objetivos
especificos, mas defendem que as experiéncias e vivéncias no cotidiano da educacdo infantil
contemplem dois eixos fundamentais: interagdes e brincadeiras” (idem, p. 167).

Sobre a linguagem oral, as DCNEI preveem que as praticas pedagdgicas devem ter
como eixos norteadores as interacdes e a brincadeira, bem como proporcionar “[...] as criangas
experiéncias de narrativas, de apreciacdo e interacdo com a linguagem oral e escrita, e
convivio com diferentes suportes e gé€neros textuais orais e escritos” (BRASIL, 2010, p. 25).

Seguindo o proposto pelas DCNEI, ha o documento elaborado pelo Ministério da

Educagdo “Brinquedos e Brincadeiras de Creche — Manual de Orientagdo Pedagogica”
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(BRASIL, 2012) que firma como eixos norteadores as interacfes e as brincadeiras e tem a
finalidade de “orientar a sele¢do, a organizacdo e o uso de brinquedos e brincadeiras nas
creches” (idem, p. 10). O documento afirma que embora a pré-escola também seja discutida, o
foco é a educacdo das criancas nas creches devido a sua historica exclusdo do sistema publico
de ensino.

A introducdo do referido documento nas creches exige como condicdo o
consentimento do brincar como um direito da crianga e a compreensdo de sua importancia no
desenvolvimento infantil, a organizacdo e o planejamento do espaco para as interacOes e
brincadeiras e, aponta como uma dessas condi¢gdes “[...] o desenvolvimento da dimensao
brincalhona da professora” (BRASIL, 2012, p. 10). Parece-nos que a professora gostar de
brincar ou ser “brincalhona” ¢ condigdo primordial em detrimento da formagao profissional
ou do conhecimento cientifico sobre o brincar.

Em consonancia com os demais documentos, a importancia da brincadeira “[...] reside
no fato de ser uma acdo livre, iniciada e conduzida pela crianga” (idem, p. 11). Afirma-se
também que a qualidade do brincar ndo depende exclusivamente da crianca, mas de um
ambiente, tempo e materiais organizados para isso, da relagdo que estabelece com as outras
pessoas, da liberdade no agir, assim como da mediagdo do adulto e das outras criangas*.

O documento elenca um grande numero de recursos e procedimentos possiveis de
serem trabalhados com as criangas, mas ndo discrimina, nem adjetiva os contedos veiculados
por eles. No item dedicado as "narrativas e géneros textuais, orais e escritos” (idem, p. 25)
afirma que as criancas se apropriam de experiéncias de narrativas pela linguagem oral, escrita
e visual. Segundo o documento, as criangas podem apreciar diferentes linguagens e interagir
com elas. Sobre a linguagem oral (ou falada, como consta no documento), podem apreciar e
interagir ao "[...] praticar a conversacao, ouvir masicas, cantar e ouvir histdrias, brincar com
jogos de regras, com jogos imitativos, ver e comentar programas de TV, videos e filmes".
(idem, ibidem). Além da linguagem falada, cita a linguagem escrita, visual, a combinagdo das
linguagens visual-escrita-falada e mediagfes criticas; citando recursos e formas de se
trabalhar cada uma dessas linguagens.

Em consonancia com o destaque atribuido as experiéncias infantis no cotidiano escolar

nas DCNEI, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi homologada pelo ministro da

40 Por ora, € preciso esclarecer ao leitor que consideramos essencial a relagdo das criangas entre si. Entretanto, é
preciso adjetivar e diferenciar a relagdo da crianca com outra crianca e a relagdo da crianca com o professor,
visto que, necessariamente, devem estar em niveis qualitativamente distintos. Se temos como finalidade o
méaximo desenvolvimento psiquico, ndo podemos nivelar e equalizar a colaboracdo entre adulto-crianca e
crianga-crianca. Aprofundaremos essa questdo ao tratar do conceito de area de desenvolvimento iminente.
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Educagédo, Mendonga Filho, no dia 20 de dezembro de 2017. Trata-se de um documento de
carater normativo, que define as aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver desde a creche até o ensino médio. A base norteara a construcdo dos curriculos e
propostas pedagdgicas das escolas publicas e particulares de nosso pais, a formacdo de
professores, materiais didaticos e avaliacdo. Segundo Marsiglia et al (2016, p. 108), o

documento:

[...] foi uma exigéncia dos organismos internacionais, da Constituigdo
Federal de 1988, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(BRASIL, 2012) de 1996 e de trés das metas do Plano Nacional de Educagéo
(PNE) 2014-2024. Com efeito, a BNCC comeca a ser formulada no primeiro
semestre de 2015, ainda no governo Dilma. Em seu processo de produgéo e
organizacdo, reine membros de associagdes cientificas representativas das
diversas areas do conhecimento de Universidades publicas, o Conselho
Nacional dos Secretarios de Educagdo (Consed), a Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais da Educagdo (Undime) e fundamentalmente
representantes dos aparelhos privados de hegemonia da classe empresarial
gue compdem a ONG Movimento pela Base Nacional Comum.

Fundamentando-se nos eixos estruturantes das préaticas pedagogicas da educacdo infantil,
definidos pela DCNEI como interacBes e brincadeiras, a BNCC prevé que devem ser
assegurados seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento, sdo eles: conviver, brincar,
participar, explorar, expressar e conhecer-se. A organizacdo curricular da Educacdo Infantil
ndo se organiza por areas do conhecimento, mas por “campos de experiéncia”’, nomeados da
seguinte forma: “O eu, o outro e o nés”’; “Corpo, gestos € movimentos”; “Tragos, sons, cores
e formas”; “Escuta, fala, pensamento e imaginac¢ao”; “Espagos, tempos, quantidades, relacdes
e transformacgoes”. A simples leitura dos titulos dados a esses “campos de experiéncia” indica,
de forma bastante nitida, um distanciamento acentuado em relacdo as producles
sistematizadas nas ciéncias e nas artes. Seria necessaria uma analise mais detalhada da
terminologia empregada nesses titulos, mas tal analise assumiria dimens@es que extrapolariam
os limites e os objetivos deste capitulo.

Segundo a BNCC, os campos de experiéncia foram um “[...] um arranjo curricular que
acolhe as situacgdes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas e seus saberes,
entrelagando-os aos conhecimentos que fazem parte do patrimoénio cultural” (BRASIL, 2017,
p.38). A definicdo e denominacdo dos campos de experiéncias também se fundamentou nas
DCNEI em relagdo aos conhecimentos essenciais a serem propiciados as criancas, associados
as suas experiéncias. Nas DCNEI, o curriculo ¢ definido como “conjunto de praticas que

buscam articular as experiéncias e 0s saberes das criangas com o0s conhecimentos que fazem
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parte do patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnologico” (BRASIL, 2010, p.
12), tendo em vista a promoc¢édo do desenvolvimento integral das criancas. Ademais, segundo
as DCNEI, as praticas pedagdgicas na educacdo infantil devem, a partir das interacGes e
brincadeiras, garantir as diferentes experiéncias elencadas no documento (idem, p. 25-27),
sendo que as instituigdes escolares, de acordo com suas particularidades, devem estabelecer
modos de integracdo dessas experiéncias na elaboracdo da proposta curricular.

Nessa direcdo, a partir desses campos de experiéncia, sdo definidos os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento. N&o pretendemos realizar uma analise documental dos
fundamentos pedagdgicos da BNCC. Cabe pontuar que em analise realizada por Marsiglia et
al. (2017), evidencia-se que o documento atende aos interesses da classe empresarial e
apresenta-se como mais uma expressdo do esvaziamento da educacdo escolar publica
brasileira daquilo que deveria ser sua funcdo precipua: transmitir as novas geragdes 0S
conhecimentos historicamente sistematizados e referenciados pela pratica social. Como
afirmam os autores, “[...] se a classe trabalhadora luta pela democratizagdo do acesso ao
conhecimento produzido pelo conjunto da humanidade ao longo de sua histéria, a burguesia
busca secundarizar a escola esvaziando-a” (idem, p. 108).

Os pesquisadores mostram-nos ainda que na segunda versdo finalizada da BNCC na
pagina do Ministério da Educagdo (MEC) e do documento “Fundamentos pedagdgicos e
estrutura geral da BNCC” fica evidente “[..] a auséncia de referéncia em relacdo aos
contetdos cientificos, artisticos e filoséficos, e a énfase em métodos, procedimentos,
competéncias e habilidades voltadas para a adaptacdo do individuo aos interesses do grande
capital” (MARSIGLIA et al., 2017, p. 109). Constatamos que issSO permanece na Versao
homologada.

E importante mencionar que até a segunda versdo do documento, o campo de experiéncia
cuja nomenclatura era “Escuta, fala, pensamento e imaginagao” passou a denominar-se, na
terceira versdo (encaminhada pelo Ministério da Educacdo ao Conselho Nacional de
Educacdo, em abril de 2017) como “Oralidade ¢ escrita”. Essa mudanga ocasionou muita
inquietacdo e polémica entre especialistas da area. Em decorréncia disso, na versao
homologada, em dezembro do mesmo ano, o campo de experiéncia voltou a denominar-se
como “Escuta, fala, pensamento e imagina¢do”. Nao analisaremos, aqui, todos 0s motivos que
levaram as referidas mudangas, ou melhor, a desisténcia em deixar o campo como “Oralidade

e escrita”. Mas ndo podemos deixar de apontar algumas questoes.
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Em matéria publicada pela Revista Nova Escola*!, sobre a mudanca da segunda para a
terceira versdo, ou seja, antes da homologacdo, Monica Baptista, consultora sobre o tema da
oralidade e da escrita nas duas primeiras versdes da Base de Educacdo Infantil e coordenadora
do projeto Leitura e Escrita na Educacdo Infantil da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), afirma que houve um conflito pedag6gico entre as equipes das segunda e da terceira
versdes, com processos antagonicos entre as duas. Para além de uma mudanca apenas no
titulo, a consultora afirma que houve uma mudanca de concepcéo.

Ademais, conforme entrevista*? realizada com Maria Thereza Marcilio, especialista em
Educacdo e presidente da Avante — Educagdo e Mobilizagdo Social*®, que participou de
diversos encontros voltados as discussdes sobre as trés versdes do documento, em uma das
audiéncias publicas sobre a BNCC, em Recife no final de julho, a Avante sugeriu a
manutengdo do titulo “escuta, fala, linguagem e pensamento”, argumentando que a mudanga

para “oralidade e escrita” provoca um maior foco na escolarizagdo. Conforme a especialista:

A necessidade de foco na oralidade e escrita, porque a Educacao Infantil tem
que ajudar no processo de alfabetizacdo, foi um dos argumentos para a
mudanca do titulo do quarto campo, como se na segunda versdo nao
houvesse esse foco. Tinha, s6 que com outra proposta. O primeiro titulo:
“escuta, fala, linguagem, pensamento e imaginacdo”, estd mais relacionado a
expressividade da crianga e considera que, primeiro, a crianga € escutada,
para entdo aprender a escutar, pressupondo que essa escuta é alimentadora
das multiplas linguagens, entre elas a linguagem escrita.

O que nds sugerimos na audiéncia publica é que se mantenha o primeiro
titulo, ou que seja acrescentado a ele, “oralidade e escrita”, ficando: “escuta,
fala, linguagem, pensamento, imaginagdo, oralidade e escrita”. Denominar
este campo de oralidade e escrita, apenas, reduz a abrangéncia de
entendimento de que a crianca se expressa de mil outras maneiras e reforca
a conotagdo de escolarizagdo. O texto, em si, ndo foi muito mexido, mas sé
de vocé mudar o titulo, para um segmento que recém comegou a
compreender que a crianca aprende brincando, que a crianca deve ser o
centro, que a crianga se expressa por multiplas linguagens, e dar essa énfase
para a oralidade e escrita, provoca um retrocesso, referendando préaticas com
as quais estavamos rompendo. Pra quem j& achava que devia fazer isso, vai
ser muito bom.

Percebe-se que ha uma demasiada preocupag@o em, ao ter como nomenclatura “oralidade

e escrita”, conceber a educagdo infantil como escola, 0 que comumente tem se proclamado

4 Fonte: <https://novaescola.org.br/conteudo/5365/entenda-por-que-ha-tanta-polemica-na-base-de-educacao-
infantil>.

42 Fonte: <http://www.avante.org.br/bncc-uma-jornada-democratica-por-uma-educacao-de-qualidade/>.

4 A Avante — Educacdo e Mobilizagdo Social ¢ uma organizagio ndo governamental (ONG) criada em 1991,
possui sede em Salvador, BA, mas sua atuagdo estende-se por todo o Brasil. www.avante.org.br


http://www.avante.org.br/bncc-uma-jornada-democratica-por-uma-educacao-de-qualidade/
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como “escolarizagdo” desse segmento de ensino. Conforme afirmam Pasqualini e Martins
(2008), o carater escolar das instituicbes de educacdo infantil vem sendo objeto de debate

entre os pesquisadores da area. Segundo as autoras:

Expressdes como modelo escolar, viés escolar, escolarizagdo precoce,
antecipacdo da escolarizacdo, leitura escolar da educacdo infantil,
praticas escolarizantes, entre outras, ttm aparecido com fregiiéncia na
literatura da &rea nos Ultimos anos. Nesse contexto, toda e qualquer
referéncia & escola ou a adocdo de um modelo escolar na educagdo de
criangas pequenas aparece com forte acento pejorativo. O mesmo sentido
pejorativo estende-se a conceitos ou expressdes relacionados ao assim
chamado modelo escolar, tais como ensino, aluno, professor, aula, contetdo,
curriculo, entre outros. Trata-se, como procuraremos demonstrar, do
fortalecimento de uma perspectiva anti-escolar na El [educac¢do infantil].
(idem, p. 80. grifo das autoras)

Fica evidente que, na busca pela identidade e especificidade da educagédo infantil, as
concepcdes hegemonicas acabam por afastar a educacéo infantil do ensino fundamental como
se ndo houvesse uma continuidade entre esses dois niveis de ensino. Além disso, a identidade
da educacdo escolar se da pela descaracterizagdo daquilo que Ihe define como escola: a
transmissdo dos saberes classicos sistematizados, tal como é proposto pela pedagogia
historico-critica.

Sobre o primeiro aspecto [o afastamento do ensino fundamental], Carvalho & Marsiglia
(2017, p. 51), afirmam que o mesmo contetdo pode estar presente desde a educacdo infantil
até o ensino superior, mudando “[...] as formas de transmiti-lo (metodologia, materiais,
aprofundamento do tema etc.), tendo em vista as especificidades do desenvolvimento psiquico
do destinatario”. Assim sendo, por exemplo, a linguagem em seus aspectos gramaticais, que
deve ser conteddo de ensino desde a educacdo infantil, pode aparecer como objeto de estudo
de uma pesquisa em nivel de doutorado. Contudo, o grau de complexidade do contetdo e seus
meios de transmissao sdo condicionados pelo destinatario do processo educativo.

Pasqualini (2016a), referindo-se ao desenvolvimento de conceitos, afirma que o fato da
crianca, na educacao infantil, operar com no¢fes e ndo ainda com conceitos propriamente
ditos, ndo significa que o trabalho pedagdgico deve se centrar exclusivamente em conceitos
cotidianos e espontaneos, adiando o trabalho com o conhecimento cientifico para a idade
escolar. Segundo a autora, € preciso inserir no trabalho pedagdgico na educacao infantil o
conhecimento cientifico, enriquecendo as vivéncias cotidianas e ‘“possibilitando assim a
formacdo de conceitos pratico-espontaneos ricos em conteddo, mesmo porque as nocoes

formadas na educagdo infantil atuardo como mediadores na apropriagdo dos conceitos
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cientificos” (idem, p. 86) na continuidade do processo de ensino e aprendizagem. E nesse

sentido que ha um desenvolvimento em espiral, ou seja:

[...] aparentemente voltamos a trabalhar com a crianga um mesmo conteldo,
mas ja ndo se trata mais do mesmo contetdo, pois o significado se enriquece
e se complexifica, apoiando-se em novos mecanismos de generalizacdo. Essa
espiral avanca na direcdo da formagédo do conceito. (idem, p.87).4

Ademais, sobre a identidade da educacéo infantil, de acordo com Pasqualini & Martins
(2008, p. 95), “[...] buscar a especificidade do trabalho pedagodgico junto a crianga pequena
implica a proposicdo de objetivos educacionais e procedimentos de ensino especificos ou
proprios a esse segmento”. Portanto, para a pedagogia historico-critica, a identidade e
especificidade desse segmento é encontrada na triade contelido-forma-destinatario, que
trouxemos na introducdo da tese. Com efeito, defendemos a educacdo infantil como
instituicdo de socializagdo do conhecimento, desde os primeiros anos de vida.

Voltando nosso olhar & BNCC, apds ser homologado, o campo de experiéncia “Escuta,

fala, pensamento e imaginacao”, foi definido da seguinte forma:

Desde 0 nascimento, as criangas participam de situa¢bes comunicativas
cotidianas com as pessoas com as quais interagem. As primeiras formas de
interacdo do bebé sdo os movimentos do seu corpo, o olhar, a postura
corporal, o sorriso, 0 choro e outros recursos vocais, que ganham sentido
com a interpretacdo do outro. Progressivamente, as criangas vao ampliando e
enriquecendo seu vocabulario e demais recursos de expressdo e de
compreensdo, apropriando-se da lingua materna — que se torna, pouco a
pouco, seu veiculo privilegiado de interacdo. Na Educagdo Infantil, é
importante promover experiéncias nas quais as criangas possam falar e ouvir,
potencializando sua participacdo na cultura oral, pois é na escuta de
historias, na participacdo em conversas, nas descricbes, nas narrativas
elaboradas individualmente ou em grupo e nas implicagdes com as multiplas
linguagens que a crianca se constitui ativamente como sujeito singular e
pertencente a um grupo social. Desde cedo, a crianga manifesta curiosidade
com relacdo a cultura escrita: ao ouvir e acompanhar a leitura de textos, ao
observar 0os muitos textos que circulam no contexto familiar, comunitario e
escolar, ela vai construindo sua concepcdo de lingua escrita, reconhecendo
diferentes usos sociais da escrita, dos géneros, suportes e portadores. Na
Educacdo Infantil, a imersdo na cultura escrita deve partir do que as criancas
conhecem e das curiosidades que deixam transparecer. As experiéncias com
a literatura infantil, propostas pelo educador, mediador entre os textos e as
criangas, contribuem para o desenvolvimento do gosto pela leitura, do
estimulo a imaginacdo e da ampliacdo do conhecimento de mundo. Além
disso, o contato com histdrias, contos, fabulas, poemas, cordéis etc. propicia
a familiaridade com livros, com diferentes géneros literarios, a diferenciacao
entre ilustracOes e escrita, a aprendizagem da direcdo da escrita e as formas

44 Como abordaremos no segundo capitulo, Vigotski (2009) entende que quando a crianga aprende uma palavra,
o significado ndo esta terminado, mas apenas comegando.



77

corretas de manipulacdo de livros. Nesse convivio com textos escritos, as
criangas vao construindo hipdteses sobre a escrita que se revelam,
inicialmente, em rabiscos e garatujas e, a medida que vao conhecendo letras,
em escritas espontdneas, ndo convencionais, mas j& indicativas da
compreensdo da escrita como sistema de representacéo da lingua. (BRASIL,
2017, p. 40).

N&o ha no documento, uma relacdo entre as contribui¢cbes de um desenvolvimento
mais consciente da crianca com a linguagem oral para o desenvolvimento da linguagem
escrita, até mesmo porque compreende-se que € no contato com a escrita que as criangas
constroem suas hipdteses sobre ela. Nessa direcdo, a partir da definicdo desse campo de
experiéncia para as criangas da pré-escola, ou nos termos do documento, para as criancas
pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses), sdo definidos nove objetivos de aprendizagem e

desenvolvimento:

Expressar ideias, desejos e sentimentos sobre suas vivéncias, por meio da
linguagem oral e escrita (escrita espontanea), de fotos, desenhos e outras
formas de expressdo;

Inventar brincadeiras cantadas, poemas e cancdes, criando rimas, aliteracdes
e ritmos.

Escolher e folhear livros, procurando orientar-se por temas e ilustracfes e
tentando identificar palavras conhecidas.

Recontar histérias ouvidas e planejar coletivamente roteiros de videos e de
encenacdes, definindo os contextos, 0s personagens, a estrutura da histdria.
Recontar histdrias ouvidas para producdo de reconto escrito, tendo o
professor como escriba.

Produzir suas proprias historias orais e escritas (escrita espontanea), em
situacdes com funcéo social significativa;

Levantar hipoOteses sobre géneros textuais veiculados em portadores
conhecidos, recorrendo a estratégias de observacao grafica e de leitura;
Selecionar livros e textos de géneros conhecidos para a leitura de um adulto
e/ou para sua propria leitura (partindo de seu repertdrio sobre esses textos,
como a recuperacao pela memdria, pela leitura das ilustracGes etc.)

Levantar hipoteses em relacdo a linguagem escrita, realizando registros de
palavras e textos, por meio de escrita espontanea. (BRASIL, 2017, p.45-46)

Nos objetivos, destacam-se a expressao da linguagem oral e escrita, enfatizando e
deixando claro que se trata da escrita espontanea; a invencdo de brincadeiras criando rimas e
aliteracdes; o reconto, mas enfatizando a definicdo, pela crianca, do contexto, personagens e
estrutura da histdria; a producdo das préprias historias; o levantamento de hip6teses sobre a
escrita. Vale adiantar ao leitor que, no terceiro capitulo, abordaremos rimas e aliteragdes como
contetdos de ensino na educacdo infantil, ndo obstante, ndo identificamos no documento a

intencionalidade em se assumir a linguagem oral como objeto de atencdo da crianca e sua
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manipulacdo, tendo como objetivo apenas a invencdo da crianga. Somente nas criangas bem
pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses) aparece o verbo identificar da seguinte forma:
“Identificar e criar diferentes sons e reconhecer rimas e aliteracdes em cantigas de roda e
textos poéticos” (idem, p. 45). Ademais, outros campos de experi€ncia, por exemplo, “Tragos,
sons, cores ¢ formas”, no que se refere ao desenho, pintura, colagem, dobradura e
escultura, privilegia-se a expressdo livre. Essas sdo agdes pedagogicas essenciais na idade pré-
escolar, mas como veremos no segundo capitulo, a construcdo segundo suas proprias ideias é
0 ponto de chegada do processo educativo e, para que se concretize, é preciso inicialmente
experiéncias ricas organizadas pelo professor, nas quais 0 modelo se faz crucial.

Segundo Lazaretti (2013), os diferentes documentos e propostas oficiais no &mbito da
educacdo infantil, ao lado das concep¢fes da Pedagogia da Infancia e Sociologia da Infancia,

se acercam na defesa da ideia:

[...] de que a selecdo e a organizacdo dos conteldos devem partir das
manifestacdes e experiéncias infantis, enfatizando as interagdes entre pares,
valorizando aquilo que a criancga é capaz de aprender sozinha, tendo como
referéncia a sua propria cultura, suas vivéncias ludicas expressadas em
atividades livres, espontaneas e de recreacdo. Essas proposi¢cdes sao
fortemente influenciadas por uma visao relativista de curriculo e, com isso, 0
conhecimento é baseado na experiéncia sociocultural dos alunos, havendo
uma secundarizagéo dos conteudos. (idem, p. 115-116).

Esses apontamentos da autora sdo anteriores a formulacdo da BNCC. Entretanto, no
referido documento persiste a organizacdo de conteddos e a visdo de curriculo conforme
explicitado pela autora. O documento afirma que a concepcéo de crianga, que fundamenta a
BNCC:

[...] como ser que observa, questiona, levanta hipoteses, conclui, faz
julgamentos e assimila valores e que constroi conhecimentos e se apropria
do conhecimento sistematizado por meio da agdo e nas interacdes com o
mundo fisico e social ndo deve resultar no confinamento dessas
aprendizagens a um processo de desenvolvimento natural ou espontaneo. Ao
contrario, impde a necessidade de imprimir intencionalidade educativa as
préticas pedagdgicas na Educacdo Infantil, tanto na creche quanto na pré-
escola. (BRASIL, 2017, p. 36, grifo do original).

Embora afirme a necessidade da intencionalidade educativa, 0 processo pedagogico é
centrado na crianga como construtora de seu préprio conhecimento e o trabalho do professor é
organizar e propor experiéncias para que as criancas se expressem. Segundo Arce (2004), o

discurso predominante no &mbito da educacdo infantil e que fundamenta a construcdo de uma
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pedagogia da infancia é filiado ao construtivismo e ao p6s-modernismo. Sao discursos que
pretendem desassociar a educacdo infantil da educacédo escolar e retirar do professor a figura
de alguém que transmite conhecimentos, desvinculando da educacéo infantil o ato de ensinar,
que corroboram na constru¢do de um ideario para uma “pedagogia antiescolar”. Esta
pedagogia, de acordo com a autora, “[...] faz do adulto um escravo da infincia transformada
em fetiche dos educadores” (idem, p. 160). Os educadores, embasand0-se nessa concepgao de
infancia e educacdo, “[...] estdo fetichizando a infancia como natural e espontaneamente
detentora de sabedoria e dos germes da bondade, sinceridade e solidariedade humana” (idem.
p. 161).

Conforme Duarte (2004), o lema “aprender a aprender” (DUARTE, 2004), originalmente
elaborado no ambito do movimento escolanovista, reaparece nas concepcdes pedagdgicas
hegemdnicas na atualidade, em especial, no construtivismo, que se fundamenta na
epistemologia genética do bidlogo suico Jean Piaget. Cabe ressaltar, porém, que o “aprender a
aprender” ndo ¢ uma caracteristica particular do construtivismo (DUARTE, 2010a), mas se
incorporam também a esse grupo ideoldgico presente no debate educacional outras correntes
pedagdgicas, como por exemplo, a pedagogia das competéncias, a teoria do professor
reflexivo, a pedagogia dos projetos, a pedagogia empreendedora e a pedagogia
multiculturalista (idem). Com efeito, ndo se trata, de um grupo homogéneo, mas sédo
concepgdes pedagogicas diferentes que partilham de uma mesma ideia: o ensino direto e
intencional se contrape a aprendizagem.

Como afirma Duarte (2010a), as “pedagogias do aprender a apreender” possuem uma
atitude negativa sobre a escola, seus métodos, contetidos classicos e préaticas, ndo aparecem
apenas no final do século XX e inicio do século atual, mas remontam ao movimento
escolanovista do inicio do século passado e, ainda no século XIX, existiram experiéncias
educacionais precursoras do escolanovismo, como os trabalhos de Froebel e Pestalozzi, que
dedicaram-se a colocar em pratica as ideias educacionais rousseaunianas. Segundo Arce
(2002, p. 8):

Na Suica, Pestalozzi, seguidor das idéias de Rousseau, e na Alemanha,
Froebel, foram aqueles que efetivamente procuraram desenvolver
experiéncias educativas centradas na crianga, 0 que autoriza adota-los como
marco de referéncia para o nascimento tanto do escolanovismo como da

educacdo infantil, no final do século XVIII e primeira metade do século
XIX.
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Segundo a pesquisadora, Froebel e Pestalozzi “[...] influenciaram toda a educagéo e
inauguraram um ideario que mais tarde viria ser fervorosamente defendido pelos seus
sucessores pertencentes ao movimento escolanovista” (idem, p. 9). Inseridas neste
“neoescolanovismo”, as “pedagogias do aprender a aprender” (DUARTE, 2001), embora
apresentem especificidades, ttm em comum a contraposic¢do radical a escola tradicional.

Duarte (2004) sintetizou o lema “aprender a aprender” em quatro principios valorativos.
Ao mesmo tempo que os principios valoram positivamente certos aspectos, atribuem valores
negativos a outros. O primeiro principio seria o de que a aprendizagem que o aluno realiza
sozinho € mais importante do que a aprendizagem que se efetiva por meio do ensino. Ha,
portanto, uma valorizacdo do conhecimento que o aluno constréi por si mesmo e,
consequentemente, uma desvalorizac¢édo do ato de ensinar.

Em consonancia com esse primeiro principio, o segundo refere-se ao metodo de
aprendizagem. Destarte, ¢ mais eficiente o aluno formar a competéncia de buscar
conhecimento do que o contetdo do qual se apropria. O processo de busca por conhecimentos
é mais importante do que seu produto. Portanto, devido as constantes e aceleradas mudancas
da sociedade contemporanea, o conhecimento rapidamente torna-se defasado. Esse segundo
principio traduz uma separacao entre processo e produto, com a consequente desvalorizacdo
do segundo. O importante passa a ser 0 processo de construgdo do conhecimento, o0 método de
investigacdo, em detrimento do esforgo por dominar os conhecimentos que j& foram
construidos.

No terceiro principio valorativo reside a ideia de que todo trabalho pedagdgico deve ser
dirigido pelos interesses e necessidades que emergem espontaneamente da pratica cotidiana
dos alunos. Dessa forma, os objetivos ndo seriam definidos pela educacdo escolar, mas
construidos a partir dos interesses dos educandos. Caso contrario, a aprendizagem nao é
significativa. Ha, portanto, uma valorizacdo dos interesses imediatos e cotidianos dos alunos
e, por conseguinte, a desvalorizacdo do professor como aquele que dirige 0 processo
educativo.

Por fim, o quarto principio € formar individuos com capacidade adaptativa. Percebe-se
que os trés principios anteriores coadunam com esse ultimo, pois a medida que a sociedade
contemporanea se transforma rapidamente, faz-se necessario que 0s sujeitos sejam capazes de
se adaptar as mudangas velozes e imprevisiveis. A adaptacdo torna-se a palavra chave da
educacdo, que ndo visa formar individuos transformadores, mas preparados para acompanhar

as mutac@es (imprevisiveis e incontrolaveis) da sociedade.
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Ligia Klein analisou na década de 1990 o papel do professor, comparando a carreira
docente com a extincao de outras profissdes, como a de alfaiate (KLEIN, 1995). Como afirma
a autora, “[...] um segmento significativo do professorado esta francamente empenhado em
matar-se, enquanto categoria profissional, posto que se esfor¢a por matar a escola” (idem,
p.21). Para exemplificar suas ideias, Klein analisa cinco principios presentes no debate
educacional que muitos educadores e pesquisadores da area defendem. Tais principios
decretam o fim da escola a medida que esvaziam a escola de conhecimento e desvalorizam o
papel do professor, séo eles: 1. O ensino deve ser centrado no cotidiano da crianca, ou seja, é
preciso trazer o cotidiano para dentro da sala de aula; 2. A escola deve deixar de ser artificial
e o contetdo deve dizer respeito a realidade na qual a crianca esté efetivamente inserida; 3. O
ensino deve partir do “concreto”; 4. A crianga aprende pela sua propria atividade, por iSso 0
professor ndo deve dar respostas prontas; 5. A escola deve respeitar a espontaneidade, o ritmo
natural e a criatividade da crianga.

Alertamos que, embora o texto seja datado de 1995, passados mais de vinte anos, ainda
hoje tais ideias permeiam o discurso pedagdgico. Na contramdo desses principios, Klein
explica que aquilo que o aluno precisa aprender pode estar no seu cotidiano, mas esta presente
de uma forma ndo imediatamente compreensivel. Como exemplo, a autora cita a escrita. A
criancga, de fato, tem contato com a linguagem escrita em seu cotidiano, porém a observagdo
do uso cotidiano da escrita ndo é suficiente para que se aproprie dela. E indispensavel o
trabalho educativo sistematizado. Portanto, o papel da educacdo escolar consiste em “[...]
trabalhar com algo que ndo estd no cotidiano da crianga” (idem, p. 22), ampliando as
possibilidades e evidenciando aquilo que ndo é perceptivel de forma imediata e cotidiana.

Para ampliar os horizontes, a educagdo escolar transmite “[...] conhecimentos que ndo sao
acessiveis cotidianamente e, para tanto, precisa, necessariamente, lancar mao de artificios para
tornar esses conhecimentos presentes e compreensiveis” (idem, p.23). A autora explica que a
escola tem como recurso procedimentos artificiais que sdo fundamentais & aprendizagem e
ndo correspondem ao cotidiano das criangas. Segundo Klein (idem, p.24) “[...] o
conhecimento ndo esta nas coisas € nem nasce espontaneamente na cabeca do aluno. O
conhecimento existe apenas nos homens e nas suas relagdes”. Portanto, a simples interagido
com o meio pela atividade prépria da crianga ndo garante a aprendizagem, pois 0
conhecimento “[...] ndo ¢ algo que se ‘descubra’ por um golpe incomum de genialidade”

(idem, ibidem), mas pode ser apropriado por meio do ensino.
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Um exemplo de como a cotidianidade invade o espago escolar é o famoso “tia” para
referir-se a professora. Atualmente, as pedagogias hegemdnicas incorporadas aos documentos
oficiais, felizmente, ndo endossam essa imagem cotidiana da professora de educacéo infantil
como decorréncia de um dom natural da mulher, mas o senso comum existente no cotidiano
da sociedade e das institui¢des de educacdo infantil ainda reproduzem essa imagem.

A denominagdo “tia” ganha espago especial na educacdo infantil e ndo nos demais niveis
de ensino. A pesquisadora Arce (1997; 2001) elaborou um estudo cujo principal objeto € a
profissional que atua na educacdo infantil no Brasil e a imagem ideal dessa profissional do
“[...] mito da mulher como educadora nata” (ARCE, 2001, p. 168). Com as analises
realizadas, chega-se a conclusdo de que ha, nesse segmento de ensino, uma hegeménica
imagem do profissional como sendo necessariamente mulher e “naturalmente” carinhosa,
paciente, passiva, guiada pelo coracdo e instinto maternal. Adjetivacbes e uma imagem
marcada pela disseminagdo da figura mistificada deste profissional e determinada pelo
género, ganham destaque em detrimento da formagao profissional, resultando na “[...] nao-
valorizacdo salarial, a inferioridade perante os demais docentes, a vinculagdo com o trabalho
doméstico, o privado, e a deficiéncia na formagao” (ARCE, 2002, p. 2). A autora mostra
como essa imagem existe desde os classicos da educagéo infantil (Froebel e Montessori) até
em documentos oficiais produzidos pelo MEC e pelo MOBRAL desde o final da década de
70 até o final do ano de 1995 (ARCE, 2001).

Arce, realizou estudos sobre a historia da crianca e o papel da mulher do século XV ao
XVIII, que evidenciam imagens idealizadas do ser crianca e ser mulher. Ha, nas palavras da
autora, na imagem desse profissional o mito da mulher-mae, a imagem da mulher vinculada
aos cuidados com o lar e educadora por natureza, o que seria imprescindivel, principalmente,
nos primeiros anos de vida. O termo “tia”, portanto, carrega um significado histérico. Como
explica Arce, no termo “tia” esta sintetizada a fusdo entre 0 ser mae e ser professora. Tal
como uma extensdo do lar, um membro da familia, que ameniza a separagdo da crianga com a
mde, oferecendo-lhe todos os cuidados necessarios e exercendo um papel secundario.

N&o é dificil perceber que ha ainda hoje uma predominancia quase absoluta do sexo
feminino no magistério nesse nivel de ensino, principalmente, nas creches e pré-escolas, que
ecoa no senso comum com a ideia de que para ser professora de educagdo infantil “basta ser

"7

mae ou gostar e ter jeitinho com criangas!”, além de ser decorrente de fatores economicos
(baixos salérios), o que tem énfase ainda maior se referirmos a educacéo destinada as criangas

de zero a trés anos. Embora, paulatinamente, esse termo venha sendo superado, a
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naturalizacdo da educacdo infantil e a professora como “tia” ainda ressoa até¢ hoje no senso
comum. E muito ha o que ser superado, ainda mais quando um documento oficial (BRASIL,
2012, p. 10) traz o adjetivo “brincalhona” como uma importante caracteristica da
personalidade da professora.

Com efeito, percebe-se que as “pedagogias do aprender a aprender” afirmam a
necessidade de aproximacdo da escola ao cotidiano dos alunos, o que por sua vez, tem
conduzido ao esvaziamento da educacao escolar e afastamento cada vez maior dos alunos do
méaximo desenvolvimento. Poderiamos afirmar que as pedagogias hegemdnicas no campo da
educacdo infantil sdo o “canto da sereia”. Afinal, quem ndo quer criangas felizes, ativas e
criativas? As politicas publicas e as pesquisas hegemonicas na area da educagdo infantil
levam ao entendimento de que se opor a ideia da organizacdo do processo de ensino e
aprendizagem a partir das manifestacdes espontaneas e experiéncias infantis € sindbnimo de
desvalorizacdo da infancia ou, ainda, uma tortura aos pequenos. Significaria, por assim dizer,
“escolarizar” a educag¢do infantil. Afinal, a crianga aprende brincando!

Concordamos que a crianga aprende por meio das brincadeiras. Mas, ao mesmo tempo,
entendemos que ndo é qualquer brincadeira que é promotora de desenvolvimento. Quando
defendemos que o professor deve ensinar, ndo estamos em momento algum desconsiderando
que a crianca € sujeito da aprendizagem. E, além disso, defendemos que a educacdo infantil é
escola e, portanto, o termo “escolarizar” ndo faria sentido em si mesmo. Aquilo que,
aparentemente, € uma valorizacdo da crianca e da infancia, tem se constituido como um
recurso ideologico de desvalorizacdo da educacdo escolar e da funcdo do professor nesse
segmento de ensino.

Seriam o cotidiano e 0 ndo cotidiano opostos inconcilidveis a medida que temos a
intencdo de superar o cotidiano na pratica pedagdgica? Entendemos que ndo. Cotidiano e nao
cotidiano, no ambito escolar, sdo dois polos de uma unidade dialética, isto €, constituem-se e
determinam-se mutuamente. E preciso, pois, superar o movimento pendular, como se: ou
valoriza-se o cotidiano ou deprecia-o e valoriza-se conhecimento cientifico; ou o professor
dirige o processo educativo ou a crianca é a protagonista; ou valoriza-se o conhecimento
cientifico transmitido pelo professor ou as experiéncias infantis advindas da prépria crianca.
Entendemos que, a educacéo escolar, deve envolver contradi¢cdo e movimento constantes, de
modo que a relagéo entre o ndo-cotidiano e o cotidiano vivenciado pela crianga, promovam o
desenvolvimento e a crianga estabeleca uma relagdo mais consciente com seu préprio

cotidiano.
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Dangidé (2017) analisou 0 movimento pendular entre os pressupostos tedricos das
pedagogias tradicional e nova e, diante disso, afirma a partir das ideias de Saviani (2000) que,
no “[...] movimento da curvatura da vara [...] ndo basta apenas enverga-la para os lados
extremos, ¢ fundamental acompanhar seu movimento pendular, assumindo um ponto de
equilibrio” (DANGIO, 2017, p. 91). A autora afirma que a escola, até os dias atuais, ¢
marcada pelo movimento pendular entre o "velho™ e o "novo" e coloca a necessidade de
“reinventar dialeticamente esse movimento”. (idem, p. 182).

A busca por esse ponto de equilibro também se faz essencial na educacéo infantil.
Duarte (2007) afirma que é papel da educacao escolar realizar, na formagdo dos individuos, a
mediacdo entre a esfera da vida cotidiana e as esferas ndo cotidianas da préatica social.
Segundo o autor, o trabalho educativo que prima por efetivar as maximas possibilidades dessa
formacgdo ndo tem como objetivo satisfazer as necessidades cotidianas, mas sim criar, nos
alunos, necessidades superiores, que por sua vez, ndo surgem a partir do nada ou
espontaneamente, mas sim pela apropriagdo dos conteudos das esferas de objetivacdo para-si
(DUARTE, 2007).

Né&o significa, como mostra-nos Duarte (idem), anular o cotidiano do aluno e suas
influéncias sobre a educacdo escolar, visto que isso por si s € impossivel, mas sim
possibilitar que o aluno se relacione de forma mais consciente e qualitativamente superior
com o préprio cotidiano, mediado pela apropriacdo dos conhecimentos ndo-cotidianos. Na
educacdo infantil, o cotidiano é a chave para a entrada ao ndo-cotidiano. Deve existir, pois, 0
processo dialético de superagdo por incorporacdo do cotidiano. Nesse sentido, existem nas
atividades cotidianas os géermens do ndo-cotidiano, mas para que a superagdo do primeiro em
direcdo ao segundo, de fato, aconteca, é necessario que as objetivacOes para-si orientem o

processo educativo. Como afirma Duarte (2007, p. 57-58):

Nenhum educador é neutro em relagdo a prética social do educando. Mesmo
quando ele se propde a ndo interferir quanto as direcdes dessa pratica social,
ele ja estd assumindo uma posi¢do, a de deixar que a pratica social do
educando tome espontaneamente seu rumo. Isso significa aceitar como
positiva essa espontaneidade, aceitar como um dado inquestiondvel a
validade dos rumos espontaneamente tomados pela pratica social dos
individuos numa sociedade como a nossa. Deixar que a pratica social do
educando espontaneamente tome seus proprios rumos ndo significa cruzar os
bracos perante a alienacdo da cotidianidade? Por essa razdo é que
entendemos que cabe ao educador assumir sim uma posi¢do consciente
guanto aos rumos da pratica social do educando, para 0s quais o trabalho
educativo pretende estar contribuindo.
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Portanto, a referéncia para o trabalho educativo sdo as objetiva¢des ndo-cotidianas da
pratica social. Ainda precisamos enfrentar, na educacdo infantil, a predominancia dos
conhecimentos cotidianos e de senso comum em detrimento de outros cientificamente
validados pela pratica social. A escola ndo € o lugar da cotidianidade e, diante disso,
defendemos que a educacdo infantil tem o que ensinar! Essa analise de Duarte (2007) sobre a
educacéo escolar como mediadora entre o cotidiano e o0 ndo-cotidiano, tem como uma de suas
raizes a definicdo de Saviani do trabalho educativo como mediacdo entre a pratica social
como ponto de partida e como ponto de chegada. Como afirma Martins (2013a, p. 285), “[...]
se, do ponto de partida os dominios cotidianos sdo relevantes, devem resultar superados no
ponto de chegada”.

Ter como foco a lingua portuguesa e seus respectivos contelidos e objetivos de ensino na
educacdo infantil ndo significa a sugestao de que se deva trabalhar, nesse segmento de ensino,
com a mesma estrutura do ensino fundamental. Ao mesmo tempo, o professor de educacéo
infantil deve ter o conhecimento de que 0 ensino da lingua portuguesa, assim como de outras
areas do conhecimento, tem conexdo com o trabalho realizado nas etapas posteriores de
escolarizacao.

Hai (2016, p. 96) assevera que “[...] € possivel sim falarmos em contetidos no &mbito
da educacdo dos menores de 05 anos”, desde que sejam respeitadas as particularidades da
faixa etdria a qual se destina o trabalho pedagogico. Segundo a autora, “o respeito as
caracteristicas da faixa etaria atendida ndo poderia ser relegado a segundo plano, pois se
acabaria por gerar resultados inversos do desejado nas salas de aula” (idem, ibidem). O nao
entendimento do que seja, na esséncia, a pedagogia histérico-critica, ndo raras vezes, acarreta
a concluséo da impossibilidade de se ter uma pratica pedagogica na educacgéo infantil pautada
nessa concepcao pedagdgica.

A pedagogia historico-critica defende a educacdo escolar e, aqui destacamos a
educacdo infantil como parte integrante desse processo, como 0 espa¢go do ndo-cotidiano.
Assim sendo, é o lugar em que a crianca pode e deve ampliar seu conhecimento sobre a
realidade para além dos limites de sua experiéncia singular e cotidiana. E preciso somar
esforcos de modo a consolidar a educacgdo infantil como espaco privilegiado para a promogéo
do desenvolvimento humano em suas maximas possibilidades.

Conforme afirma Pasqualini (2016a), as mediagfes tedricas podem garantir seguranca

ao professor no desenvolvimento de seu trabalho, pois:
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[...] a teoria nos equipa com principios gerais abstratos que, embora nédo
tenham correspondéncia linear imediata com situagfes singulares do
cotidiano, nos permitem decifrar os fatos, analisar as situagdes, compreendé-
las de modo qualitativamente superior e, assim, tragar encaminhamentos
mais efetivos e conscientes. (idem, p.33).

Entendemos que as mediacOes tedricas que o professor possui sobre o
desenvolvimento da linguagem exercerdo influéncia em sua pratica pedagogica. Portanto, o
professor deve, necessariamente, ter o conhecimento cientifico do funcionamento psiquico da
crianca na idade pré-escolar, além de dominar os contetudos e melhores formas para se ensinar
de acordo com a faixa etaria a qual se destina o processo de ensino. Assim, tendo em vista a
compreensdo do destinatério, traremos no préximo capitulo, o desenvolvimento psiquico da
crianca de 0 a 5 anos e, mais especificamente, o desenvolvimento da linguagem em cada

periodo do desenvolvimento.
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2 O DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM A LUZ DA PSICOLOGIA
HISTORICO-CULTURAL

Neste capitulo, colocamos em destaque o desenvolvimento da linguagem a luz da
psicologia historico-cultural. Temos como objetivo principal fundamentar a compreensao do
desenvolvimento da relacdo consciente da crianca com a linguagem oral na educacdo infantil.
Assim sendo, visamos responder as seguintes questdes: O que é linguagem? Como ocorre 0
processo de incorporagdo, pela crianca de 0 a 5 anos, desse sistema de signos as suas
atividades socioculturais?

E preciso responder a essas perguntas para, nos capitulos subsequentes, pensarmos
sobre o como formar uma relagdo mais consciente com essa objetivacdo do género humano na
educacado infantil na busca de contribui¢des para trabalho pedagdgico com a lingua materna
nesse segmento de ensino. Como afirmamos de forma breve na introdugcdo, uma das questdes
cruciais para este trabalho ¢ a ideia de que o desenvolvimento da linguagem ndo se limita ao
ato de aprender a falar, mas também encerra a complexificacdo das funcbes psiquicas, o que
por sua vez, permite ao sujeito alcar patamares cada vez mais elaborados de funcionamento
psiquico e, em especial, possibilita o desenvolvimento da capacidade abstrativa.
Abordaremos, pois, as relagfes entre o desenvolvimento do psiquismo humano e da
linguagem, de forma geral, para no momento seguinte, tratar do desenvolvimento da
linguagem, especificamente, na crianca.

Conforme Martins (2013a), as funcdes psiquicas superiores apenas se desenvolvem
em atividades que as requeiram. A linguagem, assim como as demais fungdes psiquicas
superiores, desenvolve-se na atividade. Se, por um lado, as funcdes se desenvolvem na
atividade, “[...] o desenvolvimento das fung¢des permite por sua vez a atividade
correspondente realizar-se mais perfeitamente”. (LEONTIEV, 2004, p. 328). Tal como
exemplifica Leontiev, “[...] uma grande precisdo na distin¢do das gradagdes de tons ¢ muitas
vezes o resultado de uma atividade como a de bordar, mas permite por sua vez combinar a
escolha de cores no bordado, isto €, executar mais perfeitamente esta atividade”. (idem,
ibidem).

Podemos afirmar que, ao mesmo tempo que é na e pela atividade que a linguagem se
desenvolve, o desenvolvimento dessa fungéo psiquica enriquece a propria atividade da pessoa.
Nesse sentido, em primeiro lugar, nosso objetivo é esclarecer ao leitor o significado da
categoria de atividade no interior da psicologia historico-cultural, posto que a atividade

requer, mobiliza e promove o desenvolvimento das fungbes psiquicas, ou seja, da propria



88

consciéncia. Com efeito, é a partir do conceito de atividade que nasce o conceito de atividade-
guia que estrutura a periodizacdo do desenvolvimento psiquico, que analisaremos também

neste capitulo.

2.1 Relagdes entre o desenvolvimento da atividade, do psiquismo humano e da

linguagem

Todo e qualquer ser vivo busca satisfazer suas necessidades. A principio, existem as
necessidades bioldgicas relacionadas a sobrevivéncia. Como abordamos no primeiro capitulo,
0 comportamento dos animais se caracteriza pela satisfacdo direta de suas necessidades
naturais e primitivas de sobrevivéncia e, portanto, seu comportamento limita-se a adaptar-se
ao meio para nele sobreviver. A atividade dos seres humanos, por sua vez, caracteriza-se pela
criacdo dos meios para satisfazer suas necessidades e, assim, para além das necessidades
bioldgicas, surgem na atividade humana necessidades mais complexas que superam as
bioldgicas e imediatas (MARKUS, 1974; DUARTE, 2013; DUARTE e DUARTE, 2017). O
materialismo histérico-dialético toma como central o trabalho como atividade na qual o ser
humano ndo se adapta a natureza, mas a transforma, produzindo os meios para satisfazer suas
necessidades e, nesse processo, transforma a si mesmo, criando novas necessidades.

Nesse sentido, a atividade dos seres humano difere da atividade adaptativa dos
animais, posto ser uma atividade consciente. Luria (1979a) difere a atividade consciente do
ser humano e as caracteristicas do comportamento animal em trés tracos fundamentais. O
primeiro deles consiste em que a atividade humana ndo é determinada somente por
necessidades bioldgicas, mas também por necessidades superiores. Essas necessidades,
conforme Leontiev (2004, p. 43), de carater social, sdo “[...] motivadas pelas condigdes de
vida da sociedade”, sendo necessidades materiais superiores (necessidades de objetos
materiais produzidos socialmente), necessidades espirituais (necessidades de objetos ideais) e
ainda necessidades funcionais superiores (necessidade de se relacionar, trabalhar etc). Essas
especificidades sdo relativas, ja& que conforme afirma Leontiev, para satisfazer uma
necessidade espiritual, por exemplo, tal como a necessidade intelectual, utiliza-se livros,
instrumentos etc.

Vé-se, pois, que a atividade humana se desprende em muito dos limites das
necessidades biologicas e, mesmo tais necessidades passam a ser mediadas pela cultura, ou
seja, ao satisfazé-las, o faz vinculando-as a outras e mais complexas necessidades. Por

exemplo, no ser humano, a necessidade bioldgica de alimentacdo ndo é satisfeita de maneira
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imediata como nos animais. Para se alimentar, os seres humanos trabalham, compram seus
alimentos, temperam, cozinham, comem com talheres etc. Portanto, além das necessidades
bioldgicas, o ser humano criou meios para satisfazer necessidades mais complexas
engendradas pela atividade social. Conforme Leontiev (2004), as novas necessidades
emergem no curso do desenvolvimento histérico-social da humanidade também por meio das
novas maneiras de satisfazé-las.

O segundo traco que difere a atividade do ser humano do comportamento animal,
segundo Luria (1979a), consiste em que o comportamento animal é determinado pelo campo
perceptual imediato, isto €, pelos estimulos imediatamente perceptiveis. Por sua vez, a
atividade consciente dos seres humanos supera os limites das condi¢des sensorialmente dadas
pelo ambiente ao seu redor e, por meio dos conhecimentos que constroem acerca da realidade,
orientam suas ac¢Oes para além das impressdes imediatas, ou seja, a atividade passa a ser
guiada por um conhecimento mais profundo, ndo imediatamente dado, que sustenta as
condicBes objetivas da realizagdo da atividade. Nossa atividade, portanto, é mediada.

Sobre o terceiro trago, segundo o autor, 0 comportamento animal se limita a duas
fontes de desenvolvimento: mecanismos inatos de comportamento transmitidos por heranca
genetica e a experiéncia individual passada. E aqui destaca-se o terceiro traco apontado por
Luria: a atividade dos seres humanos ndo se organiza com base na hereditariedade ou somente
em experiéncias individuais, mas possui uma terceira fonte de desenvolvimento: a experiéncia
do género humano que se encontra objetivada na cultura e € transmitida de geracdo em
geracao.

Nesse sentido, pode-se afirmar que, mesmo que um animal se desenvolva afastado de
outros membros de sua espécie, ele manifestara comportamentos tipicos dela. O gato mia e o
cachorro late, sem que seja necessario que outro animal da espécie os eduque para tanto, posto
que manifestardo mecanismos inatos de comportamento caracteristicos da espécie
independente do lugar em que estejam. Esse animal podera ser mais docil ou mais agressivo e
isso também dependera de sua experiéncia individual, mas aquilo que é essencial da espécie é
dado pelo seu aparato bioldgico.

Os membros da espécie humana, por sua vez, apenas se desenvolvem como seres
humanos pela apropriacdo da experiéncia da humanidade acumulada historicamente, pois
aquilo que € essencial para tornar-se um ser humano, encontra-se objetivado na cultura. Por
exemplo, o desenvolvimento da linguagem oral, pelo individuo, ndo resulta simplesmente de

uma experiéncia individual, mas é resultante da assimilacdo da experiéncia das geracdes



90

passadas que se realizam (ou ndo) na sua experiéncia. A crianga ndo aprende a falar a partir
unicamente de sua experiéncia individual ou pela hereditariedade, mas por meio da
assimilacdo da linguagem no contato com os outros seres humanos que dela ja se apropriaram.

Como afirma Luria (1979a), desde 0 momento em que a crianga nasce, desenvolve-se
sob a influéncia da cultura acumulada historicamente: aprende a sentar-se a mesa, a utilizar os
mais diferentes objetos, os talheres para comer, o copo para beber etc. Segundo o autor, € por
meio da fala que as criangas assimilam os resultados da experiéncia da humanidade, desde os
conhecimentos mais elementares até os saberes mais elaborados ou, como procuramos
abordar no capitulo anterior, desde as objetivacdes genéricas em-si até as objetivacBes
genéricas para-si.

Além disso, na estrutura da atividade animal ha uma correspondéncia imediata entre o
motivo da atividade (aquilo que leva o animal a agir) e o objeto da atividade (aquilo para o
qual se dirige a atividade animal). Conforme exemplifica Duarte (2004), na caca do animal, a
necessidade de alimento é o motivo da atividade. Existe uma fuséo entre o conteido da
atividade (o que o animal faz) e o motivo (o porqué ele realiza essa atividade). Por sua vez, na
atividade humana, ndo ha uma relacdo imediata entre 0 motivo e o0 objeto da atividade,
emergindo uma estrutura muito mais complexa.

E nesse sentido que Luria (1979a) situa a criacio de instrumentos como “[...] primeira
forma de atividade consciente” (idem, p. 76), dado que a producdo de instrumentos e seu uso
ndo se explicam por razdes bioldgicas, ou seja, ndo sdo atos que satisfacam de forma imediata
a necessidade biologica de alimento e demandam o conhecimento do futuro emprego do
instrumento e da operacdo a ser executada. Também Leontiev (2004), analisando a origem da
consciéncia, dessa forma especificamente humana de psiquismo, mostra suas relagbes com a
criacdo e o emprego de instrumentos.

A producéo dos instrumentos, que as vezes subentendia também a divisdo do trabalho,
ja transformava radicalmente a atividade do homem primitivo, distinguindo-a do
comportamento animal. A medida que, por si so, a elaboracdo de instrumentos carece de
sentido, ja que produzir o instrumento ndo sacia diretamente a fome, a criacdo do instrumento
somente adquire sentido a partir do uso posterior na caca. Portanto, a estrutura do
comportamento humano se modificou quando a atividade humana deixou de ser a satisfacdo
direta e imediata da necessidade bioldgica e, portanto, adquiriu uma estrutura mais complexa
(LURIA, 1979a).
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O emprego de instrumentos, conforme Duarte (2004), aparece como atividade
mediadora entre a necessidade de alimento e a satisfacdo dessa necessidade. Sendo a
producdo de instrumentos, parte de uma atividade coletiva, Luria (1979a) situa a linguagem
como a segunda condigédo que leva a formacéo da atividade consciente do ser humano. Como
afirmamos no primeiro capitulo, a linguagem surge a partir da necessidade, que emerge do
trabalho coletivo, que os seres humanos sentem de se comunicarem, da relacdo que
estabelecem entre si (LEONTIEV, 2004).

A atividade do ser humano se diferencia da atividade dos animais também & medida
que se complexifica e se subdivide em agdes. Leontiev (2004) cita o exemplo do batedor que
no trabalho coletivo da cacada, procura saciar a fome ou proteger-se do frio com a pele do
animal. A funcdo do batedor é exclusivamente assustar a caca e direciona-la aos outros
cacadores. A acao de assustar a caca nao significa imediatamente a satisfacdo da necessidade
de alimento, ou seja, 0 objeto da acdo é assustar a caca, enquanto o motivo da atividade é a
obtencdo de alimento. Sendo assim, o objeto da acéo realizada pelo individuo ndo coincide
com o objeto da atividade, isto é, com aquilo que 0 move a agir. Leontiev utiliza-se desse
exemplo para definir a acdo como uma unidade constitutiva de uma atividade. O objeto da
atividade é denominado motivo.

Sendo assim, 0 motivo ndo corresponde diretamente aos fins de uma acéo isolada, mas
demanda agGes intermediérias com fins parciais (LEONTIEV, 2017). Percebe-se, pois, que a
acao ndo se justifica por si mesma e seu sentido é dado pela funcdo que ela ocupa no conjunto
de acbes que constituem determinada atividade. Somente com a realizacdo desse conjunto de
acOes encadeadas, ou seja, com o resultado da atividade em sua totalidade, € alcangado o
objetivo final, o motivo desencadeador do processo e sdo satisfeitas as necessidades.

Conforme Leontiev (2004), ndo é qualquer processo gque pode ser definido como uma
atividade, mas sim aquele processo cuja relacdo entre o ser humano e o meio busca a

satisfacdo de uma necessidade. Como define o autor:

Por atividade, designamos 0s processos psicologicamente caracterizados por
aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo
sempre com o0 objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto
é, 0 motivo. (idem, p. 68).
Com efeito, por detras de todo motivo, segundo Leontiev (1978), esta a necessidade a
que ele responde. Segundo Leontiev (2017), o trago principal da atividade é que toda a

necessidade tem um objeto, ou seja, “[...] tem-se a necessidade de algo” (idem, p. 40). Para
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que a necessidade seja satisfeita, hd que se encontrar o objeto que a satisfaca. Desse modo,

como afirma Leontiev (2004, p. 115):

A primeira condicdo de toda atividade é uma necessidade. Todavia, em si, a
necessidade ndo pode determinar a orientacdo concreta de uma atividade,
pois é apenas no objeto da atividade que ela encontra sua determinacéao: deve
por assim dizer, encontrar-se nele. Uma vez que a necessidade encontra sua
determinagdo no objeto (se “objetiva” nele), o dito objeto torna-se motivo da
atividade, aquilo que o estimula.

A necessidade por si sO ndo orienta a atividade, posto que apenas no objeto da
atividade € que encontra sua determinacdo. Ao encontrar sua determinacdo no objeto,
objetivar-se nele, tal objeto da necessidade se transforma no motivo da atividade (necessidade
+ objeto = motivo). Segundo Leontiev (2017, p. 45), “[...] denomina-se motivo da atividade
aquilo que, refletindo-se no cérebro do homem, excita-o a agir e dirige a acdo a satisfazer uma
necessidade determinada”. O motivo ¢é, portanto, aquilo que dirige o processo, ou seja, a
génese da atividade, o seu porqué, o seu estimulo.

O que difere uma atividade de outra é seu objeto, isto é, seu motivo. Segundo Leontiev
(1978, p. 82), “[...] o conceito de atividade estd necessariamente unido ao conceito de
motivo”. Para o autor, “[...] o objeto da atividade ¢ seu verdadeiro motivo. Entende-Se que
este pode ser tanto material como ideal, tanto dado na percep¢do como existente somente na
imaginag¢ao, no pensamento” (idem, ibidem).

Para Leontiev (2017), é importante distinguir os motivos da atividade dos fins da acao.
Para tanto, podemaos citar o exemplo do referido autor (2004) sobre a relagéo entre a atividade
e motivo que elucida essa diferenca de forma bastante clara. Pensemos na leitura de um livro
de histdria por um estudante que esta se preparando para um exame. Se um colega desse
estudante lhe avisa que tal livro ndo é necessario para o exame, disso podem se desdobrar dois
processos: o estudante pode interromper a leitura ou dar continuidade.

A analise dos motivos que impulsionam o estudante a ler determina se ler o livro é
uma atividade ou ndo. Nesse sentido, pode-se afirmar que a leitura do livro é uma atividade
quando o aluno continua a leitura do livro, mesmo sabendo que o contetdo do livro ndo €
necessario ao exame. Nesse caso, é notavel que o contetdo do livro foi o motivo da leitura, ou
seja, aquilo que estimulou o processo de leitura. Uma necessidade do estudante foi satisfeita
pelo dominio desse conteudo.

Contudo, no caso em que o estudante interrompe a leitura, fica evidente que o motivo

que o levou a ler ndo era o conteudo do livro, mas sim a aprovacao no exame. Portanto, aquilo
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para o qual sua leitura se dirigia (0 dominio do conteddo do livro) ndo é seu motivo. A
finalidade da leitura (dominar o contetdo do livro), nesse caso, ndo coincidia com o que o
levava a ler, posto que sua motivacdo era a aprovacao no exame. A atividade, nesse segundo
caso, era a preparacdo para 0 exame. Sendo assim, a leitura do livro ndo era uma atividade,
mas sim uma acgédo constituinte da atividade de preparacdo para o exame. Apropriar-se do
contetudo do livro (o fim da acdo) ndo estimula o sujeito a agir, mas apenas inserido na
atividade da qual faz parte, cujo motivo é passar no exame.

De acordo com Leontiev (2004, p. 316), “[...] uma agdo ¢ um processo cujo motivo
ndo coincide com o seu objeto (isto &, com aquilo que visa), pois pertence a atividade em que
entra a acdo considerada” (idem, p. 316). Segundo o autor, o objeto da acdo ¢ “[...] seu fim
imediato conscientizado” (idem, p. 317). Assim como o conceito de motivo, vincula-se ao
conceito de atividade, o conceito de fim se relaciona com o conceito de acdo (LEONTIEV,
1978).

O surgimento na atividade de acGes dirigidas a um fim é consequéncia do trabalho
coletivo, isto €, das relacBes sociais. A atividade constitui-se por uma cadeia de acdes e
ampara-se em determinados motivos, orientando-se pelos fins especificos das a¢des que a
compdem. Por conseguinte, a atividade pressupde estabelecer finalidades para as proprias
acOes e encadea-las tendo em vista a satisfagdo de necessidades.

Os diferentes modos de realizagdo das agdes sao definidos por Leontiev (1978; 2004)
como operacdo, que dependem das condi¢Ges nas quais o sujeito age. Nas palavras do

psicologo, operacao €:

[..] o modo de execucdo de uma acdo. A operacdo é o conteudo
indispensével de toda a agdo, mas ndo se identifica com a acdo. Uma s6 e
mesma acdo pode realizar-se por meio de operagBes diferentes, e,
inversamente, acOes diferentes podem ser realizadas pelas mesmas
operaces. Isto explica-se pelo fato de que enquanto uma acdo é determinada
pelo seu fim, uma operacdo depende das condi¢Ges em que é dado este fim.
(LEONTIEV, 2004, p. 323).

Podemos exemplificar com a acdo de deslocar-se de um espago a outro. Existem
diferentes maneiras de se executar essa acao: dirigir um carro, ir de bicicleta, locomover-se a
pé, utilizar o transporte coletivo etc. A acdo é a mesma - locomover-se de um espaco a outro -
porém as condi¢gdes na qual a acdo se objetiva sdo diferentes, o que por sua vez, requer

operacOes também diferentes. A finalidade em todos os casos é chegar a determinado destino,
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porém a maneira de executar essa acdo (a operacdo) pode variar de acordo com as condi¢oes
objetivas que o sujeito tem a disposicéo.

Além disso, segundo o autor, toda operacdo consciente, inicialmente, forma-se como
um processo que tem em vista uma determinada finalidade, ou seja, forma-se como uma agéo.
Em outras palavras, toda operacdo consciente ja foi outrora uma acdo. Quando a acdo se
converte em operacdo, automatiza-se, transforma-se em uma habilidade ou habito®°.
Pensemos, por exemplo, quando as criancas estdo aprendendo a usar os talheres. Levar a
comida do prato a boca é uma acdo em si mesma, posto que esse processo mobiliza toda a
atencdo da crianca para esse fim: exige o desenvolvimento da coordenagdo motora, aprender a
manipular o objeto, ndo derrubar a comida etc. Até que isso se torna um hébito e, portanto,
um modo de executar uma acao. No caso das criancas maiores e dos adultos, usar os talheres é
uma operacdo simples, um processo ja automatizado e ndo mais uma agdo. Conforme
Leontiev (2004), para que a acdo de transforme em operacgdo, deve ser apresentado a crianca
um novo objetivo com o qual a acdo dada torna-se um meio de realizar outra acao.

Tomando como exemplo, o desenvolvimento da linguagem escrita. A crianga que
ainda ndo se alfabetizou, ndo consegue ler com fluéncia e espontaneidade, muito menos
consegue voltar sua atencdo diretamente ao contetdo da leitura. Como afirma Dangi6 (2017,
p. 222), “[...] o objetivo da leitura ¢ a compreensao, contudo ha de se aprender as relacGes
grafema-fonema para que a leitura possa ser acessada”. Nesse sentido, nos momentos iniciais
da alfabetizacdo, a atividade da crianca € composta por diferentes acbes ainda nao
automatizadas. Por exemplo, sua atencdo é voltada mais para a relacdo grafema e fonema do
que para a compreensdo do conteldo que estd sendo lido ou escrito. Prova disso é que a
crianga termina de ler ou escrever uma frase e mal se lembra do que leu. Ademais, mesmo
desenvolver a coordenacdo motora para segurar o lapis da maneira correta e realizar os
movimentos necessarios também se constitui como uma acdo. Por meio do ensino planejado e
intencional, essas acOes se automatizam, transformando-se em operagdes. E a medida que
amplia seu dominio sobre o sistema de escrita pode atentar-se para o contetido da leitura ou da

escrita.

4 Em Saccomani (2016), abordamos a relacéo entre o conceito de operages conscientes em Leontiev (2004) e a
unidade entre automatismo e criatividade em Saviani (2008a). Como apontamos, a coeréncia tedrica dos
conceitos encontrada entre os autores se explica em decorréncia do método materialista histérico-dialético que
Ihes embasa. Leontiev (2004) faz a analise das operagdes conscientes como decorréncia do processo em que as
acles se automatizam. Saviani (2008a), por sua vez, analisa a importancia da formacdo de automatismos, ou
seja, quando o sujeito automatiza e incorpora 0s mecanismos para deles se libertar. Por paradoxal que pareca,
para se libertar dos mecanismos, o individuo necessita internaliza-los, automatiza procedimentos e transforma,
no dizer de Leontiev, as a¢des em operagdes conscientes.
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Para realizar agdes mais complexas, o individuo tem a necessidade de automatizar as
acdes simples. Por meio da repeticdo, o individuo consegue automatizar as acfes e
transforma-las em operacdes conscientes. As agdes, convertendo-se em operacdes, passam
para um segundo plano da atengdo ou uma atencdo secundaria. 1sso nao significa que as acdes
desaparecam, mas se tornam operacdes e, quando se fizer necessario, podem voltar ao
primeiro plano da consciéncia. Por exemplo, um sujeito que ja sabe dirigir e, portanto, ja
automatizou cada uma das acdes necessarias (pisar no pedal da embreagem, engatar a marcha,
ao mesmo tempo em que olha os retrovisores etc.) e, portanto, sdo operacgdes conscientes, ao
dirigir um outro carro que ndo esteja acostumado, pode ter que se atentar a alguma dessas
acoes.

Em resumo do que abordamos até o momento, a categoria de atividade tem grande
importancia na psicologia historico-cultural, sendo o meio pelo qual o ser humano se
relaciona com a natureza tendo em vista satisfazer suas necessidades. A atividade se orienta
por um motivo e é constituida por uma cadeia de ac¢Ges, cada uma das quais se constitui num
processo no qual o motivo da atividade ndo coincide com o objeto. Uma acdo s6 faz sentido
guando inserida na cadeia de a¢es que constituem a atividade. Desse modo, a finalidade das
acoes responde indiretamente ao motivo da atividade. Por sua vez, as operagfes sdo modos de
realizacdo das acdes e dependem principalmente das condi¢cdes nas quais 0 sujeito age.
Conforme exemplificam Martins e Eidt (2010, p. 679, grifo nosso):

[...] a atividade docente é composta por vérias agdes, como preparar aula,
ministrar aula, preparar e aplicar avaliacGes. Cada uma destas acdes atende
indiretamente ao motivo da atividade docente, que é o de ensinar, e sem elas
a consecucdo da atividade seria impossivel. No que se refere as operacdes,
elas precisam ser pensadas em consonancia com as a¢es. Assim sendo, a
acdo de preparar provas demanda a execugdo de uma série de procedimentos
operacionais pelos quais ela possa se concretizar, e esses procedimentos, por
sua vez, dependem das condigBes objetivas disponibilizadas.

Vale dizer que a génese da atividade infantil, conforme Martins e Eidt (2010), reside
na brincadeira de papéis, a medida que, pela primeira vez, aparece um encadeamento de acGes
resultante da interpretacdo dos papéis, como analisaremos adiante. Segundo as autoras,
embora apareca o termo “atividade-guia” na periodizagdo do desenvolvimento, desde o
primeiro ano de vida, esse conceito refere-se a forma como a crianca se relaciona com a
realidade e, portanto, ndo significa que as atividades infantis sejam estruturalmente como a
atividade do adulto. Assim, segundo as autoras, é preciso compreender que a crianga inicia 0

processo de desenvolvimento mediante o elemento mais simples da estrutura da atividade, ou
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seja, a operacdo. O bebé recém-nascido ¢ um ser “operante” (idem, p. 679), pois seu
comportamento é, essencialmente, caracterizado pelos reflexos incondicionados.

Com efeito, os processos psiquicos se desenvolvem na e pela atividade, seus motivos,
acOes, finalidades e operagdes. Isto posto, faz-se necessario entender as relacdes entre o
psiquismo humano e o desenvolvimento da linguagem, levando em conta que é na atividade
que o psiquismo se desenvolve. Segundo Martins (2013a), o psiquismo humano é uma
unidade entre matéria e ideia, da qual resulta a imagem subjetiva da realidade objetiva. O
psiquismo constitui-se, portanto, de mecanismos organicos (o aparato bioldgico) e as ideias
(cultura). H&, segundo a autora, uma dupla materialidade, pois além da base material
organica, as ideias tém origem material, isto €, a imagem subjetiva formada corresponde a
realidade objetiva e, assim sendo, destaca “[...] a materialidade do objeto contida na ideia”
(idem, p. 34)%.

Conforme explicitado na introducdo, o psiquismo humano € constituido pelos
processos funcionais sensacdo, percepgdo, atencdo, memoria, linguagem, pensamento,
imaginacdo, emocoes e sentimentos (MARTINS, 2013a). Segundo Martins (2013a), sensacao,
percepcdo, atencdo e memoria atuam diretamente na formacdo de imagens psiquicas,
condicdo tanto para 0s animais quanto para 0s seres humanos se orientarem na realidade
objetiva. Assim, os animais também percebem, atentam e memorizam, ou seja, também
formam a imagem da realidade e nela se orientam, caso contrario, ndo sobreviveriam. No ser
humano, porém, esses processos funcionais sdo requalificados no momento do
entrecruzamento entre pensamento e linguagem.

E por meio da internalizacio dos signos da cultura que as funcdes psiquicas sio
requalificadas e se convertem em processos mediados (MARTINS, 2016a). Mediacéo, por sua
vez, tal como explica Martins (2013a), ndo deve ser compreendida como elo ou ponte, mas
como algo que transforma e, como esclarece a autora: “transformar, do latim transformare,
significa conferir outra forma por superacéo dos limites da forma anterior ou conquistar outro
estado ou condigdo” (idem, p. 271-272). Destarte, podemos afirmar que a linguagem ao
realizar a mediacdo dos processos psicoldgicos, transforma-os.

Sobre o termo mediacéo, é preciso entender que 0 mundo da cultura € constituido por
diversos tipos de mediagéo, entre eles as ferramentas e os signos. E por meio do emprego de

instrumentos mediadores socialmente constituidos que o0s processos funcionais

46 Essa formulagdo de Martins (2013a) sobre a dupla materialidade do psiquismo é essencial para pensarmos no
grau de dependéncia do desenvolvimento do psiquismo as objetivagdes materiais e ndo materiais que séo
disponibilizados aos sujeitos, desde a mais tenra idade.
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paulatinamente deixam de ser naturais para se tornarem culturais, ou seja, deixamos de ser t&o
somente espécie biolégica e desenvolvemos capacidades e caracteristicas culturais,
diferenciando-nos do psiquismo animal, que se caracteriza pela conduta elementar e primaria,
baseada no padrao estimulo-resposta, isto €, na formacdao de reflexos condicionados.

O conceito de mediacdo, neste aporte tedrico, ancora-se no materialismo histérico-
dialético. Baseando-se nas ideias de Marx e Engels sobre o instrumento técnico de trabalho
como mediacdo na transformacdo tanto da natureza como do proprio ser humano, Vigotski
(1999b) entende que os signos, de maneira anédloga as ferramentas, exercem uma funcéo
mediadora. Para o psicologo soviético, os instrumentos técnicos sdo objetos externos ao
individuo e provocam mudancas na natureza, medeiam a relagéo entre a atividade humana e
0s objetos externos. Por analogia a esses instrumentos técnicos, Vigotski (idem) postula que
no comportamento humano héa “dispositivos artificiais”: os instrumentos psicologicos. Com
efeito, os instrumentos psicolédgicos sao ferramentas que auxiliam em tarefas psicolégicas e se
dirigem ao controle de ac¢des psicoldgicas, portanto, estdo orientados para a subjetividade e

dirigem a conduta humana.

No comportamento do homem surge uma série de dispositivos artificiais
dirigidos para o dominio dos proprios processos psiquicos. Por analogia com
a técnica, estes dispositivos podem receber, de pleno direito, a denominagao
convencional de ferramentas ou instrumentos psicolégicos [..]. Os
instrumentos psicolégicos sdo criagBes artificiais; estruturalmente, s&o
dispositivos sociais e ndo organicos ou individuais; destinam-se ao dominio
dos processos proprios ou alheios, assim como a técnica se destina ao
dominio dos processos da natureza. (idem, p. 93).

O referido autor cita como exemplos de instrumentos psicologicos: “[...] a linguagem,
as diferentes formas de numeracdo e célculo, os dispositivos mnemonicos, o simbolismo
algébrico, as obras de arte, a escrita, 0os diagramas, 0s mapas, 0s desenhos, todo tipo de signos
convencionais etc.” (idem, p. 93-94).

Com efeito, o signo é um elemento que designa ou indica outro, um objeto que
representa outro, um sinal dotado de significagcdo. O signo, segundo Martins (2013a) “[...]
encerra uma materialidade (sinal) que ocupa o lugar de outra coisa, isto é, daquilo que
representa. Operando na consciéncia dos individuos, todo signo demanda decodificagdao”. Ou,
nas palavras de Mukhina (1996, p. 312), ¢ “[...] qualquer elemento da realidade que substitui
outro elemento da realidade. O signo é um instrumento da atividade psiquica do homem [...]

S4o signos sociais a linguagem, a escrita, 0 nimero, 0 desenho”.



98

E a apropriagdo dos signos culturais que possibilita aos individuos conquistarem
psiquismos aptos a suplantar as fusGes imediatas (estimulo-resposta). Tratar de superacdo de
imediatismos pressupde levar em consideracdo as mediagfes. Assim, faz-se necessaria a
apropriacdo de um universo simbdlico que se interponha como mediacdo para romper o0
carater imediato das rela¢Oes entre o individuo e 0 mundo. Apenas por meio da apropriacéo
de estimulos artificiais, isto é, de signos culturais, o ser humano rompe a fusdo com o
imediatamente dado, “[...] posto que entre a resposta da pessoa ¢ o estimulo do ambiente se
interpde o novo elemento designado signo”. (MARTINS, 2013a, p.44). Esse emprego de
instrumentos mediadores é o que Vigotski (1999b) chamou de ato instrumental ou ainda
atividade mediadora. Conforme afirma Duarte (2016a, p. 40), Vigotski tomou “[.0 uso dos
signos e 0 uso de ferramentas como processos subsumidos a um conceito mais amplo, o de
atividade mediadora”.

Vigotski (2009) destacou a palavra como signo dos signos. Para o autor, o principal
sistema de signos de que dispomos é a linguagem. A palavra, enquanto forma elaborada de
significacdo, € um signo que designa um objeto ou, em outras palavras, substitui o objeto e,
além disso, abstrai e generaliza-o, conforme afirmamos anteriormente. OS processos
psicoldgicos, com a apropriacéo da linguagem, sdo requalificados. Sem o desenvolvimento da
linguagem, ndo seria possivel a representacdo abstrata dos objetos sob a forma de ideias. A
palavra, assim sendo, é a mediacao na elaboragdo da imagem subjetiva da realidade objetiva.

Com efeito, o desenvolvimento humano da um salto qualitativo pela conversdo de
imagens em signos e ganha “uma nova dimensao da consciéncia” (LURIA, 2001, p. 33). Com
a mediacdo dos signos para além do mundo perceptivel, cria-se um mundo de imagens
interiores. Portanto, no ser humano “[...] se formam imagens subjetivas do mundo objetivo
que sdo dirigiveis, ou seja, representacdes que o homem pode manipular, inclusive na
auséncia de percepgdes imediatas.” (idem, p. 33). No plano das designagdes, a percepgdo se
converte em generalizacdo, isto &, liberta-se do campo sensorial imediato. Como afirma
Martins (2013a, p. 133), “[...] no plano das percep¢des, toda captagdo € particular, mas no
plano das designacdes, isto é, das representacdes por meio de signos, toda percepcdo se
converte em generalizacgao. ”

A relagdo do ser humano com a realidade se requalifica a medida que ha uma
transformacéo na relacéo sujeito-objeto, visto que tal relacdo deixa de ser imediata e passa a
ser mediada por um universo simbolico. Podemos exemplificar com uma situag&o cotidiana: a

crianca pequena, ao caminhar pelas ruas segurando a mao de um adulto, ndo sabe que deve
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atravessar a rua nas faixas brancas pintadas no chdo. O significado da faixa de pedestre,
aquilo que esse signo representa, ndo estd dado de imediato. Pensemos ainda no sinal de
transito em que cada cor € um signo, isto é, possui um significado determinado. Apenas com
o0 auxilio do adulto e o convivio social, a crianca aprende que nas ruas da cidade, nas faixas
brancas, o pedestre tem prioridade sobre os veiculos e, portanto, € neste local que se deve
atravessar a via, bem como deve olhar a cor sinalizada do seméforo. Se o adulto solta a méo
da crianca pequena, ela pode até mesmo ser atropelada, pois o atendimento imediato das
necessidades da crianca pode ser, por exemplo, atravessar, sem olhar para os lados, para
chegar ao outro lado da rua. S&o os significados que o adulto ja internalizou que lhe permitem
saber 0 que fazer nessa situacdo: atentar-se ao seméaforo, olhar para os dois lados, atravessar
na faixa etc. A acdo do adulto é, pois, uma conduta mediada, ou seja, 0s signos direcionam
sua conduta.

O ser humano, portanto, por meio da apropriacdo da linguagem, liberta-se do campo
sensorial imediato. H4, pois, uma complexificagdo da atividade humana. A internalizacdo dos
signos e a relacdo mediada altera a percepcao que o ser humano tem dos objetos. Com efeito,
0s signos, de acordo com Martins (2013b, p. 133-134):

Outra coisa ndo séo, sendo, ideias, representagdes abstratas que refratam, na
palavra, a realidade para além de sua captacdo sensorial empirica,
conferindo-lhe  significagdo. Portanto, o0s signos sdo fenbmenos
supraindividuais, elaborados socialmente a vista de tornar a imagem
sensorial (abstrata) do objeto representativa de sua inteligibilidade concreta.
Por isso, na condigdo de instrumentos sociais por exceléncia, precisam ser
aprendidos, demandam ensino.

Assim sendo, a educacdo escolar cumpre a funcdo de promover possibilidades para
que o sujeito transforme a estrutura da atividade, pois ressignifica o campo perceptual a
medida que este deixa de ser tdo somente aquilo que temos ao alcance dos nossos olhos para
se tornar um campo simbdlico. Ainda segundo Martins (2013b, p. 133):

Considerando que as possibilidades do desenvolvimento ndo se realizam
automaticamente por conta de um enraizamento bioldgico mas como
resultado da superacdo das contradi¢fes entre formas primitivas e formas
culturalmente desenvolvidas de comportamento, do ponto de vista
psicolégico, a educacdo se identifica com a geracdo dessas contradicoes,
cuja base estrutural ndo é outra sendo a atividade mediada por signos. Os
signos se apresentam, assim, como conteidos da educacdo e ela como traco
ineliminavel da humanizacdo. Trata-se de um processo que disponibiliza os
meios, as “ferramentas psiquicas” para o desenvolvimento dos
comportamentos complexos representativos do autodominio da conduta
requerido a vida social.
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No desenvolvimento da linguagem na ontogénese, os signos também ndo séo
inventados pelas criangcas, como mostrou Vygotski (2000), mas recebem a linguagem das
pessoas e apenas depois descobrem suas fun¢Bes como signos. Isso significa dizer que a
internalizacdo de signos demanda processos educativos, Ou Seja, processos em que as
capacidades e formas de agir que existem externamente ao sujeito, na relacdo com as outras
pessoas, transformam-se em uma conquista do proprio sujeito, instituem-se como processos
internos.

Vigotski, defendendo a natureza social dos processos psicoldgicos, mostra que 0s
signos, em primeiro momento, aparecem por meio de processos interpsiquicos, isto ¢, “[...]
ocorrem a partir do universo de objetivacdes humanas disponibilizadas para cada individuo
particular pela mediacdo de outros individuos, ou seja, por meio de processos educativos”
(MARTINS, 2013b, p. 134) e a medida que sédo internalizados pelo individuo, transformam-se
em instrumento psicoldgico internalizado e firmam-se como processos intrapsiquicos.

O signo €, num primeiro momento, externo a crianca, e existe na relagdo com o outro,
para depois, ser internalizado. Para exemplificar o processo de internalizacdo de signos,
Vygotski (2000) cita a aquisicdo do gesto indicativo, que por sua vez, tem papel essencial ao
desenvolvimento da linguagem na crianga. A transformacado no movimento de pegar em gesto
de apontar evidencia que, quando a crianga tenta pegar um objeto fora do seu alcance, realiza
movimentos para alcangé-lo. Inicialmente, sdo movimentos fracassados dirigidos a
determinado objeto com o objetivo de pega-lo. Esse seria 0 gesto indicativo em si.

O movimento fracassado de pegar e 0s movimentos indicativos provocam reagdes no
adulto, que compreende que esse movimento € uma indicacdo, tornando um gesto sem
intencdo em um gesto com intencionalidade, sem que a crianga compreenda o significado de
seu gesto. Nas palavras de Vygotski, “[...] o gesto indicativo se converte em gesto para os
outros” (idem, p. 149). Esses movimentos, ao serem significados pelo adulto, transformam-se.
A atribuicdo de significado, nesse sentido, acontece em uma situacdo objetiva e a crianca,
segundo Vygotski (idem), é a ultima a tomar consciéncia de seu gesto. Assim, 0 gesto
indicativo mostra, num primeiro momento, aquilo que o outro entende, e sé depois do adulto
significa-lo, transforma-se em gesto indicativo para a propria crianca. E nessa direcdo que
Vigotskii (2012) formulou a lei genética geral do desenvolvimento cultural do psiquismo, que
mencionamos ja na introducdo desse trabalho, na qual as relagfes interpsiquicas sdo anteriores

aos processos intrapsiquicos no desenvolvimento humano.
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Na medida em que os signos sdo internalizados, passam a condicdo de funcgdes
intrapsiquicas e se tornam uma conquista individual da crianca. Destarte, 0 desenvolvimento
psicologico humano é fruto de processos nos quais, ininterruptamente, 0S processos externos
(interpsiquicos) vao se firmando como processos internos (intrapsiquicos) e, dialeticamente,
0S processos internos convertem-se em externos. Assim também acontece com o
desenvolvimento da linguagem que, num primeiro momento, existe na relagdo da crianga com
0 outro, para depois, tornar-se uma conquista da prépria crianca.

Como mostra-nos Pasqualini (2006), o funcionamento psiquico da crianca, na
educacao infantil, é essencialmente elementar e involuntéario. A crianga, na primeira infancia,
segundo Mukhina (1996, p. 143), “[...] age sem refletir, movida por desejos e sentimentos de
cada momento concreto. Esses desejos e sentimentos sdo provocados pelo imediato, pelo que
esta a sua volta; por isso seu comportamento depende das circunstincias externas.” E por isso
que, segundo a autora, tanto é facil atrair a atencdo da crianca quanto o é desvia-la.

Nesse sentido, é funcdo da escola promover condigdes para que as criangas
desenvolvam as funcdes psiquicas superiores e o autodominio da conduta. Segundo
Pasqualini (2006, p. 132), a educagdo infantil escolar ¢ “[...] uma primeira etapa do processo
de superacéo das relacdes naturais e imediatas do sujeito com o mundo (funcgdes elementares)
que ascenderdo a processos superiores mediante a apropriagao de instrumentos culturais”.

Isto posto, é preciso compreender que o desenvolvimento psiquico dos seres humanos
se d& por meio de um sistema interfuncional, o que impossibilita abordar cada funcdo psiquica
isoladamente (MARTINS, 2013a), principalmente, quando nos dedicamos a linguagem, cuja
internalizacdo, gera um conjunto de processos psiquicos e requalifica o desenvolvimento de
todas as demais fungdes. Assim sendo, analisaremos o psiquismo humano como sistema
interfuncional, em especial, o processo funcional linguagem, sem deixar de explicitar seus
vinculos com o pensamento e 0s demais processos funcionais, até mesmo porque resulta
incoerente, ou melhor, impossivel tratar da linguagem sem abordar tais vinculos.

Martins (idem) ressalta a conexao direta da linguagem com o pensamento, destacando
a dialeticidade existente no desenvolvimento historico e cultural de ambos e a impossibilidade
de se abordarem separadamente as duas funcdes. Diante disso, linguagem e pensamento
possuem especificidades, pois como afirma Rubinstein (1967), a relagdo entre esses processos
funcionais é de unidade e ndo de identidade. Essa unidade, segundo Vigotski (2009), esta no
significado da palavra, que [..] tem na sua generalizagdo um ato de pensamento na

verdadeira acep¢ao do termo” (idem, p. 10).
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O significado, como explica o psicdlogo russo, é tanto fenémeno da linguagem quanto
do pensamento, ou seja, é unidade do pensamento e da linguagem. E nesse sentido que
Vigotski (idem) faz a afirmacdo emblematica de que “[...] a palavra desprovida de significado
nao ¢ palavra, ¢ um som vazio” (idem, p. 398). Assim sendo, o significado “[...] é a propria
palavra vista no seu aspecto interior” (idem, ibidem).

Antes, porém, de abordar as relacbes que conferem a unidade existente entre
pensamento e linguagem, é preciso ter clareza sobre algumas caracteristicas que expressam a
identidade da linguagem. Para Mukhina (1996), a linguagem desempenha algumas fungoes
essenciais: a fungdo de comunicacdo, meio de planejamento e regulagdo da conduta. Nessa
direcdo, também Petrovski (1985) destaca trés fungdes principais da linguagem, a saber:
“meio de existéncia, transmissdo e assimilagdo da experiéncia historico-social” (idem, p. 190),
“meio de comunicagdo” (idem, ibidem) e “instrumento da atividade intelectual” (idem, p.
191). Segundo o autor, a atividade linguistica consiste no uso da linguagem com o objetivo de
transmitir e assimilar a experiéncia historico-social na comunicacgdo, de modo a influenciar o
interlocutor e, por fim, como ferramenta do pensamento para planejar seus atos. De acordo
com Petrovski (idem, p. 191), “[...] a linguagem é o meio ou instrumento de relacdo, e a
atividade linguistica ou fala é o proprio processo de relagao social”.

A fala € um meio especial de comunicacdo social que utiliza a linguagem para
transmitir informagdes. Trata-se, segundo Luria (1981, p. 269), de uma “[...] forma complexa
e especificamente organizada de atividade consciente” da qual participam tanto o sujeito que
formula a expressao falada (fala expressiva) quanto aquele que a recebe (fala impressiva).

Luria (1981) define a palavra como unidade basica da linguagem e parte essencial
da fala. A palavra é entendia como “[...] matriz multidimensional complexa de diferentes
pistas e conexdes (acusticas, morfoldgicas, 1éxicas e semanticas)”, sendo que uma dessas
conexdes é predominante em diferentes estados. Além de basear-se na palavra, a fala é
baseada também na frase, entendida como “unidade basica da expressdo narrativa” (idem, p.
270) que se constitui em uma combinacdo de palavras com unidade significativa (sintagma),
que pode variar em complexidade de acordo com as normas da lingua.

O referido psicologo analisa 0s componentes na organizacao executiva (ou operante)
do processo de fala: 0 aspecto fasico ou acustico e organizagao léxico-semantica do ato de
falar. O mecanismo fasico ou acustico da fala encerra “[...] a analise acustica do fluxo de

fala, que converte um fluxo continuo de sons em unidades individualizadas ou fonemas*"”’

47 Abordaremos de forma mais aprofundada os fonemas no capitulo seguinte.
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(idem, p. 270). Tais unidades, os fonemas, diferem a depender do idioma e baseiam-se “[...]
no isolamento de sons Uteis que desempenham um papel decisivo na discriminacdo do
significado” (idem, ibidem). Dentre as carateristicas psicologicas do fonema esta a descoberta
das pistas articulatorias necessarias, ou seja, pistas que permitem que o fonema seja
pronunciado e converta-o na unidade da fala expressiva: o articulema®. Observa-se a
existéncia de uma unidade estre o aspecto fasico e o seméntico a medida que a mudanca do
fonema representa uma mudanga também no aspecto semantico da palavra.

O segundo componente da organizacdo da funcdo executiva do processo de fala, a
organizacao léxico-semantica, possibilita a correspondéncia entre imagens da realidade e seus
equivalentes verbais. Como afirma o autor, implica o:

[...] dominio do codigo léxico-morfoldgico da linguagem para possibilitar a
conversdo de imagens ou conceitos em seus equivalentes verbais, 0 que em
si mesmo se compde da simbolizagdo radical (ou categorizagdo objetiva) da
fala e a fungdo de sua generalizagdo ou “significagdo”, ou, em outras
palavras, a funcdo de incorporacdo de qualquer coisa que precise ser

designada em um sistema concreto de conexdes baseadas em critérios
morfologicos ou semanticos (LURIA, 1981, p. 270).

Posto isso, de forma indissocidvel ao aspecto fésico, encontra-se o aspecto semantico.
Ha ainda um terceiro componente, a sintaxe, conforme sintetiza Martins (2013a, p. 176), é
“manifestada nas expressoes na forma de frases, requeridas a narrativa falada”, cujo grau de
complexidade € variavel.

Com efeito, a palavra é o elemento fundamental da linguagem e representa “a unidade
indivisivel entre a linguagem e o pensamento” (VYGOTSKI, 2006, p. 383, grifo nosso),
desempenhando papel impar na unidade entre essas duas funcdes psiquicas. Também
Rubinstein (1967, p.451) afirma que [...] o significado de uma palavra é seu proprio contetido
semantico, que representa um reflexo generalizado do objeto.

Ha que se destacar, portanto, que a palavra ndo se refere apenas a um unico objeto,
mas a um grupo de objetos. Por isso, toda palavra “[...] ¢ antes de tudo uma generaliza¢ao”

(VIGOTSKI, 2009, p. 9). Conforme Luria (2001), “a palavra designa as coisas, individualiza

48 Articulema refere-se a capacidade para determinar as posicGes dos labios e da lingua necessérias para
articulacao e pronuncia dos sons requeridos da fala. (LURIA, 1981), isto é, os pontos de articulagdo de cada som
ao ser pronunciado isoladamente. Luria (idem) explica esse conceito para abordar a incapacidade para posicionar
corretamente a lingua e labios para pronunciar sons devido a afasia motora aferente (desordem da fala) que
advém de uma lesdo das zonas secundarias (cinestésicas) da regido pos-central que afeta as zonas inferiores
dessa regido do hemisfério esquerdo, que € a regido da organizacdo secundaria da sensibilidade cinestésica de
face, labios e lingua. Tal apraxia pode se manifestar de um modo especial na organizacdo de movimentos do
aparelho da fala.
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suas caracteristicas. Designa agdes, relagdes, reune objetos em determinados sistemas” (idem,
p.27), codificando a experiéncia humana.

Luria (1979a) aponta trés transformacgdes fundamentais a atividade consciente do ser
humano decorrentes do surgimento da linguagem. Em primeiro lugar, a palavra designa
objetos da realidade e, por isso, dirige a atencdo a eles conservando-os na memoria. Gragas a
isso, 0 ser humano é capaz de operar com 0s objetos mentalmente, mesmo na auséncia deles.
Como afirma Luria (2001, p. 32) “[...] o mundo se duplica”, posto que sem a linguagem 0 ser
humano se relacionava apenas com os objetos de seu campo visual imediato e, com ela, “[...]
passa a se relacionar com o que ndo percebe diretamente e que antes ndo entrava em sua
experiéncia”. (idem, ibidem).

Assim, a palavra possui uma referéncia objetal, isto é, designa objetos, acGes, relacdes,
substituindo-os ou representando-0s, mas seu papel vai além de seu papel designativo. Eis
que, em segundo lugar, Luria afirma que, além de designar coisas, a palavra também analisa e
generaliza, abstraindo suas propriedades. Segundo o autor, a possibilidade de garantir o
processo de abstracdo e generalizacdo € uma das contribuicdes essenciais da linguagem a
formacdo da consciéncia. A palavra lapis, por exemplo, ndo designa apenas determinado
objeto em particular, mas indica que esse objeto serve para escrever. N&o obstante, ndo indica
apenas o lapis de escrever, mas todas as modalidades desse objeto: lapis de cor, de todas as
cores e tamanhos, lapis grafite, tipo H, tipo B etc. A linguagem, ao abstrair e generalizar,
transmite aos seres humanos a experiéncia das geracGes e € um meio de representacdo da
realidade objetiva que vai muito além da percepcéo (LURIA, 1979a).

Dessa forma, a palavra ndo apenas substitui uma coisa, mas “também a analisa, a
introduz em um sistema de complexos enlaces e relagcdes” (idem, 2001, p. 36), generalizando
e introduzindo a coisa em determinadas categorias. Essa funcdo de analisar, abstrair e
generalizar é denominada pelo autor de significado categorial. O significado, portanto, é a
funcdo de separacdo de determinados tracos do objeto, sua generalizacdo e a introducgéo do
objeto em determinada categoria. Posto isso, de acordo com o autor, a palavra é instrumento

do pensamento, pois:

Ao generalizar os objetos, a palavra converte-se em um instrumento de
abstracdo e generalizacdo, 0 que é a operacdo mais importante da
consciéncia. Precisamente por isso, ao designar com uma palavra este ou
outro objeto, o incluimos em determinada categoria. Isto significa que a
palavra ndo é somente um meio de substituicdo das coisas, é a célula do
pensamento, precisamente porgue a fungdo mais importante do pensamento
¢ a abstragdo e generalizagdo. ” (idem, p. 37).
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Luria explica que, ao abstrair um trago caracteristico do objeto e generalizar, além de
instrumento do pensamento, a palavra também se torna instrumento de comunicacdo verbal,
ou seja, meio de comunicacdo. A medida que ndo designa apenas um objeto, mas também
generaliza a informacdo sobre ele, a palavra possibilita a transmissdo de informagdes. Se as
pessoas, ao dizerem uma palavra levassem em considera¢do apenas um objeto em particular,
ao interlocutor sem ter a experiéncia correspondente com o objeto e sem o sentido
generalizado da palavra, seria impossivel a compreensdo e ao falante a transmissdo da
mensagem. Portanto, as palavras “[...] possuem um significado generalizado e essa é a
condigdo para que o sujeito, a0 nomear um objeto, possa transmitir seu pensamento a outra
pessoa, ¢ a condi¢do para a compreensdao” (idem, p. 37). A imagem subjetiva dos sujeitos
sobre a palavra pode ser diferente, mas o objeto pertence a determinada categoria, 0 que
permite a transmissao da informacéo generalizada e sua compreensé&o.

Eis, pois, a terceira mudanga essencial da linguagem na formacao da consciéncia: “¢ o
veiculo fundamental de transmissdo de informacao” (idem, 1979a, p. 81, grifo nosso). A
linguagem, ao analisar e classificar os objetos, torna-a muito mais do que um meio de
comunicacdo, avanca na direcdo da construcao de generalizacBes dos objetos representados na
palavra e, portanto, € também “[...] o veiculo mais importante do pensamento, que assegura a
transmissdo do sensorial ao racional na representagdo do mundo ” (idem, ibidem). Assim
sendo, possibilita a construcdo de conhecimentos acerca da realidade objetiva e, por
conseguinte, o desenvolvimento do pensamento. A experiéncia da humanidade é transmitida,
de geracdo em geracdo, por meio da linguagem. De acordo com Luria (idem, ibidem, grifo do

autor):

Ao transmitir a informacdo mais complexa, produzida ao longo de muitos
séculos de prética histérico-social, a linguagem permite ao homem assimilar
essa experiéncia e por meio dela dominar um ciclo imensuravel de
conhecimentos, habilidades, e modos de comportamento, que em hipétese
alguma poderiam ser resultado da atividade independente de um individuo
isolado. Isto significa que com o surgimento da linguagem surge no homem
um tipo inteiramente novo de desenvolvimento psiquico desconhecido dos
animais, e que a linguagem é realmente 0 meio mais importante de
desenvolvimento da consciéncia.

Enguanto nos animais, a imagem da realidade é absolutamente subjugada a captacéo
sensorio-perceptual, nos seres humanos, a constru¢cdo da imagem subjetiva se origina nas
sensacOes e percepcOes, mas ndo se limita a elas e ultrapassa a sensorialidade. Sobre o papel
das funcbes psiquicas na formacdo da imagem subjetiva da realidade, Martins e Carvalho

(2016), baseando-se em Luria (1991), afirmam que:
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[...] tomando a relacdo ativa sujeito/objeto como referéncia fundante da
formacdo em questdo, ha que reconhecermos na captacdo sensorio-
perceptual do objeto sua condic¢do priméria. Nessa direcéo, a sensacéo reflete
aspectos parciais dos objetos e fendmenos, enquanto a percepcdo possibilita
a construgdo de uma imagem unificada sobre eles. A atencdo, por sua vez,
torna possivel a formacdo da imagem focal sobre o campo perceptual,
enguanto a memoria compete a formacdo da imagem por evocagdo de tracos
mnémicos (MARTINS, CARVALHO, 2016, p. 701-702).

A linguagem, conforme afirmamos, requalifica todos os processos psiquicos. Segundo
Luria (1979a), a linguagem reorganiza a percepcao sobre a realidade objetiva, pois ao utilizar
palavras, os sujeitos selecionam o0s tragos essenciais e generalizam os diferentes objetos,
formas e cores perceptiveis em grupos ou categorias. Assim, diferentemente da percepcdo dos
animais, a percep¢ao humana ¢ “[...] mais profunda, relacionada com a discriminagao dos
indicios essenciais do objeto.” (idem, p. 82).

Igualmente, a linguagem transforma os processos de atencdo ao superar o carater
imediato, comum aos seres humanos e aos demais animais, pois por meio da linguagem, o ser
humano tem condicdes de dirigir de forma voluntaria sua atencdo (idem). Por exemplo,
quando a professora dirige a atengdo das criangas, mostrando “Observem a capa desse livro
como ¢ bonita!”, ela esta distinguindo esse objeto de todos os outros objetos presentes no
campo perceptual das criangas e dirigindo a atencdo delas para a capa do livro. Gradualmente,
a depender das condi¢es de vida e educacao, as criangas se tornam cada vez mais capazes de
controlar a atencdo por conta propria.

A memoria do ser humano também se transforma pela apropriacdo da linguagem.
Diferentemente da memdria dos animais que, segundo Luria (1979a), depende da orientacéo
do meio e motivos bioldgicos, os seres humanos conquistaram a capacidade culturalmente
formada de controlar voluntariamente sua memdria. Conforme afirma Leontiev (2004), o
desenvolvimento da memoria depende do lugar que essa funcdo ocupa na atividade da pessoa.
Quando essa funcdo se transforma em acdo, é porque se torna intencional, sendo capaz de
mobilizar intencionalmente essa fungéo, ocupando lugar na cadeia de a¢Ges. Conforme Luria

(idem, p. 83, grifo do autor):

[...] a linguagem se torna pela primeira vez atividade mnemonica
consciente, na qual o homem coloca fins especiais de lembrar, organiza o
material a ser lembrado e acha-se em condi¢es ndo s6 de ampliar de modo
imensurdvel o volume de informacdo que se mantém na memdria como
ainda de voltar-se arbitrariamente para o passado, selecionando nele, o
processo de memorizacdo, aquilo que em dada etapa se lhe afigura mais
importante.
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Ao ser capaz de ir além daquilo que é imediato, o ser humano pode transformar a
imagem subjetiva ja captada da realidade e produzir novas imagens, dado que lhe confere o
processo da imaginacdo, que nao existe nos demais animais. Por meio da imaginacdo, €
possivel modificar as conexdes j& estabelecidas entre sujeito e objeto, produzindo novas
imagens. Assim sendo, rompe-se com as conexdes habituais entre dado objeto e dada
imagem, que podem ser reordenadas do ponto de vista abstrato (MARTINS, 2013a).

Ademais, apenas por meio da linguagem, tornaram-se possiveis “[...] as complexas
formas de pensamento abstrato e generalizado”. (LURIA, 1979a, p. 83, grifo do autor). Essa ¢
uma das conquistas mais importantes do género humano. Com efeito, conforme Luria (2001),
o0 ser humano ndo se limita a captagdo imediata do que o circunda e ultrapassa os limites do
reflexo imediato sensorial. E nesse sentido que o autor afirma que o ser humano vai além do
conhecimento sensorial, algando o desenvolvimento racional, sendo capaz de “[...] refletir 0
mundo em suas relacbes complexas e abstratas mais profundamente do que permite a
percepcao sensivel”. (idem, p. 27).

Conforme Martins (2013a, p. 168) “[...] ao representar os objetos e fendmenos por
meio da palavra, 0 homem deu o primeiro e mais decisivo passo em direcdo a sua libertacao
do campo sensorial imediato, isto €, em direcdo ao desenvolvimento de sua capacidade de
pensar.” Além disso, as emog¢des humanas, diferentemente da emogao dos animais, “[...] vao
muito além dos limites das reacGes afetivas imediatas e sdo inseparaveis de seu pensamento,
que se processa com a participagdo imediata da linguagem” (LURIA, 1979a, p. 83).

Como mostra-nos Luria (2001), o ser humano tem a possibilidade de refletir a
realidade objetiva por meio da experiéncia abstrata racional e ndo somente por meio da
experiéncia sensivel imediata, tal como no psiquismo dos animais. Para Luria, essa é a
caracteristica que define a consciéncia humana. Os animais também formam imagens mentais,
mas neles, ndo ha o pareamento entre a imagem sensorial captada e algo que a representa. A
atividade consciente, que diferencia os seres humanos dos animais, € resultado de um longo e
complexo desenvolvimento histérico e social.

O leitor poderia questionar: Mas os animais também possuem linguagem? Nessa
direcdo, Luria (2001, p. 23) cita como exemplo a comunicacao entre grous. O guia do bando
dessas aves, quando ansioso, emite alguns sons e seus gritos contagiam os coetaneos do bando
que levantam e o seguem. Entretanto, Luria salienta que a questdo central € a diferenca entre a

linguagem do ser humano e essa “linguagem” dos animais.
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Pelo termo linguagem humana, entendemos um complexo sistema de
cddigos que designam objetos, caracteristicas, acbes ou relagdes; codigos
que possuem a funcéo de codificar e transmitir a informacéo, introduzi-la em
determinados sistemas [...]. Na realidade, todas essas caracteristicas sdo
proprias apenas da linguagem do homem. A “linguagem” dos animais, que
ndo possui estas caracteristicas, € uma “quase-linguagem”. Quando o0 homem
diz “pasta”, ndo somente designa uma coisa determinada, também a inclui
num sistema de enlaces e relacdes. Quando o homem diz “marrom”, se
abstrai dessa pasta, separando apenas sua cor. Quando diz “esta”, abstrai o
objeto e sua cor e assinala sua posi¢do. Quando o homem diz “esta pasta esta
sobre a mesa” ou “esta pasta esta perto da mesa”, expressa uma relagao entre
0s objetos, dando uma informagdo completa. Portanto, a linguagem
desenvolvida do homem € um sistema de codigos suficientes para transmitir
qualquer informagao, inclusive fora do contexto de uma agdo pratica [...]; ja
a “linguagem” natural dos animais ndo designa uma coisa permanente, uma
caracteristica, uma propriedade, uma relacdo, expressa apenas um estado ou
uma vivéncia do animal. E por isto que esta linguagem animal ndo da uma
informacdo objetiva, mas simplesmente contagia 0s estados em que se
encontra o animal que emite o som [...] € provoca certos movimentos
determinados pelo afeto. (idem, p. 25).

Assim sendo, essa definicdo de linguagem como um complexo sistema de cédigos ndo
pode ser utilizada para os animais. A “linguagem” animal se trata, pois, de “[...] uma
expressao de seu estado afetivo e a transmiss@o do sinal € a transmissdo deste estado” (idem,
ibidem). Esses sons transmitidos pelos animais sdo sinais que expressam estados afetivos e
ndo podem ser tomados como um sistema de cddigos objetivos que designam objetos, agdes,
abstraem propriedades e relagdes tal como a linguagem humana.

Com efeito, a comunicacdo humana, advinda da natureza gregaria do trabalho,
desenvolveu-se e se complexificou ao longo da historia, transformando-se num complexo
sistema de representacdo da realidade objetiva: a linguagem. Grosso modo, a linguagem
consiste num sistema de signos pelo qual a imagem conquista representacdo simbolica,
fundamentalmente, por meio da palavra (MARTINS, 2013a). Sendo a linguagem o mais
importante dos signos, como explicamos neste item, pretendemos abordar como se da o
processo de desenvolvimento dessa objetivacdo humana na ontogénese, tendo em vista as
maneiras particulares como a crianca se relaciona com a linguagem nos diferentes momentos

da vida.

2.2 O desenvolvimento da linguagem na crianca

Segundo Vygotski (2000), a histéria de formacéo do desenvolvimento da linguagem é,

dentre as fungbes psiquicas, uma das mais importantes ao desenvolvimento cultural da
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crianga. Trouxemos, no item interior, o significado da palavra como unidade entre
pensamento e linguagem. Por ser uma generalizagdo, o significado “[...] € produto da
atividade intelectual da crianga” (VYGOTSKI, 2006, p. 383).

Os significados das palavras evoluem no curso de desenvolvimento. Nesse sentido,
para Vigotski (2009), quando a crianga assimila uma nova palavra, o significado a ela
vinculado néo esta terminado, mas somente comecando. Essa é a lei geral do desenvolvimento
dos significados das palavras, a qual esta subordinada tanto o desenvolvimento dos conceitos
espontaneos quanto os conceitos cientificos.

De acordo com Vigotski (2009, p. 249), de inicio, a nova palavra “[...] é uma
generalizacdo do tipo mais elementar que, a medida que a crianca se desenvolve, é substituida
por generalizacdes de um tipo cada vez mais elevado, culminando o processo na formacao dos
verdadeiros conceitos*®” (idem, 246). O que faz a palavra ser palavra, para Vigotski (idem, p.
407), ¢ “[...] a generalizacao nela contida como modo absolutamente original de representagao
da realidade na consciéncia”.

Contudo, é preciso explicar que essa unidade entre pensamento e linguagem, que se
expressa no significado da palavra, ndo existe no desenvolvimento da crianga do ponto de
partida. Vigotski (idem) explica que os processos funcionais pensamento e linguagem tém
raizes genéticas diferentes no desenvolvimento do ser humano. A linguagem, em sua génese
no psiquismo infantil, € uma funcdo totalmente distinta do pensamento e sua origem néo
reside na necessidade de pensar, assim como a génese do pensamento ndo tem ligacdo direta
com a fala.

A linguagem se desenvolve, a principio, de forma independente ao pensamento, ao
mesmo tempo que o pensamento se desenvolve, inicialmente, independentemente da
linguagem. Portanto, linguagem e pensamento tem géneses diferentes, assim como trilham
caminhos diferenciados entre si no percurso do desenvolvimento psiquico individual.
Destarte, no desenvolvimento do pensamento ha uma fase pré-linguistica, assim como ha no

desenvolvimento da fala ha uma fase pré-intelectual (VIGOTSKI, 2009).

49 Ultrapassa os limites de nosso trabalho abordar a formacdo de conceitos. Mas vale esclarecer que, como
afirma Martins (2013a), apenas na idade de transicdo os pseudoconceitos formulados pelo adolescente véo se
transformando em conceitos, pelos quais se desenvolve o pensamento abstrato. Além disso, 0s pseudoconceitos,
na aparéncia, coincidem com os verdadeiros significados atribuidos pelos adultos, mas na esséncia diferem
destes. E nessa direcdo que, embora crianca e adulto usem a mesma linguagem, comunicando-se de forma
compreensiva, a semelhanca entre 0o pensamento deles é apenas aparente, pois a face semantica é distinta. Ao
referirmos ao adulto, é importante pontuar que, dadas as condigdes de vida e educacdo na sociedade
contemporanea, grande parte das pessoas nao conquistam patamares superiores de desenvolvimento intelectual,
ou seja, permanece estagnado nos pseudoconceitos e ndo chega a desenvolver de forma mais efetiva o
pensamento por conceitos.
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Rubinstein (1967, p. 454) afirma que a fala, além de ser um meio de expressdo, é
também um meio de influéncia. Segundo o autor, uma das funcBes mais primitivas e
importantes da linguagem humana é influenciar o outro. Martins (2013a), baseando-se em
Vygotski e Luria (1996), afirma que “[...] a fungdo comunicativa primaria da palavra é o
controle do comportamento do outro. Orientando-se para 0 exterior, ela visa, no ponto de
partida, a influéncia sobre outras pessoas, dirigindo-lhes a atengdo” (MARTINS, 20133, p.
169). Em sua origem, portanto, a linguagem aparece como forma de comunicacéo e influéncia
sobre o outro, dirige-se ao exterior, como instrumento de relacGes interpessoais.

Quando Vigotski destaca a linguagem como instrumento de relacGes interpessoais,
estd fazendo uma critica as teorias de seu tempo que colocavam linguagem e pensamento
como processos fundidos, adjetivando pensamento como linguagem interior, tal como se
pensar fosse falar consigo proprio. Para Vigotski, tratar pensamento e linguagem como
processos idénticos & perder de vista as especificidades de ambas as funcBes. Como
afirmamos, a linguagem dirige-se para fora, visa influenciar o comportamento alheio. A
especificidade do pensamento, por sua vez, aponta na direcdo do estabelecimento de rela¢des
entre ideias (conteddo do pensamento), isto é, visa formar a imagem do objeto em suas
relacdes com outros objetos e fendmenos. O pensamento, segundo Dangi6 e Martins (2015, p.
215) “[...] captando abstratamente propriedades e relagdes entre objetos e fenomenos edifica
estruturas de generalizacdo, corroborando o alcance semantico das palavras na qualidade de
conceitos”.

Se, do ponto de partida, ndo existe a unidade entre pensamento e linguagem, em
determinado momento do desenvolvimento acontece 0 entrecruzamento entre essas duas
fungdes psiquicas, de modo que “[...] a fala se torna intelectual e o pensamento verbalizado”
(VIGOSTSKI, 2009, p.131, grifo do autor). Nas palavras do autor, “[...] mais ou menos aos
dois anos de idade, as curvas da evolucdo do pensamento e da fala, até entdo separadas,
cruzam-se e coincidem para iniciar uma nova forma de comportamento muito caracteristica
do homem” (idem, p. 130).

Portanto, a alian¢a entre pensamento e linguagem nao é um dado natural, resultante de
desdobramentos inatos e hereditarios, mas é tdo somente produzida pela vida social. Nessa
direcdo, no proximo item, traremos o percurso do desenvolvimento da linguagem na crianca
em articulagdo com as diferentes etapas do desenvolvimento, desde o nascimento até a

transicdo a idade escolar, colocando em relevo o conceito de atividade-guia.
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2.2.1 O conceito de atividade-guia e a periodizacdo do desenvolvimento psiquico

O peixinho quando nasce ndo precisa de cuidado nenhum, nenhum
Ele logo sai nadando, ziguezagueando

No mar azul, sem medo nenhum

— E o passarinho?

O passarinho quando nasce precisa da mam@e para cuidar

S6 depois de vinte dias de comida na boquinha

Aprende a voar e aprende a se virar.

— E 0 bicho Homem?

[...]

Esse bicho é demorado

D& um bocado de trabalho danado

Nunca é bastante, todo hora todo instante

Precisa de muito cuidado

Cuidado, para aprender andar

Cuidado, pra ndo se machucar

Cuidado, com a alimentacao

Cuidado, quando é sim ou ndo...

(Palavra Cantada, Cuida com cuidado)

No item anterior, apontamos as diferencas entre 0 comportamento dos animais e a

estrutura da atividade dos seres humanos, assim como trouxemos a ideia de que as fungdes

psiquicas apenas se desenvolvem em atividades que as requeiram (MARTINS, 2013a).

Segundo Martins (2016a, p. 19), isso quer dizer que [...] ndo existe funcdo alheia ao ato de

funcionar e a maneira pela qual funciona”. Eis, portanto, o fundamento da proposi¢do
historico-cultural de atividades-guia a sustentarem a periodiza¢do do desenvolvimento”.

Nosso objetivo neste item € articular a periodizacdo historico-cultural, captando nos

diferentes periodos do desenvolvimento infantil, as relacdes entre a atividade-guia e a

evolucdo da linguagem na busca por explicitar contribuicdes para o trabalho pedagdgico,

tendo em vista a internalizacdo dos contetdos escolares referentes a linguagem em suas

expressoes mais ricas e desenvolvimentistas.

A teoria da periodizacdo do desenvolvimento psiquico elaborada pelo psicologo russo

Daniil Borisovish Elkonin (1904-1984)* ¢é um instrumento importante para compreendermos

o desenvolvimento infantil. Elkonin (1987b) elaborou a periodizacdo baseando-se em estudos

ja elaborados por pesquisadores da psicologia historico-cultural. Dentre tais autores, Elkonin

afirma que Vygostki no texto “Problema da idade” (VY GOTSKI, 2006, p. 251-273) faz uma

generalizacdo e analise tedrica de materiais produzidos sobre a periodizacdo do

desenvolvimento até aquele momento na psicologia soviética e estrangeira. E a partir desse

texto de Vygotski que Elkonin se fundamenta e aprofunda as ideias ali contidas.

0para maior conhecimento da vida e obra do autor, indicamos Lazaretti (2011).
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Consideramos essencial colocar em tela os periodos do desenvolvimento e suas
respectivas caracteristicas, pois a periodizacdo historico-cultural é uma das contribuicbes
desse aporte tedrico para compreendermos a logica interna do desenvolvimento infantil e
organizar o trabalho pedagdgico (MARSIGLIA e SACCOMANI, 2016). Conforme também
afirmam Martins e Eidt (2010, p. 676), a compreensdo da periodiza¢do do desenvolvimento
psiquico “[...] revela a existéncia de diferentes estagios em que determinados conteudos de
ensino e estratégias de acdo pedagdgica mostram-se mais sensiveis, possibilitando ao
professor dirigir real e verdadeiramente a evolucao da crianca”.

Vale destacar que, aqui, fizemos um recorte da periodizagdo. Levamos em
consideracao o transito de um periodo em direcéo aos periodos seguintes e o papel do trabalho
educativo na promocao do desenvolvimento. E por esse motivo que, embora nosso objeto de
estudo seja a idade pré-escolar, traremos o desenvolvimento desde o nascimento até a
transicdo da crianga ao ensino fundamental. Contudo, ndo se pode perder de vista que
traremos apenas uma parte do todo, uma vez que a teoria nos proporciona o entendimento da
periodizacdo historico-cultural do desenvolvimento psiquico desde o nascimento até a velhice
(MARTINS, ABRANTES, FACCI, 2016).

Destarte, é importante que o professor conheca os diferentes periodos e ndo apenas
aquele a quem seu trabalho pedag6gico se destina, principalmente porque nessa perspectiva
da periodizacdo os marcos cronoldgicos sdo apenas referenciais e ndo determinantes, ja que a
transicdo de um periodo a outro ndo acontece naturalmente pela simples passagem no tempo e
como resultado direto da maturacdo do organismo.

Quando nos referimos as caracteristicas dos periodos do desenvolvimento, nédo
estamos fazendo referéncia a descricdo das caracteristicas aparentes do comportamento
infantil em cada periodo. Tais caracteristicas também sdo importantes, mas por si s6 nao
explicam a logica interna do desenvolvimento. Compreender “[...] as determinagdes
essenciais que fazem avangar o desenvolvimento do psiquismo implica, na teorizacdo
vigotskiana, compreender as mudancgas internas do prdprio desenvolvimento e a dindmica da
transicao a novos periodos” (PASQUALINI, 2016b, p. 65).

A depender dos determinantes historico-sociais do desenvolvimento, o psiquismo do
sujeito trilhara “[...] caminhos bastante distintos ndo s6 em conteudo, mas também na
forma/estrutura dos processos psiquicos” (idem, p. 67). O desenvolvimento psiquico,
conforme afirma Elkonin (1960a, p. 494), “[...] depende das condigdes de vida da crianca e de

sua educagdo”. Assim sendo, a concepgao de desenvolvimento que fundamenta a periodizagao
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é historica e cultural e, portanto, entende-se que o desenvolvimento psiquico é socialmente
determinado. Nessa direcdo, a compreensdo da formacdo humana passa pela relagcdo entre o
desenvolvimento do individuo singular e a sociedade em que vive e, desse modo, a
subjetividade ndo pode ser entendida alheia a realidade concreta e a forma como o ser humano
esta inserido na sociedade.

Na medida em que a periodizacdo ndo € um dado natural resultante da maturacdo
organica, os autores soviéticos, de acordo com Pasqualini (2016a, p. 103), “[...] tomaram a
atividade da crianca como eixo para construir a teoria historico-dialética da periodizacdo do
desenvolvimento.” Segundo Pasqualini (2016b, p. 68), “[...] a atividade humana, como
fendmeno historicamente situado e determinado” possibilita elucidar as transformacdes no
desenvolvimento a medida que é a mediacdo na relacdo dialética entre o individuo e a
sociedade.

Traremos, pois, alguns conceitos fundamentais para compreender a periodiza¢do na
perspectiva historico-cultural, a saber: atividade-guia, situacao social de desenvolvimento,
nova formacdo psiquica e crises. Aprofundaremos cada um desses conceitos no decorrer
deste item, relacionando-os com o curso do desenvolvimento da linguagem.

Nessa direcdo, Elkonin (1987Db), refuta o enfoque naturalista do desenvolvimento
infantil e, baseando-se no conceito de atividade-guia cunhado por Leontiev (2012), traz a
compreensdo das forcas motrizes do desenvolvimento psiquico nos diferentes periodos da
vida pelos quais os sujeitos passam. Em cada momento particular do desenvolvimento
humano ha uma atividade-guia, que como o proprio nome indica, sdo atividades que guiam o
desenvolvimento psiquico do sujeito em cada periodo de sua vida, transformando seu modo
de ser e sua relacdo com o mundo.

Desde o momento do nascimento até o fim de nossa existéncia, relacionamo-nos com
a realidade concreta por meio de nossas atividades. Em determinados momentos do
desenvolvimento humano, existem atividades que garantem maior desenvolvimento psiquico
do que outras. De acordo com Leontiev (2012a), a atividade-guia, ou nos termos utilizados
nesta traducdo referida, a atividade principal, ndo é aquela que a crianca realiza durante a
maior parte de seu tempo, mas sim a atividade que, de forma mais determinante, promove seu
desenvolvimento e lhe garante a interpretacdo da realidade. Segundo o autor, ha tipos de
atividades que exercem papel dominante e guiam o desenvolvimento psiquico em
determinados periodos, enquanto outras atividades coexistem, mas exercem um papel

secundario e subordinado na promocao do desenvolvimento.
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Leontiev (idem, p. 65) afirma que a atividade principal “[...] governa as mudancas
mais importantes nos processos psiquicos e nos tracos psicoldgicos da personalidade da
crianca, em um certo estdgio de seu desenvolvimento”. Cada periodo, determina profundas
transformac6es no modo de ser da crianga, na maneira como ela se relaciona com os objetos,
com as pessoas e com 0 mundo. Leontiev (idem, p. 64) caracteriza a atividade principal a

partir de trés propriedades:

Ela é a atividade em cuja forma surgem outros tipos de atividade e
dentro da qual eles sdo diferenciados. [...] 2. A atividade principal é
aquela na qual processos psiquicos particulares tomam forma ou sdo
reorganizados. 3. A atividade principal é a atividade da qual dependem,
de forma intima, as principais mudancas psicolégicas na personalidade
infantil, observadas em um certo periodo do desenvolvimento.

Assim sendo, como explica o0 autor, 0s processos psiquicos sdo gestados, formados e
transformados no ndcleo dessa atividade. E na atividade principal, portanto, que novas
atividades sdo engendradas, processos psiquicos sdo colocados em movimento e a prépria
personalidade do sujeito é formada e transformada. Dentro dela, os processos psiquicos se
desenvolvem e “[...] preparam o caminho da transicdo da crianga para um novo € mais
elevado nivel de desenvolvimento” (LEONTIEV, 2012b, p. 122). Portanto, a passagem a um
novo periodo do desenvolvimento é marcada pela transicdo a uma nova atividade-guia.

Ao mesmo tempo em que direciona as mudangas psicolégicas mais decisivas em
determinado periodo do desenvolvimento, a atividade-guia cria as premissas para a formacéo
de novos tipos de atividade. Sendo assim, no interior de uma determinada atividade-guia, uma
nova atividade comeca a ser gestada, ou seja, atividades principais surgem em periodos
anteriores do desenvolvimento e tornam-se acessorias no periodo seguinte quando outra
atividade é a principal promotora de desenvolvimento. Martins (2016a) explica esse
fendmeno de forma bastante clara, mostrando que “[...] cada periodo representa a superagao
por incorporagdo do periodo precedente, ou como temos veiculado: cada periodo nasce de
“dentro da barriga” do anterior!” (idem, p. 33). Em movimento espiral, cada periodo ndo se
encerra em si mesmo, negando-se a ideia que ao fim de um periodo, um novo comeca a partir
do zero, de forma estagnada e isento de contradi¢cdes. Muito pelo contrario, constata-se que
um periodo subsequente € gestado no periodo que o precedeu, mediante avangos e
retrocessos.

De acordo com Elkonin (1960a), ao longo do desenvolvimento, transforma-se o lugar

que a crianca ocupa no interior da sociedade e entre as pessoas. H&, nesse sentido,
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uma mudanca qualitativa na relagdo que a crianga estabelece com o mundo em cada momento
do desenvolvimento. Diante disso, Elkonin (1987b) indica trés épocas do desenvolvimento
humano: a primeira infancia, a infancia e a adolescéncia. Cada época é formada por dois
periodos, cada um deles marcado por uma atividade-guia. O autor propde as seguintes
atividades-guia em cada periodo: no primeiro ano de vida: comunicagdo emocional direta;
na primeira infancia: atividade objetal-manipulatoria; na idade pré-escolar: brincadeira®
de papéis, na idade e escolar: atividade de estudo; na adolescéncia inicial: comunicacao
intima pessoal; na adolescéncia: atividade profissional/estudo.

Elkonin (1987b) divide as atividades-guia em dois grupos. Assim, em cada uma das
épocas ha dois periodos e cada um deles esta inserido em um desses grupos de acordo com a
relacdo sujeito-objeto predominante. No primeiro deles, destacam-se as atividades
desenvolvidas na esfera afetivo-emocional, no qual predomina a relagdo “crianga-adulto
social” e tem como central o “mundo das pessoas”, acontecendo a orientacdo predominante
dos sentidos fundamentais da atividade humana e assimilacdo dos objetivos, motivos e
normas das relagdes entre as pessoas e, sobre essa base, desenvolve-se a esfera motivacional e
das necessidades. Fazem parte desse grupo as atividades-guia: comunicacdo emocional direta,
brincadeira de papéis e comunicacdo intima pessoal.

No segundo grupo, destacam-se as atividades desenvolvidas na esfera intelectual-
cognitiva, na qual prepondera a relagdo “crianga-objeto social” e tem como nuclear o “mundo
das coisas”, sendo predominante a assimilagao dos procedimentos socialmente elaborados de
acao com os objetos e, sobre essa base, desenvolve-se as possibilidades técnicas operacionais.
Fazem parte desse grupo as atividades-guia: atividade objetal-manipulatéria, atividade de
estudo e atividade profissional/estudo.

Em cada nova época, portanto, aparece a esfera afetivo-emocional em um periodo e a
esfera intelectual-cognitiva no seguinte. Conforme Elkonin (1987b), ambas esferas, embora
sejam diferentes, representam um processo Unico no qual a personalidade se forma e,
portanto, um tipo de relagdo ndo exclui o outro e ambas aparecem no desenvolvimento do
periodo, porém em cada atividade-guia uma delas é predominante.

Para Vygotski (2006), o desenvolvimento possui idades estaveis e crises, sendo que as

crises marcam a transicdo de um periodo de desenvolvimento a outro. Portanto, as crises

51 A literatura existente utiliza tanto a palavra “brincadeira” como “jogo” e também “brinquedo”, praticamente
como sindnimos. Quando se utiliza a palavra jogo ndo é a mesmo significado que jogar domind, xadrez, ou
amarelinha etc. Optamos, pois, em utilizar o termo “brincadeira de papéis” na tese. Porém, em alguns momentos,
usaremos outros termos, como jogo simbélico, a depender da traducéo utilizada.
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aparecem entre duas idades, sinalizando o final de uma idade e o comeco de uma nova. N&o
obstante, o autor afirma que é dificil definir com exatiddo o inicio e fim dos periodos de crise.
Leontiev (2012) também afirma que as crises se relacionam as mudancas de estagio, mas
considera e alerta que “[...] ndo s3o as crises que sdo inevitaveis, mas 0 momento critico, a
ruptura, as mudangas qualitativas no desenvolvimento” (idem, p. 67).

Nos periodos estaveis, o desenvolvimento da personalidade da crianca se d& em razéo
de “[...] mudangas microscopicas que vao se acumulando até um certo limite ¢ se manifestam
mais tarde como uma repentina formagdo qualitativamente nova” (idem, p. 255). Por sua vez,
os periodos de crises se intercalam entre os estaveis e se distinguem por caracteristicas
opostas a eles & medida que resultam em mudangas bruscas e fundamentais na personalidade
da crianca no decorrer de um tempo relativamente curto. Portanto, em um curto espaco de
tempo, a personalidade da crianca muda radicalmente, transformando tracos basicos de sua
personalidade. Com efeito, os periodos de crise “[...] configuram os pontos criticos, de
viragem, no desenvolvimento, confirmando mais uma vez que o desenvolvimento da crianca é
um processo dialético onde a passagem de um estagio para outro ndo é feita por via evolutiva,
mas sim revolucionaria” (VYGOTSKI, 2006, p. 258).

Segundo o autor, os acontecimentos de uma crise sdo formacdes novas de carater
transitério. Assim, € o novo que surge em determinado periodo de crise e desaparece uma
vez finalizado o referido periodo. Esse movimento dialético de periodos estaveis e criticos
aparecem na transicdo de um estagio de desenvolvimento a outro e se manifestam no
desenvolvimento da crianca desde o seu nascimento. O autor sintetiza os periodos de crise da

seguinte maneira:

A crise poOs-natal separa o periodo embrionario do desenvolvimento do
primeiro ano. A crise do primeiro ano delimita o primeiro ano da primeira
infancia. A crise dos trés anos é o passo da primeira infancia a idade pré-
escolar. A crise dos sete anos configura o elo entre a idade pré-escolar e a
escolar. E, finalmente, a crise dos treze anos coincide com uma viragem no
desenvolvimento, quando a crianca passa da idade escolar a puberdade.
(idem, ibidem).

Vygotski afirma que nos periodos de crise toda crianca é mais dificil de educar do que
nos periodos estaveis. Nesses momentos, a crianca perde o interesse que outrora guiava sua
atividade. Nesse sentido, 0s estagios criticos concentram em si a extin¢do do antigo, ou seja,
“[...] o mnascimento do novo no desenvolvimento irremissivelmente significa o
desaparecimento do antigo” (idem, p. 259). Conforme Mukhina (1996, p. 62), na crise, “[...] 0

velho ja ndo satisfaz a crianga e o novo ainda nao foi forjado”. S&o as contradicGes, as crises,
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que impulsionam a passagem de um momento do desenvolvimento a outro, no curso do qual
“[...] novas necessidades e interesses e o desejo de novas atividades sdo as forgas que
impulsionam o desenvolvimento psiquico” (idem, ibidem).

Para Vigotski (2008), é essencial conhecer as necessidades, impulsos e motivos da
atividade infantil, pois “[...] qualquer passagem de um estagio etario para outro relaciona-se a
mudanca brusca dos motivos ¢ dos impulsos para a atividade” (idem, p.24). Aquilo que
interessa a crianca em determinado periodo, transforma-se no periodo seguinte e ja ndo
interessa mais.

Nessa direcdo, Vygotski (2006) ressalta que esses momentos também podem ser
construtivos. Assim sendo, as crises ndo devem ser entendidas, no interior da psicologia
histdrico-cultural, como momentos negativos. Pelo contrario, representam momentos criticos
e de transicdo, que ao alternarem-se com 0s periodos estaveis, revolucionam a personalidade
da crianca. E importante que professores conhecam tais momentos para que saibam as

melhores formas de intervir. Conforme afirma Magalh&es (2016, p. 49-50):

[...] ndo h& motivos para desespero dos educadores, pois tais momentos
criticos representam a necessidade de uma nova condugdo do
desenvolvimento. Cabe aos educadores, ao identificarem um momento de
transicdo, mudarem a forma de se relacionar com as criancas, 0 que
proporcionard um salto qualitativo no desenvolvimento, sem
necessariamente a crianga passar por uma crise.

Vygotski (2006) propbe a periodizacdo das idades e crises do desenvolvimento
psicologico da seguinte forma: crise pos-natal; primeiro ano de vida (de dois meses a um
ano); crise do 1° ano; primeira infancia (de um a trés anos); crise dos trés anos; idade pré-
escolar (dos trés a sete anos); crise dos sete anos; idade escolar (dos oito a doze anos); crise
dos treze anos; puberdade (dos quatorze a dezoito anos) e crise dos dezessete anos®?.

As idades, para Vygotski (idem, p.262), sdo “[...] formagdes globais e dindmicas” e,
sendo assim, em cada periodo o desenvolvimento ndo transforma aspectos isolados da
personalidade, mas a estrutura interna em sua totalidade e, assim, “[...] as leis que regulam
esse conjunto determinam a dindmica de cada uma de suas partes” (idem, ibidem). Segundo

Vygotski, o critério essencial para classificar o desenvolvimento infantil € nova formacéo

central. Em cada idade, ha uma funcéo psiquica predominante que guia o desenvolvimento da

52 Vale pontuar, mais uma vez, que essa é uma parte do todo, uma vez que a teoria nos proporciona o
entendimento da periodizacéo histérico-cultural do desenvolvimento psiquico desde o nascimento até a velhice
(MARTINS, ABRANTES, FACCI, 2016).
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pessoa e dela emergem neoformacdes psiquicas, ou seja, fungdes centrais que estdo em pleno
desenvolvimento em determinado periodo.

Portanto, hd sempre em cada nova idade uma nova formacéo central que reorganiza a
personalidade da crianca e a sua consciéncia sobre uma nova base, transforma a personalidade
como um todo e serve como uma espécie de guia para 0 processo de desenvolvimento,
transformando a relacdo da crianca com a realidade objetiva e consigo préprio, de modo que
ao final de um periodo a crianca € e ja ndo é mais a mesma. Conforme Vygotski (2006, p.
265), “[...] a crianga, no final de uma determinada idade, converte-se em um ser totalmente
diferente do que a principio dela mesma”.

O estudo de cada idade, segundo Vygotski (2006), deve focar nas neoformagdes que
surgem nela, ou seja, 0 “novo” que se forma no desenvolvimento em cada periodo, que ndo
existia no periodo anterior e se constitui como base ao periodo seguinte. Conforme o autor,
“[...] as novas formacodes aparecem no final de cada idade e vem a ser o resultado de tudo o
que ocorreu nesse periodo de desenvolvimento” (idem, p. 341). Solovieva e Rojas (2008a),
baseando-se nos estudos de Vigotski, afirmam que o aparecimento das neoformacoes revela
gue a crianca passou pela idade anterior e ja tem condicdes de passar para a seguinte.

Isso ndo significa que ndo existam outras formagdes em curso. Nesse sentido,
Vygotski (2006) coloca como “linhas centrais de desenvolvimento” (idem, p. 262) os
processos de desenvolvimento que se vinculam com a nova formagéo principal de cada idade
¢ as “linhas acessorias de desenvolvimento” aquelas ligadas aos demais processos. Assim, “os
processos que sdo linhas acessorias de desenvolvimento de uma idade se convertem em linhas
acessorias de desenvolvimento na idade seguinte e vice-versa” (idem, p. 262). E preciso,
estudar, segundo o autor, como mudam as linhas centrais e secundarias no curso do
desenvolvimento, e “[...] avaliar a idade critica do ponto de vista do desenvolvimento
proximo, isto €, a relagdo com a idade seguinte” (idem, p. 369).

Assim sendo, nos momentos da periodizagcdo coexistem e entrecruzam-se duas linhas
de desenvolvimento: a linha central de desenvolvimento e as linhas acessorias. A primeira
relacionada com a formacao da atividade principal do periodo particular que de forma mais
decisiva contribui ao desenvolvimento psiquico e a segunda refere-se as linhas acessorias de
desenvolvimento, que estdo relacionadas as atividades que coexistem com a atividade-guia,
ocupando lugar secundario, mas ndo de menor importancia, posto que impulsionam a crianca

a nova atividade-guia.
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Vygotski (2006) destaca a importancia de compreender que em cada periodo do
desenvolvimento ha uma situacao social de desenvolvimento, ou seja, em cada momento do
desenvolvimento a relacdo que a crianca estabelece com o entorno que a rodeia € Unica e
irrepetivel. A situacdo social de desenvolvimento determina e regula a existéncia social e é
dependente, como o proprio nome indica, da realidade social a medida que para o autor, essa
“[...] é a verdadeira fonte de desenvolvimento, a possibilidade de que o social se transforme
em individual” (idem, p. 264).

Com efeito, a situagdo social de desenvolvimento elucida a particularidade de cada
periodo e ¢ “[...] ponto de partida para todas a mudangas dindmicas que se produzem no
desenvolvimento durante o periodo de cada idade” (idem, ibidem) e a partir dela sdo
determinadas as formas e percursos que permitem a crianca adquirir novas propriedades de
sua personalidade. De acordo com Solovievas e Rojas (2008a, p. 12), “[...] no marco da
atividade da crianca, ¢ onde se adquirem todas as neoformacGes; a atividade organiza a
situagdo social e determina a linha geral de desenvolvimento”. Entendemos, portanto, que a
atividade-guia de cada periodo é a categoria essencial para compreender a relacdo particular e
irrepetivel (situacdo social de desenvolvimento) pela qual a crianga se relaciona com o mundo
em cada momento da vida.

Posto isso, o professor da educacdo infantil deve conhecer as caracteristicas ndo
apenas da faixa etaria com a qual trabalha, pois a medida que a idade cronol6gica ndo é a
principal referéncia, como ja afirmamos, é necessaria uma visdo geral sobre o

desenvolvimento. Tal como afirmam Marsiglia e Saccomani (2016, p. 350):

[...] o professor, para planejar de forma orgéanica, por um lado, precisa partir
do adulto para a crianca (do complexo para o simples - MARTINS, 2013b)*
- 0 que lhe exige conhecimentos aprofundados sobre toda a periodiza¢do do
desenvolvimento, e ndo sé da faixa etaria com a qual ele trabalha. Por outro
lado, como as creches ndo sdo articuladas pedagogicamente com as escolas
de educagéo infantil, que por sua vez estdo separadas pedagogicamente do
ensino fundamental, que também é separado do ensino médio, hd uma
grande dificuldade em planejar adequadamente para todos 0s niveis de
ensino. Esse problema seria minimizado se pelo menos féssemos capazes de
identificar os conhecimentos fundamentais de serem transmitidos e assim
pudéssemos contar com um curriculo classico para as escolas. Mas para isso
é necessario compreender como um mesmo conteudo articula-se da educacgéo
infantil ao ensino médio para fazer o caminho de volta e planejar cada uma
das etapas.

S3Voltaremos a abordar planejamento no quarto capitulo.
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N&o basta, portanto, ter conhecimento sobre os contetdos e formas apenas de uma
faixa etaria especifica, mas ter a visdo da totalidade, que por sua vez, engloba aquilo que ja é
uma conquista da crianca (nivel de desenvolvimento real) resultante das aquisi¢es do periodo
em que esta e dos periodos anteriores e, a0 mesmo tempo, daquilo que conduz a transicdo ao
periodo seguinte (area de desenvolvimento iminente)>. As acdes pedagdgicas, segundo
Elkonin (1960a), devem levar em conta as particularidades do momento do desenvolvimento
em que a crianca se encontra, mas isso ndo significa que o professor deve se orientar somente
pelo nivel de desenvolvimento ja alcancado. A funcdo do professor €, pois, promover e
direcionar o desenvolvimento psiquico, ou nas palavras do autor, “[...] formar o novo em seu
desenvolvimento psiquico” (idem, p. 503). E nesse sentido que o trabalho pedagégico “...]
caminha em uma vida de mao dupla” (MARSIGLIA ¢ SACCOMANI, 2016 p.349), pois o

professor:

[...] por um lado, deve tomar a Atividade-guia do periodo atual do aluno
como um importante instrumento para a pratica pedagodgica, entendendo as
possibilidades e conquistas do desenvolvimento em cada idade. Por outro,
deve trabalhar na direcdo de engendrar as premissas da Atividade-guia do
préximo periodo, atuando nas linhas acessérias de desenvolvimento, ou seja,
o professor pode (e deve) explorar elementos da linha acessoria que
impulsionem a transicdo de um periodo a outro. Vale esclarecer, porém, que
trabalhar com as linhas acessorias, ndo significa focar apenas na passagem ao
préximo periodo, isto é, deve-se pensar a partir do que o aluno é e, a0 mesmo
tempo, no seu vir-a-ser (idem, ibidem).

Diante disso, traremos as relacdes entre a atividade-guia, nova formacgédo psiquica,
situacdo social de desenvolvimento e crises, articulando com o curso da linguagem desde o
momento do nascimento até a transi¢do a idade escolar & medida que consideramos essencial
que o leitor da tese tenha uma compreensdo geral do desenvolvimento da linguagem no

decorrer desses periodos.

2.2.2 Primeiro ano de vida: atividade de comunicacéo emocional direta com o adulto

Eu sou um bebezinho
Dos mais bonitinhos
Que quer muito carinho
Que quer bebé conforto
Quero comer

Quero mamar

5% Abordaremos de forma mais aprofundada o nivel de desenvolvimento real e a area de desenvolvimento
iminente no quarto capitulo.
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Quero preguica

N&o tenho tempo pra esperar a hora
Tem que ser aqui

Tem que agora

Agora ndo, ja!

[...]

Atencéo, atencéo!

Todos olhem pra mim

Pro meu primeiro passinho...

(Eu sou um bebezinho, Palavra Cantada)

A primeira época denominada primeira infancia (aproximadamente do nascimento aos
trés anos de idade) é constituida pelas primeiras atividades-guia do desenvolvimento
humano: a comunicagdo emocional-direta no primeiro ano de vida, na qual predomina a
esfera afetivo-emocional (mundo das pessoas) e a, segunda, denominada atividade objetal
manipulatoria na primeira infancia, na qual predomina a esfera intelectual-cognitivo (mundo
das coisas).

No momento do nascimento do bebé, isto é, na transicdo entre a vida intra e
extrauterina, destaca-se uma idade critica: o periodo pés-natal. H4 uma profunda conexdo
entre os ultimos meses do desenvolvimento intrauterino e os primeiros meses pdés-natais. Esse
momento de conexdo, como toda transi¢ao, “[...] significa, antes de tudo, uma ruptura com o
passado e o inicio do novo” (VYGOSTKI, 2006, p. 279). Trata-se, pois, da primeira crise no
desenvolvimento humano. Para Vygotski (idem), uma prova direta de que o periodo p6s-natal
deve ser considerado um periodo de transicdo é que o desenvolvimento embrionario dos
altimos meses em caso de parto prematuro pode prosseguir, com os devidos cuidados, em
condigdes extrauterinas.

Segundo Vygotski (2006), a situacdo social de desenvolvimento da crianga no
periodo pos-natal é bastante peculiar, pois mesmo que esteja separado fisicamente da mée, o
recém-nascido continua ligado a ela biologicamente, o que fica evidente pela sua alimentacéo,
visto que o bebé se alimenta do colostro e logo depois do leite materno, que € um produto
interno do organismo da mée. Além da alimentacdo, o sono ocupa no desenvolvimento o
lugar de elo entre o estado embrionario e pés-natal, pois o recém-nascido possui um
funcionamento do sono completamente diferente dos adultos. H& nos primeiros trés meses
uma insuficiente diferenciacdo entre sono e vigilia, intercalando sonos curtos com estados de
vigilia. Conforme o autor, os recém-nascidos dormem 80% do tempo, sendo um sono inquieto
e descontinuo, com movimentos impulsivos e chegando até mesmo a fazer movimentos como

se estivessem mamando enquanto dormem. Nas palavras de Vygotski (idem, p. 276), o recém-
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nascido “[...] pode dormir com os olhos semiabertos e permanecer com eles fechados em
estado de vigilia como se estivesse dormindo”.

O recém-nascido possui reflexos incondicionados de alimentacdo, defesa e orientacao.
(ELKONIN, 1960b). A crianga revela diferentes reflexos inatos, que “[...] sdo caracterizados
por resposta motora involuntaria a um estimulo e estdo presentes em bebés desde antes do
nascimento até por volta dos seis meses de vida” (BRASIL, 2011, p. 79), dentre eles estdo os
reflexos de succgdo, voracidade, preensdo, marcha, fuga a asfixia, cutaneo-plantar, moro etc.
(idem). Esses reflexos primitivos, embora sejam de extrema importancia na adaptacdo as
novas condigOes de existéncia extrauterina, sdo insuficientes para a sobrevivéncia. Como
afirma Elkonin (1960b), o ser humano, quando nasce, é 0 mais indefeso dentre todos os seres
Vivos, uma vez que ndo pode sobreviver sem os cuidados continuos dos adultos e apenas se
desenvolve na relacdo com os outros seres humanos que dele cuidam e satisfazem todas as
suas necessidades.

A nova formacéo central do periodo de crise pds-natal é a vida psiquica individual
do recém-nascido. O novo que emerge consiste em que a vida psiquica se converte em
existéncia individual no momento da separacdo do bebé do organismo da mée. Dessa forma,
“[...] como toda a existéncia humana individual, estd imerso na vida social das pessoas que o
rodeiam” (VIGOSTKI, 2006, p. 279). Vygotski (idem) afirma que a vida psiquica no periodo
pos-natal € peculiar e se caracteriza pela: a) primazia de vivéncia indiferenciada na qual ha
uma fusdo de afeto e sensacdo; b) o recém-nascido ainda ndo separa sua existéncia da
percepcao dos objetos, o que leva a indiferenciagdo dos objetos sociais e fisicos; ¢) ainda ndo
h& vivéncia social e, portanto, esse periodo se caracteriza pela passividade em sua conduta e
consciéncia. Dessa forma, esse periodo de passividade, marcado ainda essencialmente, por
condicionantes biologicos, marca a transicdo da vida intrauterina e a vida extrauterina.

Conforme explica Luria (2001), os reflexos elementares ndo s@o prototipos dos
movimentos voluntarios, pelo contrario, precisam ser inibidos para que 0s movimentos
voluntarios aparegam. Em relacdo ao desenvolvimento da linguagem, o autor afirma que “[...]
as primeiras palavras ndo nascem dos primeiros sons que emite o lactente, mas sim daqueles
sons da linguagem que a crianca assimila da fala do adulto quando ouve” (idem, p. 30).

Esse momento, por sua vez, ndo emerge de uma hora para outra, mas é resultado de
um longo processo. Como afirma Martins (2012), embora o bebé inicie sua vida a partir de
uma base reflexa, ele ndo pode ser considerado um ser unicamente bioldgico a quem é

suficiente a satisfacdo de suas necessidades vitais, pois “[...] muito rapidamente os reflexos
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incondicionados cedem lugar aos reflexos condicionados e esses, as aprendizagens sociais”
(idem, p. 101).

Com efeito, a linguagem infantil tem sua base nas reacGes inatas, isto €, nos reflexos
hereditéarios e propriedades legadas pelo aparato biol6gico e, de acordo com Martins (2013a,
p. 169), no alicerce do caminho de evolucao da linguagem “reside o reflexo incondicionado
das reacOes vocais, sobre o qual se edifica seu curso ulterior. Tais reacdes apontam, pois, a
pré-historia da linguagem oral”.

A primeira funcdo da reacdo vocal, segundo Vygotski (2000), é emocional. A
segunda, por sua vez, revela-se quando a reacdo vocal se transforma em reflexo condicionado,

exercendo a funcéo de contato social.

A voz da crianga se converte em sua linguagem ou em instrumento que
substitui a linguagem em suas formas mais elementares. Portanto,
também em sua pré-histdria, ou seja, ao longo do primeiro ano de vida, a
linguagem infantil est4 inteiramente baseada nos sistemas de reagdes
incondicionadas, fundamentalmente instintivas e emocionais, sobre as
quais, por meio da diferenciacdo, se elabora a reacdo vocal condicionada
mais ou menos independente. Gragas a isso, se modifica também a propria
funcéo da reacdo: se antes essa fungdo fazia parte da reacéo geral orgéanica e
emocional manifestada pela crianca. Agora, comeca a cumprir a funcéo de
contato social. (VYGOTSKI, 2000, p. 171).

Portanto, no primeiro ano de vida, a linguagem do bebé fundamenta-se no sistema de
reacdes incondicionadas, essencialmente emocionais e vinculadas ao campo sensorial
imediato. Gradativamente, na relacdo com as pessoas que dele cuidam, as reacdes vocais
cumprem a funcdo de contato social. Percebe-se, pois, que as reagdes vocais deixam de ter
existéncia meramente bioldgica e ganham existéncia social. E, portanto, no contato social com
o adulto que se encontra a génese da linguagem da crianca. E o adulto quem cria, no bebé, a
necessidade de comunicacao. Ha, portanto, uma contradicdo neste primeiro periodo: de um
lado, é uma comunicacéo privada de linguagem, do ponto de vista da crianca, ou seja, o bebé
néo fala, mas por outro lado, existe o adulto, que lhe dirige a palavra.

O bebé ainda é incapaz de se comunicar com palavras, mas concomitantemente, o
adulto se comunica com ele por meio delas. Lisina (1987), ao analisar a génese das formas de
comunicacdo na crianca, afirma que ha, de um lado, a total dependéncia do bebé, que produz
reacOes primitivas de acordo com seus estados emocionais e necessidades basicas. De outro
lado, existe o adulto, que identifica e atende a essas reagdes do recém-nascido. Segundo a

autora:
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Se a necessidade da crianga em relacdo ao adulto constitui a condicdo
indispensavel para a aparicdo da comunicagdo nas criangas, a iniciativa
antecipadora do adulto, que se dirige ao bebé como se fora um sujeito e
que modela ativamente a nova conduta infantil, constitui a condigéo decisiva
neste processo e em conjunto ambas sdo suficientes para que apareca a
atividade comunicativa. (idem, p. 282, grifo nosso).

Portanto, o adulto, pela iniciativa antecipadora, responde as “[...] reagdes primarias do
recém-nascido como se estas fossem reagdes sociais, ou seja, reacfes dirigidas a alguém, o
adulto o inclui na atividade comunicativa antecipando-se a ela e promovendo-a”
(CHEROGLU, MAGALHAES, 2016, p. 112), atraindo a crianca a atividade de comunicac&o,
gerando no bebé a necessidade de comunicar-se, diferente das outras necessidades que
existiam outrora no bebé. Portanto, os adultos, em resposta as manifestacbes do recém-
nascido, “[...] modelam sua expressdo, introduzindo-0 numa atividade conjunta,
compartilhada por ambos” (idem, ibidem).

Com o final da crise pos-natal, apds o periodo que caracteriza o0 recém-nascido
(quarenta e cinco dias), no curso do segundo més de vida, inicia-se um novo momento: o
periodo do primeiro ano. Observa-se que, gradativamente, a passividade do recém-nascido €
substituida por um interesse receptivo, ainda no primeiro semestre desse primeiro ano, no
qual “[...] surge o mundo exterior” (idem, 2006, p. 287) a crianga, despertando nela o
interesse pela realidade objetiva e por si mesmo.

O sono do bebé se estabiliza, hd uma maior diferenciacdo entre sono e vigilia e maior
regularidade da alimentagdo, o que lhe possibilita ultrapassar os limites do sono, da
alimentacdo e do choro. Desse modo, 0 bebé passa a manifestar novas formas de conduta,
respondendo a influéncia de estimulos. Segundo o autor, pela primeira vez a crianga manifesta
atencdo aos estimulos sensoriais, aos seus proprios movimentos, aos sons do ambiente e aos
sons que ela propria produz, assim como a presenga de outra pessoa. (VYGOTSKI, 1996).
Segundo Martins (2012), o trabalho com o bebé deve enriquecer o estado de vigilia,
ampliando as possibilidades de contato com a realidade externa, proporcionando o acesso a
diferentes espacos, apresentando diferentes objetos, falando com o bebé etc.

O periodo do primeiro ano de vida se inicia com o fim da crise pos-
natal, aproximadamente entre o segundo e terceiro més, onde aparecem, por exemplo, 0S
primeiros sorrisos da crianga como reacdo a voz humana. Portanto, a crianca supera o periodo
de passividade e, no final do segundo més, segundo Elkonin (1960b), a crianga reage quando
aparece o0 adulto e quando ouve sua voz, fixa o olhar em seu rosto, sorri, faz movimentos

répidos e intensos, mexendo 0s bracos e pernas. Essas sdo primeiras reacfes emocionais
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positivas da crianca e se denomina complexo de animacdo (idem), uma atividade de
comunicacdo peculiar que surge aproximadamente no terceiro més de vida (idem; 1987b) e
indicam mudancas na vida psiquica do recém-nascido. Trata-se, segundo Elkonin (1987b) de
uma acdo complexa com objetivo de comunicar-se com os adultos por meios especiais, posto
que nesse momento especifico da comunicacdo, o bebé ainda carece do instrumento
fundamental de comunicagdo humana: a linguagem. Essa forma peculiar de comunicagéo
conforme o autor, aparece no desenvolvimento antes que a crianga comec¢a a manipular os

objetos, antes mesmo que forme o ato de apreensdo. De acordo com Vygotski (2006, p. 302):

[...] acrianga, no final do primeiro més de vida, reage chorando quando ouve
outra crianca chorar. Ap6s dois meses, a crianca para de gritar se alguém se
aproxima dele, e aos dois ou trés meses recebe com um sorriso o olhar do
adulto. Até entdo, vérias formas de seu comportamento aparecem, 0 que nos
permite supor que estabeleceu inter-relagcBes sociais com os adultos que
cuidam dele. A crianga se volta para a pessoa que fala com ela, presta
atencdo a sua voz e fica com raiva quando se afasta dele. Nos trés meses, ela
emite sons diferentes quando uma pessoa se aproxima dela, sorri, manifesta-
se disposto a comunicacao.

O ponto de viragem acontece entre o0 quinto e sexto més, onde sono e vigilia ocupam o
mesmo tempo. A atividade da crianca supera os limites de simples resposta aos estimulos e
emerge uma busca ativa de estimulos e, portanto, Vygotski afirma que a crianga, durante o
segundo semestre do primeiro ano de vida, passa de um interesse receptivo para um interesse
ativo pelo entorno. Esse ¢, de acordo com Martins (2012), “[...] representado, essencialmente,
pela manipulacédo de objetos em relacdo com a sua significacdo social, (por exemplo, levar um
pente a cabeca); pela busca de autonomia locomotora e pela utilizacdo embrionaria de formas
sociais de comunicagdo” (idem, p.102).

Nesse momento, ainda segundo Martins (2012), aparecem as primeiras formas
imitativas de movimentos e sons, que por sua vez, sdo a base para as formas de
comportamento mais complexos. Sendo assim, o trabalho pedagdgico deve “[...] explorar as
multiplas possibilidades imitativas fornecendo os modelos (gestuais e sonoros) caracteristicos
das agdes que envolvem a crianga” (idem, p. 102). A autora cita como exemplos a acdo de
abrir a boca no momento da alimentagéo e emitir sons repetidos para o bebé.

Com efeito, no primeiro ano de vida ha trés periodos: o periodo de passividade,
periodo de interesse receptivo e periodo de interesse ativo. Destacamos que 0
desenvolvimento da linguagem tem fundamental importancia em todos esses periodos do

desenvolvimento, mesmo quando ainda ndo é o principal meio de comunicacdo do individuo,
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A

como acontece no primeiro ano de vida. Conforme Mukhina (1996, p. 47), o bebé “[...] ainda
ndo conhece as palavras, ndo entende a conduta do adulto, mas se alegra com sua presenca,
observa o adulto por periodos longos, capta as palavras e os sorrisos que esse lhe dirige”.

O bebé ainda ndo sabe andar, ndo pode se aproximar ou se afastar dos objetos por si
mesmo, mas atua com eles por meio das outras pessoas. Conforme Vygotski (2006), em
nenhuma outra idade infantil ha tantas formas de colaboracdo tdo elementar como no primeiro
ano de vida. O adulto ¢, para o bebé, “[...] 0 centro psicologico de toda situagdo” (idem, p.
304). Conforme o autor, a aproximagao ou afastamento do adulto pode influenciar positiva ou
negativamente a atividade da crianga, que se sente indefesa na auséncia do adulto e sua
atividade torna-se bastante limitada, uma vez que é na relacdo com o adulto que a crianca se
comunica, mesmo que seja ainda sem a linguagem propriamente dita.

No primeiro ano de vida se expressa a incapacidade do bebé de satisfazer por si
mesmo suas necessidades vitais e, desse modo, depende integralmente da assisténcia do
adulto para sobreviver a medida que suas necessidades sdo supridas pelos adultos que dele
cuidam. Sua relacdo com a realidade acontece exclusivamente por meio dessas pessoas.
Assim, para Vygotski (2006), ja 0 primeiro contato do bebé com a realidade objetiva é “[...]
socialmente mediado” (idem, p.285). Conforme o autor, os objetos aparecem e desaparecem
do campo perceptual do bebé de acordo com a vontade dos adultos, isto €, sdo os adultos que
organizam o seu campo visual, inclusive mudando-lhe a postura e seus movimentos. Nesse
sentido, a relacdo da crianca com a realidade objetiva acontece sempre pela mediacdo da
relagdo entre o bebé e o adulto. E nesse sentido que Vygotski afirma que o bebé, em seu
primeiro ano de vida, ¢ “[...] um ser maximamente social” (idem, p. 285).

Ha uma contradicdo®: o bebé é totalmente dependente dos adultos, mas carece do
instrumento fundamental de comunicacdo social: a linguagem humana. De acordo com
Vygotski (2006, p. 286), a situacéo social de desenvolvimento do bebé no primeiro ano de
vida consiste em que ha a “[...] contradi¢do entre sua maxima sociabilidade (devido a situagdo
em que se encontra) e suas minimas possibilidades de comunicacdo”. A auséncia da

linguagem, por parte do bebé, e sua dependéncia total dos adultos conferem a particularidade

5 Pasqualini (2016b) ao analisar a periodizagdo histdrico-cultural do desenvolvimento psiquico como expressio
do método materialista dialético, destaca o conceito de contradicdo e afirma que um dos principios fundamentais
“[...] é que a realidade se produz como fruto da luta dos contrarios”. (idem, p.73, grifo da autora). Ainda
segundo a autora, “[...] a contradi¢do encerra duas for¢as que se opdem, e portanto se combatem, mas a0 mesmo
tempo sdo inseparaveis, estabelecendo entre si uma relacdo de reciprocidade. Ndo se trata, assim, de mera
oposicdo, mas de unidade de contrarios, de uma contradicdo que é interna aos fen6menos. Essa contradicéo
interna, como luta entre forgcas opostas que se desenvolve no tempo, é que forjara a formacéo do novo”. (idem,
ibidem).
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da situacdo social de desenvolvimento do bebé no primeiro ano de vida. Desse modo, a
situacdo social exige uma comunicagdo com os adultos, entretanto, “[...] € uma comunicacao
sem palavras, muitas vezes, silenciosa, uma comunicagdo de género totalmente peculiar”
(idem, p. 286). Essa situagdo social de desenvolvimento na qual o bebé carece ainda de
linguagem ¢é que “[...] desperta nele uma necessidade muito grande, multipla e complexa de
comunicagdo com adultos™ (idem, p. 325).

Devido a essa completa dependéncia dos adultos para satisfazer suas necessidades
mais basicas e elementares®, o lugar que a crianca ocupa nesse periodo entre as pessoas se
caracteriza pelas limitadas possibilidades que possui para ter contato direto com os objetos e
fendmenos, assim como por ainda ndo se comunicar por meio da linguagem (ELKONIN,
1960b). Com efeito, trata-se de uma comunicacao direta e emocional, pois o bebé ainda nédo
se apropriou da linguagem e, portanto, € ainda uma comunicacdo privada de palavras e
acontece por meio de gritos, choramingo, gestos e movimentos.

Conforme Vygotski (2006, p. 304), “[...] trata-se de manifestacGes emocionais, de
transferéncias de afetos, de reacbes positivas ou negativas ante a mudancas do momento
principal de qualquer situacdo que se encontre o bebé a aparicdo de outra pessoa”. Essa
primeira etapa no desenvolvimento da linguagem, denominada pré-linguistica, caracteriza o
primeiro ano de vida da crianca e precede o dominio da linguagem em si.

De acordo com Petrovski (1985), existem trés etapas fundamentais no
desenvolvimento da linguagem: a etapa pré-linguistica (aproximadamente de dois meses até
0s onze meses); 0 dominio primario do idioma (aproximadamente dos 11 meses até um ano e
sete meses); e por fim, o periodo do dominio da estrutura gramatical da linguagem
(aproximadamente de um ano e sete meses até os trés anos).

Assim, no primeiro ano de vida, na etapa pré-linguistica, a linguagem € pré-verbal e
pré-intelectual. Com efeito, essa primeira etapa do desenvolvimento cultural da linguagem é
marcada, fundamentalmente, pela independéncia entre pensamento e linguagem. Esse
momento marca a base do percurso do desenvolvimento cultural da linguagem, mas ainda néo
ha linguagem propriamente dita. Assim sendo, nesse momento, a linguagem se encontra na

contradicdo entre o legado da natureza e a condicdo social do desenvolvimento. Como

5 Vale enfatizar, aqui, que mesmo algumas necessidades que 0 senso comum considera as mais elementares
sdo, em realidade, culturais. Por exemplo, o banho ndo é uma necessidade inata ao ser humano, mas uma
necessidade criada pelos seres humanos e, assim, socialmente criada no bebé. Outro exemplo é a alimentagéo do

bebé, que é totalmente dependente do adulto e necesséria a sobrevivéncia, contudo, a formagao do paladar que se
forma a partir da alimentacdo é um processo cultural, resultante do tipo de alimento que é oferecido a crianca
pelos adultos.
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Martins (2012) sintetiza, a etapa pré-linguistica possui trés momentos principais: os ruidos, 0s
murmdarios, balbucios e as pseudopalavras.

De acordo com Petrovski (1985), o desenvolvimento da etapa pré-linguistica, inicia-se
pelo periodo dos ruidos e balbucios, aproximadamente até cinco meses. No segundo semestre
do primeiro ano, segundo o autor, aparecem as ‘“pseudopalavras” quando o fluxo da
linguagem da crianca se decomp@e em pedagos, com algumas silabas unificadas por acentos,

entonacgdo e uma Unica articulacdo. Como sintetiza Martins (2012, p. 106):

Os ruidos, dentre os quais se inclui o choro reflexo, assentam-se nos reflexos
da laringe, gracas aos quais ocorre a emissdo aleatéria de sons. Entre o
segundo e o terceiro més a crianga comega a murmurar, isto é, a produzir
sons de vogais e, a partir do quarto més, esses sons se fazem acompanhados
de consoantes, quando, entdo, inicia o balbucio. No momento das
pseudopalavras, proprio ao segundo semestre do primeiro ano, a crianga
inicia a emissdo de sons, compostos por uma ou Vvarias silabas
acompanhadas de acentuacdo, entonagdo e articulacdo Unica. Nele ocorre
uma reproducdo da estrutura sonora dos fonemas sem haver, contudo, a
intencdo de reproducdo das palavras do idioma.

Portanto, com o passar do tempo, a necessidade de se comunicar com o adulto entra
em contradicdo com as possibilidades que a crianca tem, até entfo, de comunicar-se. E no

interior dessa contradicdo, que o adulto produz a necessidade da crianca de compreender o

mundo e se comunicar de forma cada vez mais elaborada. Segundo Mukhina (1996, p. 85):

A necessidade de comunicacdo da crianca cria as bases para que comece a
imitar os fonemas da linguagem humana. Desde muito cedo, o bebé cala
quando o adulto comega a falar com ele. Depois dos 3 meses, a crianca imite
sons quando est4 de bom humor. Se o adulto se inclina sobre ela, a crianca
intensifica essa emissdo de sons. A crianca escuta esses sons. Em certas
ocasifes, imitando-se a si mesma, fica um bom tempo repetindo um som que
produziu por acaso. Um pouco mais tarde (aos 4 meses) imita muito
claramente o ritmo dos sons. Por exemplo, quando cantam para embala-la:
“ca-ea-ea, ea-ea-ea”, a crianga reproduz o ritmo, embora 0 som possa ser
outro (“i-i-i” ou “0-0-0".)

O adulto tenta provocar na crianga uma resposta, assim como acontece em qualquer
didlogo e a crianca reage prestando atencdo na palavra. Aos seis meses, aproximadamente,
comeca a balbuciar de forma prolongada, pronunciando silabas, imitando o adulto (aquilo
que Petrovski (1985) aponta como “pseudopalavra’). Por meio do balbucio, revela seu desejo
de se comunicar com o adulto, aprende novos sons, aperfeicoa 0 movimento dos labios, da
lingua e da respiragdo, 0 que por sua vez, é essencial para assimilar os sons da lingua
(MUKHINA, 1996). Segundo Rubinstein (1967, p. 468):
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O balbucio se distingue dos gritos primeiramente por uma maior variedade
de sons e, em segundo lugar, porque os sons do balbucio, produto do brincar
com o som, sd80 menos coerentes e mais livres do que os gritos instintivos.
No balbucio, a crianga aprende a pronunciar varios sons livres em relagéo
com as reacdes instintivas. Desta forma, o balbucio prepara a possibilidade
de aprender a dominar, no curso posterior, as reservas fonéticas da
linguagem usada pelos adultos ao seu redor.

De acordo com Aimard (1998), os primeiros sons do balbucio séo parecidos em
diferentes linguas e evoluem. O autor explica que, inicialmente, a crianga produz diferentes
tipos de sons e todos os possiveis ruidos com a boca. Paulatinamente, o balbucio evolui
assemelhando-se cada vez mais com os modelos fonéticos da lingua materna com a qual o
bebé tem contato. Nesse sentido, a crianga ouve o proprio som que produz e surge um vinculo
permanente entre o som produzido e o gesto motor que realiza para articular o fonema. Com
cinco ou seis meses, 0 bebé realiza autoimitagdes, ou seja, aprecia repetir 0s sons que acabou
de reproduzir. Essa imitacdo de si mesmo reforca a ligacdo entre 0 som e o gesto motor, que é
um esquema memorizado do fonema. Ademais, a linguagem dos adultos garante o repertorio
fonético da lingua e Ihe serve de modelo. Por meio das imitagdes, repetigdes e reforgos, “[...]
0 adulto modela o repertério fonético do bebé, cujos ouvidos e 6rgdos de fonacdo ficardo
habituados ¢ treinardo com os nossos fonemas” (idem, p. 60), isto &, treina-Se 0s fonemas da
lingua materna e ndo os fonemas de linguas estrangeiras. Sobre a evolucdo da pronuncia dos

fonemas, o autor explica que:

[....] o [a] inaugura as vogais, seguida de [e], [i], [u]; as consoantes anteriores
[p] e [b] sdo seguidas pelas nasais [m] e [n]. Geralmente as formas
imprecisas ao inicio (sera que € um [p], um [b] ou um [d] ?), e depois se
assemelham cada vez mais aos fonemas da lingua; alguns fonemas sé séo
articulados durante o terceiro ou quarto ano, e ndo é raro que ainda persistam
dificuldades articulatdrias aos cinco ou seis anos. (idem, p. 59-60).

Segundo Aimard (idem), aproximadamente aos dez meses, a crianga brinca com
formas repetidas, juntando dois fonemas (reduplicagdo sildbica), como por exemplo “dadada”
ou “papapa”. Nao ¢ de se surpreender que as primeiras palavras sejam “mamae” ou “papai”,
pois além de frequentemente serem estimuladas, o [a], normalmente € a primeira vogal
pronunciada pelo bebé e o [p] e 0 [m] se inserem entre as primeiras consoantes.

A palavra pronunciada pelo bebé na etapa pré-linguista, no segundo semestre do

primeiro ano, ainda ndo é uma palavra propriamente dita, mas sim uma pseudopalavra. Como
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mostra Petrovski (1985), os sons adquirem uma carateristica relevante, pois a composi¢do
sonora da linguagem da crianca é comparavel a composi¢do sonora da lingua materna, assim a
crianca reproduz de modo bem parecido a estrutura sonora das palavras. Contudo, ainda nao
se trata de palavras propriamente ditas, posto que ndo exercem a funcao de signos.

Conforme explica Martins (2012, p. 106), “[...] as pseudopalavras ndo sdo palavras
produzidas erroneamente, mas emissdo de sons de maior complexidade”. A autora afirma que
todo o periodo pré-linguistico é fundamental ao desenvolvimento da linguagem, mas destaca
que as pseudopalavras, pela proximidade com as palavras da lingua materna “[...] representam
seus mais efetivos pré-requisitos” (idem, p. 106). A relevancia desse momento das
pseudopalavras consiste em que, com base nelas, “[...] ocorre a modelagem social requerida
ao estabelecimento de relagdes entre objetos ¢ fendmenos, sons e significados” (Martins,
2012, p. 106).

Com efeito, neste primeiro ano de vida, “[...] todas as aquisi¢fes da crianga aparecem
sob a influéncia imediata do adulto” (ELKONIN, 1960b, p. 507), que n&o apenas satisfaz
todas as suas necessidades, mas também organiza seu contato com a realidade, suas
orientacdes nela e suas acBes com o0s objetos. O adulto € o elo entre 0 bebé 0 mundo; € quem
apresenta ao bebé os objetos; € quem escolhe quais objetos o bebé terd contato, colocando ou
retirando-os de suas maos, denominando-os; é quem auxilia o bebé a sentar-se sozinho,
engatinhar, andar etc.

Inicialmente, 0s processos psiquicos operam imbricados, porque ndo ha uma
diferenciacdo especifica entre eles e, apenas por meio de condicBes de educagdo, conquistam
funcionamento mais autbnomo e diferenciado. Desse modo, o planejamento pedagdgico com
bebés deve ter como premissa essa estimulacdo (MARTINS, 2012). Segundo Vygotski
(2006), no primeiro ano, ha uma unidade entre percepcdo e acao, entre as funcdes sensoriais e
motoras. O processo central que une percepcdo e acdo, segundo Vygotski, é o afeto.
Conforme o autor, “[...] a percep¢do e a acdo constituem, no inicio, um processo estrutural
anico, indiviso, onde a acdo é a continuacdo dindmica da percepcdo; ambos formam uma
estrutura geral” (idem, p. 297). Assim, ha uma unidade sensorio-perceptual-motora
(MAGALHAES, 2017).

De acordo com Cheroglu (2014), as propriedades motoras e sensoriais estdo
fusionadas de forma particular, isto é, o bebé percebe e logo age, produzindo uma resposta
imediata ao que percebe pela sensorialidade. Os processos motores e sensoriais, segundo a

autora, “[...] s@o processos de carater integral, macicos, que se desenvolvem num movimento
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partindo do todo em diregdo as partes” (idem, p.75). E por isso que o bebé se manifesta de
forma integral, sem movimentos isolados, de forma que todo o seu corpo participa da
movimentagdo. Assim sendo, “[...] os movimentos vao se diferenciando e produzindo novas
unidades de agdo, de qualidade superior e distinta da motricidade inicialmente indiferenciada”
(idem, ibidem).

E nesse sentido que Cheroglu e Magalhdes (2016, p. 99) destacam 0Ss processos
psiquicos em desenvolvimento no bebé durante seu primeiro ano, “[...] particularmente os
processos de sensagdo, motricidade e percep¢do” (idem, p.99). E na primeira infincia que o
bebé “[...] imerso em uma comunicagdo sem palavras, conquista grandes mudangas em sua
percepcao (processos sensoriais) e motricidade” (MAGALHAES, 2016, p. 50).

Conforme Elkonin (1960b), a acdo de dirigir a méo até o objeto e, a0 mesmo tempo,
observa-lo, permite que, aproximadamente aos cinco meses, a crianca seja capaz de pegar
objetos com as maos. Essa conquista é extremamente importante ao desenvolvimento do
bebé, pois esse ato de pegar € a primeira acdo dirigida da crianga e nela sdo formam
elementos fundamentais a coordenacdo visomotora, bem como permite diferentes
manipulacdes de objetos, que por sua vez, sdo as premissas para a atividade-guia seguinte. A
conquista da coordenagé@o visomotora contribui para que a crianga, aproximadamente aos seis
meses, seja capaz de sentar-se e com isso, a percepgao visual coincide com o0 movimento das
ma&os.

Para Elkonin (1987b), é na comunicacdo emocional direta que se formam as bases
para a formacao de acdes sensorio-motoras de manipulagio. E no interior dessa atividade que
estdo as premissas da transicdo da comunicacdo emocional direta a atividade objetal
manipulatéria. Portanto, a relagdo com objetos aparece, nesse momento, com linha acessoria
do desenvolvimento. A criangas, ainda no primeiro ano de vida, realizam com os objetos
“[...] acOes reiterativas e concatenadas que incluem o exame ativo do objeto ou qualquer
outra atividade sensorial” (idem, 2009, p. 213), como por exemplo, atentar-Se a0 som emitido
pelo objeto, examina-lo e apalpd-lo. Com a formacdo do ato de agarrar, a atividade
orientadora e exploradora do bebé ganha nova forma quando a crianca se orienta para 0S
novos objetos. (idem, p. 214). A manipulacdo dos objetos ainda aparece como linha acessoria
e, a0 mesmo tempo, a relagdo com o adulto é o que mais promove desenvolvimento. Assim, a
nova atividade-guia comeca a ser engendrada no interior dessa atividade, uma vez que se
abrem as condic@es para as a¢des primarias com os objetos.

Por isso é proficuo, nesse periodo, brinquedos como mobiles, chocalho, mordedores,
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piramides de argolas, brinquedos que imitem sons etc. Também os livros indicados para essa
faixa etaria contemplam a estimulacdo de acfes sensério-motoras de manipulagdo, como por
exemplo, livros de banho ou livros de pano com diferentes texturas ou feitos com figuras
brilhantes e materiais diversos com contrastes de cores ou mesmo que imitem sons.
Conforme Silva (2013, p. 70), “[...] apresentar objetos, masicas, livros, propiciar o trabalho
explorando os sentidos da crianga ¢ o caminho mais frutifero para essa faixa etaria!”

Magalhdes e Martins (2013) indicam algumas ac¢fes pedagdgicas que devem ser
pensadas nesse periodo, tais como apresentar diferentes espacos (internos e externos); dirigir a
observacao e atuagdo com objetos (com diferentes texturas, tamanhos sons e cores), inserir
objetos para manipulagdo que substituam méos e pés; incentivando o bebé a movimentar-se
para buscar contato e alcanca-lo, falar com o bebé&®’, cantar, nomear objetos, explorar
imitacdes (gestuais e sonoras) e auxiliar o desenvolvimento psicomotor®®. O professor, nesse
sentido, deve promover acfes pedagdgicas que provoquem a crise do desenvolvimento,
descortinando novas possibilidades de relacdo do bebé com o mundo e produzindo
necessidade que conduzam a nova atividade-guia.

Como afirma Mukhina (1996, p. 83), a atividade conjunta do adulto e da crianca se
expressa “[...] no fato de que o adulto dirige as a¢des da crianca e de que a crianca, quando
ndo consegue realizar uma agdo, recorre a ajuda do adulto”. Segundo a autora, ¢ de extrema
importancia nesse primeiro ano a capacidade de imitar os adultos. A crianca vé a realidade e a
si mesma a partir do adulto. Portanto “[...] a atitude da criancga para com a realidade desde o

comeco tem um carater social” (idem, p. 84).

57 Como afirmam Dangi6 e Martins (2017, p.74): “Momentos ricos de interagdo verbal adulto-crianca devem ser
otimizados, por exemplo, na troca de fraldas, quando o adulto diz para a crian¢a o que esta fazendo e nomeia 0s
objetos que esté utilizando. Isso também se aplica a momentos de interagdo com outros objetos, oportunizando a
crianca o desenvolvimento da linguagem compreensiva em direcdo a linguagem expressiva. Ainda que possa
parecer um monologo, falar com o bebé é fonte de mediacdo linguistica imprescindivel ao desenvolvimento da
linguagem, sendo esta uma importante fungdo psiquica superior”.

%8 Como exemplo de recurso para o desenvolvimento de conquistas psicomotoras, podemos citar a “calga da
vovo”. Trata-se de uma calca recheada de tecido, toalha ou 1a para que fique pesada e, a0 mesmo tempo, flexivel.
Na calga, diferentes A calga, “[...] facilita as mudancgas posturais da crianga, promove um aconchego, possibilita

a organizagdo motora e libera as mios para a brincadeira” (SIAULY'S, 2005, p. 31). Conforme trabalho que
realizamos com monitores de creche em Limeira, tendo a calga como recurso, realizamos diferentes agdes que
objetivam o desenvolvimento motor dos bebés. Assim, por exemplo, se o bebé ja tem o controle da cabeca, do
pescoco e consegue rolar, o professor pode estimular o bebé a sentar-se com apoio e pegar um brinquedo. Deve
também estimular o bebé a sentar-se, progressivamente, sem apoio, segurar um brinquedo, alternando as méos,
segurar brinquedos com as duas maos. Outras acBes foram citadas sobre o desenvolvimento motor, mas
ressaltamos a importancia de o professor conversar com o bebé, direcionar a observagdo e exploragdo dos

objetos acoplados na calca (STRALIOTTO et al., 2015).


http://www.todolivro.com.br/livros-infantis-por-formato/livros-de-pano.html
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Com efeito, segundo Magalhaes (2016, p.50), “[...] a crianga completa um ano de vida
com significativas conquistas sensorio-motoras, com a percepcao reorganizada e com a
formacéo inicial da linguagem, ou seja, as primeiras palavras”. Conforme Elkonin (1960b), ao
final do primeiro ano de vida, a crianga compreende de dez a vinte palavras. Para Mukhina
(1996) a crianga consegue pronunciar de quatro a dez ou quinze palavras.

Segundo Elkonin (1960b), para que a crianga comece a entender o idioma, é
importante a orientacdo visual no ambiente em torno dela, organizada pelos adultos. Quando a
denominacdo de um objeto é repetida muitas vezes, a0 mesmo tempo em que o observa e atua
com ele, estabelece-se uma conexao entre a palavra que o denomina e seu aspecto exterior. De
acordo com o autor, a compreensdo inicial das palavras que 0s objetos denominam se
expressa na crianga que gira sua cabeca na direcdo da coisa chamada pelo adulto, procura-o,
observa-o e estende as maos para o objeto quando o adulto pergunta: “Cadé a mamae?”,
“Cadé o cachorro?”.

Mukhina (1996) também faz referéncia a essa ideia no que se refere a atitude do adulto
em provocar uma resposta da crianca, como em um dialogo, acontece, em grande parte das
vezes, sem que o adulto estabeleca uma relacdo consciente com essa necessidade, isto €,
acontece de forma espontdnea. Na segunda metade desse primeiro ano, o adulto cria
condigdes que promovem o desenvolvimento da linguagem, por exemplo, quando faz essas
perguntas como: “Onde estd isso ou aquilo? ” (idem, p. 85). Esse tipo de pergunta citada por
Mukhina (1996) e Elkonin (1960b), tdo comum de presenciarmos no cotidiano dos familiares
com as criangas pequenas, provocam na crianca reagdes de orientacdo e, quando o objeto
mostrado é nomeado a crianga, “[...] ap6s varias repeti¢des, a crianga estabelece a relagédo
entre a palavra dita e 0 objeto definido por essa palavra” (idem, ibidem). Além disso, para
Mukhina (1996), o tom da pergunta determina a compreensdo que a crianca tem da
linguagem. Vale dizer que a crianga ndo procura o objeto apenas para ter contato com ele,
mas para continuar em relagdo com o adulto. (MUKHINA, 1996).

Diferente daqueles que fazem essa agdo sem ter consciéncia dela no &mbito da
educacdo informal, no trabalho pedagogico o professor deve ter conhecimento para saber as
melhores maneiras de intervir. E nesse sentido que Martins (2012, p. 105) evidencia como
elemento importante das acdes educativas “[...] a repetigdo como treino de memoria”.
Contudo, a autora esclarece que ensinar o bebé a falar ndo se reduz a repeticdo de palavras,
mas exige a exposicdo do bebé a diferentes estimulagdes que objetivem o “I...]

enriquecimento das relagdes entre objetos, fendmenos, sons e significacdes” (idem, p. 106).
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Pasqualini (2016a) também afirma que é importante repetir os sons emitidos pelo bebé para
que ele se mantenha interessado nesse desafio de emissdo de sons a medida que os percebe
como meio de relagcdo emocional com o adulto.

A crianca, conforme Mukhina (1996), demonstra um interesse pelos objetos quando é
instigada pelo adulto, mas ainda ndo por iniciativa propria. Conforme Elkonin (1960b), no
segundo semestre do primeiro ano de vida, desenvolve-se intensamente a mobilidade da
crianca no espaco: engatinhando e, no final do primeiro ano, andando. Conforme Chaves e
Franco (2016), o declinio da comunicagdo emocional direta e a ascensdo da atividade objetal
manipulatéria tem como fator propulsor o desenvolvimento da capacidade locomotora. Essas
conquistas motoras possuem um significado enorme ao desenvolvimento, uma vez que amplia
0 campo perceptual e as possibilidades de contato ativo e direto com 0s objetos que antes
eram inacessiveis sem o auxilio do adulto, emergindo como atividade principal a manipulacédo
de objetos. A crianca pode olhar, tocar, cheirar, sentir e manipular objetos que, muitas vezes,
nem ao menos percebia.

Com efeito, nesse primeiro ano de vida, o bebé se desenvolve por meio da sua relacao
com o adulto, de modo que todas as suas conquistas advém dessa comunicacao emocional
direta com o outro. O interesse, que no inicio desse periodo era receptivo, gradativamente,
torna-se ativo, também pelas conquistas em seu desenvolvimento fisico e motor j& citadas: o
ato de pegar, permanecer sentado, engatinhar e andar, que garantem maior autonomia e
reorganizam seu campo perceptual e o contato com objetos.

A auséncia de linguagem no primeiro ano, cria substitutos dela na crianca. Os gestos
que surgem nesse periodo e que chegam ao gesto indicador®® sio fundamentais ao
desenvolvimento da linguagem. Por meio deles, o bebé estabelece a comunicacdo com as
pessoas ao seu entorno. Portanto, ha diferentes meios de comunicacdo nao-verbais, que
constituem uma etapa preparatéria ao desenvolvimento da linguagem: a transformacéo do
gesto em gesto indicativo, os ruidos, murmdrios e balbucios que caminham em dire¢do as
primeiras palavras.

Tudo aquilo que a crianca percebe ao seu redor e manipula possui um nome. Neste
momento do desenvolvimento, acontece o pareamento das acfes com a fala, sendo que ha
ainda uma prevaléncia do aspecto fonético sobre o semantico, ou seja, a imagem esta sendo
construida e com ela o pareamento com o som. Neste processo de a¢do conjunta com 0s

adultos “[...] aparecem na crianga a compreensdo primaria da linguagem humana, a

5% Abordamos o gesto indicativo no primeiro item deste capitulo.
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necessidade da comunicacdo verbal e a pronuncia das primeiras palavras” (ELKONIN,
1960b, p. 507, grifo nosso).

A crianca, segundo Vigotski (2009), tem a necessidade de saber a palavra e procura
assimilar o signo pertencente aquele objeto, que por sua vez, auxilia a nomear os objetos e se
comunicar. Nesse momento do desenvolvimento, para a crianga, a palavra ¢ “[...] anteS uma
propriedade que um simbolo do objeto: que a crianca assimila a estrutura externa antes que a
interna. Ela assimila a estrutura externa: a palavra-objeto, que ja depois se torna estrutura
simbolica” (idem, p. 145-146).

Segundo Vygotski (2001, p. 181) “[...] a crianga assimila a conexdo externa entre a
palavra e o objeto e ndo a relagdo interna entre o signo e o significado”. Portanto, neste
momento, a palavra que designa o objeto, revela-se como mais uma de suas propriedades,
como uma extensao do proprio objeto. Baseando-se em Vigotski, Martins (2013a), afirma que
existe “[...] uma relacdo primaria entre palavra, percep¢do e representagdo, ou imagem, a
partir da qual umas palavras vao dando origem a outras.” (idem, p. 170). Assim sendo, ao
mesmo tempo que é uma palavra, ainda ndo é. E uma expressdo sonora que corresponde &
palavra e, portanto, nesse momento do desenvolvimento da fala, “[...] a face fonética

prepondera sobre a face semantica” (MARTINS, 2016a, p. 17). Baseando-se em Vigotski e

Luria, Martins (idem) explica que os autores:

[...] propdem uma distingdo entre as faces fonética e semantica da palavra.
Para ambos, a primeira corresponde a representacdo do objeto sensivel, a
possibilidade de conversdo do objeto em expressdo sonora representada em
sua denominagdo. A segunda inclui essa face e a supera, visando a
representacao simbolica do objeto, a representacdo da essencialidade que sua
manifestacdo fenoménica oculta. Afirmam que essas faces ndo se
identificam nem se desenvolvem linear e paralelamente.

Nessa direcdo, as pseudopalavras sdo o que Vigotski chama de seu equivalente
funcional (MARTINS, 2013a) e abarcam ndo apenas o inicio do desenvolvimento da fala,
pois correspondem as “palavras” que ainda ndo sdo conceitos®®. A pseudopalavra, utilizada
pela crianca, é apenas mais um atributo relacionado ao objeto, uma mera extensdo ou
propriedade dele. Nesta condi¢do de pseudopalavra se encontra qualquer atributo do objeto no
lugar da palavra que o denomina.

Nesse sentido, o desafio que se coloca ao trabalho pedagdgico na atividade de

comunicagdo emocional direta ¢ que a palavra deixe gradativamente de “[...] ser mera

80 Segundo Martins (2013a), Vigotski denomina de equivalentes funcionais ou pré-conceitos, caracteristicas da
infancia, e conceitos propriamente ditos, préprios ao pensamento desenvolvimento pds-adolescéncia.
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extensdo ou propriedade do objeto e, ultrapassando a conexd@o direta objeto-designagéo,
promova a conversdo da imagem do objeto em signo” (idem, p. 44), de modo que a crianga
entenda que a linguagem trata de categorias e néo objetos particulares. E preciso, pois, que a
crianca principie processos de generalizacdo. Para que isso aconteca, faz-se necessario que a
crianga “[...] abarque em uma mesma imagem cognitiva varios elementos que com ela se
relacionam, o que corresponde a formagdo embrionaria dos equivalentes funcionais dos
conceitos” (MARTINS, 2013a, p. 171) na educacdo infantil.

Portanto, no final do primeiro ano aparece a forma inicial de compreensdo da
linguagem, uma vez que, “[...] a crianga estabelece uma relagdo entre o objeto e seu nome.
Essa relagdo se expressa pela busca e encontro do objeto nomeado” (MUKHINA, 1996, p.
86). Petrovski (1985) explica que a crianca avanca da etapa pré-linguistica a etapa do
dominio primario do idioma, aproximadamente dos onze meses até um ano e sete meses,
COMO ja mencionamos.

Conforme explicamos, a linguagem, da crianga, no primeiro ano de vida, é marcada
pela etapa pré-linguistica que, em contradicdo com a linguagem do adulto, desenvolve-se.
Desse modo, antes de adentrarmos nas caracteristicas essenciais da atividade objetal
manipulatéria, na qual acontece o dominio priméario do idioma e o dominio da estrutura
gramatical da linguagem, é preciso esclarecermos sobre o tipo especifico de linguagem que
aparece na passagem da atividade de comunicagdo emocional direta & atividade objetal
manipulatoria.

Existe, pois, um tipo peculiar de linguagem que esta situada entre o periodo pre-
linguistico e o periodo verbal, denominada linguagem auténoma infantil. Essa linguagem
estd entre 0 momento no qual a crianca ainda ndo se apropriou da linguagem dos adultos e a
primeira infancia, na qual ela ja possui um conhecimento basico sobre a lingua materna.

Vygotski (2006) considera que a linguagem auténoma é uma lei que se observa no
desenvolvimento verbal de todas as criancas e defende a tese de que esse € um momento
necessario ao desenvolvimento infantil. Para o autor, o inicio e o fim da linguagem auténoma
marcam o inicio e o fim da crise do primeiro ano de vida. Assim, inicia-se aproximadamente
no final do primeiro ano e acaba no segundo. O autor, embora reconheca que seja uma tese
ainda pouco elaborada, afirma que a linguagem auténoma infantil pode ser considerada a
nova formagcao central da crise do primeiro ano de vida. A crianga ndo tem ainda linguagem

propriamente dita, a0 mesmo tempo, ndo se encontra no periodo ndo-verbal a medida que
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comeca a falar e se comunicar com os adultos com quem convive. E, pois, um periodo de
transicao.

Segundo o autor, os avan¢os em toda idade critica possuem carater transitério, ao
passo que nas idades estaveis se conservam. Assim sendo, na idade estavel a crianga aprende
a caminhar, falar, escrever etc. Na idade de transicdo, por sua vez, ndo aprende a falar a
linguagem dos adultos, mas possui a linguagem autdnoma. E nesse sentido que esse tipo de
linguagem ndo se conserva e, caso isso aconteca, nao faz parte do desenvolvimento tipico da
crianca. Ainda que a linguagem auténoma seja um avanco de carater transitorio, é essencial
ao desenvolvimento da linguagem auténtica, sendo uma “ponte de passagem” (idem, p. 339)
entre o periodo pré-linguistico e o periodo verbal. Tais conquistas no desenvolvimento,
mesmo que transitorias, ndo desaparecem, sdo incorporadas e “[...] transformam-se em
formagdes mais complexas” (idem, ibidem).

Segundo Mukhina (1996), a crianga produz palavras diferente das do adulto, seja
porque os adultos com quem convive inventam palavras supondo que a crianca entendera
melhor, seja a propria crianca que altera as palavras. Com condic¢Ges de educacdo adequadas,
essa linguagem logo desaparece. Caso os adultos apoiem essa linguagem, imitando a fala
errada da crianca, ela pode perdurar por mais tempo; caso estimulem que a crianga pronuncie
bem as palavras, seu ouvido fonematico e a articulagdo avancam.

Conforme explica Vygotski (2006), o termo “autdbnomo” ¢ utilizado porque a
linguagem esté estruturada com base em suas préprias leis, que por sua vez, diferem das leis
da linguagem auténtica. Esse tipo especifico de linguagem possui, segundo Vygotski, algumas
peculiaridades. Uma delas refere-se ao aspecto articulatorio e fonético. Desse modo, na forma
exterior, no sentido articulatério e fonético, ndo coincidem com as palavras da nossa
linguagem e podem se parecer ou ndo com as palavras da lingua materna, sendo mesmo
fragmentos de palavras, palavras deformadas.

Mas além disso, as “palavras autonomas infantis” (idem, p. 327) ndo correspondem ao
significado das palavras da lingua materna. Tais significados se estruturam de outra maneira e
ndo podem ser traduzidos completamente. Com efeito, nesse momento de transicdo, a crianca
fala, mas se utiliza de uma linguagem que ndo corresponde a nossa linguagem tanto em seu
aspecto fonico quanto semantico. Assim sendo, a crianca aplica uma Unica palavra e um
significado que abarca, todo um conjunto de coisas, as quais os adultos designam com uma

Unica palavra.
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A linguagem autdénoma infantil, ao se diferenciar fonica e semanticamente da nossa,
possui uma comunicacdo peculiar a medida que a comunicacdo apenas é possivel entre a
crianca e as pessoas proximas que compreendem o significado de suas palavras. Contudo,
mesmo entendendo tais significados, as palavras apenas sdao compreensiveis pelos adultos na
situacdo concreta, isto €, quando o objeto esta no campo visual. Assim, apesar de a linguagem
autdbnoma infantil tornar possivel a comunicacédo entre o adulto e a crianga, essa comunicagdo
ainda acontece de maneira distinta da comunicacdo por meio da linguagem da qual a crianga
se apropriara mais adiante. Se como abordamos anteriormente, a palavra designa coisas,
analisa e generaliza, abstraindo suas propriedades, isso ndo acontece na linguagem auténoma.
Conforme explica Vygotski (2006, p. 332):

As palavras dos adultos podem substituir a situacdo, mas as palavras da
linguagem autbnoma carecem de tal funcdo, seu objetivo consiste em
destacar algo na situacdo. Elas tém a func@o de indicar e a fungdo de
denominar, mas carecem da funcdo significativa que possa representar
objetos e significados ausentes.

As palavras autbnomas ndo substituem ou representam os objetos e, desse modo, é
impossivel lidar com eles enquanto ausentes. As palavras, nesse momento do
desenvolvimento, indicam e denominam objetos apenas se estiverem no campo visual e,
portanto, as palavras carecem de funcdo significadora. A linguagem, nesse sentido, ainda ndo
ultrapassa os limites do campo sensério-perceptual. Assim sendo, a crianca apenas fala e
pensa sobre aquilo que vé e percebe em seu campo visual imediato.

Com efeito, Vygotski considera que a diferenca essencial entre a linguagem e a
linguagem auténoma infantil, para além das palavras soarem de formas diferentes, reside na
estrutura, visto que as palavras autdbnomas carecem de significados permanentes. Portanto,
ndo existe ainda simbolizacdo, ou seja, ainda ndo representam a realidade. O vocabulo,
conforme Vygotski, “[...] significa tudo e, portanto, nada” (p. 337). E por esse motivo que,
anteriormente, afirmamos que o conceito de palavra estava entre parénteses, isto €, para
enfatizar que ainda ndo se trata da palavra propriamente dita. Como ja afirmamaos, a palavra ¢,
para Vigotski (2009), a unidade entre pensamento e linguagem, que Se expressa em seu
significado, o qual a linguagem auténoma ainda ndo carrega. Pela auséncia de simbolizacdo,
como afirma Magalhdes (2016), ha auséncia de significados na memdria e, assim, ndo €
possivel lembrar o primeiro ano de vida, exceto por relatos de familiares.

Vygotski (2006) afirma ainda que na linguagem auténoma ndo ha relagdes entre os

significados. O autor cita o exemplo da palavra “moével” que € um conceito superior em
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relacdo as palavras cadeira, mesa e armario, & medida que o primeiro conceito engloba as
outras palavras, que por sua vez, subordinam-se a ele. Entre as palavras moveis e cadeira
existe relacdo de comunalidade, isto €, relagdes entre os significados das palavras. Segundo o
autor, “[...] a indicag@o que pode diferenciar sempre a linguagem autonoma da linguagem que
ja passou a um nivel superior, é a auséncia de relagdes de comunalidade entre os
significados isolados das palavras” (VIGOTSKI, 2066, p. 332). Assim, o conceito superior €
as relacdes de comunalidade ndo fazem parte da linguagem autdnoma infantil, na qual os
significados da palavra refletem de modo mais imediato os objetos e situagdes, sem refletir a
relacdo dos objetos entre si. E nesse sentido que o autor afirma que o significado da palavra
na linguagem autdbnoma ndo é constante, ndo é objetal, mas sim situacional, ou seja, depende
da situacéo concreta.

Nesse sentido, a linguagem auténoma, além de ser uma etapa peculiar no
desenvolvimento da linguagem, também é uma etapa peculiar no desenvolvimento do
pensamento. Vygotski afirma que ndo ha possibilidade de pensamento verbal a medida que a
linguagem depende ainda da situacdo visual-direta, ou seja, quando a palavra ndo esta inserida
na situacdo, perde seu significado. Desse modo, a crian¢a ndo pensa fora da situacdo visual-
concreta e, assim sendo, seu pensamento conquista tracos iniciais do pensamento linguistico
verbal. As palavras tém significado apenas nas relagdes que refletem as relagdes diretas entre
coisas, isto €, quando os significados ndo tém relac&o entre si.

Assim, as palavras se unem apenas da maneira como 0s objetos estdo unidos no
campo sensorio-perceptual. Se, como afirma Martins (2013a), a funcdo do pensamento é
apreender “[...] mediatamente o que ¢ dado imediatamente pela captacdo sensorial”, na
linguagem autdnoma isso ainda ndo € possivel, pois segundo Vygotski (2006, p. 335), 0
pensamento € dependente da percepcédo da criancga, daquilo que ela percebe em seu entorno.

Além disso, uma outra peculiaridade da linguagem auténoma infantil reside em que,
além de ser uma comunicacdo peculiar, a relacdo possivel entre as palavras isoladas também
tem carater peculiar. E uma linguagem desprovida de gramaética, sem o procedimento de unir
palavras e significados isolados em uma linguagem coerente e, desse modo, possui leis de
coesdo e unido de palavras diferentes da nossa linguagem.

Antes de comecar a falar, a criangca compreende algumas palavras da lingua materna,
mas isso ndo impede a existéncia da linguagem autdnoma infantil. Essa linguagem se elabora

com a participagdo ativa da crianga. Isso ndo significa que seja uma linguagem criada
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exclusivamente pelas criancas, mas é resultante da relacdo entre crianca e pessoas ao seu
entorno (VYGOTSKI, 2006).

Conforme Luria (2001), as primeiras palavras da crianga possuem estruturas amorfas e
significados difusos, pois possuem carater simpraxico, isto é, vinculam-se com o contexto
imediato e sdo dependentes da situacdo, dos gestos ou mesmo da entonagdo que acompanham
a linguagem. A palavra emancipa-se progressivamente desse contexto simpraxico, mas
conserva durante bastante tempo lacos com a situacao préatica e designa ndo o objeto, mas
tracos dele. O significado, portanto, é amorfo a medida que ndo possui referéncia objetal e é
difuso, pois ainda conserva estreita relacdo com a situacdo pratica e mesmo designando um
traco especifico, faz referéncia a diferentes objetos que apresentam esse trago comum e se
inserem em situacdo semelhante. Como exemplo, temos a situacdo de uma crianca de um ano e
seis meses que utiliza a palavra “pia” para piscina ou qualquer objeto grande com agua, como
balde ou banheira.

Segundo Luria (2001), a referéncia objetal prossegue difusa mesmo quando a estrutura
morfoldgica da palavra ja esta formada. Por exemplo, a mesma crianca citada acima, sabe
falar corretamente a palavra “vovo”, mas porque seu av0 tem bigodes, refere-se a qualquer
pessoa que tenha essa caracteristica em comum dessa maneira. Assim, ao avistar qualquer
adulto com bigodes, identifica com a palavra vov. Em concordancia com o que afirma Luria,
“[...] a palavra ndo possui uma firme referéncia objetal e [...] se constitui apenas na
denominagao de um trago determinado e ndo na designacao sintética do objeto” (idem, p. 50).

Nessa direcdo, o autor afirma que “[...] mesmo que a primeira palavra da crianca se
dirija ao objeto, ainda € insepardvel da agao, ou seja, possui um carater simpraxico” (idem,
p.31). A palavra, nesse sentido, apenas é compreendida no contexto imediato em que é
emitida pela crianca, de modo que a referéncia objetal da palavra muda a depender da
situacao.

E nesse sentido que Mukhina (1996, p. 124) afirma que a linguagem, na primeira
infancia, avanca por dois motivos: de um lado, a crianga aperfeicoa sua compreensdo da
linguagem dos adultos e, por outro, “desenvolve sua linguagem ativa propria”. A crianga,
inicialmente, quando esta desenvolvendo a compreensdo da linguagem dos adultos,
compreende uma situacdo em geral e n3o a agdo concreta. E por isso que é comum a crianca
realizar determinadas ac¢Ges diante da palavra dos pais e/ou responsaveis e ndo realizar quando
outro adulto solicita. Mukhina (1996, p. 124) exemplifica essa ideia da seguinte forma:
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[...] a pedido da mée, a crianga de 1 ano mostra a cabeca, o nariz, os olhos,
as pernas etc.; mas se outra pessoa pedir, talvez ndo reaja. A crianca e a mée
mantém um contato tdo intimo que, para a crianga, o sinal de agir ndo
provem apenas das palavras, mas também dos gestos, do tom de voz e até da
situacéo.

Essa situagdo, muitas vezes, é erroneamente entendida adjetivando a crianga como
timida. Quando, em realidade, é parte de seu processo de compreensao da linguagem. Nesse
sentido, a crianga nao reage apenas as palavras, mas a situacdo como um todo, a acdo em
geral. A referéncia objetal da palavra € dependente ainda de fatores ndo-verbais, simpraxicos.
Gradativamente, a crianga comega a compreender as palavras independentemente da situacéo,
de quem as pronuncia e dos gestos que as acompanham.

A crianca compreende a palavra a depender da situacdo e do contexto simpraxico.
Diante disso, o significado imediato da palavra depende da situagdo concreta na qual é
emitida, quem pronuncia a palavra, com qual entonacdo a pronuncia, 0S gestos que
acompanham etc. Nesse momento, o significado imediato da palavra muda de acordo com a
situacdo na qual a palavra aparece e os fatores simpraxicos que a acompanham. Luria (2001)
cita um exemplo que ilustra a dependéncia da palavra do contexto simpraxico na compreensao

da crianga sobre a linguagem:

O investigador frances Tappolet executou a seguinte observacdo: a uma
crianga, no inicio do segundo ano de vida, se formulava a seguinte pergunta:
Ou est la fenétre?” (Onde esta a janela) e a crianga se voltava para ela.
Parecia que a referéncia objetal da palavra “janela” tinha se formado com
instabilidade. Mas quando Tappolet, conservando 0 mesmo tom de voz,
formulou a mesma pergunta em alemdo, lingua desconhecida para essa
crianga (“Wo ist das Fenster?”), esta voltou-se novamente em dire¢do a
janela, ndo porque soubesse alemao, mas porque reagia ndo a palavra em si,
mas a entonacdo e situagdo em que a palavra era percebida. (idem, p. 48).
Posteriormente, os fatores simpraxicos, deixam de ter influéncia decisiva, mas o gesto
indicador e acdo correspondente ainda se fazem importantes. Elkonin (1974) destaca que a
compreensdo da crianca de palavras e instrucdes dos adultos é construida ndo pela percepcao
do contetudo fonémico, mas pela captura do ritmo e melodia da palavra ou frase. Segundo o
autor, a “[...] palavra € percebida pela crianca como um som indivisivel singular, possuindo
uma estrutura ritmica-melodica definida” (idem, p. 158).
Na compreensdo da linguagem dos adultos, na primeira metade do segundo ano, € o
periodo de oracdes de uma so6 palavra. As palavras isoladas ndo denominam apenas um
objeto, mas uma oragdo completa. Conforme o exemplo de Elkonin (1960b, p. 510), a palavra

“boneca” ndo apenas denomina esse objeto, mas pode significar uma exigéncia da crianca
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“Dé-me a boneca!” ou uma verificagdo “A boneca caiu!” ou ainda a indica¢do de algo que
pertence a boneca, como seus vestidos, mamadeira etc. A crian¢a denomina com uma mesma
palavra diferentes objetos.

Temos o0 exemplo de uma crianga, com um ano e seis meses, que utiliza a palavra
“papa” para denominar o pai, mas também utiliza essa mesma palavra quando deseja indicar
que esta com fome e quer que o pai faca mamadeira ou ainda quando quer subir de cavalinho
nos ombros do pai etc. A compreensdo dessas palavras de multiplos significados, segundo
Elkonin (1960b), apenas é compreensivel no contexto em que acontecem.

Essa ideia se relaciona a ideia de Vigotski (2009) sobre o aspecto semantico (interno)
e 0 aspecto sonoro (exterior) da linguagem que seguem diferentes leis de desenvolvimento, ou
melhor, apresentam sentidos opostos no desenvolvimento da crianca. Existe entre pensamento
e palavra uma contradicdo. No aspecto fasico da linguagem, a crianca caminha das partes para
0 todo. No aspecto semantico, por sua vez, caminha do todo para as partes. Nesse sentido, no
aspecto fasico, a crianca inicia com uma palavra que sintetiza duas ou trés palavras, depois
uma frase e dela para oragdes completas e, assim sendo, caminha da palavra para a oracao.
Entretanto, no aspecto semantico, essa palavra significa uma oracédo e, portanto, caminha da

oracao para a palavra. Nesse sentido:

No desenvolvimento do aspecto semantico da linguagem, a criangca comeca
pelo todo, por uma oracdo, e s6 mais tarde passa a apreender as unidades
particulares e semanticas, os significados das palavras, desmembrando em
uma série de significados verbais interligados o seu pensamento lacdnico e
expresso em uma oragéo laconica (VYGOTSKI, 2001, p. 410).

Gradativamente, a palavra liberta-se da acdo e ganha cada vez mais autonomia em
relacdo a ela. Nessa direcédo, a linguagem, para Vygotski (2006), € um meio de comunicagado
social. A comunicagdo efetiva por meio da linguagem néo existe sem generalizagdo. Qualquer
elemento linguistico que a crianca compartilha com o adulto ou recebe dele, ¢ uma
generalizacdo, mesmo que ainda muito primitiva. As primeiras etapas da generalizacdo
acontecem quando a crianca tem a imagem visual-direta a medida que ainda é incapaz de
generalizar objetos ausentes e falar sobre aquilo que ndo estd no seu campo sensorio-
perceptual.

E na segunda metade ou final do segundo ano de vida que a crianca comeca a
desenvolver a morfologia elementar da palavra, que ganha autonomia e independéncia do
contexto simpréxico, adquirindo referéncia objetal. Nesse momento em que a crianga adquire

formas morfoldgicas diferenciais, acontece um abrupto salto no vocabulario, pois se antes as
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palavras eram amorfas e difusas & medida que podiam designar qualquer coisa, agora o
significado se reduz e, diante disso, o vocabulario se amplia. A crianca tem a necessidade de
ampliar seu vocabulario e aprender novas palavras para designar apropriadamente os objetos,
qualidades, acdes e relacdes. Segundo Luria (idem, p. 31), o vocabulério que girava em torno
de 12 a 15 palavras aumenta rapidamente para 60, 80, 150, 200.

Segundo Luria (2001), a referéncia objetal se desenvolve no curso dos dois primeiros
anos de vida. Quando a palavra adquire referéncia objetal estavel ndo significa que o
desenvolvimento do significado da palavra terminou e, assim sendo, tanto a referéncia objetal
quando os significados das palavras, sua funcdo generalizadora e analitica, desenvolvem-se
(LURIA, 2001). Como ja afirmamos, para Vigotski (2009), quando a crianga assimila uma
palavra, o significado ndo estéa finalizado, mas apenas comecando.

Assim, pela qualidade das mediagdes disponibilizadas, a crianca avanca da etapa pré-
linguistica para a linguistica fonética (MARTINS, 2013a), marcada pelo inicio do
entrelacamento entre linguagem e pensamento, por volta dos dois anos de idade, quando
acontece a transicdo da atividade guia comunicacdo emocional direta a atividade objetal

manipulatoria. Como mostra-nos Dangio e Martins (2015, p. 214):

Se nas suas origens a linguagem visava, fundamentalmente, a influéncia
sobre o0 outro, e 0 pensamento, também em sua génese e sem vinculos com a
linguagem, voltava-se a descoberta das relacdes entre objetos e fenémenos, a
insercdo do ser social na comunidade de falantes, que representam
abstratamente 0s objetos, significando-os, exige, definitivamente, o
entrecruzamento entre linguagem e pensamento e, desse entrelagamento,
ambos resultam transformados.

Com efeito, € nesse momento do desenvolvimento, aproximadamente aos dois anos de
idade, que linguagem e pensamento, que seguiam linhas de desenvolvimento independentes
uma da outra, cruzam-se, de modo que o pensamento se torna verbal e fala intelectual. Essa
transformacdo no desenvolvimento se expressa no enriquecimento ativo e rapido do
vocabulério da crianca. (VIGOTSKI, 2009).

Portanto, € na atividade objetal manipulatoria que acontece a emancipacao da palavra
do contexto simpraxicos. A palavra ganha o status de signo, “[...] que designa um objeto, uma
acdo ou uma qualidade (e mais adiante uma relagdo). E neste momento que ocorre o
verdadeiro nascimento da palavra diferenciada como elemento do complexo sistema de
codigos da lingua” (LURIA, 2001, p.31). No proximo item, abordaremos as caracteristicas

desse momento do desenvolvimento.
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2.2.3 Primeira infancia: atividade objetal manipulatéria

O que que tem na sopa do neném?
Seré que tem mandioca?

Sera que tem minhoca?

Seré que tem jacaré?

Sera que tem chulé?

E um, é dois, é trés...

(Sopa, Palavra Cantada)

Como afirmamos no item precedente, no inicio do desenvolvimento da linguagem, ha
uma associacdo/pareamento imediata e externa entre a palavra e o objeto. A imagem,
gradativamente, vai sendo pareada por palavras, que por sua vez, conquistam gradativamente
a possibilidade de ocupar mentalmente o lugar dos objetos e, assim, superam a conexao direta
entre o objeto e sua denominacdo, convertendo a imagem em signo. Apenas quando a palavra
cumpre sua funcéo de signo (passa a ocupar o lugar do objeto), a crianca se liberta do campo
sensorial imediato, o que € uma revolucdo em termos de funcionamento psiquico.

Segundo Vygotski (2006), quando a linguagem autbnoma desaparece, surge a
linguagem auténtica, encerra-se a crise do primeiro ano de vida, dando inicio ao préximo
periodo: a primeira infancia, ainda na primeira época. Esse periodo do desenvolvimento é
fundamental ao desenvolvimento da linguagem e do pensamento a medida que € na atividade
objetal manipulatéria que se da a transformacdo essencial ao desenvolvimento psiquico: o
pensamento se torna verbal e a fala intelectual.

Enquanto na comunicagdo emocional direta, a manipulagdo dos objetos acontece de
maneira ainda primitiva, na atividade-guia desse periodo, 0s objetos deixam ser meros
estimulos sensoriais, tal como eram no primeiro ano de vida e passam a ser meios de
satisfacdo das necessidades, ou seja, convertem-se em instrumentos (MARTINS, 2012). Os
objetos, nesse sentido, podem ser percebidos pela crianca. Vale ressaltar que a educacdo
escolar deve organizar acGes para que isso aconteca.

A crianca, segundo Martins (2012), amplia seu campo de atua¢do no mundo e a
relacdo com o adulto deixa de ocupar a centralidade de suas percepgdes. Com efeito, a
manipulacdo dos objetos deixa de ser meramente a exploragéo de suas propriedades sensoriais
e passa a ter como objetivo a descoberta de suas funcdes sociais (MARTINS, 2012). A
crianca se interessa ndo mais pelo adulto, mas pelo objeto que o adulto manipula. E por isso

que, ndo raras vezes, a crianga ndo quer o brinquedo, mas quer o controle remoto que o adulto
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tem em méos e o0 adulto ndo compreende 0 porqué a crianga se desinteressa pelo divertido e
colorido chocalho.

Segundo Vygotski (2006), a situacdo social de desenvolvimento nessa idade, isto é, a
relacdo da crianca com a realidade objetiva, caracteriza-se pela dependéncia da situacdo
concreto-visual, de seu campo visual direto e, portanto, predomina “[...] a percepgdo visual-
direta, afetivamente matizada, que se transforma imediatamente em ag@o” (idem, p.345).
Desse modo, 0 comportamento da crianca é inteiramente determinado pela situacdo concreta.
Assim, “[...] a crianga dessa idade s6 pode falar sobre aquilo que tem ante sua visdo ou do que
ouve” (idem, p. 343). E por isso que a crianga deseja tocar tudo o que vé, ou seja, “[...] cada
percepcao ¢ seguida por uma agao”. (idem, ibidem).

E nesse sentido que Martins (2012, p.109), afirma que “[...] as a¢des da crianca se
estruturam em unidade com as condi¢bes sob as quais ocorrem e, em funcdo delas, se
aproxima, manipula, experimenta, se esquiva e rejeita aquilo que se lhe ¢ apresentado”.
Vygotski (2006) explica que a consciéncia da crianga se desenvolve vinculada a percepcéo e,
assim sendo, a percepcao é a funcdo predominante neste periodo e se encontra em condicdes
favoraveis ao seu desenvolvimento. Segundo o autor, a memdria se manifesta na percepcao
ativa, no reconhecimento. O pensamento e o afeto se manifestam na percepg¢éo visual-direta,
de modo que pensar ndo significa ainda recordar, tal como acontecerd com a crianca na idade
pré-escolar. Para a crianga na primeira infdncia, pensar “[...] significa orientar-se nas relagoes
afetivas dadas e atuar de acordo com a situacdo externa que percebe” (idem, p.345).

Conforme Vygotski (2006, p. 345):

Como toda a consciéncia atua com base unicamente na percepgdo, esta se
desenvolve antes de todas as demais fungdes; este feito esta relacionado a
duas leis fundamentais do desenvolvimento infantil [...]. Segundo a primeira,
as funcGes, assim como as partes do corpo, ndo se desenvolvem de maneira
proporcional e uniforme, cada idade tem sua fungdo predominante. A
segunda lei diz que as fungbes mais importantes, as mais necessarias a
principio, aquelas que servem de base para os outras, sdo desenvolvidas
antes. Nao deve nos surpreender, portanto, que o desenvolvimento das
funcdes psiquicas da crianca comece pelo desenvolvimento da percepcao. Se
toda a consciéncia funciona em beneficio da percepcéo, se a percepgdo é o
novo na idade dada, é evidente que a crianga consegue seus mais importantes
éxitos ndo na esfera de memoria, mas no terreno da percepcao.

Eis a importancia dada pelo psicologo russo ao desenvolvimento da percep¢do na
primeira infancia. Cabe pontuar, porém, que ao lado da percepcdo, Vigostki destaca o
desenvolvimento da linguagem. Segundo o autor, o desenvolvimento da linguagem, como

meio de comunicagdo e compreensdo da linguagem dos adultos, transforma essencialmente as
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relacGes da crianga com o meio. Para o autor, o desenvolvimento da linguagem é a nova
formacdo central dessa idade. (VYGOTSKI, 2006). Nessa direcdo, 0 autor mostra que as
transformacGes na percepcdo estdo estreitamente ligadas ao desenvolvimento da linguagem,
ao desenvolvimento dos significados das palavras. Eis que a aquisicdo da linguagem na
primeira infancia promove uma reorganizacdo na percep¢do da crianga, modifica-se a
estrutura da percepcdo gragas a generalizagdo, analisando o percebido e categorizando-o. A
percepcao sem palavras é substituida paulatinamente pela verbal. Conforme Vygotski (20086,
p.- 379), “[...] em cada percepgao se realiza uma generalizacao”.

J& mencionamos anteriormente que todo significado da palavra é uma generalizacéo,
uma abstracdo. Desse modo, a generalizacdo se desenvolve no curso do desenvolvimento e,
nesse sentido, a generalizacdo de uma crianca na primeira infancia e de um adulto sdo
diferentes. Conforme afirma Vygotski (idem), embora a crianca designe objetos com as
mesmas palavras que os adultos e suas palavras tenham significado, essa semelhancga apenas
acontece na aparéncia, pois na esséncia, as estruturas de generalizacdo sao diferentes.

De acordo com o autor, “[...] o tipo de generalizacdo determina o tipo de comunicagdo
possivel entre a crianga e o adulto” (idem, p. 356), de forma que uma nova generalizacao
exige uma nova comunicacao. Sao os adultos “[...] que impulsionam a crianga a uma nova via
de generalizagdo, ao dominio da linguagem” (idem, p. 356-357). Vygotski considera
equivocada considerar a linguagem como uma atividade pessoal da crianca, pois é preciso
considera-la como parte do dialogo, da comunicacdo. Qualquer palavra da crianga, por mais
primitiva que seja, € parte de um todo dentro do qual se relaciona com a forma ideal, que ¢é a
fonte de desenvolvimento.

Com efeito, na primeira infancia, segundo Vygotski (2006), alem da linguagem,
também se desenvolve a percepcdo generalizada dos objetos, a percepcdo semantica. Para o
autor, a percepc¢ao € a funcao basica desse periodo. Quando alguém diz “bola”, a crianga nio
percebe a cor e a forma do objeto de maneira isolada, mas sim 0s tragos caracteristicos gerais.
A percepgdo generalizada possui carater categorial, isto €, “[...] a percep¢do do objeto como
representante de um grupo de objetos” (idem, p. 365),

A percepcdo generalizada dos objetos forma, na crianca, a estrutura do significado da
palavra. Enquanto o gesto indicador se referia a qualquer objeto, a palavra infantil designa a
estrutura do grupo de objetos nos quais se inclui o objeto em questdo. Portanto, a crianga
pensa com percepcOes generalizadas, uma vez que a linguagem transforma essencialmente a

percepcao gracas a generalizacao.
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Sabemos que cada palavra ndo se refere apenas a um objeto especifico, mas a diversos
objetos. A mesma palavra refere-se a distintos objetos que, na aparéncia, podem ndo ser
parecidos. A palavra, reldgio, refere-se a um instrumento utilizado para medir o tempo. Ha,
porém, diferentes tipos de reldgios: reldgio de pulso, relégio de bolso, reldgio digital, relégios
de parede, reldgio de péndulo, reldgio de areia (ampulheta) e muitos outros. Conforme
Elkonin (1960b, p. 510), “[...] a compreensdo de palavras que denominam objetos
exteriormente diferentes conduze a crianca a generalizacdo”. E, aqui, reside uma ideia de
fundamental importancia ao trabalho pedagogico: “[...] a natureza das generalizagdes ¢ 0s
meios pelos quais sdo formadas dependem inteiramente de quais sdo as palavras que a crianga
aprende e a diversidade dos objetos denominados por elas” (idem, ibidem).

E nesse sentido que Mukhina (1996) ao analisar 0 desenvolvimento da mente na
primeira infancia, afirma que a generalizacdo, fundamenta-se na linguagem, visto que as
palavras que a crianca aprende tem generalizagdo e, nesse sentido, “[...] a capacidade de
generalizacdo, de agrupamento mental dos objetos ou acGes, é de grande importancia para a

13

formulagcdo mental da crianca” (idem, p.137). Destarte, “ [...] a generalizagdo dos objetos
segundo sua funcdo surge primeiro na acdo, para depois fixar-se na palavra”. (MUKHINA,
1996, p. 138). Segundo autora, os primeiros portadores de generalizagdo sdo 0s objetos.

As palavras das criangas menores de trés anos referem-se a objetos e agbes. Nesse
sentido, “[...] a palavra, o nome do objeto, expressa antes de mais nada, sua funcdo, que
perdura mesmo quando as propriedades externas mudam” (MUKHINA, 1996, p. 134). O
relogio € um objeto utilizado para medir o tempo, independente da sua forma, cor ou
tamanho. A crianca aprende o nome do objeto e, a0 mesmo tempo, sua funcao social. Por isso
é mais complexo a aprendizagem de palavras que definem propriedades do objeto, posto que
“[...] a crianca deve abstrair o objeto e agrupar objetos muito distintos de acordo com tragos
que na maioria dos casos ndo importam para sua utiliza¢do” (idem, ibidem). Ao apropriar-se
da linguagem, a percepcédo é reorganizada e, transformando-se “em percepgdo generalizada
do mundo” (PASQUALINI, 2013, p. 85). A crianga passa a perceber os objetos no interior de
um todo que ultrapassa suas propriedades fisicas alcando um sentido social.

Para Elkonin (1960b), a marcha independente além de ampliar os objetos com os quais
a crianca tem contato diretamente, também transforma o carater da conduta de forma geral.
Com essa conquista motora, a crianga ndo apenas olha os objetos, mas também pode atuar

com eles. Segundo Mukhina (1996, p. 104), “[...] as conquistas mais importantes na primeira
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infancia e determinantes do progresso psiquico sdo o andar ereto, o desenvolvimento da
atividade objetal e o dominio da linguagem”.

Para Mukhina (1996), ha periodos sensiveis do desenvolvimento, ou seja, cada idade
se difere por uma alta receptividade seletiva para distintos ensinamentos e, segundo a autora,
de um a trés anos, € o periodo sensivel para ensinar a crianca a falar. Nesse momento, a
crianca demonstra grande facilidade na assimilagéo das palavras e introduz mudangas em seus
processos psiquicos. Caso a crianca, por qualquer razdo, ndo comece a falar nesse periodo,
assimilara a linguagem com maiores dificuldades no futuro.

Na atividade objetal manipulatoria (aproximadamente 1 a 3 anos) € central o dominio
dos procedimentos socialmente elaborados de ag6es com os objetos (ELKONIN, 1987b).
Embora seja nuclear a relagdo da crianga com “o mundo dos objetos”, Elkonin pontua que os
dominios dessas agdes ndo se efetivam sem a participacdo dos adultos, isto &, sem um
processo educativo. A comunicacdo com o adulto, ndo desaparece, mas fica em segundo
plano, ganhando destaque em primeiro plano a colaboragéo pratica (ELKONIN, 1987b).

Para ensinar a crianca a manipular os objetos de acordo com seus usos, ndo basta guiar
0S movimentos por meio de gestos, mas também por meio da linguagem. Conforme Mukhina
(1996, p.124), “[...] o crescente interesse da crianga pelos objetos leva-a a procurar a ajuda do
adulto. E esse o principal estimulo que anima a crianga a aprender a linguagem”.

Conforme Elkonin (1960b), a crianca ainda tem uma forte relacéo de dependéncia com
os adultos, mas ha uma mudanca essencial no lugar que a crianca ocupa na sociedade. Nesse
periodo, ela ja é capaz de andar, olhar e compreender a linguagem das pessoas ao seu redor,
estabelecendo contato direto com os objetos. Ao aprender, aos poucos, a atuar com os objetos
e assimilar o idioma como meio de comunicagdo com as pessoas se faz cada vez mais

independente. Segundo o autor:

[...] sobre a base de uma convivéncia com os adultos em todos os aspectos da
vida tem lugar uma formagcao rapida da linguagem da crianga. A medida que
domina as agGes com o0s objetos e sobre a base de um desenvolvimento
intenso da linguagem tem lugar a formacédo de todos 0s processos psiquicos
e do desenvolvimento da personalidade da crianga. (idem, p. 508).

O desenvolvimento da linguagem depende da qualidade do contato que o adulto tem
com a crianga. Quando o adulto satisfaz desejos da crianca captando seus gestos, a crianca
ndo tem necessidade de falar, dispensado o uso da linguagem oral. Nesse sentido, € preciso
que o adulto provoque a fala da crianca de modo que ela formule seus pedidos (MUKHINA,
1996). Baseando-se em estudos de Elkonin, Solovievas e Rojas (2008a) afirmam que as
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causas no atraso da linguagem podem ter génese tanto orgéanica quanto social, sendo que
dentre as causas sociais, as mais comuns sao as caracteristicas da comunicacdo na familia e a
auséncia ou insuficiéncia de comunicacdo dos adultos com as criancas. Nas caracteristicas
dessa comunicacgéo, os autores destacam o uso de uma linguagem infantilizada por parte dos
adultos e uso excessivo de gestos na comunicacgao dos adultos com os pequenos.

E na relagdo com os objetos, com a mediag&o da linguagem do adulto, que a crianca
aprende novas palavras, relacionando-as com objetos e fendmenos. Com efeito, nesse periodo
ha um intenso desenvolvimento da linguagem. Segundo Elkonin (1987b), nesse momento, a
crianca se transforma em ser falante, que faz uso de um léxico e formas gramaticais
relativamente ricos. O autor afirma que a andlise dos contatos verbais realizados nesse
periodo demonstra que a linguagem é utilizada pela crianca para organizar a colaboracdo dos
adultos na relacdo com o0s objetos da atividade conjunta. O autor afirma ainda que as a¢0es
com o0s objetos séo, para a crianga, 0 meio para organizacao da comunicagdo com os adultos.

E importante ter clareza que Elkonin afirma que esse intenso desenvolvimento da
linguagem se da pela atividade conjunta, ou seja, é por meio da linguagem que os adultos
vao transmitir as criancas a funcédo social dos objetos e o procedimento de acdo com eles. Nado

se trata, pois, de uma manipulacdo sem intervencédo. De acordo com Elkonin (2009, p. 216):

Denominamos a¢es com 0s objetos os modos sociais de utiliza-los que se
formaram ao longo da histéria e agregados a objetos determinados. Os
autores dessas ac¢Oes sdo os adultos. Nos objetos ndo se indicam diretamente
0s modos de emprego, 0s quais ndo podem se descobrir por si sos a crianga
durante a simples manipulacdo, sem ajuda nem dire¢do dos adultos, sem um
modelo de acdo. O desenvolvimento das acbes com 0s objetos é o processo
de sua aprendizagem sob a direcao imediata do adulto.

A crianca, a0 manipular os objetos, sem a intervencdo do adulto, o fard de forma
muito primitiva, pois é o adulto quem confere significado aos objetos. A funcéo dos objetos
ndo ¢ revelada pela mera manipulagdo, pois como exemplifica Mukhina (1996, p. 107) “[...] a
crianca pode abrir e fechar infinitas vezes a porta do armério, bater com a colher no chéo e
isso de nada servird para a compreensao da fungdo social do objeto”. As acdes instrumentais
que a crianca domina nesse periodo se desenvolvem ao longo do tempo e, ao se apropriar da
funcdo social do objeto, a crianca reproduz seu significado social e, nesse sentido, reproduz os
tracos essenciais da atividade humana cristalizada no instrumento e, concomitantemente, as
operagdes motoras e mentais ali encarnadas (LEONTIEV, 2004).

N&o obstante, € comum observarmos nas creches praticas pedagdgicas que valorizam

a manipulacdo sensorial de objetos, o que por um lado, é de extrema importancia ao
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desenvolvimento da crianga. Mas por outro, ndo raras vezes, coloca-se em segundo plano, a
intervencdo intencional e consciente do professor, na atividade conjunta, como aquele que
atribui significados aquilo que a crianca sente, cheira, percebe, saboreia, manipula etc. A
funcéo social dos objetos e seus significados ndo estdo dados de imediato pela manipulagéo
espontanea e sensorial, portanto, a crianga ndo os assimila sem a mediacdo dos significados
atribuidos pelo adulto. E nesse sentido que a manipulacio de objetos que defendemos como
promotora de desenvolvimento na primeira infincia “[...] nada tem a ver com uma
manipulacdo puramente esponténea, em que o professor distribui objetos para que as criancas
explorem sensorialmente. Isso nio basta”. (MARSIGLIA & SACCOMANI, 2016, p. 353)°.
Nas palavras de Martins (2012, p. 111, grifo nosso), “[...] € o adulto que lhe confere o
objeto ou o retira, que 0 nomina e significa”. Assim sendo, aquilo que outrora a crianga
manipula de forma primaria e sensorial, gradativamente, por meio de adequadas condicdes de
ensino, se enriquece a medida que o adulto lhe serve de modelo e revela para a crianca a

funcgéo social do objeto.

Para aprender a agir com objetos e, para toda a orientacdo geral no meio
ambiente, o desenvolvimento da linguagem da crianca é de grande
importancia. Neste periodo, sdo considerados duas etapas. Na primeira etapa,
que abrange a primeira metade do segundo ano, desenvolve-se
principalmente a compreensdo da linguagem dos adultos voltados para a
crianca. Na segunda etapa, que abrange a segunda metade do segundo ano e
todo o terceiro ano, junto a compreensao, desenvolve-se com intensidade a
linguagem ativa da crianga. (ELKONIN, 1960b, p. 509).

Para o autor, a0 mesmo tempo em que se desenvolve a compreensao da linguagem,
desenvolve-se a linguagem ativa da crianga, que por sua vez, depende da relacdo do adulto
com a crianga. Se os adultos ndo estimulam a crianga a utilizar ativamente as palavras, o
desenvolvimento da linguagem pode ser prejudicado. Primeiramente, as criancas aprendem o
nome das coisas e das pessoas que as rodeiam, depois aprendem as denominag6es das acoes.
Ao final do segundo ano compreendem quase tudo o que os adultos falam sobre o que as

rodeiam no imediato ou suas proprias a¢cdes (ELKONIN, 1960b).

61 Como exemplo, podemos citar o artigo de MagalhZes et al (2017). Nesse texto, as autoras abordam o trabalho
pedagdgico com bebés, usando como recurso o cesto de tesouros. Conforme explicam, no cesto h4 um conjunto
de objetos de diferentes texturas, cores, tamanhos, cheiros, preferencialmente oriundos de materiais naturais e de
outros objetos cotidianos que geralmente estdo fora contato direto das criancas. A qualidade do trabalho
pedagogico ndo depende exclusivamente do recurso, mas da maneira como ele é utilizado. Segundo as autoras,
“[...] a cesto dos tesouros é uma possibilidade potencial, ja que, por meio desse recurso, é possivel produzir
transformacdes qualitativas no desenvolvimento da crianca, instigando a curiosidade, o interesse e despertando o
gosto pela cultura nas criangas, possibilitando compreensdo mais aprimorada do mundo” (idem, p. 19-20, grifo
das autoras). Desse modo, a manipulacdo dos objetos do cesto de forma espontanea, sem a atividade conjunta
crianca-adulto, ndo garante a promocao do desenvolvimento em sua méaxima possibilidade.
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Com efeito, defendemos que o trabalho com a linguagem é central na época primeira
infancia. Nesse momento do desenvolvimento, a crianca enriquece seu Vvocabulario,
desenvolve a pronincia e assimila o sistema gramatical da lingua materna (MUKHINA,
1996). Segundo Martins (2012), no dominio priméario do idioma, o uso das palavras se
complexifica e j& ndo designa apenas um objeto, a crianca domina a linguagem ndo apenas
ampliando seu vocabulario, mas também na pronincia de palavras. Segundo a autora, o salto
qualitativo mais decisivo nesse momento é que, além da funcdo comunicativa, as palavras
adquirem o status de signo, possibilitando a representacdo da imagem sob a forma de
palavras. Em razdo desse desenvolvimento de comunicagdo social e também atividade
cognitiva, a crianga avanga no dominio da estrutura gramatical da linguagem.

Petrovski (1985) afirma que de um ano e sete meses (quando finaliza a etapa do
dominio priméario do idioma) até os trés anos, € o periodo do dominio da estrutura
gramatical da linguagem. Até por volta dos dois anos, a crianca ndo utiliza nenhum meio
gramatical para unir as palavras nas oragdes, apenas colocando-as uma ao lado das outras,
sendo que algumas formas gramaticais podem aparecer de forma casual, como por exemplo,
quando diz: “Mamae chegou! ”. Aproximadamente aos dois anos, a crian¢ca comeca a usar
corretamente formas gramaticais e destacar alguns componentes gramaticais: 0s morfemas.
Segundo o autor, ap6s a primeira infancia, as transformacgdes da linguagem referem-se,
principalmente, ao aumento de vocabulario e a quantidade de formas gramaticais utilizadas.

Elkonin (1960b) sintetiza que na segunda metade do segundo ano, acompanhando um
aumento de palavras, aparecem as primeiras oracGes de duas ou trés palavras, as quais apenas
sdo compreendidas pelos adultos que convivem com a crianga. O final do segundo ano aponta
0 comeco de uma nova etapa no desenvolvimento da linguagem: aprende a estrutura
gramatical da oracdo, mesmo que tais ora¢Ges sejam muito curtas, as palavras da oracdo se
coordenam segundo regras gramaticais.

Diante disso, Martins (2012) enfatiza que o trabalho pedagdgico deve ter como
objetivo favorecer a compreensao e uso da linguagem em seus aspectos fonéticos, Iéxicos e

gramaticais, tendo em vista a correta articulagdo dos sons constitutivos das palavras®?, a

62 Sobre a articulagdo dos sons constitutivos da palavra, vale ressaltar o conhecimento cientificos que o
professor deve ter para instruir a familia sobre o0 uso da chupeta, por exemplo. No guia préatico, elaborado pela
Associacao Brasileira de Pediatria (2007), ao abordar os prés e contras 0 uso da chupeta, dentre os argumentos
sobre o desenvolvimento da fala, hd a seguinte consideracdo: o uso de chupeta pode causar alteracdes no
desenvolvimento da linguagem oral (articulacdo dos sons e da fala), pois esse artefato pode permanecer por
muito tempo na boca da crianga, modificando a configuracdo natural de sua cavidade oral, além de limitar o
balbucio, a imitacdo dos sons e a emissdo das palavras, levando, por vezes, a uma vocalizagdo distorcida. Estudo
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ampliacdo do vocabulario, a ordenacdo e articulagdo das palavras nas oracfes. Essas
aquisicdes, segundo a autora, sdo importantes ao desenvolvimento da leitura e escrita.

Segundo Elkonin (1960b), ao final do terceiro ano, dadas as condi¢cbes de vida e
educacdo, as palavras chegam de 800 a 1000. No conteudo do vocabulario se encontram
quase todas as partes da oracgdo e, entre elas, seus tipos fundamentais, inclusive as compostas
por conjuncdo. Mukhina (1996) também afirma que, por volta de trés anos, a crianga “[...]
conhece mais de mil palavras, pronuncia frases coerentes, faz infinitas perguntas como prova
do vivo interesse pelo que a cerca”.

Conforme Elkonin (1960b), no final da época primeira infancia, a linguagem alcanca
um nivel tdo elevado que permite regular a conduta da crianga e ensinar a utiliza diferentes
objetos, ndo mais apenas mostrando diretamente o que fazer e como fazer, mas por meio de
indicacdes verbais. Mukhina (1996) também afirma que é por volta do terceiro ano de vida
que as indicagdes verbais dos adultos comecam a regular o comportamento da crianca, de
modo que a crianga compreende as palavras e é capaz de realizar acBes objetais pelas
indicacdes verbais dos adultos.

Segundo Elkonin (1960b), além de compreender a linguagem dos adultos que
organizam as atividades praticas, a crianga compreende também narracdes que descrevem
acontecimentos e acdes conhecidas. Nesse sentido, escutar e compreender aquilo que os
adultos falam sobre aquilo que ndo é percebido imediatamente é uma conquista importante do
desenvolvimento psiquico e cria a possibilidade de utilizar a linguagem como instrumento de
transmissdo de conhecimentos (idem), o que é uma de suas principais fungdes da linguagem
para 0 género humano. Mukhina (1996) também reconhece que umas das importantes
conquistas desse periodo ¢ “[...] a capacidade de escutar e compreender mensagens alheias a
situagdo imediata” (idem, p. 126).

No fim da primeira infancia, o circulo de relacdes se amplia e a atividade verbal cresce,
de modo que as criangas falam ndo apenas com as pessoas proximas, mas também com outras
criancas e adultos. As criangas conquistam a capacidade de memorizar pequenos Vversos e
contos, reproduzindo-os com grande precisdo. Como o autor indica, essa capacidade ¢ uma
fonte fundamental para enriquecer a linguagem. Sendo assim, concluimos que esse € um dos
focos do trabalho pedagogico para promover o desenvolvimento da linguagem em seus

diferentes aspectos.

longitudinal observou que o uso prolongado da chupeta tem impacto negativo sobre a aquisicdo e producdo dos
sons da fala” (idem, p. 5).
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O intenso desenvolvimento da linguagem nesse periodo transforma todos os processos
psiquicos da crianca. Assim, a percepcdo, memoria, 0 pensamento e a conduta voluntaria
desenvolvem-se nesse periodo de modo vinculado ao desenvolvimento da linguagem
(ELKONIN, 1960b; MUKHINA, 1996).

Ademais, segundo Elkonin (1960b), na aprendizagem de acbGes com 0s objetos, a
crianga comega a interessar-se por reproduzir as ag0es dos adultos, querendo atuar com o0s
mesmos objetos que os adultos atuam. A medida que a crianca aprende a operar com 0s
objetos, adquire cada vez mais autonomia em suas a¢fes. Nesse momento, segundo Elkonin
(1960b), cresce ainda mais o papel da linguagem na atividade independente da crianga. Ao
final desse periodo, a crianga procura realizar de forma independente as acdes que outrora
executava com ajuda. Por isso é tdo comum nesse periodo as criangas recusarem ajuda e
esforcarem para executar acdes sozinhas.

A atividade objetal passa, segundo Mukhina (1996), por trés fases. Num primeiro
momento, a crianga faz um uso indiscriminado do objeto, realizando com ele qualquer acéo.
Em seguida, faz uso do objeto apenas para sua funcdo direta e apenas na terceira fase é capaz
de fazer um uso livre do objeto, mas consciente de sua funcdo. Assim, as premissas para a
brincadeira de papéis sdo formadas e acdo ludica se revela inicialmente quando “[...] ao
dominar a agcdo com o objeto, a crianca vai emancipando-se das condig¢des particulares de
aprendizagem na direcdo de um uso livre, até que surge a substituigdo do objeto”

(PASQUALINI, 2013, p. 87). Conforme Lazaretti (2008, p. 156):

Gradualmente, as criangas vao aprendendo a¢des com objetos cada vez mais
diferentes e diversos. Quando, na sua brincadeira, a crianga manifesta a
substituicdo aparente de um objeto por outro, revela uma extraordinéria
importancia, primeiro para saber qual foi o objeto da acdo aprendida pela
crianca e quais foram as condic¢Bes para realizd-la. Segundo, esse processo
indica as premissas da evolucdo do jogo de papéis.

Nesse sentido, conforme Saccomani e Marsiglia (2016), é essencial que o trabalho na
primeira infancia inclua atividades de manipulacdo que considerem a percep¢do de cores,
formas tamanhos e diferentes propriedades, experiéncias de associacdo, repeticdo e memoria,;
tarefas de autocuidado que objetivem cada vez mais o desenvolvimento da autonomia nas
acdes cotidianas; organizacgdo do espaco; observacdo de objetos etc. Recursos para tais agoes,

por exemplo, sdo a literatura e as artes cénicas.
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Cheroglu (2014) afirma que as atividades devem ser organizadas tendo em vista o
desenvolvimento da linguagem, estimulando também 0s processos perceptivos. Sobre essa

organizacdo a autora sintetiza a partir de seus estudos as seguintes ac0es pedagdgicas:

- Indicar, por meio de gestos e palavras, 0s objetos que integram as acfes da
crianga e/ou que estdo em seu campo de visdo, dirigindo a atencdo da mesma
para aspectos a serem percebidos nesses objetos;

- Estimular a crianca a falar sobre o que vé efou ouve enquanto
brinca/manipula objetos, em atividade colaborativa com o adulto;

- Organizar atividades ludicas que requeiram 0 uso dos processos psiquicos
em destaque nesse periodo (percepcdo, atencdo, memdria, linguagem e o
pensamento), dirigindo a atencéo da crianga para os aspectos da atividade e
dos objetos a serem percebidos pela mesma. Exemplo: atividade de contacdo
de historias infantis;

- Promover o desenvolvimento da percep¢do semantica: nomeando 0s
objetos, as acgOes, e as qualidades dos objetos, dirigindo a percepcdo e a
atencdo da crianca para as caracteristicas especificas dos mesmos, visando a
singularizagéo dos objetos;

- Ao apresentar a crianga 0 nome dos objetos, das acBes com eles e dirigir
sua atencdo aos diversos aspectos que os compdem, fazer isso de modo a
colocar esses objetos em relacdo com outros, objetivando promover o
desenvolvimento das operacBes logicas do raciocinio (analise, sintese,
comparacao, generalizacdo) requeridas a compreensao, pela crianca, dos
significados e funcBes sociais dos objetos e fenbémenos da realidade
circundante;

- Ainda em relacdo ao desenvolvimento da percepcdo semantica, a medida
do desenvolvimento da percepcéo e da linguagem, promover e estimular
brincadeiras que reproduzam de forma ludica as relagdes sociais. Exemplo:
teatro de fantoches; brincadeira de “faz de conta”, etc. (idem, p. 128-129).

Ademais, segundo Varotto (2013) é importante também o trabalho com a literatura de
modo que a crianga possa interagir com a historia, por meio da utilizagdo de fantoches ou
materiais e objetos que representem 0S personagens sem que necessariamente se paregcam com
eles. Um exemplo desse tipo de acdo sdo as contacOes de historias com diferentes objetos que
eram apresentados na TV Cultura: na série chamada “La vem a historia” em que eram
contadas lendas brasileiras com instrumentos musicais que faziam a sonoplastia e representam
personagens e também historias de outros paises®® e também no quadro “Contadores de

historias” do Programa Ra-tim-bum ® em que objetos do cotidiano representavam

63 Podemos citar o livro “L4 vem histéria: contos do folclore mundial” (PIETRO, 2017) com adaptacfes das
histérias que eram apresentadas no programa na TV Cultura de S&o Paulo e traz histérias do Japdo, China,
Inglaterra, Australia, Brasil etc. Episddios do programa de televisao estdo disponiveis na internet em:
https://www.youtube.com/watch?v=2R2DpCXLBp4 Acesso em 22 de abril de 2018.

64 Ha varios exemplos desse tipo de contacio de historias disponivel na internet, como por exemplo, disponivel
em:
<https://lwww.youtube.com/results?search_query=conta%C3%A7%C3%A30+de+historias+r%C3%Al+tim+bu
m&sm=3>. Acesso em 22 de abril de 2018.


https://www.youtube.com/watch?v=2R2DpCXLBp4
https://www.youtube.com/results?search_query=conta%C3%A7%C3%A3o+de+historias+r%C3%A1+tim+bum&sm=3
https://www.youtube.com/results?search_query=conta%C3%A7%C3%A3o+de+historias+r%C3%A1+tim+bum&sm=3
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personagens. Além disso, € importante promover a¢cdes em que as proprias criangas sejam
capazes de recontar as historias com tais objetos. Acrescentamos que, o fato de os objetos ndo
Se parecerem com 0S personagens e, portanto, representa-los, trabalha na linha acessoria do
desenvolvimento, impulsionando a crianga para atividade seguinte.

Segundo Vygotski (2006), a brincadeira na primeira infancia é diferente da brincadeira
na idade pré-escolar. As brincadeiras com situagdes ficticias aparecem em sua forma
elementar apenas no final da primeira infancia, quando aparecem elementos de imaginacao.
Isso se deve, em especial, pela dependéncia da crianca, na atividade objetal manipulatéria, da
situacdo concreta. Mesmo que, na aparéncia, os adultos considerem que as criangas estdo
praticando a brincadeira de papéis, na esséncia, as criangas ndo estdo ainda desempenhando
papeéis, nem tampouco 0s objetos possuem representacdo simbolica. Na primeira infancia,
para Vygotski, ha um “jogo em si”, um quase-j0go.

Com efeito, € na aprendizagem de agdes com 0s objetos que a crianga comeca a
interessar-se por reproduzir as agdes dos adultos, querendo atuar com 0s mesmos objetos que
os adultos atuam. Na transicdo da atividade objetal manipulatoria para a atividade de
brincadeira de papéis, evidencia-se a crise dos trés anos. Sendo a crise, uma formacao nova de
tipo transitorio, como € comum nos periodos criticos, caracteriza-se pela presenca de um
conjunto de sintomas, a saber: negativismo, teimosia, rebeldia e insubordinacio
(VYGOTSKI, 2006). Segundo Martins (2012), essa crise acontece caso ndo haja condigOes
educativas que reconhecam as transformacfes em curso nesse momento.

Grosso modo, segundo Vygotski (idem) o negativismo caracteriza-se pelo fato de que
a criancga se opde a tudo que lhe propdem os adultos, quer fazer o contrério, independente do
contetdo da exigéncia ou pedido, a crianca ndo obedece e reage de forma negativa apenas
porque tal proposta provém do adulto e por isso nega-a, mesmo que isso va contra seu desejo.
O segundo sintoma é a teimosia, que se refere a criancga insistir em ser atendida em suas
exigéncias, todavia a crianca exige algo ndo por deseja-lo, isto €, ndo insiste pelo contetdo da
exigéncia, mas apenas por desejar ser atendida. A rebeldia refere-se a atitude de ir contra as
normas educativas estabelecidas, de modo que a criangca responde com gestos e palavras
depreciativas as regras. Por fim, o autor destaca a insubordinacdo, referente a atitude da
crianca de ser independente e o desejo de fazer tudo sozinha. Vigotski destaca outros sintomas
secundarios, protesto violento, despotismo e ciumes.

Nesse periodo, a maneira como a crianga se relaciona com as pessoas e sua propria

personalidade resulta-se transformada, de modo que ha a impressdo de que a crian¢a mudou
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muito em pouco tempo. Tais sintomas “giram em torno do “eu” e as pessoas que a rodeiam.
Com efeito, nos sintomas mencionados, a crian¢ca motiva seus atos ndo pelo contetdo das
situacBes, como na primeira infancia, mas sim pela sua relacdo com as pessoas. Essa €, pois,
“[...] a crise das relagdes sociais da crianga” (idem, p. 375).

Com efeito, se na atividade objetal manipulatéria, era predominante a esfera
intelectual cognitiva, na qual preponderava a relagdo “crianca-objeto social” e tinha como
nuclear o “mundo das coisas”, na idade pré-escolar, passa a ser predominante, o “mundo das
pessoas”, no qual prepondera a relagdo “crianca-adulto social”, na qual a orienta¢do
predominante é a assimilagdo de objetivos, motivos e normas das relagdes entre as pessoas.
Nessa dire¢cdo, conforme Marcolino (2014, p. 27), “[...] o que estd em primeiro plano nessa
atividade é a reproducdo das relacdes sociais entre as pessoas através da interpretacdo dos
papéis”.

Todas as conquistas da atividade-guia anterior movimentam a crianga a um novo
periodo, a idade pré-escolar, dando inicio a uma nova época em seu desenvolvimento, a
infancia, na qual a atividade que guia o desenvolvimento do psiquismo passa a ser a
brincadeira de papéis ou jogo protagonizado (também conhecido como brincadeira de faz-de-
conta e jogo simbolico). Portanto, para Elkonin (2009), o aparecimento das premissas do jogo
protagonizado se d& no desenvolvimento das a¢cdes com 0s objetos na primeira infancia, na
qual a crianga aprende com o adulto o uso dos objetos e utiliza-os cada vez com mais
autonomia. Porém, o maximo desenvolvimento do jogo protagonizado aparece na idade pré-

escolar, analisada no item a seguir.

2.2.4 ldade preé-escolar: brincadeira de papéis

Uma colher na minha méo
Se transforma em um avido
Viajo com esta can¢éo [...]
(Baile tre 1€ 1€, Grupo Triii)

Dentre as aquisi¢cGes da primeira infancia apontadas no capitulo anterior, citamos a
maior autonomia da crian¢a, o desenvolvimento das possibilidades locomotoras, a ampliacao
de sua atividade independente, o crescente dominio dos objetos e, destacamos como uma
dessas conquistas, “a aquisi¢do das formas fundamentais do idioma como meio de relagdo

social” (ELKONIN, 1960b, p. 511).
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Enquanto na atividade de manipulagdo dos objetos, a crianca sentia a necessidade de
compreender a funcdo social dos objetos e seus significados, ou seja, desejava operar com 0S
objetos que estdo ao seu entorno, na passagem a atividade seguinte, na brincadeira de papéis

sociais, 0 mundo da crianga se expande e:

[...] inclui ndo apenas os objetos que constituem o mundo ambiental proximo
da crianca, dos objetos com os quais ela pode operar, mas também os objetos
com 0s quais 0s adultos operam, mas a crianca ainda ndo é capaz de operar,
por estarem ainda além de sua capacidade fisica. (LEONTIEV, 2012b, p.
120).

Nesse sentido, a atividade da crianca se complexifica, seu universo simbélico se
amplia, ja ndo basta a crianca aprender o uso e fun¢des dos objetos, ganhando destaque as
relacBes sociais nas quais tais objetos estdo presentes e a crianca é impedida de participar de
forma mais efetiva.

Para Vigotski (2008)%, a brincadeira ¢ a linha central do desenvolvimento na idade
pré-escolar. Segundo o autor, a brincadeira ndo pode ser entendida como uma atividade que
produz satisfacdo, mesmo porque ha diversas atividades que proporcionam satisfacdo mais
intensa do que a brincadeira. Nesse sentido, a brincadeira de papéis ndo é a atividade-guia da
infancia porque a crianca gosta de brincar, nem tampouco porque passa grande parte do seu
tempo brincando, mas sim porque “[...] d4 origem a mudangas qualitativas na psique infantil”.
(MUKHINA, 1996, p. 155).

Leontiev (2012b) discorda da ideia de que a crianga brinca por excesso de energia. O
autor também refuta a ideia de que a crianca brinca porque tem muita imaginagdo. H4 uma
generalizada aceitacdo de que a brincadeira é resultado de uma grande capacidade imaginativa
infantil. Nessa perspectiva, a crianca brinca devido a sua rica imaginacdo. Defendemos,
porém, que a crianga ndo constroi sua brincadeira aleatoriamente a partir do “mundo

imagindrio da brincadeira infantil” (idem, p. 130), pelo contrario, sua imaginagdo ¢

8 Vale pontuar, aqui, que Duarte (2004b) aponta as distor¢des das ideias de Vigotski em trabalhos que se
propuseram a divulgar a obra desse autor. Desse modo, é importante esclarecer que, para compreender as ideias
vigotskianas sobre o papel da brincadeira no desenvolvimento psiquico infantil, optamos pelo texto de Vigotski
traduzido do original russo para a lingua portuguesa pela pesquisadora Zoia Prestes. No prefacio da traducéo
(PRESTES, 2008) e em sua tese de doutorado (idem, 2010) faz apontamentos criticos em relagdo a traducdo
equivocada do livro. “A formagéo social da mente” (VIGOTSKI, 2007), em especial, ao sétimo capitulo de
referido livro que traz recortes do texto original. Prestes (2008) afirma que o texto original em russo do
psicélogo soviético sofreu além de recortes substanciais, distor¢des que podem ser notadas ja no titulo. A
pesquisadora traduziu o titulo em russo para a lingua portuguesa como “A brincadeira e o seu papel no
desenvolvimento da crianga” ¢ na versdo presente no capitulo 7 de “A formacdo social da mente” o titulo ¢ “O
papel do brinquedo no desenvolvimento”.
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desenvolvida por meio da brincadeira e, neste processo, a crianga ndo se afasta da realidade,
mas procura inserir-se cada vez mais nela.

Quando Martins (2013a) defende que as funcdes psicoldgicas se desenvolvem a partir
de atividades que as requeiram, como ja afirmamos, essa ideia nos remete as palavras de
Leontiev (2012b, p. 127), quando o autor afirma que “[...] a estrutura da atividade ludica ¢ tal
que ocasiona o surgimento de uma situacdo ludica imaginaria”. Pasqualini (2013), baseando-
se em Vigotski, afirma que ndo é a imaginacdo que impulsiona a brincadeira de papéis, mas é
a atividade da brincadeira que conclama o processo funcional imaginacdo a medida que a
brincadeira exige, por suas especificidades e estrutura, papéis e situacdes imaginarias.

Ao oferecer a mamadeira a boneca, a crianga ndo estd alimentando-a, mas
reproduzindo as acdes realizadas pelos adultos nos cuidados com o bebé. E nesse sentido que
Leontiev (2012b) define a brincadeira como uma atividade cujo motivo estad no proprio
processo e, portanto, ndo pode ser avaliada pelo seu produto, mas sim pelo seu contetdo.
Nessa mesma direcdo, para Elkonin (2009, p. 19, grifo nosso), a brincadeira de papéis é
entendida como uma “[...] atividade em que se reconstroem, sem fins utilitarios diretos, as
relagdes sociais”.

Por exemplo, o uso, pelo adulto, do telefone, visa um resultado objetivo (dentre outros
possiveis): comunicar-se com alguém a certa distancia. Diferentemente, para a crianca que
utiliza um telefone ou qualquer outro objeto que substitui o telefone na brincadeira, ndo ha
compromisso com o resultado objetivo. No faz-de-conta, a crianca utiliza o telefone (ou
qualquer outro objeto que o substitua, seja um controle remoto, blocos de montar ou a propria
mao) e conversa via “telefone” com outro amigo que esta ao seu lado ou até mesmo fala
sozinha, brincando que esta conversando com alguém. Importa, pois, 0 proprio processo de
brincar e ndo o seu resultado. A motivacdo da brincadeira ndo estd no resultado da agéo, no
seu produto, mas na acao em si mesma.

E justamente por essa caracteristica ndo produtiva da brincadeira de papéis que as
operacOes exigidas pela atividade e os objetos podem ser substituidos sem danos ao contetdo
da acdo, que se mantém preservado. Ha, portanto, uma incompatibilidade entre acdo e
operacdo. A acdo da crianca na brincadeira corresponde a acdo realizada pelos adultos, ao
mesmo tempo, as operacdes correspondem as caracteristicas concretas do objeto que esta
empregando para brincar.

Conforme Leontiev (2012b), o contetdo da brincadeira (a acdo real dos adultos),

reproduzido pela crianca, ndo surge de forma arbitraria, afastando a crianca da realidade, pelo
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contrério, € retirado da realidade concreta. Ao brincar de motorista de 6nibus, a crianca
reproduz as acOes que observa em seu cotidiano enquanto passageira do transporte coletivo,
ou seja, a situacdo imaginaria e os papeis ludicos sdo abstraidos da vivéncia concreta da
crianca. Ela j& percebeu, pela vivéncia cotidiana, que nos veiculos de transporte coletivos,
existem os passageiros, o cobrador e 0 motorista. Ao exercer o papel de motorista, na situagao
Iudica, utiliza uma tampa de panela para substituir o volante do 6nibus; a opera¢do (modo de
executar a acdo) ndo corresponde a acdo de dirigir. A acdo realizada pela crianca corresponde
a acdo realizada pelos adultos, isto €, dirigir o veiculo, porém as operagdes correspondem ao
objeto que a crianca esta empregando para brincar: a tampa da panela que substitui o volante
real. Acelerar e girar a tampa da panela para a esquerda, ndo a fard se locomover
objetivamente de um espaco a outro, e a crianca sabe disso. (Lembremos que a motivagdo da
brincadeira de papéis estd no processo e ndo no resultado!). Sendo o objeto real, as operacgdes
requeridas por ele também sdo reais.

O objeto substitutivo, na situagdo imaginaria, conserva seu significado para a crianga a
medida que suas propriedades e a funcéo social do objeto sdo conhecidas por ela. A crianga
conhece a funcgéo social do objeto, sabe que a tampa € utilizada, pelos adultos, para cobrir a
panela. Ao mesmo tempo, na brincadeira, a tampa adquire outro sentido, um sentido ludico,
que ndo corresponde ao seu significado real, da mesma forma que a acdo ludica nédo
corresponde as condicBGes objetivas nas quais ela ocorre. Durante a brincadeira, ha uma
ruptura entre o significado e o sentido da acéo e do objeto®®.

As operacOes da crianca correspondem ao significado real do objeto, ou seja, as
propriedades reais objetivas da tampa da panela, mas suas acOes se relacionam a seu sentido
Iudico, a acdo de dirigir. Ao mesmo tempo que a acgao reproduzida na brincadeira é abstraida
da realidade concreta e, portanto, ndo afasta a crianca da realidade, as operacdes lidicas que
se subordinam a acao do adulto também correspondem a realidade, isto é, condizem com o
objeto com o qual a crianga esta brincando. Ela sabe, por exemplo, que ndo pode pegar uma
tampa de vidro, pois pode quebra-la e se machucar, além de desagradar os adultos. Portanto, a
acao, as operacOes e 0s objetos sdo reais.

O emprego de um objeto que represente, na atividade ladica, outro objeto, surge da

necessidade da crianca de agir como os adultos. E nesse sentido que Leontiev (2012a) afirma

% Essa ruptura entre o significado e o sentido é diferente daquela que ocorre em decorréncia da alienagéo. Para
aprofundamento nessa questdo, indicamos a leitura de Duarte (2004).
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que, na brincadeira, ha um tipo de substituicdo®’, uma vez que um objeto pertencente ao
mundo dos objetos diretamente acessiveis a ela ocupa o lugar do objeto com o qual ela ndo
pode operar, pois é permitido apenas aos adultos. H4 uma contradicdo: apresenta-se, nesse
periodo, a necessidade de agir como os adultos e, ao mesmo tempo, perante a crianca destaca-
se a proibi¢do de executar as agdes do “mundo dos adultos” em razdo da impossibilidade de
executar as operacdes requeridas pelas condi¢des objetivas e subjetivas das a¢des dos adultos.
Existe, para a crianca, a necessidade de vivenciar situacdes que ndo pode concretizar na
realidade objetiva e na brincadeira encontra a possibilidade de vivencia-las. Nas palavras de
Leontiev (2012b, p. 121), [...] a forma exterior desta nova contradi¢do, que surge no limite
superior da idade pré-escolar, consiste entre um conflito entre a forma classica infantil “Me

2% 9

deixa” e a forma nao menos classica do adulto “Nao faga”.”.

E nessa direcdo que Vigotski (2008) afirma que na idade pré-escolar emergem na
crianca tendéncias irrealizaveis, ou seja, desejos que ndo podem ser realizaveis
imediatamente. Na primeira infancia, conforme o autor, “[...] a crianga manifesta a tendéncia
para a resolucéo e satisfacdo imediata de seus desejos™ (idem, p. 25). A crianga ndo consegue
adiar a realizacdo de suas vontades e responde aos estimulos de forma imediata. Como elucida
Vigotski (idem, p. 25), “[...] ndo se conhece uma crianga de até trés anos que tenha um desejo
de fazer algo depois de alguns dias”. Se a crianga pequena deseja pegar um objeto, precisa
fazé-lo imediatamente. Nesse sentido, é mais dificil para a crianca dessa idade abdicar de seus
desejos imediatos. Como citamos anteriormente, ha na crianca pequena a dependéncia da
situacdo, de seu campo visual direto (VYGOTSKI, 2006), de modo que ela é refem dos
estimulos do meio. A situacdo presente, as pessoas e 0s objetos ao seu entorno determinam
suas acgoes.

Conforme Vygotski (2008), sem o desenvolvimento das necessidades ndo-realizaveis
a brincadeira ndo existiria. Contudo, tais tendéncias séo especificas e contraditorias, pois ao
mesmo tempo em que aparecem na crianca as tendéncias irrealizaveis de imediato, ndo
desaparece na crianca a tendéncia para a resolucdo imediata dos desejos, caracteristica da
primeira infancia. Diante dessa contradicdo, a brincadeira com situacdo imaginaria surge na
idade pré-escolar como a ““[...] realizagdo imaginaria e ilusoria de desejos irrealizaveis” (idem,
p. 25). Nesse sentido, a crianca deseja dirigir, mas esse € um desejo ndo-realizavel de

imediato. Desse modo, satisfaz de modo imaginario esse desejo por meio da brincadeira.

57 No proximo capitulo, abordaremos mais detidamente o importante papel que essa substituicio de um objeto
por outro possui ao desenvolvimento da linguagem escrita.
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A crianga, conforme Leontiev (2012b, p. 121), “[...] se esfor¢a para agir como um
adulto”. Por exemplo, a crianca sente o desejo de cozinhar, pois cotidianamente observa o
adulto executando essa acdo, mas na maioria das vezes é proibida de realizar as operacdes que
os adultos realizam. Assim, reproduz as atividades sociais dos adultos, mas com outras
operagdes. E impedida de mexer nas panelas do fogio, pois pode se queimar; ndo pode usar
facas, pois pode se cortar. Diante disso, utiliza-se de outras operacgdes para realizar essa acéo e
emprega outros instrumentos aos quais pode ter acesso: brinquedos ou objetos que
substituem, de modo imaginario, os objetos do mundo dos adultos.

De acordo com Vigotski (2008), a imaginacdo € a nova formacao da idade pré-
escolar, ou seja, € 0 “novo” que se forma no desenvolvimento desse periodo, que nio existia
no periodo anterior. Essa funcdo psicoldgica, assim como as demais, desenvolve-se na acéo.
Portanto, a situacdo imaginaria acontece em razdo da divergéncia entre o campo visual e
semantico. Essa distancia ndo era possivel na primeira infancia a medida que a situacao
concreta era determinante ao comportamento da crianca. Mas, na idade pré-escolar, segundo
Vigotski (idem, p. 29), “[...] a atividade, na situacdo imagindria, liberta a crianca das amarras
situacionais”. Na brincadeira, conforme afirma o autor, “[...] a crianga aprende a agir em
funcdo do que tem em mente € ndo do que v€”. (idem, ibidem).

Assim, na primeira infancia, os objetos determinam a ac¢do da crianga em decorréncia
da unidade entre afeto e percepcdo, de modo que “[...] qualquer percepcdo ¢ estimulo para a
atividade” (idem, ibidem). Até a primeira infancia, “[...] hd& uma unido intima entre a palavra
com o0 objeto, do significado com o que a crianga v&” (idem, p. 30). Segundo o autor, a fungéo
priméria da palavra refere-se “[...] a orienta¢do no espago, a distingdo de lugares separados no
espaco; a palavra inicialmente significa um lugar conhecido na situacao”.

Portanto, a brincadeira com situacdo imaginaria possui importancia essencial no
desenvolvimento e tem como uma de suas consequéncias emancipar a crianca das amarras da
situacdo, caracteristica da primeira infancia, de modo que ela supere o campo perceptual
imediato. Na brincadeira da idade pré-escolar, os objetos ndo mais impulsionam a atividade.
A crianca comeca a agir ndo somente baseada na situacdo presente e em sua percepcao direta
dos objetos, mas baseada no significado da situacdo (VIGOTSKI, 2008).

Vigotski exemplifica essa ideia com a brincadeira de cavalinho. Quando o cabo de
vassoura representa, na brincadeira, o cavalo, hd uma separacdo entre ideia (significado da
palavra) e objeto (cabo de vassoura). A acdo da crianga se orienta pelas ideias e ndo pelo

objeto. O objeto, segundo Vigotski (idem, p. 30), “[...] transforma-se num ponto de apoio
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(pivo) para a separacao do significado ‘cavalo’ do cavalo real”. A crianca ndo estd lidando

com o cavalo real, mas sim com o significado, apoiada no objeto.

[...] surge uma contradicdo extremamente interessante: a crianga opera com
os significados dos objetos separados dos significados das acGes, mas opera
com eles sem interromper a relagdo com qualquer agdo real e com qualquer
outra coisa real. Esse é exatamente o carater transitério da brincadeira que
faz com que se transforme num elo intermedidrio entre as amarras
situacionais da primeira infancia e o pensamento isolado da situacdo real. Na
brincadeira, a crianca opera com objetos como sendo coisas que possuem
sentido, opera com os significados das palavras, que substituem os objetos;
por isso, na brincadeira, ocorre a emancipac¢do das palavras em relacdo aos
objetos. (idem, p. 31).

Esse processo € complexo e transforma as estruturas psicoldgicas que orientam a
relacdo da crianca com a realidade objetiva. A crianca ainda ndo é capaz de separar a ideia do
objeto e, para tanto, possui 0 ponto de apoio que se revela no objeto com o qual brinca. Esse
momento, dada sua complexidade, transforma a estrutura da percepgdo. Assim, “[...] para

pensar no cavalo, ela precisa projetar, no cabo de vassoura, 0 piv0, suas acbes com esse

cavalo”. (idem, p. 30). Desse modo:

[...] para desprender da acdo real o seu sentido (cavalgar num cavalo sem ter
a possibilidade de fazer isso), a crian¢a necessita de um pivod para substituir a
acdo real. Mas, de novo, se, anteriormente, na estrutura "acdo - sentido", o
determinante era a acdo, agora, a estrutura inverte-se e o sentido transforma-
se em determinante. A acdo é passada para segundo plano e transforma-se no
pivd - novamente, o sentido desprende-se da acdo com o auxilio de outra
acdo. Esse & um ponto que se repete em direcdo a possibilidade de operar
exclusivamente com os sentidos das agdes, em direcdo a escolha volitiva, a
tomada de decisdo, ao conflito de motivos e a outros processos bruscamente
desprendidos da efetiva realizacdo da acdo, ou seja, o caminho para a
vontade, assim como operar com 0s sentidos das coisas é o caminho para o
pensamento abstrato, pois na decisdo volitiva o ponto determinante ndo é a
realizacdo da prépria acdo, mas o seu sentido. (idem, p. 33-34).

H& a predominancia do campo semantico, ou seja, o significado determina o
comportamento da crianca, ha uma prevaléncia do sentido sobre o objeto. Se antes o objeto e
significado eram uma juncdo, agora o significado se emancipa. A crianga opera com 0S
significados separados dos objetos, mas sem interromper ainda a agéo real com objetos reais,
isto €, opera com significados em uma situacdo concreta. A criacdo da situacdo imaginaria,

como pontuou Vigotski, contribui ao desenvolvimento do pensamento abstrato®,

8 Vale esclarecer que isso ndo significa, de modo algo, que a brincadeira por si s6 desenvolvera o pensamento
abstrato. Como afirmamos em Saccomani (2016), os jogos de papéis sdo apenas 0 comeco da histéria do
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Segundo o autor, essa € uma etapa transitoria e necesséria para que mais adiante a
crianca seja capaz de operar apenas com os significados. H& um movimento no campo
semantico, que por um lado é um movimento num campo abstrato, mas essa movimentacao
acontece da mesma forma que o campo real. Gragas a esse movimento, um objeto substitui
outro, uma acao substitui outra acdo. Desse modo, a acéo é realizada em fungdo do sentido
que tem na brincadeira. Por isso o autor afirma que a liberdade na brincadeira é iluséria, pois
a crianga precisa submeter suas ac¢des pelo significado do objeto. “A crianga aprende a ter
consciéncia de suas préprias aces, ter consciéncia de que cada objeto tem um significado”
(idem, p.36).

Na primeira infancia, como j& apontamos, a crianca sentia a necessidade de manipular
0s objetos. Nessa transi¢do a idade pre-escolar, ela percebe que esses objetos estdo inseridos
nas relacbes sociais. Para Elkonin (2009; 1987a), a brincadeira atinge seu apice de
desenvolvimento na idade pré-escolar, denominada brincadeira de papéis. Nesse periodo, a
brincadeira se caracteriza por uma situagdo imaginaria, papéis sociais e regras. De acordo com
Elkonin (1967a), a finalidade do jogo é a realizacdo do papel assumido, que por sua vez,
determina os procedimentos e carater das acdes da crianga no jogo. O resultado do jogo reside
em como se realiza o papel assumido.

Nesse sentido, ao longo do desenvolvimento a brincadeira se complexifica. Como
explica Mukhina (1996, p. 157), “[...] em todas as idades as criancas brincam de coisas
parecidas, mas de maneira diferentes”. O professor, nesse sentido, precisa oferecer contetidos
de modo a desenvolver e complexificar o jogo. O conteldo da brincadeira de papéis é,
segundo a autora, “[...] o que a crianga destaca como aspecto principal nas atividades do
adulto”. (idem, ibidem). Assim, a complexificagdo da brincadeira depende da maneira como a
crianca se apropria da atividade social dos adultos. Baseando-se em dados obtidos por meio

de experimentos realizados por seus colaboradores, Elkonin (2009, p. 258-259) afirma:

[...] o caminho de desenvolvimento do jogo vai da agdo concreta com 0s
objetos & acdo ludica sintetizada, e desta, a agdo ludica protagonizada: ha
colher; dar de comer com a colher, dar de comer com a colher a boneca,
dar de comer a boneca como a mamae; tal é, de maneira esquematica, o
caminho para o jogo protagonizado.

desenvolvimento do pensamento abstrato e da imaginagao. Os verdadeiros frutos da imaginacéo s6 aparecem na
adolescéncia, quando - a depender das condicBes objetivas de vida e educacdo - o individuo acumulou
experiéncias sociais suficientes para que sua capacidade de abstracdo esteja mais desenvolvida. Com efeito, a
imaginacdo aparece na brincadeira como o pontapé inicial para a formagdo da fungdo psiquica imaginacao e nao
como sua maxima expressao (MARTINS, 2013a).



164

A acgdo concreta com 0s objetos inicia ainda na atividade objetal manipulatoria, a
partir da qual emergem as premissas da brincadeira de papéis, como explicitamos nas ideias
finais do item anterior. Elkonin (1960b) cita os brinquedos que representam e tem funcdes
parecidas com os objetos reais. O autor cita 0 exemplo de quando a crianga brinca que esta
bebendo em uma xicara. O ato de brincar com a Xxicara exige menor coordena¢do motora e
precisdo de movimentos do que quando, efetivamente, esta bebendo com uma xicara real. No
inicio, a “[...] crianga reproduz os atos indicados pelos adultos apenas com esses objetos e nas
condi¢gdes em que foram mostrados” (idem, p. 508). Se o adulto mostrou a crianca como usar
a colher no momento da alimentacéo, ela usara o objeto a principio apenas nessas condices.
Mais tarde, a medida que gradativamente domina essa a¢do, ela passar a ndo apenas usar a
colher na sua propria alimentagdo, mas passa a usar a colher para “alimentar” a boneca. Em
momento posterior do desenvolvimento, ela substitui a colher real por um galho de arvore,
isto é, aparece pela primeira vez a substituicdo de um objeto por outro quando, na idade pré-
escolar, a crianca realiza essa substituicdo de acordo com a a¢ao que realiza na brincadeira.

Com efeito, o desenvolvimento da brincadeira como atividade ludica se inicia,
portanto, na “[...] acdo isolada com determinado objeto para, em seguida, a crianga o utilizar
de maneira diversa, em acgdes ligadas entre si por uma logica que reflete as agdes reais na vida
das pessoas”. (LAZARETTI, 2016b, p. 131). A transi¢do da atividade objetal manipulatéria
para a atividade de brincadeira de papéis, evidencia-se quando j& ndo basta a crianca realizar
acdes manipulatérias com 0s objetos, a0 mesmo tempo em que, a atividade de papéis ainda
ndo é a atividade que mais promove o desenvolvimento. Acontece a imitacdo de acdes
isoladas dos adultos centradas no uso de objetos da vida cotidiana e, assim sendo, a atividade
ainda esta mais voltada as caracteristicas do objeto do que a uma situacao ludica.

Os jogos iniciais, segundo Mukhina (1996), limitam-se a duas ou trés a¢BGes, como por
exemplo, alimentar a boneca ou colocé-la para dormir. Nesse momento de transicao, torna-se
essencial o papel do professor na direcdo de “[...] promover a transformagdo das acdes
elementares aprendidas com os brinquedos tematicos em agdes ludicas”. (PASQUALINI ¢
EIDT, 2016, p. 135, grifo nosso).

Elkonin (2009) ressalta a importancia do uso de brinquedos tematicos como
disparadores do jogo protagonizado a medida que esses objetos tém grande destaque na
génese e formacdo do jogo. Nesse momento do desenvolvimento, portanto, sdo de extrema
importancia, os brinquedos tematicos, isto €, brinquedos que tem relacdo com tema e papéis

da brincadeira e, portanto, os proprios brinquedos sugerem e dirigem a situacao ladica e 0s
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papéis que devem ser desempenhados pelas criangas. Por exemplo, o “kit de ferramentas”
sugere a crianca brincar de mecanico (a); o kit de médico com estetoscopio, tesouras, seringa,
injecdes e medicamentos convidam a crianca a protagonizar o (a) médico (a); as panelinhas, o
fogdo, talheres, pratos e bonecas, convidam a crianca a brincar de mamée ou papai, cuidar da
casa e dos filhos. Nao basta, porém, oferecer os objetos/brinquedos. Provavelmente, a crianca,
ao deparar-se com o estetoscépio de brinquedo, saberd que aguele é um objeto utilizado pelo
médico a medida que um dia ja foi paciente, mas nao necessariamente sabe denominar esse
objeto.

Pasqualini e Eidt (2016) também afirmam que no periodo da primeira infancia, na qual
predomina ainda a manipulagdo com objetos, é importante propor as criangas jogos tematicos
apresentando “[...] argumentos ludicos simples que contenham uma ou duas a¢des com o0s
brinquedos” (idem, p. 135). O professor, nesse sentido, alem de apresentar o argumento da
brincadeira por meio da linguagem oral, sera 0 modelo das acdes que podem ser realizadas
com os objetos, “[...] atuando com eles junto com a crianga, mostrando-lhe como representar
as agdes”. (idem, ibidem). Por exemplo, quando o professor mostra a crianga como usar a
panelinha, ao mesmo tempo em que denomina os ingredientes que estad usando em uma
receita.

Segundo Marcolino (2013), os temas dos jogos referem-se a reconstituicao de aspectos
sociais, como por exemplo, brincar de casinha, escola ou médico. Tais temas demonstram 0
conhecimento da crianca sobre a realidade. O argumento da atividade € a realidade
representada pela crianga. O conteudo, por sua vez, expressa aquilo que a crianga destaca
dessa realidade, € o aspecto caracteristico central do jogo, isto €, atividade social dos adultos.
Conforme Martins (2010, p. 77) “[...] um mesmo argumento pode compor varios contetidos”.
Segundo Mukhina (1996), o desenvolvimento do argumento e conteido do jogo significa que
a crianca compreende cada vez mais e melhor o conteido da vida dos adultos, isto é, a
ampliagdo de seu conhecimento sobre a realidade.

Portanto, “[...] quanto mais ampla for a realidade que as criancas conhecem, tanto
mais amplos e variados serdo os argumentos de seus jogos” (idem, p.157). Ainda segundo a
autora, com maior riqueza de argumento, também é maior a duracdo da brincadeira. Se, como
ja afirmamos, nas diferentes idades as criancas brincam de coisas semelhantes, mas de
maneira diferente, € preciso dizer que o tempo de duragdo nos diferentes momentos também é

diferente, com conteddos diferentes no mesmo argumento (MUKHINA, 1996).



166

Assim sendo, no inicio da idade pré-escolar, o conteido principal das brincadeiras
dos pré-escolares mais novos se limita a reproduzir as “[...] agdes reais dos adultos com os
objetos” (MUKHINA, 1996, p. 157). Os papeis sdo determinados pelas acdes que possuem
um fim em si mesmo, ou seja, ndo planejam antecipadamente os argumentos e o papel ludico;
a brincadeira de papéis emerge a partir do objeto que esta no imediato. Assim, nesse momento
inicial da brincadeira, j& é possivel identificar papéis, mas eles sdo determinados pelas acdes
realizadas pelas criancas apoiadas nos objetos. Ao brincar de casinha, a crianca reproduz
varias vezes a mesma ac¢do, faz a comida e lava as lougas, mas ndo serve a comida ao outro
participante, nem decide com os outros amigos quem lavara a louga e quem ficara responsavel
por cozinhar. A crianca faz castelos e bolos de areia no parque, mas costumam brincar
sozinhas, cada uma a sua maneira. Inclusive, os principais conflitos, segundo a autora, sdo
motivados pelo objeto. Assim, varios médicos examinam 0 mesmo paciente, varias criangas
preparam a mesma comida etc. Os papéis mudam conforme o objeto passa de uma crianca a
outra. Quem estd com a injecdo em maos é o médico. As relagBes sociais que expressam Sao
ainda muito restritas com argumentos da pratica cotidiana.

Esse momento ainda é marcado por acGes elementares de um s6 ato: a
crianca ou da de comer & boneca, ou a lava, ou a penteia. Essas a¢des, por
vezes, sdo repetitivas e reiterativas com um mesmo objeto ou brinquedo, sem
no entanto, mudar de conteido. E comum esses momentos constituirem-se
em uma série de acOes desconectadas, sem relacdo alguma entre si. Ndo
segue nenhuma ldgica cronoldgica dos fatos: primeiro a menina embala a
boneca, depois da banho, logo em seguida alimenta e, por dltimo, leva-a para
brincar de carrinho. Essas agBes desconexas, sem uma continuidade logica
cotidiana, sdo essenciais para o desenvolvimento da brincadeira, j& que nelas
identificamos elementos primarios para sua complexificacdo e evolugdo, o
que permite a crianga migrar para acdes cada vez mais concatenadas e, aos
poucos, apropriar-se da continuidade Idgica das acdes que se processam no
dia a dia de uma pessoa. (LAZARETTI, 2016b, p. 131, grifo nosso).

Com a complexificacdo da brincadeira, as acfes ganham conexdo, maior logica e
encadeamento. Enquanto no momento anterior, a crianga apenas reproduzia de maneira
desarticulada as agdes dos adultos, nos pré-escolares de idade mediana, as criangas ja ndo
repetem muitas vezes as mesmas acdes, mas cada acdo € seguida de outra, que por sua vez,
expressa uma atitude em relacdo ao papel do outro participante ou mesmo de um objeto que
representa determinado papel, como é o caso da boneca representando o filho(a).
(MUKHINA, 1996). Portanto, as acbes com 0s objetos ndo deixam de existir, mas passam a
ocupar um segundo plano e passa a configurar como primeiro plano as relagdes sociais. A

acao da crianca se relaciona com a acdo dos outros participantes. Nesse momento, a crianca
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ndo apenas fara a comida, mas também servird a mesa, alimentara seu filho, depois lavara as
lougas etc. Conforme Mukhina (idem, p. 159) “[...] o conteudo dos jogos dramaticos do pré-
escolar em idade meédia sdo as relacdes entre as pessoas”. As criangas ja trocam brinquedos e
se comunicam, mas o contetdo do jogo ainda ndo traz a possibilidade de uma comunicacéao
duradoura.

Na brincadeira dos pré-escolares mais velhos, os objetos e a relagbes sociais
continuam presentes, mas destaca-se como contetido “[...] o respeito as regras resultantes do
papel que assumiram” (idem, p.160). Nesse momento, ja ¢ possivel uma comunicagao mais
duradoura a medida que os argumentos se complexificaram e hd uma colaboracdo conjunta.
Assim sendo, “[...] no jogo conjunto as crian¢as assimilam a linguagem da comunicagéo,
aprendem a coordenar suas a¢des com as dos demais e a ajudar-se mutuamente” (idem, p.
163).

Com efeito, torna-se necessario um nimero maior de participantes, o planejamento de
acoes e 0 consentimento entre elas. Alguma crianga pode ansiar pelo papel de protagonista
(ser a mée ou o pai, 0 médico, a professora, 0 motorista) outras podem aceitar ou ndo (serem
os filhos, pacientes e alunos), o que pode surgir conflitos nas escolhas dos papéis, levando ao
fim da brincadeira ou concessdes mutuas (MUKHINA, 1996). Conforme Elkonin (1987a), a
subordinacdo a funcdo assumida, a limitacdo dos impulsos imediatos e a exigéncia e
capacidade de domina-los na situacdo da brincadeira de papéis é a primeira limitacdo que a
crianca aceita voluntariamente e se submete. A segunda limitacdo, segundo o autor, é a
subordinacdo ao papel assumido, isto é, o paciente ndo pode diagnosticar o médico, mas
precisa cumprir seu papel de paciente, deve seguir as orienta¢cdes do médico.

Em sintese, num primeiro momento o contetdo da brincadeira de papéis é a acdo real
dos adultos com os objetos. Em seguida, os objetos passam a ocupar segundo plano,
emergindo como essencial a relacdo entre as pessoas. Por fim, 0 nuclear € o respeito as
regras derivado do papel assumido. Conforme Pasqualini e Eidt (2016, p. 138), “[...] € apenas
na ultima fase de desenvolvimento do jogo que a ldgica interna das a¢des e o sentido social
intrinseco as relagdes humanas passa a ser captado, reproduzido e elaborado pelas criangas”.

Elkonin (2009) também afirma que no comeco do desenvolvimento do papel, as
criancas realizam as agfes dos adultos, sem atribuir outro nome. Sendo assim, ainda nédo
protagoniza, mas é ela propria que apenas reproduz as a¢des dos adultos. Mas, a partir do
momento que utiliza o nome do adulto (por exemplo, quando diz “eu sou a mae!) esta

comparando suas a¢des com as a¢les do adulto, mesmo que ainda ndo assuma o papel, esta
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iniciando esse processo até que chega o momento em que, de fato, protagoniza. Conforme
Marcolino (2013, p. 44), “[...] um acontecimento que prepara o surgimento do papel no jogo é
assumir o nome de um adulto. Quando a crianga diz “Eu sou a professora Rosa”, ela comega a
comparar suas acoes com as da professora”.

Com efeito, as primeiras a¢Oes ludicas surgem a partir da necessidade de operar com
0s objetos do mundo dos adultos. A crianca quer, por exemplo, brincar com a panela utilizada
pelo adulto ao cozinhar. Gradativamente, aparecem de forma mais evidente na brincadeira de
papéis as relacbes humanas. Ela ndo apenas utiliza a panelinha de brinquedo, mas quer
preparar o jantar aos filhos, faz a sobremesa e, por fim, interpreta o papel de mée ou pai,
explicitando a regra de que o filho (outra crianga que interpreta esse papel ou mesmo uma
boneca) s6 podera comer a sobremesa se comer toda a comida e o filho precisa obedecé-la.
Conforme Elkonin (2009, p. 284) o jogo muda ao longo das idades, sendo que ““[...] para as
mais novas, 0 sentido estd nas acOes da pessoa cujo papel interpretam; para as de idade
mediana, nas relagdes dessa pessoa com 0s outros; e para as mais velhas, nas relacdes tipicas
da pessoa cujo papel representam”.

Observa-se, pois, que as regras do jogo ganham maior evidéncia a medida que
acontece sua complexificacdo. Elkonin (1987a), ao realizar a brincadeira de esconde-esconde,
com criangas de diferentes idades, sendo uma delas com trés anos e a outra com seis, descreve
que ambas cumpriram a tarefa de se esconder. Rapidamente, ele descobriu o lugar em que
ambas estavam, mas fingiu ndo notar e comecou a procura-las. Porém, entre as duas ha uma
diferenca. A mais nova queria sair do esconderijo ou gritar para indicar onde estava e logo ser
encontrada. Relacionar-se com experimentador, nesse caso, era o sentido do jogo, o centro da
situacdo, determinando o comportamento da crianga. A mais velha, por sua vez, segurava a
menor, tampando-lhe a boca para nao gritar, afirmando que era necessario manter a calma e
permanecer escondida. As tentativas da crianga maior de persuadir a menor ndo funcionaram
e, logo, a criancga de trés anos correu, comemorando e gritando com alegria.

Percebe-se, pois que a criangca de maior idade, ja leva em consideracdo as regras € 0
sentido do jogo reside em subordina-se as regras, ao passo que a crianca menor leva em conta
0 processo de esconder-se e a comunicacdo com o experimentador. A partir dessas
observacdes, Elkonin (idem) realizou experimentos, nos quais brincaram de esconde-esconde
e de “gato e rato”, no qual o gato deve cagar o rato que se esconde. Constatou-se que as
criangas menores (3 anos) gostam de se esconder e ndo é essencial ndo serem encontradas,

ndo se subordinam as regras, nem sequer com a situacdo ladica explicita (acessorios que
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enfatizem os papéis assumidos, como mascaras). Assim, mesmo com a incluséo de papéis,
ndo mudam seu comportamento. Percebeu ainda que apenas em alguns casos houve a
primazia da subordinacédo as regras quando ha uma situacdo de jogo explicita. Assim sendo,
para as criangas menores, quanto mais explicita a situacdo, mais evidente é a subordinacao as
regras.

Por sua vez, para as criangas de 4 anos, o sentido do jogo consiste em cumprir o papel,
sua conduta ndo se subordina as regras, mas ao papel no qual a regra esta incluida. Por
exemplo, na brincadeira do gato e rato, 0 importante ndo é a acdo de manter-se em siléncio e
escondida, mas afastar-se do gato. Permanecer em siléncio é resultado do papel assumido.
Apenas com 5 anos ou mais, as regras do jogo ndo exigem uma situacao ladica e papéis, isto
é, a regra se diferencia e a subordinaco a ela tem sentido por si mesmo®°.

Nessa complexificacdo do jogo, o papel do pedagogo, segundo Elkonin (idem, p. 89)
reside “[...] em ndo manter artificialmente as criancas nos estagios ja superados e, ao
contrério, favorecer a diferenciacdo da regra dentro do papel, por meio da retirada gradual da
situacdo ladica, a reducdo dos acessorios utilizados (sua reducdo ao minimo e depois
dispensa-los por completo)”.

Pensemos na “brincadeira de 6nibus”, a crianga que ¢ passageira ndo pode entrar no
veiculo e se sentar, sem antes pagar sua passagem ao cobrador. Alias, o papel de passageiro €
Menos prazeroso, ja que passageira, a crianca ja pode ser em seu cotidiano. O importante na
realizacdo da brincadeira de papéis ndo € o prazer, mas a capacidade de assumir
adequadamente o papel. Segundo Vigotski (2008), a brincadeira exige que a crianca aja contra
seu impulso imediato e organiza sua conduta de acordo com as regras da brincadeira. Nas
palavras do autor, “[...] toda a estrutura da brincadeira, se as regras forem seguidas, promete
uma satisfagao que ¢ bem maior do que o impulso imediato” (idem, p. 32).

E nesse sentido que o autocontrole da conduta se destaca como umas das principais
conquistas desse periodo, uma vez que a brincadeira ndo é tdo livre quanto parece. Segundo

Elkonin (1987a, p. 95), “[...] a liberdade da crianga no jogo ¢ a liberdade apenas dentro dos

9 Jogos com regras surgem a partir dos jogos simbolicos. Leontiev cita esse experimento de Elkonin para
exemplificar que quanto menores as criangas, mais dificuldade possuem em cumprir as regras de um jogo, por
isso, conforme Leontiev (2012b), os Jogos com regras sdo mais tardios no desenvolvimento. A partir do
pressuposto de que as regras surgem a partir do papel pelo qual elas sdo justificadas, jogos comuns “com regras”
foram alterados de forma que as regras desses jogos fossem baseadas no papel e na imaginaria situagdo da
brincadeira” (Leontiev, 2012, p.134). Poderiamos citar de exemplo outros jogos bastante conhecidos em nossa
tradi¢@o, tal como a brincadeira “estatua” ou “O mestre mandou”. Assim, enquanto o jogo protagonizado ja
constituiam regras relacionadas a acdo do adulto, mas regras implicitas, no jogo com regras, as regras tomam-se
explicitas e destaca-se 0 objetivo. Isso ndo significa que se tornou uma atividade produtiva. O motivo continua
no proprio processo ladico, mas o objetivo € “o intermediario entre o processo € a crianga” (idem, p. 138).
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limites do papel assumido”. E nesse sentido que Pasqualini (2013, p. 89) afirma que “[...] o
jogo € uma ‘oficina’ do autodominio da conduta para a crianga”. Conforme Elkonin (1987a, p.
98), “[...] o jogo constitui uma escola peculiar de limitagao dos impulsos imediatos, escola de
perseverancga (claro que relativa) e subordinacio as obrigacdes assumidas”. Nesse sentido, o
jogo exige que a crianca, gradativamente, desenvolva o autodominio da conduta, que por sua
vez, constitui-se como premissa para a atividade de estudo na idade escolar.

Segundo Mukhina (1996), a atividade ludica desenvolve processos psiquicos, como a
atencdo, memoria, linguagem, imaginag¢do. Na brincadeira a crianga se “[...] concentra nos
objetos da situagdo ludica, no contetido das agdes € no argumento que interpreta” (idem, p.
165). Desse modo, precisa se comunicar e controlar seus impulsos, situa-se no lugar do outro,
prevendo suas acOes e atuando a depender delas. Sua acdo depende do outro. Como explica
Elkonin (1960b), quando a crianca esta inserida em um jogo protagonizado, hd um estreito
vinculo entre seu papel e os papéis dos demais companheiros e, desse modo, a crianga se
submete as regras de relagdes mutuas existentes na brincadeira. E nesse sentido que Mukhina
(1996) afirma que no jogo ha a necessidade de comunicar-se com 0s demais e, portanto,

desenvolve a linguagem, da qual Mukhina (1996) destaca a linguagem coerente:

[..] A situagdo ludica exige dos participantes um determinado
desenvolvimento da linguagem comunicativa. A crianca que ndo consegue
expressar claramente seu desejo durante 0 jogo, que ndo é capaz de
compreender as instrucdes verbais dos demais, € uma carga para 0S
companheiros. A necessidade de comunicar-se com 0s companheiros
estimula a linguagem coerente. (MUKHINA, 1996, p. 165).

Segundo Vigotski (2008), a brincadeira com situagdo imaginaria, essencialmente,
contém regras. Ndo sdo regras formuladas antecipadamente pelas criangas, mas regras
advindas da propria situagdo imaginaria. Quando a crianca brinca de mamae ou papai, ndo
pode se comportar de qualquer jeito, precisa submeter-se as regras do comportamento
materno ou paterno’®. Aquilo que, na vida cotidiana, a crianca n3o percebe, na brincadeira
transforma-se em regra. Por exemplo, na vida cotidiana, a crianca é filha (a), é aluno (a), é
paciente, sem refletir sobre isso, sem ter consciéncia das acgOes que realiza. Mas na
brincadeira, quando interpreta esses papéis, esforca-se para agir como filha, colocando como

objeto de sua atencdo as acdes coerentes com as regras do papel assumido.

0 Vale ressaltar que ndo consideramos os papéis de mamae ou papai numa acepg¢do patriarcal e, assim sendo,
ndo temos por referéncia de estrutura familiar a tradicional familia burguesa (ou pequeno-burguesa) formada por
pai provedor e a mae que cuida da casa e das criancas.
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Por meio do jogo, “[...] o mundo das relagdes sociais, muito mais complexas que as
acessiveis a crianga em sua atividade ndo ladica, é introduzido na sua vida e a eleva a um
nivel significativamente mais alto” (Elkonin 1987a, p. 93). Para Elkonin (idem), ao assumir
um papel, as acdes da crianca, pela primeira vez, sdo objetos de sua consciéncia. Suas agdes
sdo, a0 mesmo tempo, as agdes de outra pessoa, ou seja, do papel assumido. Quando suas
acOes se objetivam na forma de a¢Oes de outra pessoa, é relativamente mais facil controla-las.
Nesse sentido, o papel assumido contribui na consciéncia de suas proprias acdes, ajudando-a a
tomar consciéncia delas (ELKONIN, 1987a). A crianga ndo pode agir de qualquer maneira,
observa seu préprio comportamento e age da maneira como o0 papel assumido exige,
respeitando as regras inerentes ao papel.

Os papéis interpretados e a relacdo da crianca com 0s objetos decorrem da situacao
imaginaria e das regras nela contidas. Vigotski (2008) compara a brincadeira com situacao
imaginaria a brincadeira pura com regras, presente no final da idade pré-escolar e idade
escolar, como por exemplo, o xadrez, evidenciando que “[...] qualquer brincadeira com
situacdo imaginaria é, a0 mesmo tempo, uma brincadeira com regras e qualquer brincadeira
com regras ¢ brincadeira com situagao imaginaria” (idem, p. 28). Com efeito, as regras estao
implicitas na situacdo imaginaria, ao passo que na brincadeira das criancas mais velhas, as
regras sdo explicitas e a situagdo imaginaria oculta. Portanto, de regras ocultas e situagdo
imaginéria clara, a brincadeira desenvolve-se em direcdo as regras claras e situacao
imaginaria oculta. Tomando de exemplo outros jogos, como o domind. Entendemos que néo
ha qualquer papel implicito ao jogo de domind. Ha jogos que sdo, fundamentalmente,
exploragdo do raciocinio. De qualquer forma, as regras sdo explicitas e ndo implicitas como
na brincadeira de papéis.

Aqui, precisamos pontuar uma questdo de suma importancia ao nosso trabalho. A
professora Dra. Ligia Marcia Martins, durante o “II Seminario de Dezembro: Alfabetizagao
sob enfoque historico-critico” realizado em dezembro de 2017, na UNESP de Araraquara-SP,
explicou que, do ponto de vista psiquico, enquanto a linguagem interna’ pode ser uma
linguagem sem regras, a brincadeira de papéis exige regras, tal como a linguagem escrita! E
por isso que a crianca de maior idade ndo quer, muitas vezes, brincar com a de menor idade a
medida que a segunda ainda nédo respeita as regras da brincadeira. O ponto nodal é a regra
como aspecto essencial a aprendizagem da linguagem escrita. Retomaremos essa ideia no

terceiro capitulo.

L Abordaremos a linguagem interna no terceiro capitulo.
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Por ora, vale ressaltar, aqui, 0s processos de generalizacgdo, ja citados na manipulagao
de objetos quando a crianca generaliza os modos de acdo com eles. Também citamos a
generalizacdo no desenvolvimento da linguagem no significado das palavras. Na idade pré-
escolar, os processos de generalizacdo ganham destaque novamente quando a crianca
generaliza na brincadeira. Assim sendo, a brincadeira é uma atividade generalizada
(LEONTIEV, 2012a; ELKONIN, 1987a). Na brincadeira de motorista, por exemplo, a crianga
ndo reproduz apenas um unico motorista concreto, mas “[...] assume certa funcdo
generalizada do adulto” (LEONTIEV, 2012a, p. 132). Ela generaliza e representa 0 motorista
em geral, isto €, o “[...] portador desta profissdo em geral” (ELKONIN, 1987a, p. 92).

Na generalizacéo, a crianca pode inferir que todo motorista buzina bastante, uma vez
gue 0 motorista que ela tem contato na vida cotidiana realiza essa operacdo com frequéncia. A
crianca pode, inclusive, inferir que todo motorista insulta no transito, uma vez que o0 motorista
com quem convive ou algum motorista que ja observou realiza tais procedimentos ao dirigir.
Portanto, no contetido da brincadeira de papéis, a crian¢a ndo reproduz uma pessoa concreta,
mas uma acao generalizada. A crianca, ao brincar de professora, ndo representa apenas a sua
professora, mas uma professora em geral. Conforme Elkonin (idem), ndo ha para a crianga
somente a tarefa de separar determinados tragos caracteristicos e regras de comportamento,
mas sim generaliza-los.

A realidade que a crianca representa transforma-se em argumento do jogo simbolico.
Mukhina (1996, p. 157) ressalta que [...] quanto mais ampla for a realidade que as criancas
conhecem, tanto mais amplos e variados serdo os argumentos de seus jogos” (MUKHINA,
1996, p. 157). Também Elkonin (1960b, p. 513) afirma que “[...] quanto mais estreito ¢ o
circulo de realidade com o qual a crianga tem contato, mais monotonas e pobres sao as tramas
de seus jogos.” E por isso que, a depender das condigcbes de educacio, o jogo e seus
argumentos se complexificam ou nao.

J& afirmamos que a situacao imaginaria e 0s papéis sdo abstraidos da vivéncia concreta
da crianca. Afirmamos também que, na brincadeira, a crianca sente a necessidade de agir
como os adultos. Relacionada as necessidades, destaca-se a dialética entre o cotidiano e 0 ndo
cotidiano. A pessoa pode passar toda a sua vida apenas satisfazendo necessidades cotidianas,
ou seja, sem necessidades que a faca ir além do cotidiano. A medida que defendemos o papel
da educacdo escolar como mediadora entre o cotidiano e 0 ndo-cotidiano, cabe ao trabalho
pedagdgico produzir novas necessidades. Ninguém sente necessidade daquilo que nédo

conhece, a crianga ndo tem necessidade de brincar daquilo que desconhece.
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Baseando-se nos estudos de Elkonin, quando o autor destaca o papel ludico e as agdes
como centro e unidade da brincadeira, Marcolino (2013, p. 23) defende a tese de que “[...] a
mediacdo pedagdgica que possibilita o desenvolvimento da brincadeira contém acGes e
intervengdes que incidem sobre o papel e suas agdes”. Nesse sentido, para a pesquisadora,
papel e acdo devem ocupar objeto central de intervengdo pedagdgica.

Ao afirmarmos no inicio do capitulo que é preciso considerar os determinantes
histdrico-sociais do desenvolvimento e, nesse sentido, os critérios cronoldgicos sdo apenas
referenciais e ndo decisivos na periodizacao, isso significa que uma crianga de quatro ou cinco
anos, ao brincar de carrinho, por exemplo, pode estar muito mais voltada a manipulacéo
sensorial dos objetos do que ao jogo de papéis. Assim sendo, a satisfacdo pode ndo estar na
capacidade de cumprir adequadamente seu papel de motorista e respeito as regras, mas no
prazer de manipular o carrinho, o que ainda néo se caracteriza como brincadeira de papéis em
seu sentido mais rico.

A crianga ndo brinca apenas dentro da escola, mas também fora dela. Cabe
guestionarmo-nos: Até que ponto a brincadeira que a crianca realiza dentro da escola se difere
em conteudo e complexidade da brincadeira que a crianga realiza em casa ou qualquer outro
ambiente? Como afirmam Pasqualini ¢ Eidt (2016, p. 140), é preciso superar a “[...] dicotomia
artificial entre ‘atividades dirigidas’ (supostamente para ensinar) e ‘atividades livres’
(supostamente para brincar)”. Sobre o conteudo e argumento do jogo, Elkonin (1960b, p. 513)

afirma:

O desenvolvimento dos jogos, tanto no que diz respeito a seu argumento
guanto a seu conteldo, ndo se efetiva de uma maneira passiva. A passagem
de um nivel do jogo a outro se realiza gracas a diregdo dos adultos, que sem
alterar a atividade independente e de carater criador ajudam a crianca a
descobrir determinadas facetas da realidade que se refletirdo posteriormente
no jogo: as particularidades da atividade dos adultos, as func¢Bes sociais das
pessoas, as relagdes sociais entre elas, o sentimento social da atividade
humana. O conteddo dos jogos de argumento tem uma significacdo
educativa importante. Por isso é preciso observar com cuidado do que
brincam as criangas. E preciso dar-lhes a conhecer aquelas facetas da
realidade cuja reproducéo nos jogos pode exercer uma influéncia educativa
positiva e distrai-las da representacdo daquilo que possa desenvolver
qualidades negativas.

Se a brincadeira é entendida por um viés espontaneistas, a brincadeira ndo é
enriquecida e as criancas tendem a reproduzir a alienacdo que vivenciam em seu cotidiano

(DUARTE, 2006). Nessa direcdo, para pensarmos mais efetivamente na funcdo do professor
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em relagdo ao papel da brincadeira, concordamos com Marcolino (2013), quando a autora
defende que, se a brincadeira consiste na representacdo de papéis, caso as criancas
desconhecam o contetdo, ndo ha o que ser representado.

Lazaretti cita o0 exemplo de Elkonin (2001, p. 401) sobre a organizagdo de um jogo do
armazém para ensinar conteudos de matematica que contemplem pesos e medidas. Na
brincadeira utilizaram-se balangas e pesos reais, nas quais as criangas aprendem a contar
artigos por unidade, fazer contas, medir e pesar diferentes objetos. Nesse momento, o centro
da atencdo da crianca estd nas operacdes matematicas, colocando como segundo plano as
relacbes sociais. Lazaretti compara esse exemplo a situacdo do mercadinho, comum na
educacdo infantil. Usar a brincadeira como caminho tendo em vista esse objetivo ndo esta
negado e pode ser conveniente, porém, conforme a pesquisadora, 0 jogo ndo pode se restringir
a isso, a medida que dessa maneira ndo acontece “[...] a promocao do enredo e de argumentos
que envolvam a brincadeira de papéis sociais, seja de vendedor ou de comprador”. (idem, p.

135). Nessa direcao,

[...] a intervencdo do professor pode ser a de incrementar com materiais,
recursos, conhecimentos a respeito dessas atividades laborais,
compartilhando com as criangas, brincando junto, instigando o enredo,
levantando hipéteses de direcionamento das acbOes e operagdes. A
brincadeira compartilhada permite a participacdo do professor ndo apenas
como alguém que pode dirigir, mas de vivenciar com as criangas e perceber
como elas vém construindo seus conhecimentos a respeito do que envolve as
funcBes de trabalho nas atividades produtivas dos adultos, incrementando e
enriquecendo o contetdo de valores e regras sociais que sdo fundamentais
para se relacionar com o mundo circundante, em direcdo a almejada
formagdo humana”. Essa intervengéo, portanto, caminha tanto na direcdo de
tomar situacdes protagonizadas como recurso didatico para o ensino de
algum conteudo especifico como também para ampliar o repertério das
relagdes humanas que ali se evidenciam. (LAZARETTI, 2016, p. 135-136,
grifo nosso).

Nesse sentido, observar a brincadeira é importante, ndo no sentido de apenas observar
evitando interferéncia, pelo contrario: é preciso observar para intervir. Conforme Marcolino
(2013) o professor pode participar da brincadeira, propor novos temas e atuar também como
personagem, servindo de modelo. A autora alerta que propor novos temas nao significa
meramente enuncia-los, mas sim apresentar 0s papéis, também por meio de outros tipos de
acOes que influenciam a brincadeira, tal como a literatura, passeios etc. E preciso, pois,
ampliar os conhecimentos da crianca sobre a realidade de modo a oferecer matéria-prima ao
faz-de-conta, enriquecer a atividade ludica e promover sua complexificacdo (PASQUALINI,

2013). Com efeito, € fundamental oferecer matéria-prima para a brincadeira, ampliando o
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conhecimento das criangas sobre a atividade humana e as relacdes sociais (MARCOLINO,
2013).

A brincadeira de papéis ndo é a Unica atividade que promove desenvolvimento na
idade pré-escolar. Dentro desse periodo, destacam-se como linhas acessodrias as atividades
produtivas (desenho, construcdo, modelagem, recorte, trabalhos manuais etc.). O desenho’® e
a construcdo, inicialmente, tém carater ludico e, aos poucos, as criangcas comegam a Se
interessarem pelo resultado. Diferente do jogo em que o motivo esta no proprio processo, 0
proposito das atividades produtivas €, como o préprio nome indica, ter um produto. Sdo
atividades “[...] que permitem a crianca imaginar de antemao o que deveria fazer, ajudando-a
a adquirir capacidade para uma atividade planejada” (MUKHINA, 1996, p. 177, grifo da
autora). O professor, nesse sentido, deve “[...] transitar o motivo da atividade ludica para a
atividade produtiva” (LAZARETTI, 2016b, p. 137). Conforme afirma Elkonin (1960b, p.
515):

Nos primeiros graus do desenvolvimento do desenho, da modelagem e da
construgdo (na primeira infancia e no comego da idade pré-escolar), a
crianca ndo representa claramente os resultados que obtera ao final de sua
atividade [...]. Somente pouco a pouco, e sob a dire¢do dos adultos, a crianca
aprende a propor um fim determinado para sua atividade.

Na idade pré-escolar, portanto, deve-se propor atividades que demandem
planejamento, que possibilitem “[...] & crianca imaginar de antemdo o que deveria fazer”
(MUKHINA, 1996, p. 177) e que seus resultados estejam cada vez mais proximos de seus
projetos (ELKONIN, 1960b). Também sobre essa questdo, segundo Martins (2010, p. 76), as
“[...] atividades que requerem analise e planejamento, ensinam a crianca a atender deveres e
realizar acbes com um fim determinado, interferindo nas representacfes simbdlicas e no
estabelecimento de relagdes entre os motivos da atividade e seus resultados etc”.

Quando dadas as condigdes, as atividades plasticas iniciam na primeira infancia, mas
sem muita correspondéncia com os objetos. O desenho, segundo Mukhina (1996), retne em
si as experiéncias que a crianga vivenciou na manipulacdo dos objetos, da experiéncia com o
desenhar e 0 com os ensinamentos que Ihe foram dados. A crianga inicialmente brinca de
desenhar sem a intencdo de produzir algo, ndo antecipa previamente o resultado do que esta
desenhando. A representacio final aparece apenas com a conclusio da atividade. E por isso
que, ndo raras vezes, quando perguntamos a uma crianga 0 que ela estd desenhando, ela

responde: “Nao sei!”.

2 \/oltaremos a abordar o desenho no proximo capitulo.
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Quando a crianca desenha e tenta fazer um desenho bonito, ela estd brincando de
desenhar. Contudo, “[...] quando nas aulas de desenho se propde a desenhar melhor do que
antes, tracar linhas retas ou colorir bem o desenho, suas agdes ganham carater de
aprendizagem” (MUKHINA, 1996, p. 179). O desenho, conforme Martins (2010, p. 75, grifo
nosso), “[...] a0 mesmo tempo em que conduz a maior exatiddo perceptiva, é o primeiro
exercicio sistematizado de representacdo gréafica, componente basico da escrita”. Além
disso, segundo Elkonin (1960b, p. 516), o desenho “[...] leva & precisdo e a diferenciacdo da
percepgdo. A percepgdo da cor e da forma dos objetos torna-se mais exata: realiza-se a
abstra¢do da forma e da cor dos objetos”. Também a modelagem aperfeigoa a cor e forma,
assim como a compreensédo do volume.

Como explica Mukhina (1996, p. 49), “[...] para desenhar bem um objeto ou reproduzir
numa construcdo um modelo complexo, existe um conhecimento profundo e exato das
propriedades do objeto”. Também os jogos de construcdo sdo orientados para a obtencdo de
um resultado. Na construcdo, a crianga percebe que ndo basta unir as pecas de qualquer
maneira ¢ “[...] consegue perceber as relagdes que existem entre as diferentes partes dos
objetos”. (ELKONIN, 1960b, p. 516). Essas atividades exigem andlise e planejamento, uma
vez que perceber a forma, volume e peso das diferentes pegas determina a construcdo
(MUKHINA, 1996).

Segundo Mukhina, existem trés formas de atividades de construgdo: construcdo de
acordo com um modelo; construcdo de acordo com condic¢des prévias; construcdo segundo
ideias préprias. Nessa direcdo, para Martins (2010), o planejamento pedagodgico, deve
considerar as seguintes possibilidades: 1. Atividades com modelo, iniciando-se com 0
concreto e depois imagens planas, tais como desenhos e fotos; 2. Sem modelo, mas
fornecendo os objetivos e materiais; 3. Criacdo prépria a partir de ideias e materiais
escolhidos pela crianca.

Percebe-se, portanto, que a liberdade para construir segundo suas proprias ideias € o
ponto de chegada do processo educativo e, para que se concretize, € preciso inicialmente
experiéncias ricas organizadas pelo professor. Essas atividades sdo, para Elkonin (1960b, p.
516), “[...] métodos praticos para conhecer a realidade, separar e sintetizar praticamente as
qualidades e signos de objetos. Nesta base, aparecem representacdes gerais da forma,
tamanho, volume, cor, as quantidades de objetos [...] de forma mais geral e abstrata”.

Mukhina (1996) cita também a importancia do jogo didatico:
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Ao longo de toda a idade pré-escolar, 0 jogo didatico € um método mais
eficaz para assimilar conhecimento do que fazé-lo sob a forma de tarefa
escolar. Mas, se para o pré-escolar menor e para o mediano essa diferenca é
muito grande, para o pré-escolar mais velho essa diferenca ja se dilui,
evidenciando que a crianca vai adquirindo capacidade de aceitar tarefas
escolares. (MUKHINA, 1996, p. 181).

Leontiev (2012a) também cita o jogo didatico como importante na transicdo a idade
escolar, ao lado dos jogos de dramatizacdo, jogos de improvisacdo e os esportes. Mukhina
(1996, p. 184) destaca também a contribuicdo de atividades voltadas para trabalho (trabalhos
elementares para o desenvolvimento da personalidade da crianca) no sentido de criar produtos

socialmente Uteis.

[...] ainda que a crianca realize seu trabalho sozinha, a tarefa é proposta
como parte integrante de um empreendimento comum e o trabalho é
avaliado de acordo com o resultado obtido por todos. Muito mais eficazes
para a crianga adquirir as primeiras nogGes de atividade voltada para o
trabalho séo as formas de trabalho em conjunto, qguando uma tarefa comum é
subdivida em varias e cada uma dessas tarefas parciais € dada a uma, duas ou
trés criancas.

Assim como jogo, a acdo de uma crianca depende da de seus companheiros, contudo,
aqui, hd um resultado indicado previamente. Assim, pode-se propor a crianca tarefas bem
variadas. Por exemplo, arrumar o refeitdrio, cuidar das plantas e dos animais, trabalhar no
jardim, fazer objetos de papel, de cartolina, de madeira, de pano etc. As criangas aceitam
essas tarefas como de trabalho e as cumprem por meio de a¢6es adequadas apenas quando seu
desempenho é devidamente organizado e orientado pelo adulto. A organizacao das tarefas de
trabalho deve ter as seguintes metas: 1) ensinar a crianga os métodos elementares do trabalho;
2) ensinar-lhes os habitos correspondentes (0 manejo das ferramentas, dos materiais etc.); 3)
explicar-lhes de forma pormenorizada o sentido do trabalho e sua importancia para outras
pessoas; 4) ajuda-la a programar e coordenar seus atos. (MUKHINA, 1996)

As atividades produtivas contribuem para o desenvolvimento da escrita, dentre outros
motivos, porque o ato de escrever requer uma agdo mais consciente, planejamento e

intencionalidade. Ademais, conforme Pasqualini e Eidt (2016, p. 146-147):

[...] a formacdo da atividade de estudo na crianca deve ser fomentada pelo
educador como uma nova forma especial de jogo, que va paulatinamente se
desvinculando do caréater ladico e se emancipando da brincadeira, de modo
que as fungBes psiquicas requeridas para a atividade de estudo propriamente
dita despontem na zona de desenvolvimento préximo da crianca na transi¢éo
ao novo periodo do desenvolvimento.
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Na transi¢do da idade pré-escolar para a idade escolar, Vygotski (2006) situa a crise
dos sete anos. Segundo o autor, a principal distin¢do da crianca, nesse periodo de crise, é a
perda da espontaneidade infantil. Segundo o autor, a espontaneidade infantil na crianca pré-
escolar acontece pela ndo diferenciacdo suficiente da vida exterior e interior, ou seja, sua
conduta, seus desejos e atividade ndo se diferenciam internamente daquilo que ela realmente
expressa, ou seja, a ingenuidade interna se reflete na espontaneidade externa. Nas palavras de
Vygotski (2006, p. 378), “[...] a ingenuidade e a espontaneidade significam que a crianga se
manifesta externamente como € por dentro”.

O adulto ja ndo possui essa “espontaneidade ingénua”, a sinceridade da crianga pré-
escolar, & medida que incorporou a sua conduta o “[...] fator intelectual que se insere entre a
vivéncia e o ato direto” (idem, ibidem). O autor explica que isso ndo significa que na crise dos
setes anos a crianca ja tenha superado totalmente essa vivéncia direta e ingénua, mas em suas
manifestagdes aparece “[...] um certo momento intelectual”. Desse modo, a crianca é capaz de
atribuir sentido as suas vivéncias.

Nessa transicdo da idade pré-escolar a atividade de estudo, ndo basta mais a crianca
fazer aquilo que o adulto faz, é preciso saber o que eles sabem (MARTINS, 2010). Nessa
direcdo, conforme Pasqualini (2006, p. 187-188), o trabalho pedagdgico na educacéo infantil
“[...] incide sobre um aluno que parte da total espontaneidade do pensamento e da agdo e
caminha para [...] a tomada de consciéncia dos motivos de sua atividade e dos conceitos que
constituem o movimento de seu pensamento’.

Nesse sentido, o ensino na educacéo infantil deve promover a superagdo, nas criancas,
desses limites iniciais de funcionamento psiquico e ndo manter reféns da espontaneidade
(MARTINS, 2010). J& pontuamos que a crianca aprendera a falar com ou sem a educacéo
infantil. Com efeito, se nosso objetivo é que a crianga, desde a educacdo infantil, mantenha
uma relacdo mais consciente com a linguagem, a espontaneidade precisa ser gradativamente
superada e, para tanto, agdes pedagoOgicas que visem esse objetivo sdo necessarias.
Abordaremos a relagdo consciente da crianga com a linguagem oral no proximo capitulo, para
pensar como a educacdo pré-escolar pode contribuir para a crianga superar a relacao
espontanea com a linguagem e caminhar-se para uma relacdo consciente e intencional, que

pressupde autodominio da conduta, fundamental a apropriacao da linguagem escrita.
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3 FORMACAO DA RELACAO CONSCIENTE DA CRIANCA COM A LINGUAGEM
ORAL

No quintal a gente gostava de brincar com palavras

mais do que de bicicleta.

Principalmente porque ninguém possuia bicicleta.

A gente brincava de palavras descomparadas. Tipo assim:
O céu tem trés letras

O sol tem trés letras

O inseto é maior.

O que parecia um despropdsito. Para n6s ndo era desproposito.
Porque o inseto tem seis letras e 0 sol s6 tem trés.

Logo o inseto é maior. (Aqui entrava a l6gica?)

Meu irmao que era estudado falou qué légica qué nada.
Isso é um sofisma. A gente boiou no sofisma.

Ele disse que sofisma € risco n’agua. Entendemos tudo.
(BARROS, 2003, s.p.).

Na idade pré-escolar, a crianca se torna mais independente, seu circulo de pessoas
conhecidas se expande, sua atividade se complexifica e tudo isso requer dela maior dominio
sobre os meios de comunicagdo. Assim sendo, em decorréncia da atividade que se
complexificou, igualmente se exige dela uma linguagem mais complexa. Diante disso, é
funcdo da escola promover tal complexificagdo em suas maximas possibilidades.

Elkonin (1960b) afirma que, se no final da primeira infancia, a crianga conhece por
volta de 800 a 1000 palavras, aos quatro anos esse nimero € mais do que duplicado, com
cinco anos triplica e aos seis a crianca conhece mais de 3500 palavras, outros estudos
apontam que aos cinco ou seis anos esse numero pode chegar a 15000 (BEE & BOYD, 2011,
p. 233). Mukhina (1996) tambeém afirma que na idade pré-escolar, ha o desenvolvimento do
vocabulério, que triplica em relagdo a primeira infancia.

Vale ressaltar que esses nuimeros sdo apenas referenciais, pois conforme Elkonin
(1974, p. 130), o “[...] crescimento de vocabulario, bem como o dominio da estrutura
gramatical, dependem diretamente das condigdes de vida e educacdo”. Ademais, o autor
ressalta que o dominio sobre a composicdo verbal da lingua materna ndao se limita pelo
aspecto quantitativo, mas também pelo desenvolvimento dos significados. Afirma ainda que o
vocabulario, por si sO, representa a matéria prima pela qual a combinacdo de palavras,
seguindo as regras gramaticais, podem servir ao objetivo de interagdo social. Assim, 0
crescimento do vocabulario € essencial ao desenvolvimento da estrutura gramatical da lingua

materna, que teve inicio ainda na atividade objetal manipulatoria.
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Tais conquistas na assimilacdo da estrutura gramatical sdo fundamentais na idade pré-
escolar (ELKONIN, 1960b). Segundo Mukhina (1996), ao final da idade pré-escolar, a
crianca comeca a assimilar a estrutura da linguagem, que sera essencial para o
desenvolvimento da fala e da escrita. Assim, o vocabulério enriquece nao apenas em relacao
aos substantivos, mas também verbos, adjetivos, pronomes, numerais e conjun¢des
subordinativas (MUKHINA, 1996). Esse enriquecimento do vocabulario € acompanhado de
maior capacidade para construir frases seguindo as regras gramaticais da lingua, chegando a
dominar regras sintaticas e morfoldgicas.

Segundo Elkonin (1960b), a crianca avanga na aprendizagem da estrutura gramatical
do idioma, aprendendo a usar todos os tipos de oragdes, tanto as simples como as compostas
por conjuncdes, assimila o sistema morfolégico do idioma, declinagbes e conjugacdes,
compreendendo o significado das diferentes formas gramaticais. As criancas, segundo o autor,
comecam a entender as regras da prosodia”, o que possibilita um ensino dedicado a
pronuncia, assim como corre¢do de suas insuficiéncias.

Além disso, pela observacao cotidiana e espontanea da fonética da linguagem, “[...] as
criancas comecam a distinguir e diferenciar sons isolados do idioma, 0 que é muito importante
para o estudo posterior da leitura e da escrita, 0 que requer a decomposicao da palavra em
sons” (idem, 517), como traremos mais adiante neste capitulo, essa capacidade estd vinculada
ao desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.

A crianca, na idade pré-escolar, é capaz de desenvolver a linguagem coordenada ou
contextual (ELKONIN, 1960b; ELKONIN, 1974; MUKHINA, 1996), pela qual expde seus
pensamentos de forma coerente, verbalizando descri¢des nas quais ha ora¢des articuladas, que
por sua vez, também contribuira para a leitura e escrita. A linguagem, além de desenvolver-se
enguanto meio de comunicacdo, desempenha outra funcdo essencial: meio de planejamento e
regulacao da conduta (MUKHINA, 1996; ELKONIN, 1960b). Funcéo essa, desempenhada na
idade pré-escolar pela linguagem egocéntrica, conforme explicaremos melhor no item a

sequir.

3.1 A internalizacdo da linguagem: da linguagem externa a linguagem interna

3 De acordo com Trask (2008, p. 242), prosodia refere-se as “variagdes em altura, volume, ritmo e tempo
(velocidade de emissdo) durante a fala.
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Segundo Vigotski (2009), a linguagem, como as demais fungfes psiquicas, tem seu
processo de desenvolvimento do social ao individual®. Contudo, nessa internalizagdo, ha uma
forma de linguagem transitoria, denominada linguagem egocéntrica. Como sintetiza o referido
autor, “[...] a linguagem egocéntrica ¢ a forma transitoria da linguagem exterior para a
linguagem interior” (idem, p. 65), assumindo a seguinte sequéncia “linguagem social -
linguagem egocéntrica - linguagem interior” (idem, ibidem). Também Mukhina (1996, p. 242)
afirma que “[...] a linguagem egocéntrica ¢ uma linguagem intermedidria entre a linguagem
externa e a interna da crianga”.

Destarte, a linguagem egoceéntrica surge com base na linguagem social e, em seguida,
é internalizada e se transforma em linguagem interior. Portanto, a linguagem egocéntrica
constitui-se como uma linguagem para si, diferente da linguagem social que tem funcdo de
comunicacéo e relagdo com o mundo.

Enquanto na atividade objetal, a crianca utilizava a linguagem para requerer a ajuda do
adulto na manipulacdo de objetos, desde o fim da primeira infancia, ao resolver problemas, a
crianca pronuncia palavras, sem se dirigir a alguém, mas dirigindo-se a si propria
(MUKHINA, 1996). Tratam-se de “[...] exclamagdes que expressam a atitude da crianga
diante do que ocorre, ou entdo palavras com que ela explica a operacdo e seus resultados”
(idem, p. 242). De acordo com Mukhina (idem), na idade pré-escolar, além dessa linguagem
acompanhar as acfes da crianca, também precede a acdo e a orienta. A0S poucos, essa
linguagem se reduz, porém isso nao significa que as ideias deixam de ter forma linguistica,
mas sim que essa linguagem se internaliza e permanece com a funcdo de planejamento.
Segundo Vigotski (2009), a linguagem egocéntrica ndo apenas desaparece, mas €
interiorizada, transforma-se em linguagem interior.

Em seus estudos e experiéncias, Vigotski (2009) mostrou que a linguagem egocéntrica
desempenha um importante papel na atividade da crianca. Em situacdes em que desafios e
complicacdes se apresentavam, a linguagem egocéntrica aumentava em comparagdo a
situacfes em que esses desafios estavam ausentes. Para além de sua funcéo expressiva e de
descarga, a linguagem egocéntrica “[...] se torna pensamento na verdadeira acep¢ao do termo,

melhor dizendo, assume a funcdo de operacdo de planejamento, de solucdo de tarefas que

4 Como ja abordado em momentos anteriores, as fungdes psiquicas superiores sdo, num primeiro momento,
funcBes sociais €, por assim ser, a principio possuem existéncia externa de desenvolvimento para posterior
internalizacdo. Assim, explicamos a lei genética geral do desenvolvimento cultural do psiquismo postulada por
Vigotski, na qual as relagdes interpsiquicas antecedem os processos intrapsiquicos no desenvolvimento humano.
A linguagem, como funcdo psiquica superior, também segue essa lei.
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surgem no comportamento” (idem, p. 136). Como bem exemplifica Pasqualini (2016a, p. 76-

77) com uma acao infantil frequente no contexto escolar:

E bastante comum observarmos as criancas descrevendo para o professor o
que estdo fazendo: “prd, eu t6 pintando com a tinta amarela... agora eu td
misturando com a verde”. E importante perceber que ndo se trata de
processos distintos, pois nesse caso agir e falar constituem uma unidade: a
partir de um determinado momento do desenvolvimento, a fala passa a
acompanhar e dirigir a acdo [...]. Isso representa um importante salto
qualitativo no desenvolvimento da crianca na dire¢do da tomada de
consciéncia e controle da prépria conduta, pois a linguagem, como sistema
de signos, promove uma profunda reorganizacdo de todos 0s processos
mentais.

A medida que a linguagem egocéntrica exerce funcdo de planejamento, entre a
linguagem interior e a egocéntrica, Vigotski destaca trés aspectos: o aspecto funcional a
medida que linguagem egocéntrica desempenha funcdo intelectual semelhante a linguagem
interior; aspecto estrutural a medida que a linguagem egocéntrica se assemelha
estruturalmente a linguagem interior; genético, posto que o aparente e ilusério
desaparecimento da linguagem egocéntrica, na esséncia, se da em funcdo de sua evolugao e
desenvolvimento ascendente, que corrobora a sua transformagdo em linguagem interior
(Vigotski, 2009, p. 426-427). Conforme Vigotski, a linguagem egocéntrica é “[...] uma
linguagem interior por sua fungao psicoldgica e exterior por sua estrutura” (idem, p. 430) que,
no curso do desenvolvimento humano, transforma-se em linguagem interior. Quando mais a
linguagem egocéntrica se aproxima da linguagem interior, mais significa que est4d sendo
interiorizada.

Como ja abordamos anteriormente, Vigotski, ao defender a natureza social dos
processos psiquicos, explica que 0s signos, num primeiro momento, aparecem por meio de
processos interpsiquicos e a medida que sdo internalizados pelo individuo passam a condi¢édo
de processos intrapsiquicos, tornando-se uma conquista individual da crianca. E na
internalizacdo dos signos que se expressa a linguagem interna. Esse processo de
internalizacdo, para Vigotski (2009), perpassa por quatro momentos: estagio natural ou
primitivo; psicologia ingénua; estagio dos signos exteriores; e estagio de crescimento para
dentro.

O primeiro estagio, denominado natural ou primitivo, equivale a linguagem pré-
intelectual e ao pensamento pré-verbal, de modo que pensamento e linguagem seguem linhas
distintas de desenvolvimento. No segundo estagio, a “psicologia ingénua”, refere-se a

experiéncia da crianga com seu proprio corpo € os objetos, ¢ o “estagio de assimilagdo da
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estrutura puramente externa do signo” (idem, p.146). Nesse momento, a crianga vé a palavra
como mais uma propriedade do objeto. Como explica Martins (2013a, p. 180), “[...] as
operagdes psiquicas "ingénuas" prescindem de uma organizacédo logica, e o enfrentamento de
situacdes com base nelas resulta insuficiente, ingénuo, na exata expressao do termo”.

Esse segundo estdgio se expressa na linguagem da crianga, posto que primeiro a
crianca assimila as formas e estruturas gramaticais para depois assimilar as operacées logicas
e estruturas correspondentes, ou seja, reproduz a fala do adulto, mesmo antes de compreender
o significado sintatico. Conforme explica Vigotski (2009, p. 138), a crianga “[...] assimila a
sintaxe”™ da linguagem antes de assimilar a sintaxe do pensamento”. Como exemplo desse
fendmeno, o autor cita que a crianga aprende oracGes subordinadas (porque, quando, Se,
quanto mais... maiS, mesmo que etc.), muito antes de compreender as relagdes causais,
temporais, condicionais, proporcionais, concessivas etc. Assim sendo, a crianca fala e
emprega de modo correto na linguagem as conjungdes, sem compreender a l6gica interna
daquilo que expressa oralmente, ou seja, sem ter consciéncia do aspecto semantico.

Como afirma Vigotski (2009, p. 412), “[...] os movimentos dos aspectos semanticos e
fasicos da palavra ndo coincidem em termos de desenvolvimento no processo de assimilacao
das estruturas sintaticas complexas”. A crianga pode usar corretamente a palavra “porque” de
forma espontanea no cotidiano, mas ainda ndo tomou consciéncia do conceito de “porque”,
empregando-o antes de ter consciéncia dele. Ainda ndo pode empregar de forma voluntéria
essas estruturas, pois ainda lhe falta consciéncia e voluntariedade no emprego dos conceitos.
(VIGOTSKI, 2009, p. 340-341). Essa ideia se vincula ao desenvolvimento do aspecto
semantico e fasico da linguagem, que seguem caminhos opostos no desenvolvimento da
crianga.

O terceiro estagio designado se caracteriza pelos signos exteriores, como o proprio
nome indica, sdo instrumentos auxiliares para que as operagdes externas sejam internalizadas
pelo individuo, transformando-se em processos internos. Vigotski (2009, p. 138) cita de
exemplo a utilizagdo dos dedos para resolver operacdes matemaéticas ou 0 uso de signos
mnemotécnicos externos que auxiliam no processo de memorizacdo. Poderiamos citar
também como exemplo elucidativo desse processo a utilizacdo de imagens, na educagédo

infantil, para que a crianca se recorde da sequéncia de um poema, musica ou histéria, que

> A sintaxe, como explica Trask (2008, p. 272) é “a estrutura da sentenga ou o ramo da linguistica que a
estuda”. Conforme Cagliari (2003), a sintaxe “estuda tudo o que se relaciona com a combinacéo linear de
morfemas. E a sintaxe que vai explicar que o portugués pode usar um tipo de construgdo de frase composto de
sujeito + verbo + objeto + advérbio, ou outro tipo de constru¢do com tépico + comentério (este Gltimo, com seu
sujeito, verbo, objeto e advérbio).
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auxiliam em seu processo de memorizagdo. Ou ainda, quando a crianga tem a necessidade
visualizar o alfabeto na sala de aula para se lembrar da caracterizacdo grafica de determinada
letra.

E nesse terceiro estagio que Vigotski (idem) situa a linguagem egocéntrica, enquanto
signo externo que consiste em uma linguagem intermedidria no processo de transformacédo da
linguagem externa em linguagem interna. Portanto, a linguagem aparece no desenvolvimento
da criangca, num primeiro momento, como processo interpsiquicos (linguagem externa) e a
medida que é internalizada, firma-se como processos intrapsiquicos (linguagem interior).

O quarto estagio é denominado como estagio de crescimento para dentro, pois
quando os processos externos se firmam como internos, ha mudangas substanciais no
desenvolvimento. Assim sendo, a crianca ja ndo utiliza os dedos, mas realiza as operacdes
matematicas mentalmente. Em relacdo a fala, segundo Vigotski (idem, ibidem), isto
representa a linguagem interior. Vale esclarecer que esse processo de internalizagdo néo
significa que a linguagem externa deixa de existir. Como explica Vigotski, existe “[...] uma
interacdo constante entre as operagfes externas e internas, uma se transforma na outra sem
esforcos e com frequéncia, e vice-versa” (idem, p.138-139). Destarte, o desenvolvimento
humano resulta de uma longa série de processos nos quais, ininterruptamente, 0S processos

externos vao se firmando como processos internos e vice-versa, de modo que:

[...] as conquistas que se firmam no plano intrapsiquico abrem para a crianga
novas possibilidades de acdo e novas formas de relagdo no plano
interpsiquico, podendo tornar mais rica sua atividade interpsiquica, o que, a
depender das possibilidades criadas pelo contexto em que esta inserida a
crianga, retroalimenta o desenvolvimento intrapsiquico. (PASQUALINI,
20163, p. 77).

Com efeito, as estruturas da linguagem internalizada pela crianga convertem-se em
“estruturas basicas de seu pensamento” (Vigotski, 2009. p. 148). Solovieva e Rojas (2008a),
baseando-se em Vigotski, afirmam que a linguagem egocéntrica é uma etapa importante para
o0 desenvolvimento da atividade voluntaria na crianga @ medida que regula seu comportamento
e guando internaliza-se, transmuta-se em linguagem interior, convertendo-se em instrumento
de regulacdo da prépria conduta. Luria (2001) sintetiza esse percurso e movimento no

desenvolvimento da linguagem, afirmando que no inicio:

[...] a crianca dirige esta linguagem social ao adulto e se dirige a ele pedindo
ajuda, logo comeca a analisar por si propria a situacdo com a ajuda da
linguagem, buscando encontrar as possiveis saidas e, finalmente, por meio
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da linguagem, comeca a planejar o que ndo pode fazer através da acéo
imediata” (idem, p. 110)

Luria (2001), ao analisar a funcdo reguladora da linguagem, afirma que génese dessa
funcdo esta na capacidade da crianca de se subordinar a instrucdo verbal do adulto.
Inicialmente, a linguagem vem acompanhada por gestos indicadores, de modo que a
denominacdo do objeto em relacdo com o gesto indicador, orienta a atengdo da crianga,
separando 0 objeto e destacando-o dentre os outros objetos do campo perceptual. Nesse
sentido, a crianca deixa de subordinar sua atencdo pela forca dos estimulos e passa a
subordina-la a instrucdo verbal do adulto.

Para o autor, apenas por volta do final da primeira infancia, a crianga consegue superar
a fragilidade da instrugdo verbal e a influéncia da impressdo visual imediata. Conforme ja
indicamos, a situacdo social de desenvolvimento da primeira infancia se caracteriza pela
dependéncia da situacao concreto-visual (VY GOTSKI, 2006). Ademais, também ja indicamos
no segundo capitulo, que apenas no final do terceiro ano de vida, as indica¢des verbais do
adulto regulam o comportamento da crianca a medida que ela é capaz de realizar as agdes
com objetos por meio de tais indicacdes (MUKHINA, 1996; ELKONIN 1960b).

Desse modo, progressivamente, surge na crianca a capacidade de subordinar sua acao
a linguagem do adulto. A organizagdo do ato voluntario, nesse sentido, tem carater
interpsiquico a medida que, num primeiro momento, acontece em relacdo a linguagem do
outro, isto é, compartilhada entre a crianca e o adulto e, paulatinamente, transforma-se em
processo intrapsiquico, ou seja, uma conquista da propria crianca (LURIA, 2001).

Luria (2001) explica que a agdo, “dividida” entre duas pessoas, muda de estrutura,
interioriza-se de modo que a linguagem da prépria crianca comeca a regular sua conduta. A
crianca passa a utilizar a propria linguagem para acompanhar e orientar suas a¢6es e ndo mais
somente a linguagem do adulto. A acdo da criancga subordina-se a sua propria linguagem. Esse
€ 0 momento, ja explicado, da fala egocéntrica. Quando a linguagem externa se interioriza,
transformando-se em linguagem interna, toma a funcéo de regular a prépria conduta, de modo
que “[...] alcanga-se a subordinacdo da acdo ndo mais & linguagem do adulto, mas sim a
prépria linguagem (interna) da crianga”. (PASQUALINI, 20164, p. 83).

Vale ressaltar, assim, que o autodominio da conduta se inicia no contato com o outro,
que lhe dirige a conduta. Quando afirmamos que é na atividade que se desenvolvem as

funcdes psicoldgicas superiores, € preciso ter clareza que os comportamentos volitivos
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demandam, a principio, a relacdo com o outro, que direciona seu comportamento para que que
mais adiante a crianca seja capaz de controlar por si mesma.

Com efeito, se a principio, na atividade objetal manipulatéria, a crianca utilizava a
linguagem para organizar a colaboragdo dos adultos na relagdo com o0s objetos na atividade
conjunta e, no final da primeira infancia, as indicagdes verbais dos adultos comegavam a
regular sua conduta; na idade pré-escolar, a crianga passa a falar ao mesmo tempo em que
pensa, fazendo uso da linguagem egocéntrica como signo exterior, ou seja, instrumento
auxiliar para realizar a acdo, de modo que o pensamento e linguagem aparecem durante a
acdo; por fim, no momento em que operacOes externas sdo internalizadas, a linguagem
cumpre a funcdo de meio de planejamento e regulagdo da propria conduta e, portanto, a
crianca € capaz de planejar antecipadamente o resultado de sua agdo, 0 que por sua vez, é
essencial para a transi¢éo a idade escolar.

Com efeito, a linguagem egocéntrica é parte de toda uma série de momentos que
precedem a linguagem interior. E preciso também compreender as peculiaridades entre a
linguagem interna e externa, posto que a fala internalizada, ao atuar como instrumento do
pensamento, requalifica o psiquismo humano, o que é indispensavel ao desenvolvimento da

linguagem escrita.

3.2 As relagbes entre linguagem oral, linguagem interior e linguagem escrita

Vigotski (2009) compreende que a escrita, enquanto funcdo especifica da linguagem,
difere da fala pela sua estrutura e modo de funcionamento, assim como a linguagem interior
se difere da exterior. E nesse sentido que explicaremos, neste item, alguns aspectos de
diferenciacdo entre a linguagem oral, a linguagem interior e a linguagem escrita, de modo que
o leitor compreenda a complexidade envolvida no desenvolvimento da escrita na crianca.

Segundo Vygotski (2000, p. 184), a escrita constitui-se como “[...] um sistema especial
de simbolos e signos cujo dominio significa uma mudanca critica em todo o desenvolvimento
cultural da crianga”. Para o autor, o desenvolvimento da escrita ndo repete as etapas de
evolucdo da fala e ndo corresponde ao nivel de desenvolvimento da linguagem falada, nem
tampouco consiste em uma mera traducao da linguagem oral para signos escritos, ndo sendo
também apenas o desenvolvimento de uma técnica. Segundo o autor, “[...] a semelhanca entre

ambos os processos ¢ mais de aparéncia que de esséncia” (VIGOTSKI, 2009, p. 312).
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Afirmamos ainda na introducéo do nosso trabalho, e aqui retomamos, a ideia de que a
educacdo infantil deve promover o salto abstrativo requerido ao desenvolvimento da
linguagem escrita. De acordo com Vigotski (idem, p. 312) “[...] a linguagem escrita requer
para o seu transcurso pelo menos um desenvolvimento minimo de um alto grau de abstragdo”.
Um dos fatores envolvidos nessa exigéncia da capacidade abstrativa consiste em que a
linguagem escrita ¢ uma linguagem privada de aspecto sonoro, ou seja, ¢ desprovida “[...] do
traco mais substancial da fala - o som material” (idem, p. 313), de modo que nela ndo ha
entonacado, aspectos expressivos, gestos e a percepcao imediata da situacdo. 1sso por si s6 ja
exige condicGes psicoldgicas diferentes das exigidas pela linguagem falada.

Essa ideia de Vigotski estd vinculada a outra ideia que também abordamos de forma
breve na introducdo da tese: a escrita € formada por um sistema de signos que sdo
representacfes de palavras da linguagem oral, que por sua vez, representam objetos da
realidade. Portanto, a escrita constitui-se como uma representacdo de segunda ordem, “[...]
uma simboliza¢do dos simbolos sonoros” (idem, p. 314), isto ¢, uma abstragdo da linguagem
oral que representa diretamente os objetos e fendbmenos. Conforme afirma Vigotski (idem, p.

313, grifo nosso):

[...] através de uma linguagem de sons, a crianga j& atingiu um estagio
bastante elevado de abstracdo em relacdo ao mundo material. Agora ela tem
pela frente uma nova tarefa: deve abstrair o aspecto sensorial da sua
propria fala, passar a uma linguagem abstrata, que ndo usa palavras
[faladas] mas representacdes de palavras.

Nesse sentido, se a linguagem oral j& se constitui como uma abstracdo a medida que é
uma representacdo do objeto, tanto é que a crianca, antes do entrecruzamento entre
pensamento e linguagem, ndo é capaz de pensar nos objetos em sua auséncia, a linguagem
escrita em comparacdo a linguagem oral, € uma abstracdo ainda mais complexa. Conforme
Solovieva e Rojas (2008a, p. 7), “[...] na ontogenia, o desenvolvimento da linguagem escrita
representa um passo adiante no desenvolvimento da consciéncia através da generalizacdo e da
abstragdo de significados verbais”. Portanto, a palavra escrita € a representacdo da

representacdo. Conforme Martins (2013a, p. 187):

A escrita corresponde uma "fungdo simbdlica de segundo grau”, uma vez
que ndo se estrutura em uma relacéo direta com o objeto, mas com a palavra
que o designa. Dai que a linguagem oral esteja para o objeto tanto quanto a
linguagem escrita esta para a linguagem oral, do que resulta, inclusive, seu
alto grau de abstragdo e complexidade.



188

A escrita é entendida, em seu processo de aprendizagem, por meio da linguagem oral.
Esse caminho, quando oferecidas as adequadas condi¢fes de ensino, vai se automatizando. A
linguagem oral, inicialmente, aparece como elo intermediario e, quando a escrita €
internalizada, torna-se diretamente simbolica, torna-se, nos dizeres de Saviani (2008a), a
“segunda natureza” e passa a ser percebida da mesma forma que a linguagem oral
(VYGOTSKI, 2000).

E nesse sentido que, para Vigotski (2009), as maiores dificuldades da escrita ndo estdo
vinculadas as habilidades motoras e técnicas. O fato de a linguagem escrita ser pensada e nao
pronunciada € uma das grandes dificuldades com as quais a crianca se depara no seu processo
de apropriagdo da escrita. Além de ndo ser pronunciada, a escrita € mais abstrata que a fala,
posto ser desprovida de interlocutor no momento de sua producdo e, assim sendo, é elaborada
“[...] em uma situagdo totalmente inusual para a conversa infantil” (idem, p. 313). Enquanto a
linguagem oral se da no campo perceptual imediato’®, a escrita é uma situacio na qual o
destinatario ndo est4 em contato direto com quem escreve e, portanto, a crianga necessita ir
além de uma relacdo imediata com as pessoas, objetos e fendmenos. E, portanto, uma
linguagem-mondlogo.

Ha, portanto, na linguagem escrita uma dupla abstragdo a medida que carece ““[...] do
aspecto sonoro da linguagem e do interlocutor” (idem, p. 314). Além disso, outro ponto
destacado por Vigotski referente as diferenciagfes entre linguagem oral e escrita reside na
motivacdo que mobiliza a crianca para ambas, uma vez que 0s motivos para desenvolver a
linguagem falada surgem da atividade de comunicacdo emocional com os adultos que produz,
na crianga, a necessidade de falar. A necessidade de se comunicar verbalmente se
desenvolvera e essa é, segundo Vigotski (2009), umas das premissas ao desenvolvimento da
linguagem escrita. Entretanto, quando a crianca inicia seu processo de aprendizagem da
linguagem escrita, 0s motivos sd0 pouco acessiveis e a crianga ndo sente necessidade dessa
funcéo.

Na linguagem oral, ndo é necessario criar motivagdo para a fala @ medida que essa
linguagem € dinamica, 0s motivos surgem da propria situacdo, isto é, no didlogo cada fala
motiva a seguinte, por exemplo, uma pergunta motiva uma resposta, a ddvida requer uma

explicacdo, uma réplica. Por sua vez, a linguagem escrita requer um emprego mais voluntario

6 Vale explicar que assa afirmacdo é valida para situagBes mais imediatamente praticas, mas ndo é vélida para
atividades nas quais a linguagem oral é empregada para fazer-se referéncia a fatos e processos distantes do aqui e
agora, como mostraremos a seguir.
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¢ livre da situagdo imediata. O sujeito necessita “[...] criar a situacdo, ou melhor, representé-la
no pensamento” (idem, p. 315).

Percebe-se, pois, que as motivacOes para a linguagem oral surgem espontaneamente
no desenvolvimento da crianga. O ato de se comunicar verbalmente com outras pessoas,
motiva a crian¢a a usar a linguagem oral e, assim, desenvolvé-la cada vez mais. Com a
linguagem escrita, porém, essa aprendizagem ndo decorre do simples contato cotidiano com
0s signos escritos. E nesse sentido que umas das especificidades da relacéo entre a linguagem
oral e a escrita € que a linguagem escrita € mais voluntaria do que a linguagem falada, de
modo que “[...] 0s motivos da escrita sdo mais abstratos, mais intelectualisticos e mais
distantes do emprego” (idem, p. 318).

Nessa direcdo, enquanto a linguagem oral € dialégica, a escrita € monoldgica. A
linguagem oral, segundo Petrovski (1985), €, em grande medida, situacional a medida que se
relaciona com a situacdo na qual acontece o didlogo e também é contextual, pois cada
expressdo da linguagem esté condicionada pela fala anterior. Ademais, é reduzida, pois certas
ideias sdo subentendidas gracas ao conhecimento que os interlocutores tém da situacdo da
qual fazem parte. E por isso que um registro dessa linguagem é pouco compreendido para 0s
sujeitos que ndo estdo inseridos nela, j& que 0s meios comunicativos ndo-linguisticos
adquirem significado independente e até mesmo substituem elementos da linguagem. Por
exemplo, quando alguém aponta para um alimento e apenas pergunta a outra pessoa “Esta
servido? ”, ndo foi dito todo o conteido que esta implicito nessa expressao.

Essa linguagem, segundo Petrovski, também € espontanea, pois a réplica a um
estimulo ndo-linguistico é imediata. Uma forma de expressdo pode ser imposta, como simples
reformulacdo da expressdo anterior. Ademais, é pouco organizada, embora seja necessaria a
construcdo da expressdo, ainda assim € bastante elementar, fluindo por si s6, de forma que
cada expressdo esta condicionada pela situacdo e expressdes anteriores, ou seja, pelo contexto.

Petrovski coloca ainda que hd um tipo de linguagem oral que pode ser monoldgica.
Poderiamos citar o exemplo de uma palestra. De acordo com o autor, a linguagem monolégica
€ mais detalhada, porque ndo é possivel, por exemplo, sinalizar o objeto. Desse modo, ele
precisa ser nomeado a medida que o interlocutor ndo estd presente na situacdo. Constitui-se
ainda em um tipo voluntario de linguagem, pois quem fala tem certo contetido e precisa
construir expressdes de forma voluntéria sobre ele. E um tipo de linguagem organizada, pois

quem fala planeja previamente ndo somente cada oragcdo em separado, mas todo um discurso.
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Esse tipo de linguagem requer uma “educacgao discursiva”. O autor cita que ¢ comum
gue uma crianca ou adulto com pouca instrucdo tenha dificuldade para falar de modo
desenvolto e natural. Nesse sentido, o autor considera que uma das habilidades a serem
desenvolvidas com as criancas é falar com desenvoltura e fluidez. Tendo em vista seu carater
organizado, a habilidade discursiva apenas se forma como resultado de uma prética
pedagdgica e oratoria sistematica, que para um professor € necessaria. A linguagem oral
monoldgica pressupfe a capacidade de usar seletivamente os recursos mais adequados para
expressar aquilo que é pretendido, combinando palavras e construindo sintaticamente da
forma mais precisa para tanto, ou seja, ha uma relacdo mais voluntaria com a linguagem oral.
Além disso, o falante usa outros meios comunicativos auxiliares, como entona¢do, mimica,
gestos, pausas na fala etc., o que ndo existe na linguagem monoldgica escrita, por exemplo.

Afirmamos no comeco do capitulo sobre a linguagem coordenada (Elkonin, 1960b)
que a crianca € capaz de desenvolver na idade pré-escolar, expondo seus pensamentos de
forma mais coerente, verbalizando descrigdes nas quais ha oragfes articuladas. Em relagédo
com essa ideia, Mukhina (1996) cita a superacdo da linguagem situacional em direcdo a
linguagem contextual. A linguagem situacional, segundo a autora, é pouco organizada e a
comunicagio surge motivada por uma situagdo concreta. E compreendida somente pelas
pessoas envolvidas no didlogo, mas geralmente ndo é pelos que se encontram a margem da
situacdo (MUKHINA, 1996, p. 238). A autora cita como exemplo o desprendimento do
sujeito, que fica subentendido e, geralmente, é substituido pelo pronome (ele, ela, eles etc.).
Apenas 0s sujeitos inseridos na situacdo sabem a quem se refere esse pronome. Esse tipo de
linguagem também tem muitos advérbios e expressdes estereotipadas, como a palavra “ai”. A
crianca diz: “ai ela fez isso, ai ela foi..., ai ela disse...”.

A linguagem da crianca avanca quando ela substitui o0 pronome pelo nome. Quando o
pré-escolar maior comeca a formar frases com pronome e percebe que o interlocutor ndo
compreendeu, adiciona o0 nome, dizendo: “Ela (a Manuela) vai...”. Segundo a autora, esse
momento € muito importante na evolugdo linguistica. Na linguagem situacional, quando o
interlocutor faz perguntas sobre o contetdo do relato, a crianca esforgca-se para dar uma
explicacdo mais entendivel. Portanto, é na relacdo com o interlocutor, que faz perguntas sobre
0 contetdo do relato, que a crianga sente a necessidade de tornar sua linguagem mais
compreensivel. Gradativamente, a depender da qualidade das mediacdes, a crianga desenvolve

a linguagem contextual.
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Assim, a linguagem contextual descreve a situagdo com um numero suficiente de
detalhes que permitem ao interlocutor compreendé-la sem vé-la ou vivencia-la, isto é,
ultrapassa o campo perceptual imediato. O relato sobre o contetdo de um livro ou um fato
interessante e a descricdo de um objeto sé podem ser compreendidos com uma exposi¢do
clara (MUKHINA, 1996). Isso ndo significa que a linguagem situacional deixa de existir, nem
tampouco que € uma linguagem inferior. Ademais, ndo apenas as criangas continuam a fazer
uso dela, como também adultos fazem em situacbes cotidianas. Mas é importante que a
crianca passe a ter um carater mais voluntério e faca um uso mais apropriado da linguagem
situacional e contextual.

A linguagem contextual se desenvolve a partir de um ensino sistematico em que a
crianca sinta necessidade de novos meios linguisticos para se comunicar, em que precise da
linguagem contextual quando, por exemplo, precisa expor um relato de carater mais abstrato.
Portanto, é preciso que a educacdo escolar possibilite situacbes em que a linguagem
contextual se faca necessaria, isto é, acdes em que a crianca sinta a necessidade de expor suas
ideias, narrar fatos, recontar histérias, construindo oracGes articuladas e coerentes com
riqueza cada vez maior de detalhes, superando cada vez mais suas formas de comunicacdo em
direcdo ao uso mais consciente e voluntario da linguagem.

Elkonin (1974) cita os estudos de Leushina, que seguindo Rubinstein, traz também as
ideias de linguagem situacional e contextual. Destarte, a linguagem situacional ndo reflete o
contetdo do pensamento em forma verbal, mas apenas é compreensivel aos interlocutores que
conhecem a situacdo narrada pela crianca, percebe os movimentos gestuais, entonacao etc.
Além disso, é marcada pela conversacdo e é menos formulada gramaticalmente do que a
linguagem contextual.

Na idade pré-escolar a crianga utiliza tanto a linguagem contextual quanto a
situacional a depender da tarefa e condicdo da interacdo. Segundo Leushina (apud Elkonin,
1974), ndo € a palavra, mas a sentenca que é a unidade da linguagem falada. Assim, a
linguagem coordenada desempenha um papel importante no desenvolvimento linguistico na

pré-escola. Segundo Elkonin (idem, p.153, grifo nosso):

De grande importancia ndo € apenas ouvir gramaticalmente correta e
foneticamente precisa a linguagem, mas também a pratica independente da
crianca em utilizar todas as formas de linguagem coordenada. O
desenvolvimento da linguagem coordenada em todas as suas formas,
indubitavelmente, auxilia a crianca na tarefa de dominar a estrutura
gramatical da lingua nativa.
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Portanto, essa mudanca para a linguagem coordenada (ou linguagem contextual) esta
vinculada a aquisicdo de vocabulario e estrutura gramatical da linguagem. Com efeito, para o
desenvolvimento da linguagem coordenada, a crianca precisa domina-la como meio de
interacdo social. Elkonin (idem) afirma que, com a expanséo das tarefas na idade pré-escolar,
a crianga é capaz de transmitir suas impressfes ao adulto. O autor refere-se a “linguagem
explicativa” (idem, p. 112), como um tipo de “monologo-historia” sobre aquilo que a crianga
vivenciou. Mukhina (1996) cita também a linguagem explicativa, que se desenvolve na idade
pré-escolar, quando a crianga precisar explicar as regras de um jogo, funcionamento de um
brinquedo etc. Essa linguagem “[...] requer que a exposi¢do obedeca a uma ordem, que revele
as principais relagdes e circunstancias de uma relagdo que o interlocutor devera compreender”
(idem, p. 240).

No primeiro capitulo, afirmamos que quando a linguagem oral se torna um
componente fundamental de uma atividade, cujo conteldo se caracteriza por uma relacéo
mais consciente com as objetivacdes do género humano, pode ser necessaria uma relacéo
mais consciente do individuo para com sua oralidade (DUARTE, 2013). Trazendo essa
formulacdo para a educacdo infantil, o ensino deve ser organizado de forma que se faca
necessaria uma relagcdo mais consciente da crianga com sua expressdo oral, criando condigdes
para que a crianga utilize de diferentes formas a linguagem coordenada. Assim, o ato de
escutar e falar se torna objeto de atencdo da crianca, suspendendo o fluxo espontaneo com o
qual, na maior parte do tempo, relaciona-se com a sua propria linguagem e a dos demais.

N&o obstante, mesmo que seja possivel uma relacdo mais consciente com a linguagem
oral por meio da linguagem contextual, ainda assim na linguagem escrita ha a exigéncia de
uma relacdo ainda mais intencional e consciente do que aquela estabelecida com a oralidade,
isso explica porque o aluno apresenta divergéncias entre os dois tipos de linguagem
(VIGOTSKI, 2009). A linguagem escrita exige ato voluntario com os significados das
palavras e seu desenrolamento em determinada sequéncia, como a sintaxe e a fonética.
Comparada a linguagem falada, a escrita € maximamente desenvolvida e sua forma sintatica é
mais complexa a medida que “[...] para enunciar cada pensamento isolado, precisamos
empregar muito mais palavras do que se faz com a linguagem falada” (VIGOTSKI, 2009, p.
452).

A linguagem escrita ¢ uma das variedades da linguagem monoldgica. E mais
expressiva que a monolégica oral, pois o interlocutor ndo esta presente. Nao ha como julgar se

o interlocutor ndo compreendeu pelo seu comportamento, por isso € preciso explicar tudo.
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Ademais, ha maior complexidade estrutural da linguagem em comparacdo com a oralidade e
por isso maior dificuldade para sua compreensao.

Segundo Petrovski (1985), a linguagem escrita é o tipo de linguagem que mais
depende da vontade. Na linguagem dialdgica, no caso de perceber que uma expressdo nao era
adequada, é possivel realizar novamente a operacdo, 0 que ndo é possivel na escrita. Para o
autor, antes de formular a expressdo na linguagem escrita, quem escreve pronuncia na
linguagem interior. Nesse sentido o autor faz um apontamento sobre as relacdes entre a
linguagem interior e o desenvolvimento da linguagem escrita na crianca, pois segundo ele, nas
etapas iniciais do desenvolvimento da linguagem escrita, a linguagem interior, além de
indispensavel, manifesta-se no plano exterior, ¢ como se a crianga “ditasse” para si. Em uma
pessoa com alto nivel cultural de linguagem, parece que as palavras surgem diretamente no
papel.

A linguagem interior, segundo Petrovski, € um tipo particular de atividade linguistica;
é um momento de planejamento da atividade teorico e pratica. O autor exemplifica com a
situagdo em que um sujeito precisa chegar a um lugar e “discute” consigo mesmo qual seria o
melhor caminho ou ainda quando estd resolvendo um problema matematico dificil. Nos
entendemos com nds mesmos com meias palavras. Essa linguagem tem como caracteristica a
descontinuidade e fragmentacdo e, por outro lado, ndo ha mal-entendidos. Assim, como a
dialdgica, € situacional.

Com efeito, a linguagem escrita e a linguagem interior séo monoldgicas, ao passo que
a linguagem falada € dialégica. Diante disso, no dialogo, os interlocutores tém a percepcao
visual imediata da situacdo, de gestos, expressdes faciais, percepcdo de entonacdo da fala,
insinuacdes, olhares etc e, nesse sentido, abreviagdes séo permitidas e compreendidas. Por
isso, na linguagem falada ha uma tendéncia a abrevia¢do quando, por exemplo, o sujeito da
enunciacao e antecipadamente conhecido pelos interlocutores.

Na linguagem falada, conforme Vigotski (2009, p. 457), “[...] a tendéncia para a
abreviacdo e para a predicatividade pura dos juizos surge em dois casos: quando a situagao de
que se fala é clara para ambos os interlocutores e quando o falante traduz na entonacédo o
contexto psicologico do enunciado”. Por sua vez, essas caracteristicas nao se fazem presentes
na linguagem escrita e, por isso, 0 sujeito precisa empregar mais palavras do que na oralidade
para exprimir seu pensamento. Diante disso, Vigotski afirma que a linguagem escrita é “[...]

mais prolixa, exata e desenvolvida” (idem, p.456) que a linguagem falada, pois na escrita faz-
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se necessario transmitir ao interlocutor com palavras o que na linguagem falada se transmite
por meio da percepcao imediata da situacdo. Na escrita, pois, abreviacdes ndo sao possiveis.

A linguagem escrita se relaciona com a linguagem interior de forma diferente da qual
se relaciona com a linguagem falada. A linguagem externa antecede a linguagem interna, e a
escrita apenas aparece apo6s a linguagem interna e com base nela.

Para Vigotski (2009), as caracteristicas da sintaxe da linguagem interior sdo opostas as
da linguagem escrita. A linguagem interior ¢ uma “[...] linguagem muda, silenciosa”
(VIGOTSKI, 2009, p. 435), com “[...] predicatividade completa e absoluta” (idem, p. 458),
tem logica propria, operando com a semantica e ndo com a fonética da fala (h4 uma redugdo
do aspecto fasico), sendo que se destaca a primazia do sentido sobre o significado. Pode-se
afirmar que é o trato subjetivo que o sujeito dispensa ao fato de que os objetos e fendmenos
do mundo tem nome e significado. E uma linguagem compacta, abreviada e reduzida, com
omissdes e aglutinagdes de palavras e unidades semanticas na expressao de contetdos
complexos. Isto porque as circunstancias da linguagem falada que permitem a possibilidade
de abreviacGes e juizos predicativos (que ndo existem na linguagem escrita), na linguagem
interior s@o constantes e inseparaveis dela, manifestando-se na linguagem interior de forma

absoluta. Como explica Vigotski (p. 459):

Sempre sabemos do que se trata em nossa linguagem interior. Estamos
sempre a par da nossa situacdo interior. O tema do nosso dialogo interior é
sempre do nosso conhecimento. Sabemos o que pensamos. O sujeito do
nosso juizo interior sempre esta presente nos nossos pensamentos. Esta
sempre subentendido.

Portanto, ndo sdo necessarias palavras exatas, pelo contrario, € quase sem palavras a
medida que ndo é necessario nomear aquilo que se fala, limitando-se ao predicado, 0 que se
diz do sujeito e reduzindo também o aspecto fasico. Conforme Vigotski (2009, p. 464), “o
aspecto fasico, a sintaxe e a fonética sdo reduzidos ao minimo, simplificados e condensados
a0 maximo”.

Vigotski considera a linguagem interior como “[...] um plano interior especifico de
pensamento verbal, que medeia a relacdo dindmica entre pensamento e palavra” (idem, p.
473). Assim como a linguagem interna ndo € meramente uma fala sem som, a linguagem
exterior ndo é a linguagem interior com som. Diante disso, para Vigotski (2009), a passagem

da linguagem interior para a exterior ndo é tarefa simples, mas sim “[...] uma complexa
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transformacdo dindmica - uma transformacéo da linguagem predicativa e idiomatica em uma
linguagem sintaticamente decomposta e compreensivel para todos.” (idem, p. 474).

Com efeito, a linguagem exterior é a objetivacdo do pensamento, a transformacdo do
pensamento em palavras. Nao significa que a linguagem interior ndo tem palavras a medida
que também ¢ uma linguagem, mas “[...] a palavra morre na linguagem interior, gerando o
pensamento.” (idem, p. 474). Vigotski explica que o pensamento ndo consiste em unidades
isoladas como a linguagem. Pensamento € integral, a palavra é isolada. Portando, a
transformacdo do pensamento em linguagem externa exige decomp6b-lo e recria-lo em
palavras.

Na linguagem escrita, por sua vez, 0 pensamento deve expressar-se completamente
nos significados formais das palavras adotadas e pela precisdo sintatica. Na escrita, ha
riquezas de detalhes para que o interlocutor a compreenda, ou seja, ¢ “[...] uma linguagem
orientada no sentido de propiciar 0 maximo de inteligibilidade ao outro” (VIGOTSKI, 2009,
p. 317) a medida que na producdo da escrita o interlocutor estd ausente. Portanto, é a

linguagem escrita cuja sintaxe tem maior voluntariedade.

A passagem da linguagem interior abreviada no maximo grau, da linguagem
para si, para a linguagem escrita desenvolvida no maximo grau, linguagem
para o outro, requer da crianga operacdes sumamente complexas de
construcao arbitraria [voluntaria] do tecido semantico. (idem, p. 317).

Como compreende Luria (2001), nas primeiras etapas da linguagem, a palavra possui
um carater simpraxico e, paulatinamente, transformam-se em um sistema sinsemantico,
ganhando independéncia da atividade pratica imediata. Contudo, para o autor, o carater
sinsemantico de cddigos revela-se em sua forma maximamente desenvolvida na linguagem
escrita, posto que “[...] toda a informagdo expressa na linguagem escrita devera se apoiar
somente na utilizacdo suficientemente completa dos meios gramaticais desdobrados da
linguagem” (idem, p. 169). Portanto, a linguagem escrita é sinseméantica ao extremo e as
formas gramaticais devem ser suficientes para a comunica¢do da informacéo pretendida. O
autor, ao formular essa ideia, afirma que o carater sinsemantico, desprovido de qualquer
contexto simpraxico, expressa-se em sua forma mais desenvolvida na linguagem escrita. Luria

exemplifica essa ideia da seguinte maneira:

O sujeito que & uma carta ndo esta em comunicacdo direta com quem a
escreve, ndo conhece a situacdo em que foi escrita, ndo vé os gestos, nao
escuta a entonacdo. No entanto, compreende o sentido da carta a partir deste
sistema sinsemantico de signos que esta contido na carta gracas a estrutura
Iéxico gramatical da linguagem (idem, p. 29).
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Na linguagem escrita, diferente da linguagem interior, ndo basta que a situacéo esteja
clara para o proprio sujeito, mas precisa ser compreendida pelo outro. E por isso que a
linguagem escrita possui regras, caracteristica que revela a importancia dos jogos de papéis na
idade pré-escolar. Retomando a ideia ja elabora no capitulo precedente, enquanto a linguagem
interna pode ser uma linguagem sem regras, a brincadeira de papéis exige regras na
representacdo do papel assumido, o que nos leva a reafirmar a importancia dessa atividade,
dentre outras coisas, ao desenvolvimento da escrita.

Para Vigotski (2009), a escrita leva a crianga a agir maneira mais intencional,
intelectual e estabeleca com ela uma relagcdo mais consciente do que com a linguagem oral.
Assim, enquanto a linguagem oral é aprendida espontaneamente, a assimilacdo da escrita

apenas se da de maneira consciente e voluntario. O autor exemplifica com a seguinte situacao:

Se pedirmos a uma crianga pequena que produza uma combinacgdo de sons,
sc, por exemplo, descobriremos que ela ndo o fard porque a articulagdo
arbitraria é dificil para ela; mas dentro de uma estrutura como, por exemplo,
na palavra Moscou, ela pronuncia livre e involuntariamente 0s mesmos sons.
Fora dessa articulacdo ndo consegue produzi-los. Assim, a crianga consegue
pronunciar um som, mas ndo consegue fazé-lo voluntariamente. (idem, p.
319-320).

Diante disso, pode-se afirmar que a crianca domina certas habilidades, sem ter
consciéncia que domina, haja vista que esse dominio acontece espontaneamente. Contudo,
ndo consegue realizar essa acdo de forma voluntaria e consciente. Por meio da educacéo
escolar, portanto, a crianga deve a aprender a “[...] tomar consciéncia do que faz e operar
voluntariamente com as suas proprias habilidades. Suas proprias habilidades se transferem do
plano inconsciente e automatico para o plano arbitrario [voluntario], intencional e consciente”

(idem, p.320-321). Conforme Vigotski (2009, p. 315):

A forma sonora da palavra, que na fala é pronunciada automaticamente, sem
decomposicdo em sons particulares, tem de ser decomposta na escrita. Ao
pronunciar qualquer palavra, a crianga ndo se da conta dos sons que emite
nem realiza nenhuma opera¢do ao pronunciar cada som separadamente. Na
escrita, ao contrario, ela deve ter consciéncia da estrutura sonora da palavra,
desmembréa-la e restaura-la voluntariamente nos sinais escritos.””

A escrita, nesse sentido, faz com que a crianca domine a prépria linguagem. Quando

toma consciéncia dos sons que compdem a palavra escrita, “[...] ela toma conhecimento de

" Retomaremos essa citacdo de Vigotski (2009) no item “A linguagem oral como objeto de atengio”.
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sua propria atividade na producdo de sons e comega a pronunciar arbitrariamente
[intencionalmente] cada elemento isolado da estrutura sonora” (idem, p. 321). Nessa direcao,
comeca a fazer voluntariamente aquilo que outrora ndo fazia na linguagem falada, alcando
niveis superiores de desenvolvimento da linguagem e levando a crianga “[...] a ter mais
consciéncia do proprio processo de fala” (idem, p. 318). O mesmo acontece em relagdo a
gramatica.

A partir desse item tiramos trés conclusdes principais: 1. A capacidade de abstracao
requerida ao desenvolvimento da linguagem escrita; 2. A relacdo mais voluntaria que a
crianca pode desenvolver com a linguagem oral por meio da linguagem coordenada ou
contextual; 3. A relacéo ainda mais consciente e intencional que a crianca precisa estabelecer
com 0s signos escritos. Assim, abordaremos no proximo item a necessidade da educacao
infantil em promover a capacidade abstrativa, para no momento seguinte, pontuar que, além
da linguagem coordenada, a crianca ja pode estabelecer uma relacdo mais consciente e
voluntaria com as palavras da linguagem oral, o que contribuird ao desenvolvimento da

linguagem escrita.

3.3 A capacidade abstrativa

Diante do exposto, a linguagem oral é uma abstracdo, uma vez que representa 0s
objetos da realidade. No segundo capitulo, mostramos o percurso pelo qual a crianga perpassa
até que a palavra ganhe status de signo, no entrecruzamento entre pensamento e linguagem,
possibilitando a representacdo da imagem sob a forma de palavras. A linguagem escrita, por
sua vez, é ainda mais abstrata, pois representa as palavras da linguagem oral, nos momentos
iniciais do processo de desenvolvimento da linguagem escrita. Além disso, € monologica,
como apresentamos no item precedente, o que lhe garante carater ainda mais abstrato. Assim
sendo, o desenvolvimento da linguagem escrita na ontogénese demanda sua compreensao
vinculada aos alcances do desenvolvimento cultural do psiquismo, apoiado nas articulacdes
entre a linguagem oral e escrita e subjugado a formacdo da capacidade abstrativa e de
simbolizagio (DANGIO, 2017; DANGIO & MARTINS, 2017; DANGIO & MARTINS,
2015; CARVALHO & MARSIGLIA, 2017). A abstracdo é entendida como premissa ao
desenvolvimento da escrita. Mas como desenvolver essa capacidade abstrativa requerida ao
desenvolvimento da linguagem escrita na crianca pré-escolar?

Em primeiro lugar, precisamos ter clareza de que Vygotski (2000) discorda de préaticas

de ensino que priorizam o ensino do tracado de letras. Como abordamos, as dificuldades de
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escrita ndo se limitam as habilidades motoras e técnicas. Conforme explica Vygotski, “[...] o
fator muscular, a motricidade da escrita, desempenha, sem divida, um papel importante, mas
¢ um fator subordinado” (idem, p. 202). O desenvolvimento da linguagem escrita nao se
limita ao ensino dos nomes, reconhecimento das letras e seu tracado. Assim, a escrita ndo
consiste meramente em um habito sensério-motor, mas sim um processo psiquico
extremamente complexo e deve ser entendida como atividade cultural complexa.

Com efeito, o desenvolvimento da linguagem escrita representa o dominio de um
sistema complexo de signos simbolicos. A complexidade no dominio da escrita se expressa,
entre outros fatores, na caracteristica da escrita como simbolismo de segundo grau, tornando-
se, em adequadas condi¢des de ensino e aprendizagem, diretamente simbolica, conforme ja
mencionamos.

Concordamos com Dangi6 (2017) quando a pesquisadora afirma que é preciso superar,
no campo pedagogico, a ilusdo da existéncia de uma “hora certa” para ensinar a lingua escrita
e que o momento de iniciar a alfabetizacdo seria no fim da idade pré-escolar ou inicio da
idade escolar. Como explica Vygotski (2000, p. 184), o dominio da linguagem escrita ¢ “[...]
o resultado de um longo desenvolvimento de fungdes superiores do comportamento infantil”.
(idem, p. 184). Desse modo, 0 desenvolvimento da linguagem escrita exige o
desenvolvimento do psiquismo, entendido como sistema interfuncional, cujo desenvolvimento
se inicia desde o nascimento.

A histdria da escrita na ontogénese da crianca ndo principia no momento em que a
crianca tem a capacidade de ler ou escrever de forma autbnoma suas primeiras palavras, mas
comega muito antes disso e vincula-se com os gestos, o desenho e o jogo simbolico, como
abordaremos neste item. E nesse sentido que Vygotski (2000) destaca a importancia de se
conhecer a pré-historia da linguagem escrita.

Segundo o autor, essa historia € repleta de saltos, metamorfoses e descobrimentos
essenciais e tem inicio quando aparecem no desenvolvimento da crianga 0s primeiros signos
visuais: os gestos. Segundo Vygotski (2000, p. 186), o gesto “[...] contém a futura escrita da
crianca como a semente contém o futuro carvalho. O gesto € a escrita no ar e a escrita é,
frequentemente, um gesto que se fixou”.

Com efeito, existem dois momentos representativos do elo genético entre o gesto e o
signo escrito. O primeiro deles refere-se as garatujas infantis. Conforme Vygotski (idem,
p.186), “[...] a crianca, ao desenhar, passa frequentemente a representacdo, assinala com o

gesto o que quer representar e a marca deixada pelo lapis ndo é mais que o complemento do
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que representa com o gesto” (idem, p. 186). Segundo o autor, os primeiros desenhos feitos
pelas criancas, as garatujas, sdo mais gestos do que desenhos propriamente ditos. Vygotski

(idem, p. 187) cita o seguinte exemplo:

[...] uma crianca que pretende representar uma corrida, sinaliza com os dedos
0 movimento; os pontos e as linhas tracados no papel sdo para ela
representacbes do ato de correr. Quando quer desenhar um salto, faz
movimentos de saltar com a méo e deixa marcas desse movimento no papel.

O segundo momento que vincula o gesto a linguagem escrita refere-se ao jogo
simbolico. Retomemos, aqui, algumas ideias ja apresentadas no segundo capitulo. Na
brincadeira, quando um objeto substitui outro, converte-se em signo desse objeto. Assim
sendo, quando a crianca, por exemplo, utiliza folhas secas para representar o macarrdo que
dard de comer a boneca, as folhas funcionam como signos representativos da comida.
Vygotski (2000) explica que a semelhanca entre o objeto empregado para brincar e o objeto
representado ndo é importante para a compreensdo do papel simbdlico do objeto. Importa,
pois, o uso funcional do objeto na brincadeira, ou seja, a possibilidade de operar com esse
objeto e realizar com ele um gesto representativo. E por isso que, segundo o autor, as criancas
rejeitam objetos cuja estrutura dos gestos ndo correspondam ao objeto representado. Voltando
ao nosso exemplo, a folha seca ndo se assemelha ao macarrdo, mas € o0 gesto representativo de
pegar com a colher e dar a boneca, ou seja, 0 movimento realizado pela crianga, que expressa
a funcdo simbolica ai contida e confere a funcdo de signo ao objeto, conferindo sentido a ele,
ou melhor, atribui um sentido lddico.

Para Vygotski (idem), no jogo simbdlico, € o gesto que explica a funcdo simbdlica
existente na brincadeira. Desse modo, “[...] para a crian¢a, uma vara se torna um cavalo
porque ela pode colocé-la entre as pernas e pode fazer com ela o gesto que a identifica como
cavalo”. (idem, p. 188). O significado, portanto, ndo esta dado pelo objeto, mas pelo gesto.
Tratamos dessa ideia no segundo capitulo, quando trouxemos as ideias de que, para Vigotski
(2008), o objeto se transforma em ponto de apoio (ou piv0) para a separagéo do significado do
objeto real.

Observa-se, pois, que tanto no desenho quando no jogo simbdlico, tem importancia
fundamental os gestos indicativos a medida que com base neles, “[...] o brinquedo adquire o
seu significado; como o desenho que, apoiado no principio pelo gesto, se converte em um
signo independente” (VYGOTSKI, 2000, p. 188). Ademais, ndo apenas os gestos tém

relevancia, mas também a linguagem.
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J& no inicio das brincadeiras de criancas de 4-5 anos se produz a designagdo
verbal convencional do objeto. As criangas combinam entre si “Isto sera a
casa e isto o prato”, etc. Mais ou menos nessa idade se forma uma conexao
linguistica de extraordinaria riqueza que explica, interpreta e da sentido a
cada movimento, objeto e agdo por separado. A crianca, além de gesticular,
fala, explica para si mesma a brincadeira, a organiza confirmando
claramente a ideia de que as formas primarias da brincadeira ndo sdo mais
que o gesto inicial, a linguagem com ajuda de signos. H4& um momento na
brincadeira quando o objeto se emancipa de sua condicdo de signo e gesto.
(idem, p. 188).

Vygotski faz a ressalva de que com o uso prolongado, o significado do gesto se
transfere aos objetos, de modo que durante a brincadeira, objetos podem ser representados,
mesmo sem gestos. A linguagem oral, como pode ser observado na supracitada citacdo, ao
designar verbalmente o objeto, organiza a brincadeira e a reconfigura, da sentido aos
movimentos, objetos e acdes realizadas pela crianca. A crianca ndao apenas gesticula, mas
utiliza-se da linguagem para atribuir significado aos objetos. EI’konin (1999b) afirma que na
brincadeira de papéis, a palavra, pela primeira vez no desenvolvimento ontogenético, separa-
se do objeto, ou seja, o significado da palavra € separado da forma fonética quando a crianca
atribui outros nomes aos objetos.

Ademais, ha critérios na escolha dos objetos. Além da necessidade de realizar com
eles gestos representativos, nas criangas mais velhas, os préprios objetos indicam seu uso na
brincadeira. Vygotski (2000, p. 189) exemplifica: “[...] quando lhe mostramos um livro com
capa preta e dizemos que serd a floresta, a crianga espontaneamente acrescenta: “Sim, claro, é
uma floresta porque aqui esta escuro, preto”. A crianga, nesse sentido, extrai e destaca os
indicios do objeto que assume a fungdo de um signo novo e indica o porqué o livro pode
representar/designar a floresta na brincadeira. Ademais, 0s objetos conservam o significado

atribuido ao mudar de brincadeira ou mesmo sem os gestos. Conforme o autor exemplifica:

A mudanca da estrutura é tdo intensa que pudemos observar em varias
ocasifes como a crianga conserva a significacdo simbdlica do objeto. Em
todas as brincadeiras, o relégio era farmécia, enquanto as outras coisas
mudavam rapidamente e com frequéncia de significado. Quando se passava
a uma brincadeira nova, 0 mesmo reldgio era usado e, de acordo com 0 novo
desenvolvimento da brincadeira, nds diziamos: “Esta ¢ a padaria.” A crianca
imediatamente colocava a mdo no reldgio, dividindo-o em dois e dizia,
apontando para uma metade: “Bem, aqui ¢ a farmicia e aqui a padaria.” O
significado anterior se tornava independente e servia de meio ao novo. Fora
da brincadeira, pudemos constatar também a aquisicdo do significado
independente: quando a faca cai, a crianga exclama: “O médico caiu”. (idem,
189-190).
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Elkonin (2009) aborda a importancia da fala no desenvolvimento e evolugéo do jogo,

de forma que a palavra, ao dominar o0 objeto, manifesta-se como seu signo.

Se nas etapas iniciais se requer um objeto substitutivo e uma acéo
relativamente desenvolvida com ele (etapa da acdo materializada, segundo
Galperin), nas etapas posteriores do desenvolvimento do jogo, o objeto ja se
manifesta como signo da coisa mediante a palavra que o domina, e a acao
com gestos abreviados e sintetizados concomitantemente com a fala. Assim,
as acOes ludicas apresentam um carater intermediario e vao adquirindo
paulatinamente o de atos mentais com significacbes de objetos que se
realizam no plano da fala em voz alta e ainda se apoiam em acdes externas
que, ndo obstante, j& adquiriram o carter de gesto-indicagdo sintético.
(ELKONIN, 2009, p. 415).

Todas essas questdes acima mencionadas sobre a representacdo e separacdo dos signos
estdo vinculadas ao desenvolvimento da linguagem e ao significado da palavra. A ideia de que
0s objetos ganham representacdo simbolica por meio dos gestos indicativos e da linguagem
tem importancia crucial ao desenvolvimento da linguagem escrita na crianca. Na historia das

palavras, Vygotski constata que elas adquirem significacdo devido a algum indicio figurativo:

A palavra “chernila” (tinta) significa que o liquido usado para a escrita ¢
“chorni” (preto) devido ao antigo significado e ao indicio da cor. Do mesmo
modo, o reldgio representa a farméacia devido os nimeros que designam os
medicamentos. Assim, 0 signo adquire um desenvolvimento objetivo
independente que ndo depende do gesto infantil. Consideramos esse fato
como uma segunda grande etapa no desenvolvimento da linguagem escrita
da crianga (idem, p.190).

Os gestos sdo base para a representacdo simbolica a medida que funcionam como
signos visuais a partir do quais se desenvolvem a linguagem oral, 0 jogo simbdlico, o desenho
e a linguagem escrita. No jogo simbdlico, o signo ao adquirir significado independente do
gesto indicativo, constitui-se como etapa importante ao desenvolvimento da linguagem
escrita. Da mesma forma o desenho, inicialmente, ganha significado por meio dos gestos, até
0 momento em que por si sO designa algum objeto. O desenho é, para Vygotski, uma fase
anterior a escrita, uma linguagem grafica particular nascida a partir da linguagem verbal, “[...]
um relato grafico sobre algo” (idem, p. 192)

Com efeito, enquanto a linguagem escrita constitui-se em uma representacdo de
segunda ordem, o desenho € uma representacao de primeira ordem a medida que a crianga ndo

representa palavras, mas objetos. A fungdo de representacdo simbodlica de objetos, por meio
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de jogo simbdlico e desenho, sdo de fundamental importancia ao desenvolvimento da
linguagem escrita.

Por meio do desenho e da brincadeira de papéis, as criangas conquistam maior
capacidade de abstracdo a medida que percebem que a realidade pode ser representada. A
substituicdo de um objeto por outro na brincadeira, bem como a representacdo da realidade
por meio do desenho sdo fundamentais ao desenvolvimento da linguagem escrita na crianca.
Ademais, na idade pré-escolar, a depender das condi¢cGes de vida e educacdo, como
pontuamos no capitulo anterior, a brincadeira de papéis exige e permite que a crianga
desenvolva cada vez mais o autodominio da conduta, fundamental ao desenvolvimento da
atividade de estudo na idade escolar e ao desenvolvimento da linguagem escrita. Ademais,
também pontuamos a importancia das regras na brincadeira, posto que a linguagem escrita
também as exige.

Nessa direcdo, como afirma Dangi6 (2017, p. 77), “[...] cabe a escola de educacéo
infantil a notavel funcéo de trabalhar atividades com o uso de gestos’8, com a representacdo
por meio de desenho e com a participacdo em jogos de papéis, tendo como unidade a
linguagem oral”. Posto isso, além da capacidade abstrativa, ha outras capacidades e
habilidades essenciais requeridas ao desenvolvimento da linguagem escrita que se vinculam
diretamente ao desenvolvimento da linguagem oral. Mais especificamente, relacionam-se ao
desenvolvimento de uma relagcdo mais consciente e voluntaria da crianga com a oralidade, que
por sua vez, contribuira ao desenvolvimento da leitura e escrita. Analisaremos essa questdo no

proximo item.

3.4 Capacidades e habilidades essenciais ao desenvolvimento da linguagem escrita

Ao colocarmos em destaque capacidades e habilidades essenciais ao desenvolvimento
da linguagem escrita, traremos a baila autores de fundamentos tedrico-metodoldgicos distintos
da psicologia histérico-cultural e da pedagogia historico-critica. Em contrapartida,

fundamentando-nos no método marxiano, defendemos que a compreensdo do fendmeno exige

8 Um exemplo de agdo pedagdgica com gestos é o recurso de musicas. Na misica “Baile tre le 16 que
iniciamos o item “2.2.4 Idade pré-escolar: Brincadeira de papéis” no capitulo anterior, o professor pode fazer uso
de colheres e, ao longo da musica, as criangas reproduzem gestos com as colheres que simbolizam objetos e
personagens. “Uma colher na minha méo/Se transforma em um avido/Viajo com esta cangdo/Can Can C& ¢a ¢a
cdo/Me transformo em um ET./E assim eu danco pra vocé./O tcha tcha tcha,/O éi éi &/Tcha, tcha Ei, ei ei, &./Um
pirata muito mal/Dom Pierre genial./Colher para comer mingau./Mi mi mingau./ Um macaco e um
chimpanzé/Saboreando um picolé/Neste baile tre le 16.”
Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=ixJtUfSMeY>. Acesso em 07 de jul de 2018.


https://www.youtube.com/watch?v=ixJftUfSMeY
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sua captacdo como sintese de multiplas determinacdes, dado que requer ndo desconsiderar as
possiveis contribuicdes de autores tanto da linguistica quanto da fonoaudiologia. Sem preterir
a andlise do desenvolvimento da linguagem, que colocamos em tela no capitulo anterior,
incorporamos, por superacao, as contribuicdes tedricas de outras areas do conhecimento cujos
limites podem ser superados pelo reconhecimento da relacdo dialética entre natureza e cultura,
que se da na e pela atividade.

Com efeito, em relacdo com o item anterior, no qual pontuamos 0 necessario
desenvolvimento da capacidade abstrativa na idade pré-escolar, Lemle (1990) pontua as
capacidades essenciais que uma crianca deve desenvolver para se alfabetizar, isto €, as
capacidades que as criangas precisam desenvolver para se apropriar da linguagem escrita: 1)
compreender a ideia de simbolo; 2) discriminar as formas das letras; 3) discriminar os sons da
fala; 4) desenvolver a consciéncia da unidade palavra; 5) reconhecer sentencas; 6)
compreender a organizacao espacial da escrita na pagina.

A primeira capacidade consiste em compreender o que é um simbolo, uma vez que a
relacdo entre o simbolo e aquilo que representa ¢ arbitraria. Segundo a autora, “[...] uma
crianca que ainda ndo consiga compreender 0 que seja uma relacdo simbolica entre dois
objetos ndo conseguira aprender a ler.” (idem, p. 8). Para essa primeira capacidade,
entendemos que, na idade pré-escolar, os gestos, 0 desenho e a brincadeira de papéis, podem
exercer papel fundamental, tal como foi demonstrado no item anterior.

A segunda capacidade refere-se a capacidade de compreender que as marcas graficas
no papel representam os sons da fala, ou seja, as letras correspondem aos valores sonoros.
Sabendo que as diferencas entre as marcas podem ser ténues, a crianca precisa desenvolver
uma relagcdo consciente com a percepgéo visual do tragado das letras, evitando por exemplo,
que a crianca confunda letras visualmente parecidas, como “p” por “q” ou “d” por “b”. Ndo
teremos tempo o suficiente de pontuar essa questao, posto que ultrapassa os alcances de nosso
objeto de pesquisa (a linguagem oral), mas ndo podemos deixar de apontar a importancia da
discriminacéo visual como contetdo de ensino na educacdo infantil. Essa capacidade pode
ser desenvolvida, por exemplo, por meio de tarefas em que as criangas precisam comparar
objetos e imagens, detalhando-os e observando se sdo iguais ou diferentes de acordo com suas
caracteristicas (posi¢édo, tamanho, espessura, cor etc.).

Relacionada a essa segunda capacidade, destaca-se a terceira, pois além da percepcéo
visual, a autora ressalta a percepcio auditiva. A medida que as letras representam os sons da

fala, a crianca precisa ter “[...] a capacidade de perceber as unidades sucessivas de sons da
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fala para enunciar as palavras e de distingui-las conscientemente uma das outras". (idem, p.
9). Desse modo, faz-se necessario “[...] ter consciéncia dos pedacinhos que compdem a
corrente da fala e perceber as diferengas de som pertinentes a diferenga de letras” (idem,
ibidem). Para o desenvolvimento dessa capacidade, abordaremos mais adiante as habilidades
auditivas e o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. Assim, voltaremos a essa terceira
capacidade mais adiante.

A linguagem oral ndo se restringe a mera emissdo de sons, mas representa um sentido.
Nessa direcdo, segundo Lemle (idem), a palavra é unidade de som e sentido e expressdo do
pensamento. Posto isso, a quarta capacidade € a captacdo do conceito de palavra, como
unidade de som e sentido, que precisa ser isolada em unidades na corrente da fala, uma vez
que “[...] essas unidades ¢ que deverdo ser escritas entre dois espagos em branco” (idem,
p.10), evitando dessa forma equivocos na segmentacdo de palavras escritas.

A autora entende que na escrita ha duas relagdes simbolicas: “[...] entre a forma da
unidade palavra e seu sentido ou conceito correspondente, e uma relagdo entre a sequéncia de
sons da fala que compdem a palavra e a sequéncia de letras que transcrevem a palavra” (idem,
p.11, grifo da autora). Essa ideia também foi abordada com base em Vigotski (2009) sobre a
escrita ser a representacao da representacao.

Relacionada com a capacidade de desenvolver a consciéncia da unidade palavra, esta a
quinta capacidade: reconhecer a unidade sentenca. Essa necessidade, segundo Lemle (1990), é
desenvolvida de forma sistematica durante o processo de alfabetizacdo. Entendemos, porém,
que na educacdo infantil ja é possivel desenvolver essa capacidade vinculada a consciéncia de
palavras, porém em niveis de complexidade diferentes daquele que serd desenvolvido no
ensino fundamental. Abordaremos mais adiante a consciéncia de frases (ADAMS et al., 2006)
no ambito da consciéncia fonoldgica.

Por fim, a autora traz a capacidade de compreensdo da organizacao espacial do sistema
de escrita na pégina, ou seja, a crianga precisa se apropriar da “[...] ideia de que a ordem
significativa das letras é da esquerda para a direita na linha, e que a ordem significativa das
linhas é de cima para baixo na pagina” (LEMLE, 1990, p. 12). Embora para os adultos
alfabetizados essa pareca uma ideia Obvia, ndo é um dado natural e, portanto, precisa ser
ensinado. O adulto ja alfabetizado realiza esse movimento (da esquerda para a direita, de cima
para baixo) com os olhos durante a leitura.

Destarte, a percepcdo exigida quando a crianga se atenta as palavras escritas nas

paginas de um livro é diferente da percepcdo de olhar as ilustracbes desse mesmo livro.
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Entendemos que essa capacidade pode ser desenvolvida com as criangas bem pequenas, no
momento da leitura compartilhada, quando o adulto Ié uma histéria, poema, parlenda etc, ao
mesmo tempo em que movimenta o dedo abaixo das palavras na dire¢cdo em que a leitura é
feita. Em pouco tempo, a crianga imitard essa acdo enquanto reconta uma histéria ou recita
aquilo que memorizou, até que seja capaz de realizar por si s6 a leitura, realizando a leitura
silenciosa e 0 movimento com os olhos.

Voltando a terceira capacidade citada por Lemle (1990) no que se refere a distingdo

dos sons da fala e o desenvolvimento da percepcéo auditiva, Stampa (2012, p. 16) afirma que:

A percepcéo auditiva € um pré-requisito importante para a comunicacao,
pois implica ndo somente na capacidade de reconhecer e discriminar mas
também de interpretar os estimulos auditivos, associando-0s a experiéncias
previamente observadas, desenvolvendo-se mediante o exercicio e a prética.

A autora explica que, a principio, o bebé ouve uma confusdo de ruidos e,
gradativamente, sua audicdo se aprimora e conquista a capacidade de localizagdo e
identificacdo de estimulos sonoros; diferenciacdo de sons ambientais de sons mais especificos
utilizados na comunicacgdo; diferenciacdo de palavras ou sentencas modificadas por
entonacdo, gestos e expressdes faciais.

Elkonin (1974) afirma que desde o choro e o balbucio, no processo de pronunciar
sons, a percepcao auditiva e o aparelho articulatério sdo aperfeicoados. O bebé imita os sons
da lingua que escuta dos adultos ao seu redor. Segundo o autor, o “[...] dominio do aspecto
fonoldgico da linguagem comeca no momento em que a linguagem comeca a servir como
meio de intera¢do” (idem, p. 158), tanto na compreensao das palavras que 0 adulto fala quanto
nas primeiras palavras independentemente articuladas pela crianca.

O bom desenvolvimento auditivo, segundo Stampa (2012), exige prevenir qualquer
possibilidade de perda auditiva periférica, como quadros de otites. Vale esclarecer que
Mariangela Stampa € fonoaudiologa e aborda as relacBGes entre o desenvolvimento e o
processamento auditivo, também conhecido como Processamento Auditivo Central (PAC),
sintetizado pela autora como o termo utilizado “[...] para descrever a maneira como o cérebro
reconhece e interpreta a informacdo auditiva que ouvimos e nos ajuda a discriminar entre
diferentes sons, a selecionar sons ou fala em um ambiente ruidoso e entender a fala mesmo
quando a qualidade sonora ¢ ruim” (idem, p. 25).

Os disturbios no processamento auditivo, 0s testes padronizados para avalid-los e a
terapia para tanto sdo objetos de estudo da fonoaudiologia e ultrapassam os limites dessa tese.

N&o obstante, segundo a autora, a aprendizagem auditiva inicia-se com o reconhecimento,
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localizacdo e discriminacdo de sons e desenvolve-se como parte do comportamento global,
sendo a base da leitura e escrita. Nosso objetivo, pois, ndo € a triagem auditiva ou terapia para
distdrbios no processamento auditivo, que ultrapassam o campo de estudo da pedagogia, mas
consideramos que, se tais habilidades contribuem ao desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica (que abordaremos no proximo item) e essa, por seu turno, ao desenvolvimento da
leitura e escrita, elas podem e devem ser desenvolvidas na educagéo infantil.

Stampa (idem) ressalta que o refinamento desse processo € dependente da intervencao

desde o nascimento e, nessa direcdo, faz o seguinte apontamento:

Criancas de meios desfavorecidos, onde ndao ha nenhum estimulo ou onde os
estimulos ndo sdo adequados, certamente revelardo problemas na
discriminacdo auditiva ao ingressarem na escola, refletindo-se isso
principalmente na alfabetizacdo. (idem, p. 29, grifo nosso).

Com efeito, as condigdes de vida e educacdo, tem papel essencial no desenvolvimento
da discriminacdo auditiva e outras habilidades. Considerando que os filhos da classe
trabalhadora, desde os quatro meses de vida, estdo dentro das instituicbes escolares, parece-
nos estar claro que o desenvolvimento dessas habilidades ¢ papel da escola!”® Abordaremos
melhor algumas dessas habilidades nesse item.

Antes disso, retomemos a ideia j& abordada no segundo capitulo de que a percepcéo é
a funcdo predominante na primeira infancia, € o novo que se forma no psiquismo infantil na
atividade objetal manipulatéria, dado que por si s evidencia que tais conteidos ndo devem
ser trabalhados apenas na idade pré-escolar, mas desde o nascimento. O desenvolvimento das
habilidades auditivas pode ajudar a crianca a localizar, focalizar e prestar atengdo a um som e
ignorar os demais. Essas habilidades, embora contribuam essencialmente ao processo de
leitura e escrita, ndo se restringem a ela, contribuindo a outros tipos de aprendizagem.

Stampa (2012) aponta o desenvolvimento das seguintes habilidades auditivas: a
consciéncia auditiva (capacidade de reagir a um estimulo sonoro); a localizagdo auditiva (a
capacidade de localizar a fonte do som); identificagdo auditiva (a capacidade de reconhecer 0s
sons e atribuir significados); atencdo auditiva (a capacidade de se concentrar nos estimulos
auditivos); memoria auditiva (a capacidade de reter, reconhecer e reproduzir os estimulos
sonoros apresentados em momento anterior); memoria auditiva sequencial (a capacidade de

perceber e reproduzir os estimulos sonoros na mesma sequéncia em que foram produzidos);

™ Vale retomar a ideia que apresentamos no primeiro capitulo de que a visdo, o olfato, o paladar, a audigio e o
tato dos seres humanos, embora pressuponham uma base biolégica, ndo se restringem a ela. Os sentidos
humanos se desenvolvem e se transformam pela apropriacdo da cultura (MARX, 2010b).
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discriminacdo auditiva (habilidade de diferenciar os sons uns dos outros e distinguir diferentes
sutis entre eles); analise-sintese auditiva/consciéncia fonoldgica (capacidade de identificar as
caracteristicas de sons inseridos em um todo, assim como reuni-los formando o todo)®.

Todas essas habilidades estdo ligadas ao desenvolvimento da linguagem oral e,
consequentemente, ao desenvolvimento da linguagem escrita, assim como outras
aprendizagens. Cappelini et al. (2008) também afirmam que as habilidades do processamento
auditivo sdo fundamentais na expressao e compreensao da fala, bem como na leitura e escrita.
Para as autoras, o processamento auditivo esta estritamente vinculado as habilidades de
discriminag&o auditiva, memoria e percepgdo auditiva.

Destacaremos, aqui, considerando também os fundamentos da psicologia historico-
cultural, algumas dessas habilidades que estdo diretamente ligadas a leitura e escrita, a saber:
atencdo auditiva, memoria auditiva/memaria auditiva sequencial, discriminacdo auditiva e
analise/sintese auditiva (consciéncia fonoldgica). No que se refere a atencdo auditiva, de
acordo com Stampa (2012), quando a crianga ndo desenvolve a capacidade de se concentrar
em determinado estimulo, sua capacidade de ouvir aquilo que o professor fala sera
prejudicada.

Segundo Martins (2013a), a medida que ha uma imensidade de estimulos no campo
sensorio-perceptual do sujeito, a funcdo priméaria da atencdo reside em direcionar o
comportamento a vista de seu objetivo, o0 que exige a seletividade sobre eles. Assim, daquilo
que é percebido, algum estimulo é selecionado e os concorrentes inibidos, possibilitando a
concentracdo em um deles.

A atengdo involuntaria, comum aos seres humanos e animais, € determinada pela
intensidade do estimulo no campo perceptual, ao passo que na atencdo voluntéria,
especificamente humana, o ser humano é capaz de concentrar sua atencdo intencionalmente.
Nesse sentido, a atencdo mobiliza trés mecanismos: a selecdo de estimulos, a inibicdo de
estimulacdo concorrente e a retencdo da imagem na consciéncia. Assim, na dinamica
figura/fundo, dado estimulo se destaca como predominante (figura) e outros como
secundarios (fundo) no campo perceptual. (MARTINS, 2013a).

Segundo Vygotski e Luria (1996), desde as primeiras semanas de vida, a atencao pode
ser observada no bebé, quando ele é provocado por estimulos externos fortes e dirige a cabeca

para essa fonte de estimulo, ou seja, atenta-se. Trata-se de uma atencgdo instintivo-reflexa, ndo

80 Neste trabalho ndo abordaremos de forma aprofundada as habilidades do Processamento Auditivo. Contudo,
buscaremos incorporar algumas delas a luz da psicologia histérico-cultural devido a importancia que possuem ao
desenvolvimento da linguagem escrita.
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intencional, ndo volitiva. Assim, qualquer estimulo forte atrai a aten¢éo da crian¢a. Contudo,
a evolucdo da atencdo ndo pode seguir esse percurso, posto que para ser capaz de realizar uma
tarefa, o sujeito deve ser capaz de estender essa capacidade a estimulos mais fracos. Assim,
“[...] é preciso que surja a atengdo artificial, voluntaria, ‘cultural’, que é a condi¢do mais
necessaria para qualquer trabalho” (idem, p. 196).

Para o desenvolvimento da atengdo, os gestos significativos e a linguagem séo
fundamentais. Como afirmam os autores, quando 0s pais ou responsaveis apontam um objeto
e 0 nomeiam, tal objeto se destaca do ambiente, fazendo com que a crianga se atente a ele.
Assim, pela primeira vez, o processo de aten¢do funciona como uma operagdo cultural.
Porém, como os autores ressaltam, a atencdo se torna uma funcdo real quando a propria
crianca € capaz de criar estimulos que direcionam sua atencdo, eliminando aquilo que esta em
segundo plano.

Yendovitskaya (1974a), ao analisar o desenvolvimento cultural da atengdo na idade
pré-escolar, apresenta experimentos que evidenciam que a atencdo involuntaria da primeira
infancia, gradativamente, pode se tornar cada vez mais voluntaria na idade pré-escolar. Para
tanto, coloca a necessidade da organizacdo de tarefas e jogos que exijam atencdo. Para
Yendovitskaya, o desenvolvimento da atencéo tem estreita relagdo com o desenvolvimento da
linguagem como reguladora da atividade, evidenciando que por meio da instrugdo verbal é
possivel direcionar a atengdo de criancas pré-escolares para elementos que por si s6 ndo
atrairam a atencdo. Na idade pré-escolar, a atencdo da crianca pode ser orientada pela fala do
professor na realizacdo de tarefas praticas. O desenvolvimento desse processo funcional deve
ser desenvolvido na crianga pré-escolar, uma vez que essa é uma das condi¢fes para a idade
escolar.

Posto isso, entendemos que o desenvolvimento da atencdo e, mais especificamente, a
atencdo auditiva, é importante para que a crianca seja capaz de se atentar e perceber os sons
do seu entorno e, mais especificamente, os diferentes sons que constituem a linguagem oral,
uma vez que sozinha, na acdo espontanea, ndo se atentaria a esses estimulos. A atencdo
dirigida aos sons verbais e ndo-verbais é importante tendo em vista o refinamento da
percepcao auditiva, que “[...] é responsavel por receber e interpretar os sons ou palavras
recebidas” (CAPELLINI et al. 2008, p. 236).

Martins (2013a) ao abordar o processo funcional atengdo, explica que “[...] a atengdo
corrobora a acuidade perceptiva tanto quanto o campo perceptual mobiliza a aten¢ao” (idem,

p. 141). Portanto, a atencdo dirigida e seletiva de estimulos é essencial para que a crianca
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perceba 0s sons com maior acuidade perceptiva, a0 mesmo tempo, a organizacdo do campo
perceptual, pelo professor, se faz necessaria para tanto. Assim, a atencéo auditiva e, como
cunhou Lemle (1990), a percepcdo auditiva (acuidade perceptiva), sdo essenciais e
necessarias para que a crianga possa discriminar os diferentes sons nao-verbais e verbais.

Nessa direcdo, a discriminagdo auditiva, segundo Lamprecht et al (2012, p. 261) é a
“[...] habilidade de reconhecer, auditivamente, pequenas diferencas entre sons, verbais ou ndo
verbais”. Ademais, as falhas na discriminacdo auditiva, segundo Stampa (idem), podem
acarretar a “[...] confusdo e troca de fonemas quando de sua enuncia¢ao” (idem, p. 77), por
exemplo, na indiferenciacdo entre palavras como pote e bote. A autora aponta também as
dificuldades na associacdo fonema-grafema que podem aparecer ao longo do
desenvolvimento.

De acordo com Stampa (2012), para desenvolver tal habilidade, devem ser
desenvolvidas a¢cdes em que a crianca precisa dizer se 0s sons sdo iguais ou diferentes, seja
sons humanos nédo-verbais (sons de instrumentos musicais, bater palmas, assovio, estalar dos
dedos etc.) ou sons verbais. Assim sendo, essa habilidade de escuta ativa, analitica e atenta
deve ser desenvolvida desde a educacao infantil.

Por sua vez, a memoria auditiva, como afirma Cappelini et al. (2008, p. 236), “[...] €
responsavel por armazenar ou recuperar a informagdo auditiva”. Conforme Stampa (2012),
quando ndo desenvolvida a memdria auditiva, a crianca possui dificuldade em reconhecer e
reproduzir estimulos auditivos. Nessa direcdo, a memoria sequencial auditiva esta vinculada
ao desenvolvimento da leitura e escrita e 0 seu ndo-desenvolvimento pode acarretar na “[...]
inabilidade de apreciar a ordem temporal ou sequéncia dos acontecimentos auditivos que pode
se refletir nas trocas de silabas nas palavras ou troca de palavras nas frases” (STAMPA, 2012,
p. 72), assim como dificuldades na anlise e sintese de palavras®..

Em relacdo a memdria, é importante abordar também as habilidades do processamento
fonoldgico que sdo destacadas por diferentes autores como necessérias a alfabetizagdo. De
acordo com Mousinho e Correa (2011) as habilidades do processamento fonoldgico se
referem “[...] a como as informagdes linguisticas sdo processadas, armazenadas e utilizadas”
(idem, p.72-73). Tais habilidades sdo: a memdria de trabalho fonoldgica, o acesso ao Iéxico

mental e consciéncia fonoldgica. Nesse sentido, a memaria de trabalho fonoldgica consiste no

81 Sobre a memoria sequencial auditiva, vale ressaltar que sequéncia é um dos contelidos da matematica que
devem ser desenvolvidos com a crianca, desde a primeira infancia, como pode ser observado no Curriculo para a
Rede Publica Municipal de Cascavel. Na educacdo pré-escolar esse conteddo matematico implica a “[...]
formagdo de sequéncias com objetos, repetindo um padrdo” e a formagdo de sequéncia numérica (CASCAVEL,
2008, p. 225).
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processamento ativo e armazenamento transitorio de informacdes fonoldgicas. Os autores
afirmam que criancas com distarbios na memdria de trabalho fonoldgica também possuem
dificuldades na leitura e escrita.

A memodria de trabalho também é encontrada na literatura como memoria operacional
e refere-se a um sistema de Memoria de Curto Prazo, com capacidade limitada, responsavel
por armazenar brevemente as informagGes em um codigo fonoldgico; é responsavel por
manipular as informacdes por um tempo determinado, assim como participa de outras
atividades cognitivas tal como raciocinio e compreensdo (MOUSINHO e CORREA, 2011).

A outra habilidade do processamento fonoldgico, o acesso ao Iéxico mental, diz
respeito a habilidade de acessar rapida e facilmente a informacdo fonoldgica na memdria de
longo prazo. Essa eficiéncia, segundo Seabra e Capovilla (2011), facilitam o uso de
informacdes fonoldgicas nos processos de decodificacdo e codificacdo. De acordo com
Mousinho e Correa (2011), a nomeacao automatizada rapida diz respeito ao processamento
rapido de simbolos visuais dispostos em uma sequéncia, isto ¢, “[...] recuperagcdo fonoldgica
por meio do acesso ao 1éxico” (idem, p. 73).

A outra habilidade do processamento fonoldgico, a consciéncia fonoldgica, sera
analisada mais detidamente no proximo item. Por ora, vale evidenciar que, como afirma
Cardoso et al. (2013, p. 113), “[...] as operagdes de memoria, representadas pela codificacao,
pelo armazenamento e pela recuperacdo da informacdo, sdo necessérias para a execugdo de
tarefas de consciéncia fonologica”. Ao realizar testes com 40 criangas de 7 anos € 6 meses a 8
anos, sendo 20 delas com atraso no processo de alfabetizacdo e 20 delas no nivel esperado de
aprendizagem, constatou-se que as criangas com dificuldades nas habilidades de consciéncia
fonoldgica obtiveram baixo ou mediano desempenho de memaria de trabalho e aquelas com
bom desempenho em consciéncia fonoldgica apresentam bom desempenho da memdria de
trabalho. Os autores evidenciam a inter-relacdo entre as duas habilidades, mostrando que a
medida que os niveis de consciéncia fonoldgica aumentam o desempenho na memoria de
trabalho também e vice-versa. Ademais, verificam que alterac6es em consciéncia fonologica e
memoria de trabalho podem influenciar o processo de alfabetizacdo. Assim, quanto melhor
for o desenvolvimento dessas habilidades, mais facilidade a crianca tera no processo de
alfabetizacéo.

Granzotti et al. (2013) também verificaram que as criangas com dificuldades de
aprendizagem apresentaram maior comprometimentos nas habilidades de consciéncia

fonol6gica e memoria de trabalho quando comparadas as criangcas com bom desempenho
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escolar. Outros estudos, como os de Gindri et al. (2007), também evidenciam que as
habilidades de memdria de trabalho e consciéncia fonoldgica estdo inter-relacionadas e sdo
atividades cognitivas inseparaveis.

Capovilla et al. (2004) realizaram um estudo de natureza longitudinal, com 54 criancas
de pre-escola e primeira série do ensino fundamental, em que analisaram as relacGes entre
habilidades cognitivas mnemonicas, metalinguisticas, verbais e visoespaciais em um primeiro
momento e as habilidades de leitura e escrita apds dez meses e, a partir disso, verificaram
quais habilidades predizem o desempenho posterior em leitura e escrita. As habilidades foram
avaliadas por meio de diferentes instrumentos. As habilidades avaliadas foram:

1) habilidade de leitura e escrita, 2) habilidades mnemonicas de codificar,
armazenar e evocar informacfes, 3) habilidades metalinguisticas de
raciocinar sobre a prépria linguagem, tomando os aspectos fonoldgicos da
linguagem como objeto de pensamento, 4) habilidades verbais relacionadas
ao processamento de informac6es baseadas na estrutura da linguagem, e 5)
habilidades visoespaciais relacionadas ao processamento de informacGes
visuais, como percepcao visual e localizacdo no espaco. (idem, p. 16).

Nesse estudo, verificou-se que as habilidades de processamento fonologico
apresentaram maiores correlagdes com o desempenho posterior em leitura e escrita, incluindo
consciéncia fonoldgica, vocabulario, memdria e sequenciamento. Por seu turno, as
habilidades motoras e visuais estiveram menos relacionadas a posterior alfabetizacdo do que
as metafonoldgicas. Ademais, a habilidade de sequenciamento apresentou maior correlacéo
com a leitura, e a memoria fonoldgica com a escrita. No que se refere as tarefas de
consciéncia fonoldgica, aquelas de consciéncia fonémica estavam mais relacionadas a leitura
e escrita do que as tarefas envolvendo silabas e rimas®.

E nesse sentido que os autores constataram que distdrbios no processamento
fonologico sdo as principais causas dos problemas de leitura e escrita, a0 passo que as
habilidades motoras e visoespaciais estio menos relacionadas. E nesse sentido que os autores
argumentam, “[...] j4 que as habilidades fonologicas, de vocabulario, consciéncia fonoldgica,
memdria e sequenciamento sdo boas preditoras da aquisicdo de leitura e escrita, € preciso que
o curriculo escolar enfoque o desenvolvimento dessas competéncias (idem, p. 23).

Analisando o a meméria a luz da psicologia histérico cultural, conforme explica
Martins (2013a, p. 154), esse processo funcional é responsavel pela “[...] formagdo da imagem

por evocagdo daquilo que no passado foi sentido, percebido e atentado”. De acordo com Luria

82 Voltaremos a essa questdo no proximo item.
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(1979b, p. 39), a memodria pressupde trés mecanismos: “[...] o registro, a conservagdo e a
reprodugdo dos vestigios da experiéncia anterior”. Assim, ¢ preciso registrar as informacoes,
conserva-las na memoria para evocar as informacg6es quando necessario.

Aquilo que os autores mencionados anteriormente denominam como memdria
operacional ou meméria de trabalho, j& era apontado por Luria (1979b) em seus estudos. O
psicologo aborda os conceitos de “memoria breve” e “memoria longa”. A primeira, a
memoria breve, refere-se a vestigios que se formam na memdria, mas nédo se consolidam, ao
passo que a memoria longa se refere aos vestigios consolidados. Baseando-se no referido
autor, Martins (2013a, p. 156-157) afirma:

A primeira [ memoria breve] caracteriza-se pela formagéo de vestigios e suas
express@es circunscritas ao lapso de tempo da respectiva formagéo, ou seja,
no lapso de tempo da “assembleia neural”®®, o que a torna essencialmente
circunstancial. Esse € o caso da memorizagdo operacional, necesséaria ao
atendimento de uma demanda pontual e transitoria. A segunda [memoria de
longo alcance] caracteriza-se pela formacdo seguida de consolidacdo dos
vestigios por muito tempo, resistindo, inclusive, a possiveis efeitos
destrutivos de outras acdes de registro.

A atividade mnésica, como denomina Luria (1979b), é especificamente humana e,
nela, coloca-se diante do sujeito a tarefa de memorizar, sendo preciso lembrar de forma
seletiva 0 material que foi proposto, conserva-lo e reproduzi-lo ou memorizéa-lo. De acordo
com autor, “[...] dependendo da tarefa (memorizar num espaco curto ou longo) pode-se
distinguir a memoria breve e longa, embora seja relativa a distingdo dessas duas formas de
memoria” (idem, p. 68).

Martins (2013a) afirma ainda que, ndo obstante os diferentes mecanismos psicolégicos
que operam nesses dois tipos de memdria, a memoria de curto e longo alcance, ha trés fatores
que influenciam a memorizacdo: organizacdo semantica sobre a memorizacdo, estrutura da

atividade e as peculiaridades individuais da memdria. Segundo a autora, as investigacdes

8 Sobre as bases neurofisiologicas da memoria, Martins (2013a, p.155), baseando-se em Ballone (2010), afirma
que: “[...] sempre que um estimulo é captado, ativa-Se um conjunto de neurdnios que formam uma “assembleia
neural”, isto é, inimeros neurdnios se unem funcionalmente instituindo entre si padrdes de ligagdes neuronais.
Tais “assembleias” tornam-Se substratos para a realizacdo de dada tarefa ou apreensdo de determinados
estimulos. Uma vez concluida a tarefa ou estimulagdo, a “assembleia” se dissolve deixando os neurdnios
disponiveis para novas juncgdes, requeridas por outras demandas. A atividade mnésica desponta, entdo, na
dindmica entre formacdo e dissolugdo das assembleias neuronais. Caso esse conjunto funcional de neurdnios ndo
seja reutilizado, dilui-se sem deixar marcas mais substantivas. Porém, se essa rede neural é ativada repetidas
vezes, as ligacOes sinapticas nela presentes se fortalecem e se estabilizam, criando um padrédo de ligagdes que se
incorpora cada vez mais aos tecidos nervosos. Esse processo é responsavel pela fixacdo e armazenamento estavel
dos contetildos mnémicos e possibilidades para sua evocacdo. A qualidade desses processos depende, também, da
quantidade de neurdnios “recrutados”, ou seja, quanto maior a “assembleia”, maior a intensidade e tempo de
duracdo do contetido memorizado™.
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sobre tais fatores que influenciam a memdria conduzem a distingdo entre memoria
involuntaria e memoria voluntaria.

Como mostra Martins (2013a), a memoria ndo pode ser compreendida, assim como 0s
demais processos funcionais, como mera manifestacdo de propriedades do cérebro,
desconsiderando a atividade do sujeito. A memoria é um processo complexo e ativo e seu
desenvolvimento encerra a superagdo das formas involuntarias em direcdo as formas
voluntarias de memorizacdo. Ademais, a memoria mediada ndo pode ser compreendida em si
mesma, tomando-a de forma independente, mas nas aliangas que se instituem entre ela e
outras fungdes psiquicas.

Yendovitskaya (1974b), ao analisar o desenvolvimento cultural da memoria nas
criancas da idade pré-escolar, evidencia que além do desenvolvimento da memoria
involuntaria, nesse periodo emergem novas formas e possibilidades de uso da memodria.
Assim, na idade pré-escolar, a crianca pode aprender a ter objetivos para lembrar algo.
Inicialmente, porém, é o adulto que apresenta a crianga um objetivo mneménico. E preciso,
como afirmamos no segundo capitulo, que a memoria se transforme em acéo, tornando-se
intencional, ocupando lugar na cadeia de acdes da atividade (LEONTIEV, 2004).

Fazendo referéncia aos estudos de Istomina, Yendovitskaya (1974b) relata que o
isolamento de um objetivo mnemonico acontece quando a crianga é confrontada com
condi¢Bes que requeiram memorizagdo e recordacdo ativa. Além do objetivo mnemonico é
necessario a relacdo com o motivo da atividade na qual a acéo ¢ realizada. Assim, apenas com
motivos definidos, o objetivo mnemaénico se torna significativo.

Em um dos experimentos citados por Yendovitskaya (1974b), a crianca deveria
memorizar uma série de palavras, sendo que o motivo para realizar a tarefa era o desejo de
socializar com experimentador e o objetivo mneménico era apresentado por ele. Por sua vez,
em condic¢des de jogo e atividade préatica, o objetivo mnemdnico esta diretamente conectado
com o cumprimento do jogo ou tarefa préatica, que é possivel apenas com o desempenho de
determinada atividade mnemonica, adquirindo um significado concreto. Yendovitskaya
(1974b) afirma que as condicBes para formular objetivos mnemdnicos de memorizar e
recordar acontecem em condi¢fes em que se exige da crianga cumprir tarefas importantes
atribuidas pelos adultos. Essas circunstancias também podem aparecer em situacoes de jogo.

Apesar de serem observados elementos de carater voluntario da memaria em criangas
na idade pré-escolar mediana, ainda predomina a memoria involuntaria e ndo intencional. O

desenvolvimento da memdria nos pré-escolares “[...] € dependente do desenvolvimento do
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conteudo da atividade realizada pela crianca em relacdo aos objetos que estdo sendo
memorizados, e também pela formacdo e desenvolvimento dos meios de memorizagao”
(idem, p. 98).

Yendovitskaya (1974b) cita ainda experimentos em que investigou a mediacao verbal
no desenvolvimento de conexfes semanticas que contribuem para que a crianca se recorde.
Assim, para memorizar as palavras apresentadas, as criancas selecionavam figuras
correspondentes em seu significado a palavra e deveriam esclarecer verbalmente o porqué
escolheram tal figura. Em seguida, as fotos eram apresentadas sequencialmente e as criancas
deveriam reproduzir as palavras. O estudo evidenciou que a apresentacdo da imagem
escolhida garante a recordagdo apenas quando era formada a associagdo verbalmente, por
exemplo, para a palavra “casa”, a crianga escolhia a foto de uma mag¢d e justificava
verbalmente dizendo que a maca é vermelha tal como a casa € feita de tijolos. Essa descri¢ao
verbal de conexdo semantica foi observada nos pré-escolares medianos e mais velhos. Nesse
sentido, a fala para o estabelecimento de relagdes seméanticas com o material a ser lembrado é
essencial no desenvolvimento da memoria nos pré-escolares. Essas conexfes semanticas
indicam a transformacdo da memoria mediada internamente que promove a formacdo da
memoria l6gico-verbal.

O contetdo lembrado, nesse periodo, estd relacionado com aquilo que a crianca
considera interessante e necessario. Assim, mesmo com carater ainda ndo intencional, a
eficacia da memoria € dependente da estrutura da atividade. Ademais, atividades como “jogos
didaticos, desenho, construgdes, exercicios para o desenvolvimento da fala, etc - criam
condigdes favordveis para o desenvolvimento da recordagdo e evocacdo intencionais e
significativas” (idem, p. 104).

Tanto o discurso do adulto quanto o da crianca sdo essenciais para o desenvolvimento
da memoria voluntaria. O adulto deve, pois, organizar a atividade da crianca, criando
condigdes que promovam o desenvolvimento de processos intencionais e significativos de
memoria, apresentando um objetivo para lembrar e recordar; conectar a tarefa de
memorizacdo com os objetivos gerais da atividade e formar métodos e meios para memorizar.

Com efeito, o pré-escolar mais novo (entre trés e quatro anos), ainda nao define metas
para memorizar, ou seja, a memorizagdo e recordacao sdo predominantemente involuntarias.
A crianca memoriza e recorda a partir da constante repeticdo especial ou temporal no contato
com 0s objetos. Yendovitskaya (1974b) cita estudos que evidenciaram que as criangas dessa

idade, memorizam ndo mais do que duas palavras. Contudo, sdo capazes de memorizar
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poemas, historias e contos de fadas. Sdo condi¢Ges importantes para a memorizacdo o
conteldo emocional dos poemas, a evocagdo de imagens claras, a estimulacao da imaginacao,
bem como a sonoridade e o ritmo claro do texto. Yendovitskaya destaca ainda a
correspondéncia entre o ritmo da fala e o ritmo do movimento corporal como relevante na
memorizacdo de poemas pelas criangas. Esse fato evidencia a predominancia de memoria
motora e visual-grafica nessa idade.

Baseando-se nos estudos de Korman, Yendovitskaya (1974b), constatou que as
criancas de quatro a cinco anos podem lembrar e reproduzir oralmente uma sequéncia
relativamente complexa de conto de fadas. As criangas ndo reproduzem o texto de maneira
mecanica, mas reafirmam seu contetdo significativo, lembrando dos eventos essenciais,
deixando de lado episddios relacionados as circunstancias.

As criancgas pré-escolares medianas (cinco anos), sdo capazes de manifestar processos
intencionais de memdria e recordacdo, recordando a partir de um objetivo mneménico
atribuido pelo adulto e também consegue formular esse objetivo por si mesmas, desde que as
condicdes sejam adequadas. A memoria l6gica se desenvolve em alianga com o pensamento e
a fala. Nesse momento, a crianca é capaz de reproduzir cinco de dez a quinze objetos
apresentados ou quatro palavras desconexas de uma série de dez a quinze palavras. Além
disso, ndo h& apenas o desenvolvimento da qualidade do material lembrado, mas uma
mudanca no contetdo daquilo que a crianga lembra. A crianca, ao recontar um conto de fadas,
ndo apenas lembra os eventos principais, mas procura transmitir detalhes, utilizando-se das
expressoes verbais do texto.

Nos pré-escolares mais velhos, dos seis aos sete anos, 0s processos de memdria e
recordacdo desenvolvem-se ainda mais e ha o desenvolvimento da memdria I6gico-verbal, na
qual as criancas fazem uso das palavras para realizar conexdes semanticas com aquilo que
precisa ser memorizado, o que facilita a memorizacdo. Assim, a mediacdo verbal é utilizada
como meio para governar sua memoria. Com as palavras, a crianga analisa 0 material a ser
lembrado, agrupando-o em determinada categoria de objetos ou fendmenos, estabelecendo
relacbes ldgicas, o que aumenta sua capacidade de memorizar. A crianca é capaz de
memorizar aproximadamente sete objetos e reproduz quase tdo bem palavras como objetos.
Dadas as condicdes de vida e educacdo, a crianca cada vez mais conquista processos
intencionais de memorizar. As criangas de seis anos de idade, ao recontar um conto de fadas,

podem dar um sentido bastante detalhado e preciso.
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Também Mukhina (1996) afirma que na idade pré-escolar desenvolve-se intensamente
a capacidade de recordar e reproduzir aquilo que se recorda. Enquanto na primeira infancia, a
crianca retém alguns acontecimentos, na idade pré-escolar ela conserva muitas lembrancas.
Trata-se ainda de uma memodria involuntaria, assim fixa as lembrancas independentemente da
vontade, retendo aquilo que pareceu interessante. Mesmo essa retencdo involuntaria,
conforme explica a autora, € dependente da atividade. Nas palavras de Mukhina (idem, p.
287), “[...] a memorizagdo involuntaria € resultado indireto, adicional, das operagdes
perceptivas e mentais que a crianga realiza”. Na idade pré-escolar menor a crianga ndo
ultrapassa a memodria involuntaria, sendo que as formas voluntarias de memorizacdo e
reproducdo aparecem na idade pré-escolar mediana, aperfeigcoando-se na idade pré-escolar
maior (MUKHINA, 1996), quando dadas as condig¢des de vida e educacao.

Conforme ja afirmamos no capitulo precedente, com base em Martins (2013a), as
funcbes apenas se desenvolvem com base em atividades que as requeiram. Nessa direcéo,
mesmo que nosso objeto de estudo se volte de forma mais direta a linguagem oral, deve-se
levar em consideracdo o psiquismo humano como sistema interfuncional, dado que nos leva a
considerar ndo apenas o0 maior dominio da linguagem oral como condicdo ao
desenvolvimento da linguagem escrita, mas também o controle voluntario e intencional dos
demais processos funcionais. Desse modo, desde a educacgéo infantil, tarefas que exigem o
desenvolvimento da percepcédo, atencdo e memdria, bem como das outras fungdes psiquicas,
sdo essenciais ao aprendizado da leitura e escrita.

A partir do exposto nesse item, constatamos que a atencdo auditiva, percepcao
auditiva, discriminacdo auditiva, memoria auditiva sequencial e consciéncia fonoldgica
devem ser desenvolvidas desde a educacdo infantil. A habilidade de consciéncia fonoldgica
sera abordada mais detidamente no item a seguir, no qual traremos a palavra, enquanto
unidade linguistica, como objeto de atencdo da crianga na educacdo infantil. Ademais, em
momento seguinte, traremos a baila estudiosos classicos e contemporaneos que,
fundamentados na psicologia histérico-cultural, abordam a importancia da anélise sonora da

palavra como essencial ao desenvolvimento da leitura e escrita na idade escolar.

3.5 A linguagem oral como objeto de atencdo da crianca pré-escolar

Assim como no item anterior, seguimos no entendimento de que a compreensao dos

fendmenos demanda sua apreensdo como sintese de mdltiplas determinac6es. Posto isso,
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buscamos contribui¢des no campo da fonoaudiologia, mais especificamente, nos estudos na
area da consciéncia fonologica, uma vez que colocamos em relevo o objetivo de buscar
elementos para elencar quais sdo alguns dos importantes contetudos a serem desenvolvidos na
idade pré-escolar, tendo em vista a formagdo de uma relagdo mais consciente da crianga com
a linguagem oral.

Com efeito, na apresentagdo do livro “Consciéncia dos sons da lingua: subsidios
teodricos e praticos para alfabetizadores, fonoaudidlogos e professores de lingua inglesa”,
Lamprecht (2012, p. 15-18), organizadora da obra, faz uma analogia entre fixar o olhar na
vidraca de uma janela e a acdo de refletir sobre os sons da lingua. Conforme a referida
analogia, as janelas possuem diferentes utilidades e funcGes: sdo fontes de iluminagdo e
ventilacdo, protegem das intempéries da natureza e possibilitam o contato e observacdo do
sujeito com o meio externo, podem ser grandes ou pequenas, de diferentes materiais e fazem
parte do cotidiano das pessoas.

Como mostra Lamprecht (idem), a linguagem é a janela de nossas vidas, meio de
contato e comunicagdo com o0 outro e com o mundo da cultura. Assim, ilumina a mente
humana, abrindo possibilidades de aprendizagem, bem como possibilita 0 desenvolvimento
individual e coletivo. N&o obstante, as pessoas dificilmente param para examinar a estrutura
da janela. Embora usem esse objeto no cotidiano, raramente fixam seu olhar na vidraga,
analisando-a. Analogamente, “[...] quase nunca os falantes prestam atengdo aos sons e aos
agrupamentos dos mesmos em silabas, a forma das palavras e das frases, a melodia formada
pelo ritmo intrinseco de uma lingua” (idem, p. 15).

Assim, a observacdo do material sonoro - com o qual nos expressamos, estabelecemos
as relagdes interpessoais, transmitimos e assimilamos a experiéncia humana - € possivel e
necessaria. De acordo com a autora, “[...] SOM0S capazes de parar para pensar sobre 0s sons
das linguas sem nos atermos ao significado que eles podem transmitir; de brincar com eles
manipulando-os e assim criando novas sequéncias, novas formas” (idem, ibidem).

Nessa direcdo, a consciéncia linguistica se refere a “capacidade de reflexdo consciente
sobre o codigo linguistico, tomando-o como objeto de analise, deixando de lado o conteddo
do que estd sendo comunicado” (LAMPRECHT et al., 2012, p. 260). Em conformidade com
essa ideia, Adams (1990) entende que a dificuldade no desenvolvimento da consciéncia das
diferentes unidades da linguagem (consciéncia linguistica) reside em que, ao falar e escutar, a
atencdo ativa € limitada, visto que se dirige a tarefa de compreender e dar sentido as palavras

na oracdo. E nesse sentido que, de acordo com Alves (2012), essa reflexdo consciente do
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codigo linguistico pode ser realizada, pelo individuo, em diferentes niveis. Um deles é o
componente sonoro da lingua, no qual se expressa a consciéncia fonolégica.

Portanto, consciéncia fonoldgica é a capacidade de pensar sobre a lingua e analisar os
sons da fala (LAMPRECHT et al., 2012). Assim, a linguagem oral se torna objeto de atencéo
da criancga, 0 que por sua vez, possibilita a reflexdo acerca dos sons da fala e a manipulacédo da
estrutura sonora das diferentes unidades que comp6em a palavra, antes do ensino formal da
escrita. Ao mesmo tempo, o desenvolvimento da consciéncia fonologica é aprimorado ao
longo da alfabetizacdo (FREITAS, 2004a). Ha, pois, uma influéncia reciproca entre a
consciéncia fonoldgica e o processo de alfabetizacao.

A consciéncia fonoldgica é uma habilidade metalinguistica. Carvalho (2010) afirma
gue o termo metalinguistico tem sido empregado pela Psicologia Cognitiva para referir-se a
processos mentais contidos em comportamentos linguisticos intencionais e voluntarios.
Porém, segundo a pesquisadora, a literatura indica a existéncia de um uso equivocado do
termo metalinguistico, que acarreta na confusdo entre outros tipos de comportamentos
linguisticos e a habilidade metalinguistica propriamente dita.

O termo metalinguistico, segundo Gombert (2003), tem sido empregado para
diferentes comportamentos linguisticos da criangca, mas que sd@o semelhantes apenas na
aparéncia e ndo na esséncia. E nessa direcdo que o autor diferencia habilidades
metalinguisticas e habilidades epilinguisticas. De acordo com o autor, manipular as
organizacbes linguisticas de forma consciente € o que se denomina habilidades
metalinguisticas, ou seja, “[...] um carater refletido e intencional é inerente a atividade
estritamente metalinguistica” (idem, p. 20). O termo epilinguistico, por sua vez, diz respeito a
comportamentos metalinguisticos que ndo sdo controlados de forma consciente pelo sujeito.
Trata-se, portanto, de conhecimentos implicitos sobre a linguagem que se manifestam em
comportamentos espontaneos. Ha, segundo o autor, uma diferenca qualitativa entre as duas
atividades cognitivas.

A crianca na idade pré-escolar ja possui um grande dominio tanto em relacdo a
gramatica quanto no que diz respeito a pronuncia. Elkonin (1960b) afirma que, nesse periodo,
desenvolve-se a atencdo da crianca aos sons da linguagem. Os pequenos reconhecem quando
ndo conseguem pronunciar algum som e ndo apreciam quando alguem imita seus erros de
pronuncia, mas ao mesmo tempo, corrigem 0s colegas, bem como se alegram quando
conseguem pronunciar um som que outrora era dificil. Contudo, trata-se ainda de uma atencao

espontanea aos sons da linguagem, sem uma reflexdo consciente.
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Conforme explica Gombert (2003), a crianga, desde muito pequena, manipula a
linguagem em diferentes contextos, ou seja, antes de dominar habilidades metalinguisticas,
tem controle sobre sua linguagem. O autor cita 0 exemplo de uma crianga de dois a trés anos
que percebe uma frase agramatical e se autocorrige. Diferente das habilidades epilinguisticas
que fazem parte dos conhecimentos implicitos e se desenvolvem de forma espontanea, as
capacidades metalinguisticas exigem uma atividade explicita.

Por conseguinte, o autor afirma que a linguagem escrita exige um nivel mais elevado
de abstracdo, elaboracdo e controle do que o desenvolvimento da linguagem oral. Essas
mesmas ideias ja foram apontadas anteriormente neste capitulo com base em Vigotski (2009).
Nesse sentido, Gombert (2003) afirma que o mero contato com a escrita ndo garante as
habilidades nesse nivel mais elaborado. Destarte, “[...] sendo a leitura uma tarefa linguistica
formal, necessita para ser aprendida que a crianca desenvolva uma consciéncia explicita das
estruturas linguisticas que ela deverd manipular intencionalmente” (idem, p. 21). Como

afirma Byrne (1995, p. 40):

Seria 6timo, na verdade, se a aprendizagem da leitura ocorresse de forma téo
suave como a aprendizagem da linguagem oral, mas a existéncia de nimeros
significativos de criancas que podem falar perfeitamente bem, mas que leem
de modo hesitante, sugere gque a realidade é outra.
Faz-se necessario, pois, 0 desenvolvimento de habilidades metalinguisticas como uma
das importantes condi¢des ao dominio da linguagem escrita. Conforme Adams et al. (2006), o
entendimento das relagdes entre a oralidade e escrita subordina-se ao conhecimento de frases,
palavras e fonemas®*, uma vez que a linguagem escrita se organiza a partir dessas unidades.
Conforme Byrne (1995), a linguagem escrita é segmentada entre e no interior das
palavras. Por seu turno, a linguagem oral é, relativamente, continua, sem elementos fisicos
evidentes que correspondam aos segmentos discretos (as letras). Desse modo, um dos
problemas que a crianca enfrenta ao se apropriar da escrita é a segmentacdo, ou seja, ela
precisa “[...] descobrir os elementos da fala continua que correspondem aos elementos
discretos da escrita alfabética” (idem, p. 40-41). Tais elementos existem na fala, mas em um

nivel abstrato. Segundo Lamprecht (2012, p. 15-16, grifo nosso):

Em uma escrita alfabética, os sons tém relacdo com as letras, agqueles sinais
graficos que representam, de maneira mais direta ou menos direta, 0s
diferentes segmentos de uma lingua especifica. Podemos, portanto, valer-nos
da nossa capacidade de prestar atengdo nos sons em si para pensar sobre a

84 Explicaremos adiante o conceito de fonemas.
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relacdo sobre som-letra, sobre a representacdo adequada de um som na
escrita. A faculdade humana de pensar a lingua como objeto, de analisar 0s
sons da fala, chamada consciéncia fonoldgica, pode constituir instrumento
valioso em momentos em que 0 que estd em jogo ndo é propriamente a
comunicacdo de ideias, sentimentos ou informagGes, mas o instrumento
dessa comunicacao - a fala e a escrita.

Na lingua portuguesa prevalece o sistema alfabético, no qual expressa-se a relacdo
entre grafema e fonema. O grafema ¢ a “unidade contrastiva minima num sistema de escrita.
No sistema alfabético, o grafema corresponde a uma ou mais letras, representando um unico
som. Ex: no portugués, ‘luva’, * chuva’. ” (LAMPRECHT et al. 2012, p. 262, grifo dos
autores). O fonema, por sua vez, ¢ a “unidade fonologica abstrata, contrastiva de uma dada
lingua. Dois sons sdao fonemas separados de uma lingua quando a diferenca fonética entre
ambos causa uma diferenga de significado” (idem, ibidem). Por exemplo, o contraste entre /b/
e /m/ distingue o significado de ‘bala’ e ‘mala’. Assim sendo, o contraste entre um unico
fonema difere palavras como: mala, fala, bala, tala, sala, vala etc.

Uma vez que o fonema é uma unidade fonologica abstrata, ndo soa, ndo é produzido.
Assim, o fone ¢ a realizacéo fisica do fonema, o som da fala, especificado pelas propriedades
fonéticas, articulatérias ou acusticas que o distinguem de outras unidades fonéticas
(LAMPRECHT et al., 2012). Além disso, quando uma transcricdo é feita, o fonema é escrito
sempre entre barras - /f/ - e o fone entre colchetes - [f]. Por sua vez, o alofone ¢é “a realizagdo
fonética ndo distinta de um fonema de uma determinada lingua” (idem, p. 259). Na lingua
portuguesa, [t] e [tf] sdo alofones do fonema /t/ e ndo caracterizam distingdo de significado,
por exemplo, os fonemas /t/, /r/ e /s/ s&o pronunciados de diferentes maneiras a depender da
regido do Brasil. Por exemplo, ¢é diferente a pronuncia da palavra “tia” por alguém de Porto
Alegre/RS e alguém de Recife/PE, sendo que o primeiro produzira a palavra com o fone
inicial [t[] e o segundo com [t], preservando a consoante alveolar®® (ALVES, 2012), porém o
significado ndo se altera. Dessa forma, tal variante muda a depender do contexto, sem que
ocorra uma diferenca de significado. Tomemos de exemplo também a prondncia da palavra
“porta” no interior paulista ¢ no falar carioca, isto €, a pronuncia dos fonemas é diferente nas

duas regides, mas o significado é o mesmo®.

8 Afirmar que o ponto de articulago ¢ alveolar significa dizer que “o ponto de articulagio no qual o articulador
ativo ¢ o épice ou a lamina da lingua e o articulador passivo ¢ constituido pelos alvéolos. Ex: [t], [d].”
(LAMPRECHT et al., 2012, p. 259).

8 Esses conceitos ndo serdo trabalhados com a crianga na idade pré-escolar ou escolar. Por exemplo, a crianca
ndo precisa aprender, na educacdo infantil, o que sdo fonemas ou a diferenca entre fonemas, fones e alofones. O
professor pode usar simplesmente a palavra “som”, porém sdo conhecimentos que professor precisa dominar.
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Com efeito, a consciéncia fonoldgica refere-se a consciéncia dos sons que constituem
as palavras que o sujeito ouve e fala, 0 que por sua vez, desempenha papel essencial na
aprendizagem da leitura e escrita em um sistema alfabético (CARDOSO-MARTINS, 1995).
Por meio dessa capacidade, o sujeito é capaz de perceber que as palavras sdo constituidas por
diversos sons ou agrupamentos de sons, que por sua vez, sdo formados por unidades sonoras
cada vez menores: as frases sdo compostas por palavras, as palavras por silabas e as silabas

por fonemas. Conforme Scherer (2012, p. 23, grifo nosso):

[...] consciéncia fonolégica é a habilidade de reconhecer e manipular os sons
que compdem a fala. E estar consciente de que a palavra falada é
constituida de partes que podem ser segmentadas e manipuladas. Para
ter consciéncia fonoldgica é necessario que o falante ignore o significado e
preste atencdo a estrutura da palavra. Essa habilidade requer desde a
consciéncia da estrutura da palavra como um todo até a sua separagdo em
sons individuais, exigindo maior grau de consciéncia linguistica do falante.

O desenvolvimento da consciéncia fonoldgica engloba o reconhecimento de que as
palavras sdo constituidas por diferentes sons que podem ser manipulados pelos sujeitos, o que
encerra a “capacidade de reflexdo (contatar e comparar), mas também a de operagdo com
fonemas, silabas, rimas e aliteracfes (contar, segmentar, unir, adicionar, suprimir, substituir e
transpor)” (MOOIJEN et al., 2003, p. 11). Essa capacidade permite a percepgao, pela crianga,
de que as palavras rimam, podem comecar ou terminar com 0 mesmo som e sdo constituidas
por sons individuais que podem ser manipulados, formando novas palavras (FREITAS, 2003).

Para tanto, a crianca deve transitar “[...] de uma fase em que ndo separa a linguagem
do contexto semantico para outra na qual é capaz de pensar sobre a linguagem como um
objeto” (BLANCO-DUTRA, 2012, p.43). As ideias apontadas pelos autores referidos até o
presente momento estdo em consonancia com as ideias apontadas por Dangi6 (2017) em seu
estudo acerca da alfabetizacdo sob o enfoque histérico-critico. Segundo a pesquisadora, nos
momentos iniciais da alfabetizacdo, “[...] apropriar-se da face fonética da lingua [...] desponta
como figura” (idem, p. 319), a0 passo que a compreenséo se destaca como fundo. Portanto, ha

um movimento entre as faces fonética e semantica (figura-fundo), que se expressa na sala de

Outras definigbes sdo importantes ao professor, tal como saber que a fonologia diz respeito ao ramo da
linguistica que estuda os sistemas de sons da lingua (TRASK, 2008), isto é, “o estudo das regras inconscientes
que comandam a producéo de sons da fala” (ADAMS et al., 2006, p.21). Por sua vez, a fonética, ndo faz parte
da linguistica, embora existam relagdes entre elas, e estuda os sons da fala, investigando-os a partir de diferentes
facetas, a fonética fisiologica (a base anatémica, fisioldgica e neuroldgica da fala), fonética articulatéria (a forma
como os sons da fala sdo articulados), acustica ou auditiva (a natureza acUstica das ondas sonoras que 0S
transmitem) e fonética perceptiva (a maneira como ouvido e cérebro interpretam os sons) (TRASK, 2008). A

fonica, por seu turno, “ € o sistema pelo qual os simbolos representam sons em um sistema de escrita alfabético”
(ADAMS et al, 2006, p. 21).
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aula nas acdes e operacGes didaticas envolvidas no trabalho pedagdgico com a leitura e
escrita. Desse modo, acontece “[...] dialeticamente, no movimento de superagdo da sincrese
inicial no trato com a palavra em direcao a sintese - representada pela palavra como unidade
linguistica. Dado que apenas ocorre pela mediacdo da analise empreendida nos processos de
ensino” (idem, p. 319, grifo da autora).

O objeto de estudo desta tese ndo é a alfabetizagdo, mas 0s momentos que antecedem
esse processo. Ndo obstante, no desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, esse movimento
entre a face fonética e a face semantica (figura-fundo), explicitado pela supramencionada
pesquisadora, também se faz presente, pois a atencdo da crianca que, espontaneamente, volta-
se exclusivamente para os significados das oragdes, deve ser, paulatinamente, direcionada aos
sons das palavras.

Isso ndo quer dizer que os significados das palavras deixam de existir para a crianca
ou sdo menosprezados pelo trabalho pedagdgico, uma vez que o significado da palavra
expressa a unidade entre pensamento e linguagem e, sem significado, a palavra € um som
vazio (VIGOTSKI, 2009), como abordamos no segundo capitulo. Contudo, nesse momento
do processo de ensino e aprendizagem, a face semantica ocupara o segundo plano da atencédo
da crianca ou uma atencdo secundaria, destacando-se como objeto de sua atengdo a face
fonética.

Ademais, vale enfatizar que o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica é uma das
acoes a serem desenvolvidas pela educacdo infantil, ao lado dela, ha o trabalho pedagdgico
voltado a literatura infantil, o contato com diferentes géneros orais e escritos, bem como
outros conteudos a serem desenvolvidos com as criangas na area de lingua portuguesa, além
dos contetdos das demais areas de conhecimento, como a matematica, ciéncias, cultura
corporal, artes etc. Assim sendo, o trabalho educativo, em sua totalidade, deve promover a
evolucéo dos significados das palavras ao longo do processo de ensino e aprendizagem.

Posto isso, no desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, na relacdo dindmica entre
figura/fundo, o significado ocupa o lugar de fundo e a estrutura sonora se destaca como
figura. Entendemos que, por meio de processos educativos, a crian¢a na idade pré-escolar
torna-se capaz de manipular ndo apenas objetos, mas também os sons da fala em diferentes
niveis de complexidade. Todavia, manipular 0os segmentos sonoros exige maior grau de
abstracdo do que a manipulagdo de objetos, haja vista que a linguagem oral é uma
representacdo de objetos da realidade, conforme abordamos nos itens anteriores, dado que nos



223

remete a importancia, ja apontada, dos gestos, do desenho e da brincadeira de papéis no
desenvolvimento da capacidade abstrativa.

Nesse contexto, o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica € importante desde a
educacdo infantil. Adams (1990) defende que as criancas pequenas podem se tornar
conscientes da linguagem oral, mais especificamente, desenvolvendo a consciéncia de
palavras, silabas, fonemas e rimas®’. Segundo a autora, para falar e escutar, isolar cada
palavra, silaba ou fonema ndo é relevante, pois o processamento dessas unidades da fala se da
de forma automatica. Retomemos a seguinte citacdo de Vigotski (2009, p. 315), no qual o

autor afirma que:

A forma sonora da palavra, que na fala € pronunciada automaticamente, sem
decomposicdo em sons particulares, tem de ser decomposta na escrita. Ao
pronunciar qualquer palavra, a crian¢a ndo se da conta dos sons que emite
nem realiza nenhuma operagdo ao pronunciar cada som separadamente. Na
escrita, ao contrério, ela deve ter consciéncia da estrutura sonora da palavra,
desmembra-la e restauré-la voluntariamente nos sinais escritos.

Na linguagem oral, a fala é pronunciada de forma espontanea e automatica, de forma
continua, sem que a pessoa se dé conta dos sons que imite. Na escrita, por sua vez, essa
consciéncia dos sons emitidos se faz necessaria. Como mostram Adams (1990) e Adams et al.
(2006), ao produzirem ou escutarem a fala, as pessoas ndo prestam atengdo aos sons,
processando os fonemas, silabas e palavras de forma automatica, concentrando-se no
significado. Porém, para a leitura e escrita, faz-se necessario que as criancas sejam capazes de
prestar atencéo a tais unidades. E nesse sentido que defendemos, neste trabalho, a ideia de que
a relacdo consciente com a estrutura sonora da palavra contribui ao desenvolvimento da
escrita.

Emilia Ferreiro, durante sua participacdo com Telma Weisz na série Grandes
Dialogos®, promovida pela Nova Escola, ao ser questionada sobre a producio da escrita e a
consciéncia fonoldgica, responde que a consciéncia fonoldgica se origina em inglés, em
paises com tradi¢cdo em que se privilegia a leitura em detrimento da escrita. A psicolinguista
argentina considera que a literatura sobre a area referida privilegia acdes no nivel da
oralidade. Nessa dire¢do, durante a entrevista, faz o seguinte questionamento: “Mas para que
serve segmentar a fala?”. A autora concorda que na oralidade ha segmentacao (em palavras,
grupos sintaticos, silabas e, eventualmente, em fonemas), mas ndo compreende as razfes para

segmentar unidades na fala. Afirma ainda que para chegar a silaba, ainda h& funcéo

87 Ao longo do texto, explicaremos cada um desses conceitos.
8 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=B0cyJgzkB6w> Acesso em: 20 jun. de 2018.
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comunicativa e pontua, categoricamente, que a segmentacdo em silabas ndo precisa ser
ensinada, pois tal habilidade desenvolve-se espontaneamente em diferentes contextos, por
exemplo, quando a crianca pede chocolate a mée que esta distante e, ao nao ser ouvida, repete
gritando “CHO-CO-LA-TE” e, assim, segmenta as silabas. Tal segmentacdo, segundo a
autora, aparece também em jogos e brincadeiras orais.

Desse modo, Ferreiro prossegue, pontuando que diferente das silabas, os fonemas
apenas servem para escrever alfabeticamente e para mais nada. Assim, os fonemas requerem
uma atitude analitica porque na, oralidade, ndo sdo pronunciados de forma isolada, pontuando
gue apenas vogais podem ser pronunciadas sozinhas e ndo as consoantes. A autora prossegue
afirmando que, se h& realmente a possibilidade se isolar os sons das consoantes e se tal
habilidade antecede a linguagem escrita, isso seria um retorno, um pré-requisito. Nesse
momento da entrevista, Telma Weisz faz uma ressalva de que em nome desses pré-requisitos
ou prontidado, o Brasil sacrificou criangas em sala de aula onde jamais se leu um escrito e de la
criangas sairam com a ideia de que escrever era meramente um héabito motor.

Emilia Ferreiro continua sua resposta afirmando que a discussdo sobre prontidao,
afastou a crianca de ingressar na cultura do escrito e a discussdo sobre a possibilidade de
recortar os sons da fala “antes de” € sinal de perigo a medida que seria um retorno as velhas
discussdes sobre prontidao. Nessa direcdo, Ferreiro coloca que seus estudos colocam a prova
a hipotese de que ha relacdo entre a evolucdo da escrita e a evolucao de suas possibilidades de
recorte oral. Para a pesquisadora, a escrita € uma atividade extremamente analitica e quando
h& o problema de entender a relacdo entre sequéncia de letras e sons da fala, comecaria o
trabalho com o recorte da fala porque ajudaria a crianga a escrever. Portanto, o recorte de
fonemas serve apenas para escrever e, nesse sentido, ndo ha a necessidade de dissocia-lo de
atividades de escrita.

N&o temos a intengdo de trazer, aqui, uma analise critica da perspectiva construtivista
da escrita®®, mas ndo podemos deixar de pontuar que discordamos das ideias da psicolinguista
argentina. Podemos citar o exemplo dado por Emilia Ferreira na entrevista de uma crianga que
segmenta em silabas “cho-co-la-te”. Essa manipula¢do acontece de forma espontanea e nio-
consciente, ou seja, a crianca esta operando epilinguisticamente com as silabas da palavra, o
que esta aquém dos objetivos da consciéncia fonoldgica.

Além disso, entendemos que as habilidades metalinguisticas ndo devem acontecer

somente quando esse problema se coloca a crianga em atividades de escrita. Ao contrério,

8 Para tanto, vide Martins e Marsiglia (2015).
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como procuramos defender nos paragrafos anteriores, entendemos que objetivo do trabalho
pedagdgico é que a crianca reflita e manipule de forma consciente a linguagem oral, sendo
gue a manipulacdo espontanea ja é dada pela vida cotidiana. Ademais, como veremos adiante,
a manipulacdo no nivel das silabas é mais facil a crianca, 0 que explica essa manipulagio
espontanea que pode ser observada na vida cotidiana, ao passo que a reflexdo e manipulacédo
consciente de fonemas, dada a sua complexidade, ndo acontece sem o ensino direito e
intencional. Mesmo no nivel da silaba, sem o trabalho educativo, essa manipulacdo das
unidades silabicas se dara em seus niveis mais elementares.

Como afirmam Adams et al. (2006, p. 31), ndo obstante as habilidades que as criancas
possuem para falar e ouvir a linguagem oral, “[...] elas geralmente ndo tém qualquer
conhecimento consciente e reflexivo das partes das palavras ou de como elas se combinam e
se organizam na linguagem oral”. Os autores afirmam que antes da compreensao do principio
alfabético, as criancas devem desenvolver a compreensdo de que 0s sons correspondentes as
letras sdo 0s mesmos sons da linguagem oral, o que pode ser 6bvio para os alfabetizados.
Contudo, a nocdo de que a linguagem € composta por esses pequenos sons ndo acontece de
forma espontanea, embora a crianga domine a linguagem oral e se relacione com ela no nivel
epilinguistico. Posto isso, € necessario que as criangas, na educacdo infantil, avancem nas
habilidades epilinguisticas, caracterizadas pelo desenvolvimento espontaneo, em direcdo as
habilidades metalinguisticas, caracterizadas por serem conscientemente controladas e
intencionais.

Em pesquisa realizada por Byrne e Fielding-Barkley (1999 apud BYRNE, 1995) com
pré-escolares, as criangas precisavam identificar palavras que comegavam ou terminavam
com o som de terminada palavra-alvo, porém apenas um quarto delas realizou a atividade com
confianca, sendo que a maioria ndo sabia o que fazer, atentando-se aos significados das
palavras. Segundo Byrne (1995, p. 43), “[...] era como se as palavras, elas proprias, fossem
transparentes - as criangas olhavam através delas chegando diretamente ao seu significado”.
Quando eram solicitadas a reunir palavras de acordo com a base fisica (estrutura sonora),
agrupavam segundo a base semantica, por exemplo, colocavam em um mesmo grupo as
palavras clown (palhago) e tiger (tigre), afirmando que ambos comegcam com 0 mesmo som

porque podem ser encontrados no circo.
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Nessa pesquisa supracitada, relata-se o desenvolvimento da consciéncia fonémica®
em criancas pré-escolares, no qual foi ensinado 64 criancas a classificarem palavras de acordo
com 0s sons iniciais e finais. Ao mesmo tempo, testaram crian¢as que nao passaram por esse
ensino explicito. Constatou-se que no primeiro grupo obteve escores relativamente maiores
em consciéncia fonémica, evidenciando que as atividades desenvolvidas promoveram esse
nivel mais complexo da consciéncia fonoldgica. Mais do que isso, as mesmas criangas foram
testadas em momentos posteriores (1% e 2 @ série) e mostraram-se superiores na decodificacdo
e outros aspectos na identificacao de palavras do que o grupo que nao foi treinado. A pesquisa

desenvolvida pelo autor conclui:

1. que criangas pré-alfabetizadas geralmente ndo tem consciéncia das
propriedades da corrente da fala relevantes para a escrita alfabética; 2) que a
aprendizagem de palavras escritas numa escrita alfabética ndo pode ser vista
como algo que fatalmente acarretard na descoberta pelo aprendiz; 3) que as
propriedades relevantes da corrente da fala podem ser trazidas a atencdo das
criangas de maneira bastante facil; 4) que fazer isto aumenta o progresso nos
estagios iniciais da alfabetizacdo, especialmente na decodificacdo e na
escrita; e 5) que o dominio inicial destas habilidades parece ser benéfico,
pelo menos nas primeiras séries escolares. (BYRNE, 1995, p. 64).

Assim, o desafio que se coloca na idade pré-escolar “[...] é encontrar formas de fazer
com que as criancas notem os fonemas, descubram sua existéncia e a possibilidade de separa-
los” (idem, p. 20). E nesse sentido que Adams et al. (2006) trazem tarefas para serem
realizadas na idade pré-escolar ou idade escolar com o objetivo de desenvolver a consciéncia
fonoldgica. Os autores basearam se em um programa desenvolvido e validado por
pesquisadores da Suécia e Dinamarca. Tal programa foi traduzido e adaptado para escolas dos
Estados Unidos, testado com duas escolas em salas de aula da pré-escola (escolas que
recebem um fundo do governo que fornece programas e servi¢os a alunos em desvantagem
econdmica). Concluiu-se que os alunos que participaram do programa desenvolveram a
capacidade de realizar a analise dos sons das palavras significativamente mais rapido do que
aqueles que ndo participaram do referido programa. Essa capacidade, segundo os autores,
promove a leitura com sucesso na idade escolar.

Os autores ressaltam ainda que o desenvolvimento da consciéncia fonologica pode e
deve ser realizado intencionalmente por meio do ensino e fazé-lo significa promover o

desenvolvimento da leitura e escrita alfabética. Assim, o nivel de consciéncia fonoldgica do

% A consciéncia fonémica é a manipulagio consciente e intencional dos fonemas, sendo o nivel mais complexo
da consciéncia fonologica. Abordaremos de forma mais aprofundada adiante.
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pré-escolar é o maior indicador do éxito que a crianca ter4 na aprendizagem da leitura na

idade escolar. De acordo com Adams et al. (2006, p. 20):

As avaliagdes do nivel de consciéncia fonoldgica de criangas em idade pré-
escolar predizem em muito seu futuro sucesso na aprendizagem da leitura.
Isso ja foi demonstrado ndo apenas entre estudantes ingleses, mas também
entre os suecos (Lundberg Olofsson e Wall, 1980); os noruegueses (Hoien,
Lundberg, Stanovich e Bijaalid, 1995); os espanhois (deManrique e
Gramigna, 1984); os franceses (Alegria, Pignot e Morais, 1982); os italianos
(Cossu, Shankwieler, Liberman, Tola e Katz, 1988); os brasileiros (Cardoso-
Martins, 1995) e os russos (Elkonin, 1973).

Além desses autores citados de diferentes lugares do mundo (dentre os quais
destacaremos adiante Elkonin), Adams et al. (2006) citam outros estudos que evidenciaram o
fato de que a consciéncia fonol6gica distingue alunos pré-escolares em desvantagem
econémica de criancas mais privilegiadas. Ler e escrever, portanto, demanda saber que a
linguagem oral pode ser segmentada em unidades minimas (mesmo que ndo fagamos isso no
cotidiano) e que, na linguagem escrita, as letras representam tais unidades.

Conforme Adams (1990), a consciéncia das orag0es precede a consciéncia de palavras,
que por sua vez, antecede a consciéncia de silabas, que é anterior a consciéncia fonémica.
Freitas (2004a) ressalta que o desenvolvimento da consciéncia fonolégica nem sempre
acontece na sequéncia “palavras > rimas > aliteragdes > silabas > fonemas” (idem, p. 25).
Mesmo assim, é consensual de que a habilidade mais complexa e, portanto, a Ultima a se
desenvolver é a consciéncia fonémica. Nesse sentido, embora a consciéncia fonémica esteja
mais intimamente ligada as habilidades de decodificacdo, essa habilidade acontece apds a
crianca dominar as unidades maiores, dado que nos conduz a afirmacdo de que ha um grau de
complexidade e, portanto, uma sequéncia no processo de aprendizagem.

No que diz respeito a consciéncia de palavra, de acordo com Adams (1990), embora as
criancas sejam capazes de compreender a linguagem dos adultos e se expressarem por meio
de palavras, enquanto unidade de fala, a palavra, ndo é ébvia para elas. De acordo com a

autora:

[...] as criancas estdo propensas a ndo conceber a linguagem falada como
uma sequéncia de palavras individuais nem a ftratar as palavras como
unidades individuais de significado. O que elas escutam é o significado
completo de um enunciado, e isso vem somente depois que os significados
das palavras individuais foram combinados - automaticamente e sem a
atencdo (idem, p. 52).
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Portanto, as criancas devem compreender que as palavras sdo unidades individuais da
linguagem. Ademais, segundo a autora, a palavra “palavra” ¢ inevitavel no ensino que se volta
ao desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. Para tanto, as criancas precisam entender a
ideia do que seja uma palavra. Muitas criangas apenas se dao conta das palavras engquanto
unidades quando tem contato com as palavras impressas. Por meio de condigOes de ensino
adequadas, as criangas pequenas podem fazer grandes progressos na segmentacao de frases
em palavras individuais, mesmo que apresentem dificuldades em considerar, por exemplo,
preposicdes como palavras isoladas (ADAMS, 1990). Lemle (1990), como ja abordamos,
também evidencia a importancia da capacidade de captar o conceito de palavra®.

Apbs conseguir segmentar frases em palavras, a crianca deve desenvolver a
capacidade de segmentar a palavra oral em unidades cada vez menores. Na fala, os fones ndo
sdo pronunciados em unidades segmentadas, mas coarticulados, isto €, fundimos os fones em
unidades silabicas (ADAMS et al., 2006). Por exemplo, na palavra “casa”, ndo pronunciamos
[K] [a] [z] [a], mas sim [ka] - [za]. Além disso, consoantes e vogais sdo influenciadas pela

coarticulacao.

Nossa pronuncia da consoante inicial é influenciada pela vogal, e esta é
influenciada pela consoante que vém antes e depois dela. Dessa forma,
falamos de vogais nasalizadas antes de consoantes nasais, cOmo nas
palavras ano, tempo e ninho. Como essas vogais sdo analisadas pelas
consoantes seguintes na fala, a maioria das criancas tem dificuldades para
representa-las como fonemas distintos na escrita e na leitura, tanto que, por
exemplo, canto, pode ser lida ou soletrado como C-A-T-O. (idem, p. 22).

Conforme Adams et al. (2006), é importante que as criangas escutem as semelhancas,
diferengas, quantidades e ordem dos sons na fala. Embora, o contraste de fonemas acarrete
uma mudanca de significado (‘fava’ e ‘vaca, por exemplo), esses sons “[...] estdo aglutinados
e integrados em uma corrente continua de som, existindo como unidades separadas apenas na
mente do falante” (BYRNE, 1995, p. 41).

O nivel fonémico possibilita as criancas entenderem que a escrita representa 0s sons
da fala, compreensdo crucial & aprendizagem da leitura e escrita. Na estrutura do programa de
ADAMS et al. (2006), a aprendizagem se desenvolve em um grau de complexidade crescente,
isto €, do mais simples ao mais complexo, por meio de acdes lidicas que buscam envolver as

criancas nas tarefas propostas, criando nelas o interesse pela linguagem como objeto de

9 No proximo item, voltaremos a tratar da segmentagdo da oragéo em palavras, evidenciando a importancia
dada pelos psicélogos soviéticos a essa capacidade.
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atencdo, de modo que aprendem brincando. O objetivo “[...] é fazer com que as criangas
prestem atencao aos aspectos fonologicos da fala e ajuda-las a ouvir e perceber os fones nas
palavras” (idem, p. 33).

Os autores ressaltam a importancia de tarefas que envolvam analise e sintese®, ou
seja, tarefas em que € preciso segmentar palavras em silabas e fonemas (anélise), assim como
tarefas em que se realiza a aglutinacdo dessas unidades em palavras (sintese). Esses processos
de analise e sintese sdo essenciais para decodificar palavras impressas na leitura e codificar
palavras faladas na escrita. Vale pontuar que as operacdes de analise e sintese ndo se
desenvolvem apenas por meio das tarefas de consciéncia fonoldgica, mas também por meio
de outras ac¢des e recursos que podem e devem fazer parte do planejamento pedagdgico na
educacdo infantil, tais como quebra-cabecas, jogos de encaixe (com e sem modelo), tangram,
desenhos para compor e decompor, exercicios em que a crianga precisa localizar a parte que
falta de determinado objeto ou imagem etc.

Segundo Adams et al. (2006, p. 16, grifo nosso), a consciéncia fonoldgica "[...]
abrange todos os tipos de consciéncia dos sons que comp8em o sistema de uma certa lingua”,
sendo composta pelos niveis de consciéncia fonémica, consciéncia silabica e a consciéncia
intrassilabica. Portanto, a consciéncia fonologica € a habilidade metalinguistica de reflexao e
manipulacdo das unidades sonoras nesses trés diferentes niveis.

Cada um desses niveis da consciéncia fonoldgica apresenta menor ou maior grau de
complexidade. Nessa direcdo, as palavras podem ser divididas em silabas, entendidas como o
“[...] som ou conjunto de sons de uma palavra pronunciados em uma unica emissdao sonora”
(LAMPECHT et al. p. 266), por exemplo, a palavra “casa” pode ser dividida em duas silabas:
[ka]- [za]. A silaba pode ser dividida em Ataque (ou onset) e rima. Onset ¢ “o constituinte

silabico que inicia a silaba, e precede a rima. Ex.: na silaba [mar], a nasal [m] esta na posi¢do

9 Como explica Martins (2013a), baseando-se em Smirnov e Menshinskaia (1960) e Rubinstein (1967), a
analise e sintese sdo duas das operacdes logicas do raciocinio. Ao lado delas, estd a comparacdo, generalizacéo e
abstracdo. Especificamente em relacdo a analise e sintese, Martins (2013a) afirma que tais processos estdo
vinculados entre si na busca das relacBes objetivas que sustentam a realidade pensada e sédo operacdes racionais
centrais posto que integram as demais. Nas palavras da autora, “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,
fendmeno ou situacdo. Ao promover essa disseccdo, a andlise possibilita ndo apenas a identificacdo dos
elementos constituintes e dos atributos, mas, sobretudo, a descoberta das conexfes que os unem, tornando-as
integrantes de uma totalidade especifica ou também de varias outras. A andlise determina, pois, a sintese de
quem foi ponto de partida. Ha entre essas funges antagdnicas uma unidade dialética, dado que na atividade
pratica ou tedrica torne-se muito ténue a identificacdo de até onde vai a analise e de onde parte a sintese. Analise
e sintese, em uma dindmica entre decomposic¢ao e reunificacdo sucessivas, colocam-se a servico das elaboracées
mentais em um processo de alternancia, no qual a natureza do fenémeno em foco e a clareza que se tenha, ou
ndo, sobre ele condiciona a prevaléncia de uma ou de outra (idem, p.197-198)”.
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de onset” (idem, p. 264). Ademais, a silaba pode ser segmentada em unidades ainda menores:
os fonemas, ou seja, a palavra “casa” pode ser segmentada em [K] [a] [z] [a].

Assim, é preciso entender como se da a manipulacédo das unidades sonoras nesses trés
diferentes niveis: consciéncia no nivel das silabas, consciéncia intrassilabica e a mais
complexa, a consciéncia no nivel dos fonemas (consciéncia fonémica). De acordo com Alves
(2012, p. 32, grifo do autor):

Uma vez que se trata de capacidades de operar sobre unidades bastantes
distintas, vé-se que os diferentes niveis de consciéncia fonoldgica se
desenvolvem em um continuum de complexidade, indo desde uma
sensibilidade as rimas de palavras, passando pela capacidade de manipulagdo
de silabas e de unidades intrassilabicas (menores que uma silaba) e indo até a
menor unidade de som capaz de mudar o significado, o fonema.

Assim, com esses diferentes niveis de complexidade, inicia-se na sensibilidade as
rimas de palavras, passando a consciéncia sildbica, consciéncia das unidades intrassilabicas e,
no extremo mais complexo, a consciéncia fonémica. Antes de adentrarmos nas
especificidades de cada nivel, vale dizer que é muito dificil determinar a idade em que a
crianca é capaz de manipular cada nivel, assim como ja explicamos ao trazer a periodizacdo
do desenvolvimento na perspectiva historico-cultural, o desenvolvimento depende das
condig0es de vida e educacao.

Nessa direcdo, Adams (1990) explica que a consciéncia fonémica, por exemplo,
parece estar mais vinculada ao ensino do que a idade ou maturacdo. Para a autora, caso as
criancas ndo tenham recebido o ensino adequado aos cinco anos e meio, nada sugere que elas
receberdo a exposicdo adequada com seis anos e meio. As tarefas de consciéncia fonémica
exigem ensino explicito e sdo essas que tem maior ligacdo com a aprendizagem da leitura e
escrita. Portanto, a autora afirma que ao manter as criancas esperando que a consciéncia
fonémica se desenvolva, estamos impedindo-as de avancar naquilo que pode ser a melhor
oportunidade para permitir que esse desenvolvimento aconteca.

Feitas essas consideragdes, a consciéncia no nivel das silabas é mais simples do que a
consciéncia fonémica, uma vez que a silaba é a unidade natural de segmentacdo da fala e,
portanto, & mais facil de ser percebida e discriminada auditivamente pelas criangas. Sendo
assim, € menos complexa do que as unidades intrassilabicas e os fonemas. Nesse nivel pode-
se segmentar e contar o numero de silabas de uma palavra, inverter a ordem das silabas,
adicionar ou excluir unidades silabicas em uma palavra ou fornecer palavras a partir de uma
silaba dada (ALVES, 2012).
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Adams (1990) também afirma que, diferentemente das palavras, as silabas podem ser
diferenciadas fisicamente na fala. Sendo assim, a consciéncia silabica pode ser desenvolvida
com relativa facilidade. Entretanto, diferente das palavras, as silabas sdo unidades mais
complexas, visto que estdo ainda mais distantes do significado do que as palavras. Ou seja, a
silaba, em si mesma, ndo possui significado. O que significa para a crianca a silaba “fa”?
Assim, cada vez mais a face fonética torna-se objeto da atengdo. Adams (idem) afirma ainda
que a capacidade de manipular as silabas de palavras da linguagem oral esta relacionada ao
progresso de leitura em leitores iniciantes.

A consciéncia no nivel intrassilabico, de acordo com Alves (2012), diz respeito as
unidades menores que uma silaba e maiores que um fonema, sendo assim, antecedem a
consciéncia fonémica. Nesse nivel, a consciéncia fonoldgica pode ser dividida entre
consciéncia da rima e consciéncia das aliteracdes. Segundo Freitas (2003), a consciéncia
silabica e intrassilabica permitem que as rimas e aliteracfes sejam reconhecidas.

No que diz respeito a rima, ha a consciéncia intrassilabica de ataque (onset) e rima®.
Referindo-se ao exemplo ja citado, na silaba [mar], a nasal [m] estd na posi¢do de ataque e,
por sua vez, a rima diz respeito aos segmentos que ndo fazem parte do ataque. Portanto, a
“silaba divide-se em Ataque e Rima; a Rima consiste em um Nucleo e uma Coda”.
(FREITAS, 20044a, p. 20). O nucleo silabico abarca a posicao silabica ocupada pela vogal da
silaba — 0 elemento mais soante de uma silaba, que em portugués sempre é uma vogal, o Unico
constituinte silabico obrigatério - (LAMPRECHT, 2012, p. 264) e 0s segmentos consonantais
que seguem a vogal dentro da silaba, ou seja, aparecem na sequéncia do nucleo e ocupam a
posicdo de coda da silaba. Coda refere-se ao “[...] som ou sons que, junto com o ndcleo,
constituem a rima da silaba” (LAMPRECHT, 2012, p. 260). Em sintese, a silaba divide-se em
ataque (onset) e rima. A ataque € formado por uma consoante ou consoantes iniciais e a rima,
por sua vez, abarca um nucleo, constituido por uma vogal, obrigatoriamente, e uma coda.

Sobre a consciéncia no nivel da rima, Alves (2012) ressalta a diferenga entre ‘rima
sildbica’ e ‘rima da palavra’. A rima da silaba, inclui a vogal e os segmentos que a seguem na
palavra, dentro de uma silaba, por exemplo, pé e chulé. (Exemplo da musica “O sapo ndo lava
o p¢”). Na ‘rima da palavra’, por sua vez, a rima ultrapassa o limite da silaba final,
englobando mais de uma silaba, ou seja, equipara palavras que apresentam sons iguais desde a

vogal ou ditongo tbnico até o tltimo fonema da palavra, como por exemplo, boiada, pintada,

% Segundo Freitas (2004a), essas denominacdes sdo utilizadas na Teoria Métrica (Selkirk, 1982) para identificar
0s constituintes silabicos.
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limonada, goiabada - rimas retiradas do livro infantil de Ferraz (2013) ou ainda nas palavras
menina, pequenina e bailarina do poema “A bailarina” de Cecilia Meireles.

Mukhina (1996) afirma que na idade pré-escolar as criancas possuem uma
sensibilidade aos fendmenos linguisticos. Além de interessar-se pelo sentido e significado das
palavras, a crianca, nesse periodo, também demonstra “[...] interesse pela forma fonica da
palavra, independente de seu significado” (idem, p. 234), criando palavras e rimas. A autora
cita um menino de cinco anos que rima as palavras maleta com paleta, sem interesse pelo
significado dessas palavras, mas pela rima existente nelas. Mukhina afirma que o pré-escolar
aprofunda a consciéncia da linguagem a depender do ensino direcionado para tanto.

Adams et al (2006), na estrutura do programa de desenvolvimento da consciéncia
linguistica e fonoldgica, segue essa progressdo gradual, pois indica jogos com rimas antes de
adentrar na consciéncia silabica. O objetivo desses jogos com rimas é dirigir a atencdo das
criancas a estrutura sonora das palavras, promovendo a consciéncia de que a palavra ndo tem
apenas significado, mas também uma forma. Segundo Alves (2012) a producdo de rimas no
nivel de silabas e palavras devem ser desenvolvidas, porque ambas contribuem para o perfil
analitico sobre a linguagem, o que por sua vez, contribui ao desenvolvimento da consciéncia
fonologica em diferentes niveis de complexidade e, consequentemente, para 0 processo de
alfabetizacéo.

De acordo com Alves (2012), a sensibilidade as rimas de palavras antecede a
consciéncia do nivel intrassilabico. Assim sendo, pondera que a sensibilidade as rimas de
palavras pode ser considerada um nivel especifico da consciéncia fonologica anterior a
propria consciéncia da silaba & medida que envolve unidades maiores que a unidade silabica.
Essa consideracdo € importante para pensar no planejamento pedagdgico. Diante disso,
consideramos que, antes de se relacionar com a consciéncia sildbica, a crianca pode ter
contato com historias, poemas e parlendas que tragam rimas de palavras, tendo em vista a
sensibilizagdo aos sons que constituem as palavras.

Freitas (2003), ao abordar a relagcdo das criancas falantes do portugués brasileiro com
rimas e aliteracdes, mostra a importancia da rima, mas ressalta que as criangas possuem mais
facilidade com aliteracdes. A consciéncia das aliteracOes refere-se as palavras que possuem
0 mesmo ataque (onset), como por exemplo, trés e tristes. (Exemplo do trava-lingua “Trés
pratos de trigo para trés tigres tristes”), ou seja, as palavras que tem o mesmo Ataque
apresentam aliteracdes (preto —prato). Assim, enquanto a consciéncia de rima refere-se ao

reconhecimento de palavras que terminam com o mesmo grupo de sons, como por exemplo, a
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consciéncia de aliteragdo significa reconhecer as palavras que iniciam com 0 mesmo som ou
grupo de sons (FREITAS, 2003). Portanto, na aliteracdo, a atencdo se volta aos sons iniciais e
diz respeito a capacidade de identificar palavras que tenham, na posic¢do inicial, a mesma
silaba, fonema ou fonemas iniciais.

Além desse significado de aliteracdo dado pela area da linguistica e fonologia, Soares
(2016) destaca um outro significado de aliteracdo na area da literatura, que diz respeito a “[...]
figura de linguagem pelo recurso a repeticdo de sons de palavras, particularmente de fonemas,
no inicio, meio ou fim de vocabulos sucessivos, com o propésito de provocar efeitos
sensoriais no ouvinte” (idem, p. 179). Podemos pensar nos seguintes exemplos: Na frase
“Vocé sabia que o0 sabié sabia assobiar?”, repete-se o fonema /s/; no trava-lingua “O tempo
perguntou pro tempo quanto tempo o tempo tem. O tempo respondeu pro tempo que o
tempo tem tanto tempo quanto tempo o tempo tem” repete-se a silaba “tem” e o fonema /t/.

Apbés o desenvolvimento da consciéncia no nivel intrassilabico, € possivel o
desenvolvimento da consciéncia no nivel dos fonemas, ou seja, a consciéncia fonémica, o
nivel mais complexo da consciéncia fonoldgica. Nesse nivel, a crianca deve ser capaz de

realizar as seguintes acdes:

[...] segmentar uma palavra nos diversos sons que a compdem; juntar sons
separados, isolados, de modo a formar uma palavra; identificar e enumerar
palavras que acabam ou terminam com o0 mesmo som de uma outra palavra;
e excluir sons de uma palavra para formar outras palavras existentes na
lingua, dentre outras habilidades (ALVES, 2012, p. 39, grifo nosso).

As tarefas de manipulagdo no nivel dos fonemas, de acordo com Seabra e Capovilla
(2011), incluem as habilidades de identificar, isolar, contar, adicionar, subtrair e combinar 0s
segmentos fonémicos, sendo que isolar e subtrair sdo as habilidades mais preditoras do
desenvolvimento da leitura e escrita tanto em criangas pré-escolares quanto criancas na idade
escolar.

Isolar as palavras num continuo de fala ndo é tarefa simples as criancas na idade pré-
escolar, nem tampouco identificar e manipular as unidades fonoldgica no interior de uma
palavra. Desse modo, é preciso, desde a crianga pequena, refinar as habilidades auditivas até
que se alcance a manipulagdo consciente e explicita das menores unidades linguisticas da
palavra (silabica, intrassilabica e fonémica). A medida que o professor conhece os diferentes
niveis de consciéncia fonoldgica e o grau de complexidade de cada um deles, é capaz de

organizar a¢bes que demandem diferentes niveis de analise e sintese da palavra, exigindo
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capacidades cada vez mais complexas, até que a crianca seja capaz de realizar a analise no
nivel fonémico.

Em relacdo a consciéncia fonémica, ha também a consciéncia fonoarticulatoria. Foge
aos limites deste trabalho abordar essa relacdo de forma aprofundada. Porém, faremos, aqui,
alguns breves apontamentos, dado que tal pressuposto pode fundamentar teoricamente a
pratica pedagogica. De acordo com Santos (2012), os gestos motores orais (fonoarticulatdrios)
sdo relevantes para a percep¢do e producdo da fala, complementando-a. Inclusive, a
informacdo visual pode modificar aquilo que o sujeito escuta. O ouvinte, ao entrar em contato
com uma mensagem oral, extrai as informac@es linguisticas ndo apenas pela percepcdo do
sinal acustico, mas também pelos sinais visuais, observando o outro, sua face e 0s gestos
articulatorios.

Segundo Santos (2012), cada fonema para se concretizar em fone, demanda uma nova
representacdo e um novo movimento dos articuladores. A autora ressalta a relagédo entre viséo,

audicdo e propriocepgédo. Sobre o canal auditivo e o canal visual, exemplifica:

Pelo canal auditivo, a orelha é capaz de diferenciar, por exemplo, um [p] de
um [f], uma vez que o primeiro som é semelhante a uma explosdo e o
segundo, a uma friccdo. Nesse caso, basta escutar para perceber as
diferencas. J& pelo canal visual, é possivel perceber quando o ponto de
encontro dos articuladores é diferente ou ndo. Por exemplo, na articulagédo do
primeiro som das palavras ‘sapo’ e ‘chapéu’, o [s] ¢ articulado com a boca
em forma em forma se sorriso; e o[f] € produzido com os labios protruidos
(em forma de bico). Portanto, basta ver para identificar que sdo diferentes
foneticamente. (idem, p. 60).

Entre o canal visual e proprioceptivo, a autora afirma que:

[...] pelo canal proprioceptivo, percebe-se a diferenga dos sons
principalmente pelo tato. Por exemplo, ao olhar a boca de alguém
produzindo o primeiro som das palavras ‘vaca’ e ‘faca’, ndo € possivel
identificar visualmente a diferenca. No entanto, ao colocar a médo na regido
anterior do pescoco e falar isoladamente o primeiro som daquelas palavras,
sente-se que a regido anterior do pesco¢o vibra pela movimentacdo e
posicionamento das pregas vocais durante a articulacdo do [v], o que ndo
acontece durante a articulagdo do [f]. (idem, ibidem).

E nesse sentido que, além da consciéncia fonoldgica, é importante o desenvolvimento
da consciéncia fonoarticulatoria (CFA) que se refere “[...] a habilidade de distinguir os
diferentes pontos de articulagdo dos segmentos sonoros, isto €, perceber que 0s sons sdo
modificados de acordo com a posigdo dos seus articuladores”. (idem, p. 61-62). Desse modo,

a crianca torna-se capaz de refletir sobre os gestos motores orais e 0s sons, 0 que por sua vez,
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contribui tanto para producéo e percepgdo dos sons quanto para a aprendizagem da leitura e
escrita.

Assim como na consciéncia fonoldgica, na consciéncia fonoarticulatéria também ha
um nivel implicito de desenvolvimento a medida que a pessoa, durante a fala, ndo pensa sobre
0s movimentos que realiza com a boca e a lingua para produzir determinados sons, mas
concentra-se no significado das palavras, ou seja, a acdo motora oral acontece de forma
automatica. Desse modo, o nivel explicito diz respeito a analise consciente dos gestos
motores. A autora cita a importancia dessa habilidade em casos de desvios, mas também na
aprendizagem da escrita alfabética. O estudo que envolve o conhecimento de como cada som
é produzido e articulado faz parte da fonética articulatoria. A percepcdo da fala e
representacdo do gesto articulatério dos fones pode contribuir no reconhecimento do
fonema®. (SANTOS, 2012).

Com efeito, a consciéncia fonoarticulatoria é parte da consciéncia fonémica. Trata-se
de “[...] uma habilidade predominantemente oral e auditiva em que a unidade de estudo ¢ o
fonema” (idem, p. 61). Adams et al. (2006), ao abordarem o desenvolvimento da consciéncia
fonémica na idade pré-escolar, apontam a dificuldade da crianca em distinguir os fonemas,
posto que, além de nédo terem significado e, portanto, ndo séo objetos de atencao da crianca na
fala cotidiana, ndo séo facilmente diferenciados na fala, pois ndo sdo a unidade natural de
segmentacdo da fala, como as silabas. Ademais, sdo variaveis acusticamente e cada fonema
soa de maneira mais ou menos diferente a depender da pessoa que fala. Nesse sentido,
segundo 0s autores:

[...] os fonemas sdo melhor distinguidos pela forma como os fones sdo
articulados do que pela forma como soam. Por essa razdo, deve-se estimular
as criancas a sentir a forma como sua boca e a posicao de sua lingua mudam
em cada som. Convide as criancas a olhar umas para as outras enquanto
produzem um determinado fone, ou dé a elas espelhinhos para observar o
movimento das proprias bocas. Quanto mais abordagens forem utilizadas,
mais probabilidades haverd de que cada crianca encontre sua forma de
entender a natureza dos fonemas. (ADAMS et al., 2006, p. 103).

Nessa direcdo, de acordo com Santos (2012), em relacdo as consoantes, na fonética
articulatoria, os sons podem ser diferenciados quanto aos pontos de articulacdo e modos de
articulacdo, bem como pela posicdo e movimento das pregas vocais. O ponto de articulacéo

diz respeito a “[...] localizagd@o, no trato oral, em que o articulador ativo encontra o articulador

% Um exemplo de trabalho pedagégico voltado ao desenvolvimento da consciéncia fonoarticulatéria é o
“Método das Boquinhas” defendido por Jardini (2012) ou ainda a metodologia “Multigestos”, que se apoia em
pista multissensoriais, elaborada pelas fonoaudi6logas Cinthia Azevedo e Leticia Silva.
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passivo, na producdo dos sons” (LAMPRECHT et al., 2012, p. 264). Por sua vez, 0 modo de
articulacdo refere-se a ““[...] classificagdo dos segmentos consonantais em funcdo de como os

articuladores se posicionam e de como se da a soltura de ar no momento da produ¢do do som”

(idem, p. 263). Assim, segundo Santos (2012, p. 59):

No Alfabeto Fonético Internacional (IPA), quanto aos pontos de
articulacéo as consoantes do portugués séo classificadas em bilabiais (sons
como [b, p, m]), labiodentais (sons como [f, v]), alveolares (sons como [t, d,
n, r,s, z, 1]), palato-alveolares (sons como [ [ ,3, tf, dz], palatais (sons como
[£] e velares (sons como [k, g, X]). Quanto ao modo de articulacéo,
classificam-se em plosivas ([p, b, t, d, k, g]), fricativas ([f, v, s, z, [ 3, X]),
nasais ([m, n, f]), liquidas laterais ([l, £]) e ndo laterais ou vibrantes ([r]) e
africadas ([tf, dz]).

Posto isso, em relacdo ao ponto de articulagdo, a crianga pode sentir o ponto na boca
em que ha obstaculo para a passagem de ar, por exemplo, sendo /b/, /p/, Im/, classificados
como bilabiais, na producédo desses sons sdo utilizados ambos os labios; em /f/ e /v/, utiliza-se
o labio inferior e os dentes incisivos superiores (labiodentais); em /t/ e /d/ In/, Itl, Isl, IzI, I
utiliza-se a ponta da lingua e os alvéolos (alveolares); nos fonemas / [/ ,/3/,/ tfl, /d3/, ha o
contato entre a parte anterior da lingua e o palato duro (palato-alveolar); em [£], ha o contato
entre a frente da lingua e o palato duro (palatais); em /k/, /g/, Ix/, a parte posterior da lingua
entra em contato com o véu palatino ou palato mole (velares). (LAMPRECHT et al, 2012).

Em relacédo ao modo de articulagdo, ou seja, a soltura do ar durante a producdo do
som, a crianca pode sentir que nos fonemas /p/,/ bl/,/ t/, /d/, /kl,/ g/ (plosivas), o som ¢é
produzido bloqueando-se o fluxo de ar; nas fricativas (/f/, Iv/ , Isl , Iz], IfI ,/3/,/ x/) ha uma
soltura continua de ar pela cavidade oral que gera uma friccdo audivel; em /m/, In/, I/ (as
nasais), a passagem de ar se da pelo nariz; em /I/ e /4/ (liquidas laterais), a corrente de ar é
obstruida na linha central do aparato vocal e o ar é expelido por ambos os lados dessa
obstrucdo, isto é, saida lateral; em /r/ e /x/, ha a vibracao de algum dos elementos do aparelho
fonador (vibrante); ou em /t[/ e /d3/ (africadas), inicia-se como as plosivas com a obstrucéo
completa da passagem da corrente de ar e termina com uma friccdo causada pela corrente
central de ar. (LAMPRECHT et al. 2012).

Os sons podem ser classificados ainda em relacdo a sonorizacdo, ou seja, em relacdo
ao uso ou nao das pregas vocais, podendo ser sonoros, nos quais o traco distintivo é a
vibracdo das pregas vocais (por exemplo, /b/, /d/, /g/, /vl I3/) ou surdos, em que 0 som &
produzido sem a vibragéo das pregas vocais (por exemplo, /p/, /t/, Ikl e [f/). (LAMPRECHT et

al., 2012).
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Obviamente, esses conceitos supracitados ndo serdo transmitidos aos alunos, mas o
professor deve estimular que as criancas sintam com a boca a posicdo da lingua e os
movimentos que realizam (SANTOS, 2012), observando-se com espelhos ao pronunciar 0s
fones, posicionando a médo no pescogo para sentir se hd ou ndo vibracdo (sons surdos ou
sonoros), sentindo a posicdo dos labios, da lingua, dos dentes etc. Luria (1981), como
abordamos no segundo capitulo, evidencia, dentre as carateristicas do fonema, a descoberta
das pistas articulatérias que permitem que o fonema seja pronunciado e converta-o na unidade
da fala expressiva: o articulema. Entendemos que os articulemas (as posi¢oes dos labios e da
lingua necessarias para articulacdo e pronuncia dos sons) sdo importantes nesse momento da
aprendizagem. E nesse sentido que o desenvolvimento da consciéncia fonoarticulatéria pode
contribuir na consciéncia e discriminacdo dos fonemas. Percebe-se, pois, que o
desenvolvimento da discriminacdo auditiva aparece novamente como uma exigéncia no
processo de aprendizagem.

Vale ressaltar que o matematico e neurocientista francés Stanislas Dehaene em seu
livro intitulado “Os neuronios da leitura” apresenta-nos as transformacgoes que a leitura opera
no céerebro da criangca. Ao trazer as areas do cérebro envolvidas no ato da leitura, Dehaene
(2012) questiona as metodologias hegeménicas no campo da alfabetizacdo. Sobre a ensino da
leitura, o neurocientista afirma que “a etapa decisiva da leitura ¢ a de decodificagdo dos
grafemas e em fonemas, é a passagem de uma unidade visual a uma unidade auditiva. E, pois,
sobre essa operacdo que se devem focalizar todos os esforgos” (idem, p.245). Ao citar a
educacao das criancas pequenas, Dehaene aponta que, no plano fonoldgico, “ [...] desde bem
pequena jogos simples preparam a crianca para a leitura [...] fazendo-a manipular os sons da
fala (rimas, silabas, a realizacdo dos fonemas) ” (idem, p. 246), o que por sua vez, reforca a
importancia do trabalho com a consciéncia fonologica.

Seabra e Capovilla (2011) afirmam que, na lingua portuguesa, o dominio da leitura e
escrita estd mais relacionado a sensibilidade aos segmentos sildbicos e fonémicos do que a
rima e aliteracdo. Os autores constatam que a habilidade de rima é mais importante no inglés
do que portugués, por exemplo. Mas isso ndo significa, como afirma Cardoso-Martins (1995),
que a sensibilidade a rima ndo tenha um papel importante para o processo de aquisi¢do da
escrita.

Seabra e Capovilla (idem) desenvolveram procedimentos para desenvolver a
consciéncia fonoldgica que caminham desde as habilidades mais faceis até as mais

complexas, seguindo a seguinte sequéncia: rimas, aliteracGes, consciéncia de palavras,
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consciéncia de silabas, (sintese silabica; adicdo e subtracdo de silabas; transposicao silébica)
e, por fim, a consciéncia fonémica (identidade fonémica, analise fonémica; sintese de
fonemas; troca de fonemas; analise e contagem de fonemas; adicdo e subtracdo de fonemas;
contagem e manipulagédo de fonemas; inversdo de fonemas).

Outros autores defendem uma outra sequéncia na aprendizagem. Vale retomar que
Alves (2012) explica que o continuum de complexidade se inicia desde uma sensibilidade as
rimas de palavras, passando a consciéncia sildbica e unidade unidades intrassilabicas
(menores que uma silaba) até a consciéncia fonémica. Assim, a rima e a aliteragdo sdo parte
da consciéncia intrassilabica, sendo por isso mais complexos do que a consciéncia silabica, ao
mesmo tempo, a rima de palavras (que ultrapassa o limite da silaba) pode anteceder a
consciéncia silabica. De acordo com Freitas (2004a), embora alguns autores demonstrem que
criancas brasileiras tenham mais facilidade com aliteracbes do que rimas, Sd0 poucos 0S
estudos sobre essa questdo, o que indica a necessidade de mais pesquisas. Contudo, é
consensual entre os autores estudados que o nivel fonémico é o mais complexo da consciéncia
fonoldgica.

Sendo a consciéncia fonémica a capacidade mais elaborada, faz-se necessario o ensino
direto e intencional dessa capacidade metalinguistica. Ao mesmo tempo, as habilidades menos
complexas sdo importantes para que a crianca seja capaz de alcancar as mais complexas.
Gonzélez (2017) defende que o desenvolvimento dos niveis da consciéncia fonoldgica é

importante a analise sonora da palavra, que analisaremos no proximo item.

3.6 Analise sonora da palavra

Incorporando as ideias expostas nos itens anteriores, adentramos nas contribuicfes de
pesquisadores classicos e contemporaneos que, fundamentados na psicologia histérico-
cultural, abordam a importdncia da andlise sonora da palavra como essencial ao
desenvolvimento da leitura e escrita na idade pré-escolar.

Petrovski (1985) afirma que uma das tarefas mais importantes do ensino da lingua
materna consiste na “[...] criacdo na crianca de uma atitude consciente e voluntaria em relacdo
ao seu proprio idioma e aos elementos linguisticos que o compdoem” (idem, p. 203). Esse
aspecto, segundo o autor, é essencial para aprender a ler e escrever. Entendemos que essa
relacdo mais voluntéria e consciente com a linguagem oral deve ser realizada por meio dos

diferentes niveis ja apresentados da consciéncia fonoldgica até que a crianca seja capaz de
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alcancar o nivel mais complexo: a consciéncia fonémica realizada pela analise sonora da
palavra.

De acordo com Elkonin (1999a), desde muito cedo, no final do primeiro e inicio do
segundo ano de vida, a crianga possui percep¢cdo fonémica, ou seja, percebe palavras
diferentes apenas por um fonema, por exemplo, pode diferenciar “mama” de “papa”, sabendo
que a primeira palavra se refere a “mamae” e a segunda ao “papai”. Contudo, conforme
explica o autor, isso ndo significa que a crianca tenha conquistado a capacidade de separar o
significado fonético, material da palavra, de seu significado ou que a crianca pequena tenha
aprendido que a mudanca de fonemas diferencia as palavras. Ademais, uma crianga que ndo
aprendeu a ler, ao ser questionada sobre a diferenca entre palavras com 0s sons parecidos,
voltara sua atencdo ao significado. Por exemplo, quando questionada sobre a diferenca entre
“pao” e “mao”, ndo respondera sobre os sons iniciais, mas sobre o significado dessas palavras.
Essas ideias também foram apresentadas no item anterior®.

Nessa direcdo, ao contrario da percepcdo fonémica, a anélise fonémica, de acordo com
Elkonin (1999a), significa separar a forma do significado, diferenciando na palavra as
unidades indivisiveis e sua sequéncia nela, comparando as formas fonémicas de palavras,
discernindo semelhancas e diferencas, assim como correlacionando as diferencas em seus
significados com as diferentes composi¢fes fonémicas. Desse modo, apenas a partir da
anélise fonémica é possivel adquirir conhecimento acerca da composi¢cdo fonémica da
linguagem, seu sistema de fonemas e contrastes basicos.

Nessa direcdo, o autor afirma que o fonema pode ser inicialmente diferenciado em
funcdo da palavra inteira. Posto isso, a primeira definicdo de andlise fonémica é o
estabelecimento da sequéncia de fonemas em uma palavra. Na expressdo normal com a
finalidade de comunicacdo, os fonemas ndo séo diferenciados pela crianca, dado que exige a
mudanca na pronuncia, como abordaremos no decorrer do capitulo.

Com efeito, para a elaboragdo deste item, baseamo-nos, fundamentalmente, nas ideias
do psicologo soviético Elkonin (ELKONIN, 1963; ELKONIN, 1974; EL’KONIN, 1999a).
Ademais, recorremos a outros autores contemporaneos, que inspirados nas ideias de Elkonin,

trazem a baila essa tematica. Em especial, traremos as ideias de pesquisadoras cubanas que

% Seabra e Capovilla (2011)% também afirmam que a percepgdo ou discriminacdo fonémica, entendida como a
capacidade de diferenciar dois estimulos por apenas um traco fonémico, é uma habilidade linguistica ndo
consciente e ndo intencional, diferente das habilidades metalinguisticas, que como ja afirmamos, sdo conscientes
e intencionais. Os autores afirmam que uma crianga ou adulto ndo alfabetizados podem diferenciar palavras
como pato e rato, mesmo que sejam incapazes de manipular os fonemas dessas palavras.



240

evidenciam a importancia da analise sonora da palavra na idade pré-escolar (HURTADO%® e
ANGELTTI, 1995) e também estudiosos mexicanos que abordam a analise fonética e
adaptaram o método elaborado por Elkonin para o idioma espanhol, apresentando um método
para a formacéo leitora que se dirige a aprendizagem da leitura de acordo com as proposic¢oes
de Vigotski e seus seguidores (SOLOVIEVA e ROJAS, 2008a; SOLOVIEVA e ROJAS,
2008b).

Segundo Elkonin (1974, p. 153), a acdo realizada pela crianca pré-escolar de
manipular uma palavra como um complexo sonoro € um meio poderoso para dominar o som,
a forma material das palavras, visto que a estrutura sonora € abstraida do significado lexical e
aparece diante da crian¢a em termos do seu aspecto material. Assim, refina-se a orientagéo da
criancga a esse aspecto da linguagem.

A partir do item anterior, constatou-se que ha diferentes niveis de complexidade na
consciéncia fonoldgica. Como mostramos, as criancas devem, em um primeiro momento,
compreender que as palavras sdo unidades individuais da linguagem e ter a ideia do que seja
uma palavra, desenvolvendo a capacidade de isolar palavras em uma frase (ADAMS, 1990;
ADAMS et al., 2006). Assim, a crianca pode perceber a organizacdo das palavras em frases
(sintaxe) em uma sequéncia com coeréncia.

Em estreita relagdo com essas ideias, Elkonin (1974) cita os estudos de Karpova®
sobre a composicgdo verbal da linguagem. A referida pesquisadora abordou duas questdes: 0s
tipos de dificuldade que surgem para a crianca na idade pré-escolar diante de isolar as
palavras em uma frase e quais sdo os elementos do isolamento em diferentes estagios do
desenvolvimento e, em segundo lugar, como as agOes de isolamento sdo formadas e quais
condigdes podem facilitar esse processo.

Em uma primeira série de investigacdes, Karpova verificou que contar substantivos
ndo conectados ndo representa dificuldades a crianca pré-escolar. Porém, quando além dos

substantivos, incluem-se adjetivos ou verbos, a situagdo se modifica, criando dificuldades

% Vale mencionar que, segundo Umbelino (2014), Josefina Lépez Hurtado é uma das pesquisadoras que
contribuiram para a construgdo dos fundamentos teéricos-metodoldgicos da educacdo cubana da melhor
qualidade. Segundo Umbelino (idem, p.70), “Josefina Lopez Hurtado foi a primeira doutora em Ciéncias
Psicoldgicas, formada nos marcos da Teoria Histdrico-cultural, foi colaboradora de P. I. Galperin, L. I.
Bozhovich, A. A. Zaporozhets, D. B.Elkonin e L. A. Venguer, V. V. Davidov, A. K. Markova, N. F. Talizina
entre outros. Fundamenta seus trabalhos cientificos e docentes nos postulados dessa teoria, e divulga, ha mais de
40 anos, as ideias de Vigotski e seus colaboradores, em Cuba ¢ em outros paises. ”

97 Esses estudos de Karpova, conforme as referéncias de Elkonin (1974), encontram-se em: KARPOVA, S.N.
Osoznaniye slovesnogo sostava rechi rebyonkom doshkolnogo vozrasta. (Realization of the verbal composition
of speech by a preschool child.). Voprosy psikhologii. (Questions of Psychology.) 1955, No.4.
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para as criangas pré-escolares mais jovens e medianas. Essas criangas preferem substantivos,
posto que as palavras correspondem as unidades objetivas.

Na segunda série de experimentos, as criancas tiveram que contar uma frase com
diferentes categorias de palavras (um todo conceitual), o que resultou em grande dificuldade
na realizacdo da tarefa. As criangas encontravam-se em trés estagios de sucesso: no primeiro,
incluem-se as criangas que ndo segmentavam a sentenga em partes, estabelecendo uma
relacdo direta com o conteudo da sentenca, geralmente os pré-escolares mais novos; no
segundo, criancgas que, inicialmente, trataram a sentenca como indivisivel, porém, em resposta
aos questionamentos do experimentador, isolaram componentes objetivos e mudaram para
uma andlise formal da estrutura da sentenca, embora 0 aspecto seméantico ainda governasse;
no terceiro, as criangas conseguiram isolar quase todas as palavras da sentenca, exceto
preposicdes e conjungoes.

Em uma terceira série de estudos, a pesquisadora formou nas criancas a acao mental

para isolar as palavras. Conforme explica Elkonin (1974, p. 156), para tanto:

[...] utilizou uma placa retangular como suporte externo no processo de
separacao. Cada palavra em uma sentenga foi tampada com uma placa e a
crianga, enquanto removia as placas, recontava e notava as palavras. Estudos
nessa linha mostram uma melhora consideravel no cumprimento da tarefa.

Percebe-se, pois, que a pesquisadora introduziu acdes com suportes externos, que
marcavam cada palavra. Verificou-se que todas as criangas mostraram melhoras significativas
com os suportes externos. Em especial, os pré-escolares medianos e mais velhos, avancaram a
um estagio superior. Contudo, nos pré-escolares mais novos, quando o suporte externo era
retirado, voltavam ao estagio inicial.

Elkonin (1974) afirma que os estudos de Karpova evidenciam que a capacidade de
isolar palavras é formada na crianca lentamente ao longo da idade pré-escolar. No entanto,
formas especiais de ensino ajudam consideravelmente no avango desta capacidade. Nesse
sentido, o trabalho pedagodgico na educagdo infantil deve pensar nas melhores formas para
alcancar esse objetivo.

Mukhina (1996), ao analisar o dominio da composi¢édo léxica da linguagem na idade
pré-escolar, afirma que na comunicacdo, a crianga nao se apoia em tal composi¢ao, mas sim
na situacdo pratica e imediata que permite compreender a palavra. Todavia, precisara
conhecer a composicdo léxica para escrever corretamente. Segundo a autora, sem acgdes de
ensino especiais, “[...] a crianca v€ na oragdo um todo semantico, um conjunto léxico que

define toda uma situagdo, uma agdo ou acontecimento em sua integridade” (idem, p. 236).
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Para exemplificar essa questdo, Mukhina, assim como Elkonin (1974), refere-se aos

estudos de Karpova, e cita 0s seguintes exemplos:

Experimentador (pronuncia a orac¢do): “Maméae trouxe morangos”. Que
palavras eu disse?

Natasha (5.0.8.): Mamae trouxe morangos

Experimentador: Qual é a primeira palavra?

Natasha: Mamade trouxe morangos.

Experimentador: VVocé estd repetindo. E eu perguntei: qual é a primeira
palavra?

Natasha: Mamée trouxe morangos.

Experimentador (pronuncia a frase): “Hoje o tempo esta ruim”. Qual ¢é a
primeira palavra?

Liusia (4.10.0.): Hoje o tempo esta ruim.

Experimentador: Tem mais palavras?

Liusia: Sim

Experimentador: Quais?

Liusia: Uma menina e um menino se esconderam na chuva. (No desenho
mostrado aparecem uma menina e um menino que se protegem da chuva
numa cabana.)

Experimentador: (pronuncia a frase): “Volodia escova os dentes”. Qual ¢ a
primeira palavra?

Liusia: Volodia escova os dentes

Experimentador: E uma palavra inteira?

Liusia: Nao

Experimentador: Que outras palavras tem?

Liusia: Pasta e escova (investigado por N.S. Karpova). (MUKHINA, 1996,
p. 236-237).

Segundo Mukhina (idem), as criangas segmentam a oracdo em grupos semanticos a
depender da entonacgédo e aquelas que sabem ler minimamente conseguem destacar algumas
palavras. Assim, quando a crianca comeca a ler, ela também comeca a compreender a
composicdo léxica da linguagem. Contudo, quando esse dominio acontece de forma
espontanea, esse processo se da mais lentamente. Faz-se necessario, pois, um ensino especial
para que as criangas sejam capazes de “[...] destacar de forma precisa as palavras na oragao”
(idem, p. 238). Em consonancia com essa capacidade citada por Elkonin (1974) e Mukhina
(1996), esta a captacdo do conceito de palavra, referida por Lemle (1990) ou a consciéncia das
palavras e frases (ADAMS et al., 2006), que ja nos referimos em momentos anteriores.

Solovieva e Rojas (2008a, p. 43, grifo nosso) consideram que “[...] no processo de

leitura, a unidade principal é a palavra e nfo a letra”. Segundo Umbelino (2014)%, Lépez

% Umbelino (2014) realizou um estudo bibliografico e documental da educacdo pré-escolar cubana nas duas
formas de organizacéo existentes, ambas fundamentadas na teoria historico-cultural - institucional, nos Circulos
Infantis; e ndo institucional, pelo Programa Educa a tu hijo. Segundo a autora, em cuba a educagéo pré-escolar
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Hurtado e Sivério Gomez afirmam que é importante que as criangas tenham o conceito de

palavra.

Lépez Hurtado e Sivério Gomez nos esclarecem que, como as criangas ndo

sabem o conceito de palavra, entdo antes de iniciar o processo de analise

fonica, a professora explica, através de jogos, que falamos através dela. Por

exemplo: que uma “bola”, “cachorrinho”, e os nomes, sdo palavras. As

palavras servem para dizer “o que ¢€”, outra serve para dizer “que cor ¢”,

outra para dizer “o que se faz”, e assim por diante. Desse modo, as criangas

se apropriam do conceito de palavra e se tornam conscientes de que a

palavra faz o seu cotidiano, que ela faz uso da palavra para se comunicar,

que seu nome é uma palavra. (UMBELINO, 2014, p. 241, grifo da autora)®.

Apropriando-se do conceito de palavra, pode-se partir para contedos mais complexos.
Segundo Elkonin (1974), préximo ao final da idade pre-escolar, a crianga ouve e pronuncia
corretamente os fonemas da lingua, porém isso ndo € suficiente para a aprendizagem da
leitura e escrita. Faz-se necessaria uma concepgdo clara sobre a composicdo fonética da

linguagem. Segundo o autor:

A habilidade de ouvir cada som separado em uma palavra, separé-lo
claramente do proximo, e saber de que som a palavra é composta, ou seja, a
capacidade de analisar a composi¢do sonora da palavra, € um pré-requisito
muito importante para o treinamento correto em alfabetizacdo. (idem, p.
169).

Elkonin (1963) parte do principio de que a leitura é a “reconstituicdo das formas
sonoras de uma palavra com base em sua representagdo grafica” (idem, p. 165). Segundo o
autor, aprender a ler exige produzir agbes com o material sonoro da linguagem. A pessoa que
é capaz de ler recria corretamente as formas sonoras, independente do grau de compreensdo
das palavras. Desse modo, a compreensdo da leitura resulta da recriacdo correta das formas
sonoras das palavras. Para Elkonin (idem), a compreensao é essencial, mas nas etapas iniciais

da aprendizagem, € um meio de controle da correcdo da acao realizada. Solovieva e Rojas

ndo é obrigatdria e pode ser oferecida tanto pela via institucional quando organizagdo juridicas mantidas pelo
Estado e oferecidas de forma gratuita a populagdo. N&o entraremos, aqui, em uma analise detalhada sobre a
forma de organizacdo da educacdo pré-escolar em Cuba, porém ao longo do item, pontuaremos algumas
questdes. Como explica Umbelino (2014), nos Circulos Infantis, o terceiro ciclo da Educacao Pré-escolar cubana
(quarto e quinto ano de vida, 3 e 4 anos) e no quarto ciclo (sexto ano de vida, 5 anos de idade), a brincadeira de
papéis ganha destaque, sendo que no segundo, a crianga jA é capaz de criar situagdes imaginarias mais
complexas. O quarto ciclo é o dltimo ano da educacdo pré-escolar e pode ser oferecida tanto nos Circulos
Infantis quanto nas escolas, bem como a crian¢a pode continuar a ser atendida através do Programa Educa a tu
hijo. No sexto ano de vida, por ser 0 ano anterior ao ingresso na educacao primaria, as atividades voltam-se a
promocao da formacao das bases para a atividade de estudo.

9 Essa afirmacgéo é do arquivo pessoal de Umbelino (2014) advém da sessdo de estudos realizados pela
pesquisadora em Cuba durante seu periodo de estagio.
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(2008b), afirmam que ao final da introducgéo da leitura, o aluno deve ser capaz de ler qualquer
palavra, mesmo que ndo conheca os significados Iéxicos.

As pesquisadoras cubanas Hurtado e Angeletti (1995), partindo das ideias de Elkonin,
afirmam que a compreensdo daquilo que é lido é necessario e importante, mas nas etapas
iniciais do dominio da acdo de ler, a compreensao ndo aparece em primeiro plano. Segundo as
autoras, a diferenca essencial do processo de ler e sua fungdo de compreensdo esta
relacionado experimentalmente com as relacdes entre acdes e operacdes. Nesse sentido,
quando as acOes se automatizam, transformando-se em operages, 0 sujeito pode compreender
aquilo que 1. Como reconhecem as autoras, nenhuma operacdo se forma sem passar pelo
processo de formagdo como agdo consciente®.

Na leitura em sua forma mais elaborada (automatizada, silenciosa e rapida), destaca-se
a compreensdo e ndao mais a reproducdo sonora da palavra, como explicaremos adiante.
Portanto, a compreensdo se colocara em primeiro plano a medida que o sujeito internaliza as
relacdes entre grafemas e fonemas, sendo que quando o leitor, por exemplo, depara-se com
palavras dificeis e desconhecidas, volta para a forma inicial da leitura (HURTADO e
ANGELETTI, 1995).

Hurtado e Angeletti (1995) abordam a preparacéo necessaria na idade pré-escolar para
a aprendizagem na idade escolar. Esse € um dos objetivos dos Circulos Infantis e nas aulas
pré-escolares das escolas primarias em Cuba'®!, ainda que o objetivo n4o se reduza a isso, mas
sim ao pleno desenvolvimento das criancas neste periodo. Segundo as autoras, uma das
tarefas da educacdo pré-escolar € preparar a crianga de modo a facilitar a aprendizagem da
leitura e da escrita, 0 que por sua vez, exige a compreensdo do processo de ler e dos métodos
para garantir tal dominio.

Na leitura, participam todos os niveis estruturais do idioma, a saber: fonologico,
morfoldgico, lexical, sintatico (l6gico-gramatical) e psicoldgico. Entretanto, na etapa inicial
de ensino da leitura, comeca-se pela analise fonoldgica, cujo elemento principal é o fonema
(SOLOVIEVA e ROJAS, 2008a).

Segundo Elkonin (1999a), a analise fonémica deve ajudar a familiarizar a crianca com
0 sistema de sons da lingua materna, sem a qual a acdo de reconstrucdo da forma fonémica
torna-se inviavel. O autor afirma ainda que nédo se deve poupar tempo e esfor¢os na analise

fonémica e realizar acbes pedagdgicas diversificadas, uma vez que quanto mais as criangas

100 Abordamos a relagdo entre atividade, acGes e operagdes no segundo capitulo.
101 Conforme explica Umbelino (2014), em Cuba, o grau pré-escolar (sexto ano de vida crianca) é oferecido
nos Circulos Infantis ou nas escolas.
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aprenderem a analise fonémica e a se orientarem no sistema fonémico da linguagem, mais
facil serdo os processos seguintes.

Segundo Elkonin (1963), a crianca precisa ser capaz de ouvir e distinguir 0s sons
isolados das palavras. O psicélogo afirma que, embora necessite maior investigacdo, para
introduzir a aprendizagem prética da leitura inicial, um importante passo para familiarizar as
criangas com o sistema de sons da lingua materna sdo os “exercicios auditivos” (idem, p.
165), dado que reforca a importdncia do desenvolvimento das habilidades auditivas ja
apresentadas nesse capitulo.

O psicologo soviético afirma ainda que no ensino da leitura para crianca de cinco ou
seis anos, constata-se que elas ndo conhecem os sons da linguagem, ndo escutam e nao séo
capazes de distinguir os sons isolados de uma palavra. A formacédo dessa acao, portanto, ndo é
tarefa facil. Conforme afirmamos no item anterior, é importante, na educacéo infantil, que a
linguagem oral e sua estrutura sonora tornem-se objetos de atencédo da crianga, 0 que exige 0
ensino direto e intencional.

Para o adulto ja alfabetizado, segundo Elkonin (1963), essa tarefa ndo parece dificil,
pois ja é uma acdo mental abreviada, generalizada e automatizada. Essa acdo, porém, € a
forma final, o ponto de chegada do processo de aprendizagem. O desafio que se coloca ¢ “[...]
encontrar a forma elementar a partir da qual € necessario iniciar a fim de guiar o
desenvolvimento da analise sonora das palavras!®® como uma agdo mental completa” (idem,
p. 166).

Para formar a acdo de mental de ouvir e distinguis os sons, Elkonin (1963) parte das
proposicdes tedricas de Galperin sobre o processo de formagdo mental das a¢6es, sendo cinco
as etapas basicas na formacdo de uma acdo mental: “(1) estabelecer uma ideia preliminar da
tarefa; (2) dominar a acdo com objetos; (3) dominar a acdo no plano de falar em voz alta; (4)
transferéncia da acdo para o plano mental; (5) estabelecimento final da acdo mental”.
(ELKONIN, 1963, p. 166).

Na fala, os sons sdo ouvidos e pronunciados, sendo que a pronuncia € uma agado
adequada ao material sonoro da lingua materna. Posto isso, segundo Elkonin (idem), pode

parecer que o dominio das acfes com 0s sons deve comegcar na terceira fase (dominar a acéo

102 Elkonin (1963) identificou que a aprendizagem da leitura perpassa 3 estagios essenciais: 1. Formac&o de acao
mental da analise sonora de palavras; 2. Formagdo da acdo mental da mudanga de palavras e seu significado em
aprender a ler; (3) formacdo da acdo de ler silabas. Entendemos que a educacdo infantil deve desenvolver,
fundamentalmente, a andlise sonora das palavras. Para um aprofundamento nos outros dois estagios,
recomendamos o estudo de Dangi6 (2017).
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no plano de falar em voz alta), porém essa ideia € equivocada. Segundo o autor, experiéncias
pedagdgicas e pesquisas evidenciaram que o dominio da analise sonora no plano da fala é
muito complexo para as criancas. E preciso iniciar, pois, no plano de acio materializada.

Elkonin (idem) recorre a diferentes autores para esclarecer que a analise sonora da
palavra na idade pré-escolar é possivel, desde que as condigdes objetivas de educagdo sejam
garantidas e produzam esse desenvolvimento. Elkonin (1963; 1974) cita as pesquisas de N.A.
Khokhlova, evidenciando que a analise sonora no plano da fala em voz alta ndo ¢ um método
eficaz. A referida pesquisadora estudou o processo de formacdo da atividade mental
pertencente a analise sonora de palavras com criangas pré-escolares mais velhas.

De acordo com Elkonin (1963), na primeira série de experimentos, iniciou-se pelo
plano da fala em voz alta, isto é, as criancas deveriam dominar a analise sonora das palavras
por meio da pronuncia. O treinamento consistia no experimentador pronunciar uma palavra e
a crianga era solicitada a separar 0s sons em voz alta. O experimentador ajudava levantando
questBes: "Qual é o primeiro som da palavra? Qual é o segundo?” (idem, 1974, p. 171). Em
seguida, a crianca repetia a composi¢cdo sonora da palavra. Essa primeira série de
experimentos, segundo Elkonin (1974), mostrou-se ineficaz, evidenciando que as criancas ndo
apresentaram melhora na sua capacidade de segmentar a palavra em sons pela pronunciacao
em voz alta.

Elkonin (1974) pontua que superar a complexo sistema de articulagdo da linguagem
verbal é dificil para as criancas. Segundo o autor, ao segmentar a palavra em sons em voz alta,
as criangas “[...] orientam-se ndo pela percepcdo auditiva, mas pela articulacdo; elas se
esforcam para pronunciar a palavra, se possivel, com mais precisdo e articuld-la mais
claramente; no entanto, isso ndo leva - e ndo pode levar - ao resultado necessario” (idem, p.
173). Assim, a crianca sente dificuldade na continuidade dos sons durante a prondncia.

Nessa direcdo, Elkonin (1974), baseando-se em Galperin, sugere a Khokhlova, em
uma segunda série de experimentos, a utilizacdo de fichas de cores diferentes que
substituiriam as letras. Nesse momento, havia uma materializacdo parcial, posto que as
criancas realizaram a analise usando fichas, mas a propria palavra ainda ndo se materializou e
nenhum esquema grafico foi apresentado (idem, 1963). Assim sendo, a crianca realizava a
analise sonora por meio do registro, marcando cada som com uma ficha. Apds o treinamento,
a crianca foi solicitada a analisar palavras sem o apoio das fichas, apenas com base na

pronuncia. Contudo, a maioria das criancas (75%) ndo conseguiram realizar a acdo. Mesmo as
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criancas que dominaram a acdo com o auxilio das fichas, cometeram muitos erros quando
requeridas a realizar a analise sem o auxilio delas.

Elkonin (1963) explica que na terceira série de experimentos, 0 dominio da acédo
comegou no estagio das acdes materializadas. Conforme o autor (idem, 1974), introduziu-se o
procedimento de materializacdo da andlise sonora da palavra, realizado por meio de um
esquema grafico em que cada quadrado representava um som (fone) da palavra e, durante a
analise sonora, uma ficha era colocada em cada quadrado para representar cada som.

Uma imagem foi colocada diante da crianca e também uma representacdo grafica do
esquema de composicdo sonora da palavra que seria analisada. Em seguida, a crianca recebeu
um cartdo com a representacdo do objeto, abaixo do qual havia o esquema grafico (pequenos
quadrados correspondentes aos nimeros de sons constitutivos da palavra). Ap6s nomear o
objeto representado no cartdo, a crianca era solicitada a realizar a analise sonora, colocando
no esquema uma ficha para cada som. Ap6s dominar essa agdo, realizava a analise sonora da
palavra sem o esquema gréafico, mas ainda com as fichas e, por fim, era conduzida a analise
sonora sem 0 apoio, apenas com a pronuncia (ELKONIN, 1974)0%,

O autor evidencia que os melhores resultados apareceram na terceira série de
experimentos em que 82% realizaram a acdo com sucesso, 12% parcialmente e apenas 6%
ndo conseguiram. Nesse sentido, evidenciou que o dominio da analise sonora de palavras no
plano de acdo materializada tem um efeito significativo. Apos esse estagio, torna-se mais facil
a transicao para a analise sonora no plano da acao de falar em voz alta.

Elkonin (1974) afirma que a idade pré-escolar € um periodo de intenso
desenvolvimento da linguagem, de sua fungdo, dominio da estrutura gramatical da lingua
materna e composi¢do fonoldgica. Contudo, os dados obtidos em diversos experimentos,
indicam que as possibilidades para o desenvolvimento da linguagem ndo sdo plenamente
exploradas como poderiam. E preciso, segundo o autor, explorar tais possibilidades e
condigdes que favorecam esse desenvolvimento. Para o autor, a palavra emerge para a crianga
primeiramente em seu significado 1éxico, mas isso ndo significa que ela ndo seja capaz de se
orientar pela forma sonora da linguagem.

Segundo Elkonin (1963), experimentos mostraram que o conhecimento dos nomes das
letras ndo garante a reconstituicdo completa da forma sonora da palavra. O autor afirma que
criancas de 6 a 7 anos que sabem o nome das letras, inclusive o alfabeto inteiro, nédo podem
ler juntando as letras. Destarte, considera que esse € um dos piores habitos com os quais as

103 Voltaremos a essa questio mais adiante ao tratar do esquema de palavras e materializagio dos sons com
fichas.
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criangas entram na escola para comecar a aprender a ler. Essa ideia também se aplica a lingua
portuguesa, para a qual saber o nome da letra ndo significa conhecer seus valores sonoros,
sendo nossa lingua alfabética com regulamentacéo ortografical®,

De acordo com Solovieva e Rojas (2008a, p. 53), “[...] letra é o signo do som” ¢ a
analise sonora centra-se no fonema e ndo na letra. Portanto, o primeiro objetivo do ensino da
leitura é o fonema. O aluno deve conhecer, num primeiro momento, os fonemas para
posteriormente elevar-se ao nivel da abstracdo por meio das letras. Inicialmente, portanto, o
trabalho pedagogico deve concentrar-se na linguagem oral. Conforme explicam os autores,
muitas dificuldades na aprendizagem da leitura acontecem porque o aluno ndo compreende as
relacGes entre os sons e as letras. Nesse sentido, os autores apontam que ndo é proficuo
ensinar as criangas os sons como se fossem nomes de letras, ou seja, “eme”, “”’erre” etc.

Ao contrario do que preconizam 0s autores, € comum observamos desde a educacgéo
infantil, a énfase na aprendizagem das letras por meio de musicas, livros ou mera repeticao
da sequéncia do alfabeto no intuito de contribuir ao aprendizado da leitura e escrita. Mesmo
com criancas muito pequenas, ja é possivel observar a exaltacdo das letras e do aprendizado
do alfabeto, o que expressa uma incompreensdo do desenvolvimento psiquico nesse periodo e
do processo de aprendizagem da linguagem escrita.

Diferente dos métodos tradicionais, no método defendido por Elkonin (1963; 1974), as
letras ndo sdo apresentadas no inicio do processo. 1sso ndo significa que 0os nomes das letras
ndo serdo apresentados, mas apenas em momento posterior, ou seja, € preciso ensinar
primeiro os valores sonoros na palavra. Hurtado e Angeletti (1995) também afirmam que a
acao de reproduzir a forma sonora da palavra ndo considera que o seu contetdo s&o as letras
e sua denominacdo, mas sim que o conteudo principal sdo os sons do idioma que sdo
designados por letras.

Segundo Solovieva e Rojas (2008a), a possibilidade de uma criangca pequena aprender

a ler depende de multiplos fatores, como por exemplo:

[...] a crianca deve saber antes diferenciar os sons de seu proprio idioma,
articular as silabas e as palavras corretamente, possuir uma memoria audio-
verbal e visual suficiente para conservar e reutilizar a informagéo, além
de realizar analises e sinteses espaciais complexas, entre outras coisas.
(idem, p. 9).

A partir dessa ideia, pode-se reforcar as habilidades ja abordadas anteriormente; a

importancia do desenvolvimento da discriminagdo auditiva, posto que permite a crianca

104 para aprofundar essa questdo, sugerimos o segundo capitulo da pesquisa de Dangi6 (2017).
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reconhecer pequenas diferencas entre sons; o desenvolvimento da memoria e,
especificamente, memoria sequéncia auditiva, bem como os autores enfatizam os processos de
analise e sintese, que também ja nos referimos.

Os pesquisadores supracitados consideram que a aquisi¢do de leitura acontece no final
da idade pré-escolar e inicio da idade escolar. A leitura, segundo os autores, “ [...] é um
processo de reconstrucdo da forma sonora das palavras a partir de seu modelo gréfico,

elaborado com ajuda de signos particulares” (idem, p. 54). Assim sendo,

Este processo se realiza através da transformacdo da linguagem oral
automatizada em um processo voluntéario, consciente e desdobrado, para
logo alcancar um alto nivel de automatizacdo. Todo esse processo esta
mediatizado pela representacdo grafica dos fonemas, que sdo meios que
permitem levar a cabo a leitura (idem, p. 53-54).

Com efeito, a proposta de Elkonin reside em “[...] transitar dos sons para a
representacao grafica das letras” (idem, p. 56). Nessa dire¢do, de acordo com Hurtado e
Angeletti (1995), a preparacdo para a leitura na etapa pré-escolar deve ser como objetivo dar a
crianga uma orientacao geral do sistema fonético e como contetdo fundamental a formacéo
da acdo de andlise fénica nas palavras.

Para tanto, de acordo com o0s objetivos e conteudos, utiliza-se diversos procedimentos
fundamentados nas particularidades da idade pré-escolar. As autoras afirmam que as
concepgOes tradicionais de analise fonica, compreendem a aprendizagem da leitura de forma
limitada, como mera localizacdo de sons isolados e a determinacdo deles na palavra como
meio para separar 0 som e relaciona-lo com a letra correspondente. Assim, 0S sons Sdo
considerados de forma isolada, perdendo a fungdo fundamental do fonema: a diferenciacéo da
palavra por sua forma sonora.

O objetivo, portanto, ndo se restringe a distinguir um fonema e relaciona-lo com a
letra, mas trata-se de um objetivo mais amplo: dar a crianca uma orientagdo nos sons que
compdem o seu idioma. A andlise fonica, segundo Hurtado e Angeletti (1995), compreende
trés momentos essenciais que preparam a crianga para 0 processo de aprender a ler: 1.
Orientagdo nos sons do idioma; 2 Determinacgdo dos sons consecutivos que formam uma
palavra; 3. Estabelecimento da funcdo diferenciadora dos fonemas. De acordo com
Traviesso (2017, s.p), esses trés momentos foram aperfeicoados para serem incorporados ao
trabalho educativo destinado as criancas de 5 a 6 anos, constituindo 0s aspectos essenciais da
metodologia da analise fonica, que contempla:
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1. Garantir que a crianga se oriente a palavra como organizagdo consecutiva
de sons.

2. Pronunciar as palavras de forma que destague nelas um som.

3. Reconhecer e pronunciar isoladamente os sons que se enfatizam
(prondncia enfatizada).

4. Determinar a extensao das palavras pela quantidade de sons que a
formam.

5. Determinar o lugar que ocupam 0s sons na palavra.

6. Determinar os sons consecutivos que formam uma palavra (de 3 ou 4
sons).

7. Diferenciar os sons do idioma em vogais e consoantes

8. Apreciar como as mudancas nos sons e sua ordem nas palavras provocam
mudancas em seu significado

9- Estabelecer comparaces entre as palavras pelas distintas combinacGes de
sons que as formam.

Solovieva e Rojas (2008a) também afirmam que uma das premissas do método ¢ a
orientacdo geral na estrutura fonémica do idioma que se da pela analise fonética das
palavras. Segundo os autores, as criangas devem conhecer a palavra sonora antes de codificar,
ou seja, “[...] converter a palavra (em vez do objeto concreto) no objeto do conhecimento”
(idem, 2008b, p. 45, grifo dos autores), que se torna possivel pela analise fonética das
palavras. O objetivo dessa etapa € que as criangas pronunciem palavras, “[...] alterando a sua
acentuacdo, marcando cada som na palavra pela prondncia, comparando palavras com nao
palavras, mudando palavras através da mudanca de um som, etc” (idem, ibidem). Nessa

direcdo, para os autores (idem, 2008b, p. 47-48), as etapas principais de formacédo da leitura

Sao:

Anadlise fonética das palavras

Anélise fonética materializada:
materializac¢do dos sons;

materializacdo das vogais;

. materializa¢do das consoantes

. Andlise fonética no plano perceptivo:
representacao grafica dos sons;

representacdo gréafica das vogais;
representacao grafica das consoantes.

. Introducéo das letras no plano materializado:
escolha de letras que representam vogais;
escolha de letras que representam consoantes.
. Introducéo das letras no plano perceptivo (escrita):
letras que representam vogais;

letras que representam consoantes

. Leitura e escrita de palavras

ST PUTD®ARAOTLWOTENRE

Com efeito, sobre o primeiro momento, a orienta¢éo nos sons do idioma, Hurtado e

Angeletti (1995) explicam que o ponto de partida é a unidade de comunicacéo da linguagem:
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a palavra. Desse modo, em todo o trabalho pedagdgico, conserva-se a palavra completa.
Parte-se, portanto, da palavra como unidade que permite designar objetos da realidade, suas
qualidades e ac0es.

Assim, Hurtado e Angeletti (idem) exemplificam duas agdes para destacar a palavra a
crianca. A primeira delas é pronunciar a palavra em diferentes tons de voz e velocidade
(alto, baixo, rapido, devagar), mas sempre a palavra inteira. A partir disso, indicam a segunda
acao, na qual para introduzir os sons do idioma que constituem a palavra, utiliza-se a
determinacdo da extensdo da palavra (longa, média ou curta). Para tanto, realiza-se
procedimentos para medir as palavras e enfatizar no tempo a sua duracéo a depender da
quantidade de sons que a constituem. Para tanto, as autoras exemplificam o seguinte
procedimento: tracar uma linha no ar com o dedo ou com lapis de cor. Uma das experiéncias
mais efetivas é a separacdo das maos engquanto pronuncia a palavra. O objetivo € a crianca
perceber que a palavra é formada por determinada quantidade de sons, que por sua vez,
determinam o seu tamanho.

Solovieva e Rojas (2008b) entendem que, nesse momento inicial, devem ser
apresentadas palavras conhecidas a crianca, acentuando alternadamente cada som, brincando
com as palavras e escutando-as atentamente. Nesse sentido, os referidos autores (2008a)
afirmam que na primeira etapa, as aces pedagogicas voltam-se para o trabalho com palavras
na linguagem oral. Em uma primeira agdo, o professor pronuncia as palavras e as criangas
escutam. Em seguida, as criangas pronunciam juntas e, depois, individualmente cada palavra
proposta. E importante usar palavras conhecidas e simples de uma ou duas silabas.

Nessa apresentacdo, o professor acentua cada um dos sons, isto é, pronuncia de forma
mais forte e prolongada. Conforme os exemplos dados pelos autores em espanhol: “mama -
mama - mama - mama” (idem, p. 65). O professor, pronuncia as palavras com diferentes
acentuagdes “‘mama-mama” ¢ pergunta as criangas qual ¢ que soa corretamente. O objetivo €
que as criangas identifiquem qual é a forma correta de pronunciar a palavra.

Os autores citam ainda jogos de adivinhagdo, na qual uma crianga pensa na palavra e a
outra precisa adivinhar qual é, fazendo perguntas e a crianga que pensou a palavra s6 pode
responder sim ou nao, o ganhador € a crianca que adivinhar qual é a palavra com a menor
quantidade de perguntas. Mesmo que ndo se dirija a analise fonética da palavra, um jogo
como esse “[...] permite que as criancas adquirem consciéncia de situacdes de uso das
diferentes palavras e que controlem sua propria atividade e a de seu companheiro” (idem, p.
66).
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No segundo momento, acontece a determinagdo dos sons consecutivos que formam
uma palavra, como trazem Hurtado e Angeletti (1995) ou a analise fonética materializada
como sistematizam Solovieva e Rojas (2008a; 2008b). E necessario que as criancas sejam
capazes de isolar os sons da palavra e, para tanto, utiliza-se o procedimento de pronunciagao
enfatizada, isto é, a professora pronuncia as palavras enfatizando os sons que constituem a
palavra, conservando a palavra em sua totalidade.

Nesse momento, rompe-se a silaba como unidade articulatdria, destacando-se o som (0
fone) como unidade de carater estrutural. Ha, segundo Hurtado e Angeletti (1995), dois
desafios. Primeiramente, é preciso abstrair o significado da palavra, tomando sua parte formal
como objeto constituido por sons e, em segundo lugar, superar a divisdo da palavra em silabas
como unidade de articulacdo da fala.

Encontramos essa ideia das autoras em um dos textos de Elkonin (1999a), no qual o
autor afirma que na expressao normal, os fonemas nao séo diferenciados pela crianca e, nesse
sentido, a pronuncia das palavras deve ser modificada. Para tanto, Elkonin hipotetizou que
uma mesma palavra deveria ser proferida varias vezes, cada vez enfatizando via entonacédo
um som. Assim, a crianca deve aprender a pronunciar a palavra em sua composicdo fonémica
e a sequéncia deles na palavra. O psicélogo soviético afirmou que a crianga encontra duas
dificuldades: desconsiderar o significado e agir em relacdo a forma fonémica e, além disso,
superar a forma de articulagdo natural da palavra.

Segundo Hurtado e Angeletti (1995), essa acdo de determinar 0s sons consecutivos na
palavra é essencial para a aprendizagem da leitura. Para tanto, trés procedimentos sdo
utilizados: a pronuncia enfatizada, a utilizacdo de esquemas e a materializacdo dos sons
com fichas. Assim sendo, nesse momento, além da pronuncia enfatizada, utiliza-se o segundo
procedimento: o esquema de palavras. Trata-se de determinar a quantidade de sons que
constituem a palavra com o auxilio de um material que funciona como apoio para que a
crianca consiga realizar a analise dos sons consecutivos que formam a palavra por meio do
procedimento da pronuncia enfatizada.

No procedimento da pronuncia enfatizada, busca-se enfatizar os diferentes sons da
palavra, sempre conservando a palavra como unidade. No trabalho pedagdgico desenvolvido,
as criancas devem conquistas a capacidade de isolar qualquer som da palavra solicitada,
determinar a localizacdo do som na palavra (comeco, meio e fim), determinar se na palavra ha
ou ndo determinado som e buscar palavras nas quais ha o som pronunciado isoladamente.
Segundo Umbelino (2014, p. 242-243)
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[...] ndo é um trabalho pedagdgico com a linguagem realizada isoladamente,
ou com base na mera memorizacdo da escrita da palavra, mas de outras
funcbes psiquicas que a crianca opera concomitantemente. S&o
desenvolvidas fungBes como a atengdo, a percepcdo viso-motora, a
percepcdo auditiva, o ouvido fonematico para a distingao dos sons.

Para identificar os sons que constituem a palavra e a sequéncia deles nela, é preciso
determinar os sons consecutivos que formam a palavra. Nessa segunda etapa, Hurtado e
Angeletti (1995) destacam os “sons consecutivos”, ou seja, os sons serdo analisados a partir
da sequéncia que aparecem na palavra. Retomemos, aqui, que ja abordamos a importancia da
memoria auditiva sequencial. Entendemos que, para o desenvolvimento dessa segunda etapa,
0 bom desenvolvimento dessa habilidade é fundamental, posto que os fones sdo pronunciados
em determinada sequéncia. Ademais, como abordarmos anteriormente, para Lemle (1990),
em relacdo a percepcdo auditiva, € essencial que a crianga perceba as unidades sucessivas de
sons da fala para emitir as palavras. Nessa direcdo, na pronuncia enfatizada, Hurtado e

Angeletti (1995) citam o exemplo da palavra “mar”.

Utilizam objetos que apontam e se detém em cada som que se enfatiza,
guiando-se pelo esquema da palavra. Serve de exemplo a andlise da palavra
"mar"”, conforme demonstra-se: 1. Busca-se primeiro o som, - mmmar - 0
objeto apontador se detém no primeiro som; 2. Busca-se o segundo som, -
maaar - 0 objeto apontador se detém no segundo som; 3. Busca-se o terceiro
som - marrr - 0 objeto apontador se detém no terceiro som (HURTADO;
ANGELETTI, 1995, p. 219-220).

Mukhina (1996), mesmo que de forma breve, faz referéncia a esse procedimento na
anélise fonética das palavras. Segundo a autora, essa analise, na qual a crianga pronuncia as

palavras de maneira diferenciada, ajuda a crianca a dominar melhor a leitura e a escrita.

Para analisar a composicao fonética da palavra a crianga emite as palavras de
uma maneira especial, destacando com o tom de voz aquele som que depois
devera separar. Por exemplo, na palavra “trem”; se precisar destacar o
primeiro som, pronunciard “t-t-trem”; e, se tiver que destacar o ultimo,
pronunciara “trem-m-m”. Aos 5 ou 6 anos, a crianca ja pode realizar a
andlise fonética completa da palavra, se souber prolongar
intencionalmente determinados sons. Esse método ajuda as criangas a se
orientarem bem a composicdo fonética da palavra. (idem, p. 236, grifo
n0sso).

Nesse sentido, Hurtado e Angeletti (1995) utilizam o exemplo da palavra “sol” (a
palavra é a mesma na lingua portuguesa e na lingua espanhola) e a pronuncia enfatizada:

“ssol, sool o solll”. O esquema da palavra auxilia a crianca a determinar a quantidade de sons
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que a constituem e funciona como apoio para realizar a analise consecutiva dos sons pelo

procedimento da pronuncia enfatizada.

Figura 1 - Representacdo do esquema da palavra "Sol"
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Fonte: Hurtado e Angeletti (1995, p. 220)

Elkonin (1999a) afirma que na realizacdo da analise fonémica sem a materializacéo, as
criancas se esquecem qual palavra estdo analisando, qual fonema ja identificaram, qual é o
fonema na sequéncia ou mesmo ndo percebem que finalizaram a analise e ndo podem
verificar quais erros cometeram. Alguns poderiam supor que essa questdo poderia ser
solucionada colocando a analise fonémica em escrita, mas como explica o autor, ao fazer, isso
seria mais importante a crianca a associagdo entre letras e sons e ndo o contetdo fonémico da
linguagem. Segundo Elkonin (idem), nesse primeiro estdgio da analise fonémica, a
determinacdo da ordem dos fonemas € o mais importante.

Assim, acontece a materializacdo dos sons com fichas. Cada som analisado se
materializa, ou seja, € representado por uma ficha colocada em cada quadrado do esquema. A
ficha, nesse sentido, materializa o resultado da analise. Inicia-se com fichas de apenas uma
cor e, em seguida, com duas cores (uma cor para vogal e outra para consoantes). A
distribuicédo espacial das fichas no esquema, segundo Hurtado e Angeletti (1995), modela a
sequéncia temporal dos sons. A agdo pratica com as fichas orienta a crianca a um detalhe
essencial, uma vez que quando muda o som de uma palavra ou se altera o significado, a
palavra resulta-se transformada, ou seja, trata-se de uma nova palavra que designa outro
objeto.

A utilizacdo dos esquemas de palavras é citada por Solovieva e Rojas (2008a; 2008b)
como “analise fonética materializada”. Segundo os autores, o objetivo dessa etapa ¢ que a

crianca exteriorize o esquema de palavras e forme a representacdo materializada da
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quantidade de sons constitutivos da palavra e de sua localizagdo nela, ou seja “[...] forme o
conceito tedrico geral da estrutura sonora de palavras” (idem, 2008b, p. 49). E necessario
exteriorizar a acdo intelectual para garantir sua assimilacdo, representando-a em um modelo
material externo (idem). J& afirmamos, nesse capitulo, a importancia dos signos externos no
processo de internalizagéo.

Vale ressaltar que, nos esquemas materializados, cada quadrado representa a
quantidade de sons e nio de letras (SOLOVIEVAS e ROJAS, 2008a)!%. Por exemplo, a
palavra “queijo” possui seis letras, mas apenas cinco fonemas, posto que o “qu” tem um unico
som [K]. Segundo os autores, o professor precisa explicar as criancas que cada célula (cada
quadrado) representa um som da palavra. Com essas ag¢des, a crianga percebe que o tamanho
da palavra, se ela é curta ou cumprida, independe de seu significado (idem, 2008b).

Os autores indicam que, ap0s o professor pronunciar a palavra e mostrar 0 objeto
correspondente, as criangas escutam e procuram identificar quantos sons possui a palavra,
para entdo, escolher o esquema correspondente (com duas, trés, quatro ou cinco quadrados).

Nessa primeira etapa, os autores indicam o uso de palavras de uma, duas ou trés
silabas, palavras ja conhecidas e mais simples, com correspondéncia objetal clara, isto &,
substantivos concretos, podendo ser as ja utilizadas na ectapa da ‘“analise fonética das
palavras” e, posteriormente, palavras novas. De acordo com os autores, o trabalho com
palavras mais complexas, apenas se inicia quando as criancas ja desenvolvem de forma
exitosa a representacdo materializada de palavras mais simples. Inicialmente, os cartdes com
representacfes dos objetos sdo mantidos e, posteriormente, ndo se fazem mais necessarios.
(SOLOVIEVAS e ROJAS, 2008a).

105 wvale dizer, aqui, que Solovieva e Rojas (2008a) estdo se referindo a criancas da idade escolar. Contudo, em
outro texto, os autores (idem, 2008) realizam esse método com uma crianca pré-escolar. Solovieva e Roja
(2008b) apresentam um estudo de caso da aprendizagem da leitura na idade pré-escolar, mais especificamente,
uma crianca de cinco anos e quatro meses, de classe média alta, na cidade de Puebla (México). Na escola
particular, suspeitava-se que a crianca apresentava déficit de atencdo e problemas de linguagem. Apos avaliagdes
psicolégicas, verificou-se dificuldades na realizacdo de acbes voluntdrias em nivel verbal e gréfico, na
representacdo das imagens dos objetos, comparagdo de conceitos verbais e matematicos, habitos de leitura e
escrita ausentes. Assim, foi elaborado um programa especial de correcdo psicoldgica e neuropsicologica, dentre
0s quais se incluia o0 método experimental de formacgdo de leitura. O objetivo era a preparacdo da crianga para a
escola e fortalecer os aspectos de controle da atividade, a organizacdo motora dos movimentos e acBes, bem
como a analise fonemaética da linguagem. Além disso, os autores afirmam que um dos objetivos era conhecer as
possibilidades de aplicacdo do método na etapa pré-escolar. A formagdo da leitura foi realizada por uma
professora e aconteceu durante cinco meses em sessdes de cinquenta minutos, trés vezes por semana. Os
resultados foram positivos e a crianga, no final do processo, conquistou a habilidade de ler e escrever palavras
corretamente. Os autores afirmam que tal método dirige-se a criancgas da escola primaria, mas verificou-se que
também pode ser utilizado em criancas na idade pré-escolar que apresentam dificuldades no desenvolvimento,
pelo menos aquelas que se observa insuficiente o desenvolvimento da atividade voluntaria e organizagdo
sequencial motora.
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Para verificar se 0 esquema de palavra escolhido corresponde & quantidade de sons da
palavra, as fichas sdo colocadas. A crianca deve pronunciar a palavra que foi anteriormente
pronunciada pelo professor. Os autores indicam formas de organizacdo do trabalho e, assim,
sugerem que a repeticdo da palavra pode ser realizada em grupos ou individualmente (cada
crianga pronuncia uma palavra diferente). Assim, cada ficha branca (2008a; 2008b)'% ¢
colocada para cada som pronunciado. Segue um exemplo de esquema da palavra “uva” com a

imagem correspondente®®’:

Figura 2 - Representacdo do esquema da palavra "uva"
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Fonte: Elaborado pela autora, 2018

Ademais, Solovieva e Rojas (2008a) recomendam ainda introduzir uma agéo na tarefa:
as criancas podem desenhar o objeto correspondente a palavra pronunciada. O desenho néo
esta relacionado com a andlise fonética, mas prepara ao ensino da escrita e permite formar
imagens dos objetos. Entendemos que, dadas as caracteristicas do desenvolvimento na
educacdo infantil, essa acdo pode ser bastante proficua. Os autores sugerem ainda que o

professor oriente o desenho, oferecendo um modelo®

, hdo com a intencdo de ensinar
desenho artistico, mas dirigindo a atencéo da crianca as caracteristicas dos objetos, utilizando-

se perguntas de orientagdo “O que falta no seu desenho? Esta parecido com o modelo? Por

108 No livro “Ensendnza de la lectura: método practico para la formacién lectora”, Solovieva e Rojas (2008?)
usam o termo ‘“circulos blancos” e em outros momentos utilizam “ficha blanca”. Em capitulo de livro dos
mesmos autores utilizam “fichas blancas”. Entretanto, referem-se ao mesmo objeto.

197 Em anexo, apresentamos mais exemplos de esquemas com palavras da lingua portuguesa.

108 vale esclarecer que ndo entendemos que esse modelo seja um desenho realizado pelo professor ou modelos
estereotipados. O modelo deve ser a propria realidade objetiva, ou seja, para a crianga desenhar uma mesa, a
crianca observa como esse objeto é na realidade.
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que? Como vocé pode melhorar?” (idem, p. 69) O objetivo ¢ desenvolver a percepgdo ativa,
dirigida e consciente dos objetos e imagens do entorno da crianca.

A materializacdo dos sons no esquema de palavras nada mais € sendo 0 esquema
grafico citado por Elkonin e o uso das fichas para cada som (ELKONIN, 1999a; 1974; 1963),
composto por pequenos quadrados horizontais correspondentes aos numeros de sons
constitutivos da palavra, que citamos anteriormente. Esse recurso ficou conhecido como
“Elkonin boxes” ou “Caixas de Elkonin”. Alguns autores trazem os “quadrados de sons”
como sugestdes de ensino no desenvolvimento da consciéncia fonémica. Savage (2015) da
essa sugestdo como uma das formas de se desenvolver a consciéncia fonémica por meio da
segmentacdo. Segundo o autor, as criangas usam figuras de objetos comuns coladas em
cartdes. Em cada um dos cartdes estd uma “caixa de Elkonin” (quadrados conectados que
representam os fonemas da palavra representada pela figura). Enquanto o professor pronuncia
de forma lenta a palavra (o nome do objeto), as criangas movimentam “disquinhos de
plastico” ou quaisquer outros marcadores de acordo com os fonemas que escutam. Em nota de
roda pé, Savage (idem, p. 59), explica que a Caixa de Elkonin “[...] foi popularizada pelos
estudos realizados pela pesquisadora neozelandesa Marie M. Clay, que prop6s um programa
denominado Programa de Recuperacdo de Leitura (Reading Recovery), recurso muito
utilizado nos Estados Unidos para estimular a consciéncia fonémica”.

A seguir temos um exemplo de tarefa com a palavra em inglés “fish” (peixe)'®. Nela,
os alunos devem segmentar oralmente palavras usando contadores e as “Caixas de Elkonin™.
Em dupla, um dos alunos deve selecionar um cartdo com uma imagem e a “Caixa de Elkonin,
em seguida, diz 0 nome da foto. Novamente diz a palavra, mas fazendo uma pausa entre 0s
sons enquanto move lentamente as fichas em cada caixa (por exemplo, "/ f//i//sh/["). O
outro aluno da dupla repete os sons enquanto toca em cada contador, depois diz rapidamente

deslizando o dedo em todos os contadores.

199Disponivel em:
<http://www.fcrr.org/documents/sca/G2-3/2-3PA_2_Phoneme_Segmenting_and_Blending.pdf>.
Acesso em: 20 de junho de 2018.
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Figura 3 - Representacdo do esquema da palavra "fish"
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Fonte:http://www.fcrr.org/documents/sca/G2-3/2-3PA_2_Phoneme_Segmenting_and_Blending.pdf

Percebe-se, pois, que Hurtado e Angeletti (1995) mencionam o uso de fichas de uma
mesma cor na materializagdo dos sons. Por sua vez, Solovieva e Rojas (2008) citam fichas
brancas e Savage (2015) citou disquinhos plasticos. Assim sendo, vale esclarecer que néo
entendemos que o0s professores devam utilizar, necessariamente, esse ou aquele recurso.
Entendemos que o recurso pode e deve ser selecionado pelo professor de acordo com o0s
materiais que dispde, seus alunos etc. E possivel realizar esse trabalho com varios materiais
(migangas, pompons, blocos de montar, pedrinhas, quadrados de borracha de E.V.A. etc)°,

Apos esse procedimentos com fichas da mesma cor, tanto Solovieva e Rojas (2008a)
guanto Hurtado e Angeletti (1995) colocam a necessidade de usar cores diferente para
discriminar as vogais e consoantes!'!. Para tanto, Solovieva e Rojas (2008a; 2008b) indicam,

primeiramente, a “materializa¢do das vogais” com fichas vermelhas (as consoantes continuam

10 Caso o leitor faga uma busca online por “Elkonin boxes”, encontrara diferentes formas de realizar essa agéo
com palavras em inglés.

1 Essa diferenciacdo de cores nas fichas era utilizada por Elkonin (1999a). Em seus experimentos, 0s
fonemas duros e macios foram designados com fichas de cores diferentes e, assim, as consoantes foram
diferenciadas. Como explicam Pasqualini e Eidt (2013, p.3011), “A diferenciacdo entre 0 nome da letra e seu
valor sonoro € particularmente verdadeira e relevante no alfabeto russo. Na lingua russa, o fonema e sua variante
concreta dependem da posicdo da letra na palavra. Portanto, as consoantes ndo designam apenas diversas
variantes especificas de um mesmo fonema, mas ao mesmo tempo dois diferentes fonemas (fonemas
“duros”/fortes e “macios”/fracos sendo designados pela mesma letra, a depender da letra subsequente). Com
isso, torna extremamente dificil para a crianca selecionar a variante concreta necessaria em cada caso, a
depender de sua capacidade de orientacdo para a letra subsequente (o que pode gerar uma dificuldade conhecida
como ‘amalgamagdo de sons’). E importante, portanto, que a letra ndo seja conectada com um Unico valor
sonoro singular”.


http://www.fcrr.org/documents/sca/G2-3/2-3PA_2_Phoneme_Segmenting_and_Blending.pdf
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a ser materializadas com fichas brancas). A crianga € auxiliada a identificar os sons das vogais
e representa-las com fichas vermelhas, materializando-as nas palavras.

Os autores sugerem que, inicialmente, ap6s o professor pronunciar as palavras (com
referéncia objetal clara), seguida da prondncia coletiva e individual dos alunos, as fichas
brancas sdo colocadas. Na segunda pronuncia pelo professor, as criangas devem identificar o
lugar das vogais dentro da palavra e substituir as fichas brancas pelas fichas vermelhas.

Solovieva e Rojas (2008b) afirmam que jogos podem ser realizados para se comparar
as palavras de acordo com a quantidade e a posi¢cdo das vogais. Os autores (idem, 2008a)
indicam a utilizacdo de mdsicas ja conhecidas que alternem as vogais do idioma. Podemos
exemplificar, com a musica bastante conhecida “O sapo nio lava o pé¢” (Dominio publico), na
qual pode-se trocar todas as vogais por uma mesma vogal, por exemplo, pela vogal [a],
resultando em: “A sapa na lava a pa. Na lava parca na ca. Ala mara 14 na lagaa. Na lava a pa
parca na ca. Mas cé chald!”, seguindo com as demais vogais. Essa brincadeira por ser feita
ainda com outras masicas conhecidas da turma.

Poderiamos citar também como recurso a musica “A E 1 O U” do Grupo Triii:
“Procurando bem eu sei que tem. No inicio do amor, eu vejo: a [...]. No pé do cafe, eu vejo:
€./ [...] No fim do Piaui, eu vejo: i. [...]. Nas pontas ovo, eu vejo: 0. [...]. No meio da lua, eu
vejo: u.” Percebe-se que na musica, em diferentes palavras, 0s sons das vogais sdo destacados
em sua posi¢do nas palavras.

Entendemos que € importante, durante esse momento, explorar as diferentes formas
como as vogais podem ser pronunciadas. Conforme explica Seara et al. (2011, p. 25), 0s sons
das vogais se diferenciam dos sons consonantais devido a “[...] inexisténcia de obstrucdo a
saida de ar no trato vocal”, de modo que o estreitamento causado pelo movimento dos
articuladores ndo gera friccdo ¢ “[...] a emissdo ¢é realizada com a vibracdo das pregas
vocais, sendo por isso considerados sons vozeados ou sonoros” (idem, p. 26, grifo das
autoras). Ademais, as vogais podem ser caracterizadas como orais ou nasais, nas primeiras
“[...] o véu do palato fecha a passagem a cavidade nasal, fazendo com que o ar saia somente
pelo trato oral” (idem, ibidem). Nas vogais nasais, por sua vez, “[...] 0 véu palatino encontra-
se abaixado, permitindo que o ar passe também pelas cavidades ressoadoras nasais” (idem,
ibidem).

Mesmo nas vogais orais, ha diferentes pronuncias e grafias, por exemplo: [a] em asa
ou guarand; [e] em medo ou vocé; [€] em ela ou café; [i] em caqui ou Paui; [0] olho ou avé;

[0] em rosa ou Oculos; [u] em uva e bad. Nas vogais nasais, por seu turno, existe o [d] em
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maca ou manhd, ambulancia ou anta; [€] em dente ou tempo; [i] em aipim ou inseto; [6] em
tombo ou onca; [u] em umbigo ou mundo. Conforme explicamos anteriormente, a prondncia
da consoante inicial € influenciada pela vogal, que por sua vez, é influenciada pela consoante
anterior e posterior a ela. Assim, ha vogais nasalisadas antes das consoantes nasais ([m, n, fi])
quando ndo h& outra vogal diante de tal consoante. Tais vogais, por serem analisadas pelas
consoantes seguintes na fala, as criancas possuem dificuldades para representd-las de forma
diferente na escrita e leitura (ADAMS et al., 2006). Ademais, temos as semivogais, quando
juntas de outra vogal, tipicamente representadas pelo [w] em aula e o [j] em feijdo. Outras
letras podem representar semivogais, quando juntas de uma vogal (que é mais forte do que a
semivogal), como nas palavras mae e pao, na qual as semivogais sao [e] e [0].

Um recurso interessante de como explorar essas diferentes pronuncias das vogais pode
ser encontrada em Nadalim, Marques e Marques (2017, p. 20) na musica “Bau”: “Na bau tem
caja, a-a-a.../Tem caja, tem macd, a-a-a.../ Tem macd, tem café, é-é-é...Tem café pra vocé, é-é-
é.../ Pra vocé tem caqui, i-i-i.../ Tem caqui pra vovd, 6-0-0.../ Pra vovo, pro vovd, 6-6-0...Pra
mamée, pro papai, ai-ai-ai... Tudo tem no bad, u-u-u...”.

Ou ainda na musica “Menina” em que as vogais de diferentes palavras sdo destacadas
na cangdo: “Vocé quer escutar a voz da menina? E, I, A.../ Vocé quer escutar a voz do
menino? E, I, O.../ Vocé quer escutar a voz da Marina? A, 1, A.../ Vocé quer escutar a voz do
Murilo? U, I, O..../ Vocé quer escutar a voz da Tereza? E, E, A.../ Vocé quer escutar a voz do
Francesco? A, E, O...” (idem, p. 24-25).

Solovieva e Rojas (2008a) exemplificam também jogos que visam o desenvolvimento
da percepcdo sonora das vogais e o desenvolvimento da imaginacdo, que pode ser
denominado “jogo imaginario com palavras ou mudanga de palavras” (idem, p. 72). Segundo

0s autores:

Trata-se do método de transformacdo das palavras mediante a mudanca de
uma vogal. Dizemos a crianga: '‘Que palavra teremos se mudarmos o o por
um a? Exemplos: sol - sal; pato - pata. [...]. Essa atividade de jogo apoia o
desenvolvimento da imaginacdo das criancas, que constitui uma das
formagdes bésicas da idade pré-escolar. A imaginacdo também se relaciona
com o nivel verbal, o que contribui para a melhoria da tomada de
consciéncia, por parte da crianc¢a, dos diversos aspectos de seu idioma”.
(idem, ibidem)

Esse jogo de palavras, conforme os autores, pode ser realizado de diferentes formas.
As proprias criangas podem mudar a palavra e o professor intervém quando necessario. Essa

acdo, inclusive, contribui para o aumento do vocabulario. Quando as mudancas geram
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palavras sem significado, o professor pode intervir, verificando com a turma se a palavra
existe e como poderia mudar para se transformar em uma palavra que significa algo.
Exemplos na lingua portuguesa: bala e bolo; menina e menino; sopa e sapo etc.

Solovieva e Rojas (2008a; 2008b) indicam que apds a etapa da materializacdo das
vogais, inicia-se a materializagdo dos sons consonantais, que serdo representados por fichas
verdes. Primeiramente, ap6s a pronuncia do professor e das criangas, elegem o esquema e
colocam as fichas brancas e fichas vermelhas e, em seguida, substituem as fichas brancas
pelas verdes no lugar das consoantes. Aqui, é importante apresentar os sons das consoantes
(SOLOVIEVA e ROJAS, 2008a). A consciéncia fonoarticulatéria (SANTOS, 2012), citada
no item anterior, pode contribuir com a apresentacéo dos sons.

Entendemos que incorporar as contribuicbes do método fénico, nesse momento,
podem ser interessantes para pensar no grau crescente de complexidade das palavras a serem
apresentadas as criancas. Nao obstante, vale ressaltar que a analise sonora das palavras ndo
corresponde ao método fonico. Como afirma Dangié (2017), trata-se de incorporar
procedimentos e supera-los com outro principio, ou seja, “[...] o principio da contextualiza¢ao
do simbolo (a partir de uma palavra significativa para o aluno) sem que ocorra a soletracéo
isolada das letras” (idem, p. 226)''%. N4o se trata, pois, de reinventar o trabalho pedagogico,
mas superar por incorporacdo, fazendo uso de materiais e ideias ja4 consolidadas
historicamente por outras correntes tedricas.

Capovilla e Capovilla (2002)!'3, em relagdo a sequéncia de apresentacio dos sons,
consideram que ndo se deve seguir a ordem do abecedario, mas o grau de dificuldade
crescente das letras. Desse modo, apds as vogais, em que ha maior semelhanca entre 0 nome
da letra e 0 som, os autores afirmam que devem ser apresentadas as consoantes prolongaveis,
ou seja, que podem ser mais facilmente pronunciadas de forma isolada (f, j, m, n, v, z). Em
seguida, consoantes de facil prondncia, mas que possuem mais de um som (I, s, r, X). Nessas
letras, os autores afirmam que primeiramente devem ser apresentados 0s sons regulares e mais
frequentes e, apenas posteriormente, os irregulares. Depois das consoantes facilmente

pronunciaveis, sao apresentadas as consoantes cujos sons sdo mais dificeis de serem

112 Dangi6 (2017) afirma que essa ideia foi elaborada pelo Prof. Dr. Guilhermo Arias Beaton no curso intitulado
"A alfabetizagio e o desenvolvimento das FungGes Psiquicas Superiores" realizado em
FUNDEPE/UNESP/Marilia, em 27 de setembro 2013.

113 E preciso pontuar, mais uma vez, que entendemos que a compreensdo do fendmeno exige sua captacdo como
sintese de multiplas determinagdes, dado que requer ndo desconsiderar as possiveis contribuicdes desses autores.
No entanto, faz-se necessario, incorporar, por superacdo, contribuicdes tedricas cujos limites podem ser
suplantados no e pelo reconhecimento do método histérico-critico.
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pronunciadas de forma isolada (b, p, c, d, t, g, q). Depois disso, é apresentada a letra h, uma
excecdo, posto que ndo possui som e, em seguida, as letras k, w, y. Apds a apresentacdo dos
sons regulares de todas as letras, inicia-se a apresentacdo das correspondéncias grafo-
fonémicas ndo regulares, com atividades especificas para digrafos (ch, nh, Ih, rr, ss, gu e qu) e
sons irregulares de outras letras (c, g, r, s, I, m e x), o cedilha (¢) e encontros consonantais.

Pensando na facilidade em prolongar 0s sons na pronuncia (nosso objetivo) e ndo na
grafia e nos sons regulares ou irregulares, podemos pensar na seguinte sequéncia de fones: [f]
em fumaca; [3] em jacaré e geada; [s] em sapo, cebola, péssego, maca ou maximo; [v] em
uva; [z] em zebra, casa e exame; [m] em macaco; [n] em navio; [f] em chapéu e xicara; [I] em
laranja,; [x] em roda ou carro; [r] em barata;; [n] em navio; [b] em boneca; [p] em pato; [d]
em dado; [d3] em dia; [g] em gato e foguete; [t] em tatu; [tf] em tia; [K] em caixa e quiabo;
[n] em unha; [A] em bolha.

Ao pensarmos que ha fones mais faceis de serem pronunciados do que outros, pode-se
concluir que palavras com tais fonemas sdo mais faceis para a crianga conseguir realizar a
prondncia enfatizada da palavra, ou seja, iniciar pelos fonemas mais faceis de serem isolados.
Essa ideia € um importante instrumento para que o professor saiba selecionar as palavras com
as quais ird desenvolver a andlise sonora das palavras. Ndo estamos tratando aqui da
apresentacdo dos grafemas, mas da andlise dos sons que constituem a palavra. Nem tampouco
estamos nos referindo a ordem de apresentacdo dos fonemas de forma isolada, mas sim a
escolha das palavras a serem selecionadas pelo professor. Por exemplo, é mais facil prolongar
o [s] em “sss-apo” do que o [b] em “b-b-bola”. A crianga, nesse sentido, pode sentir mais
dificuldades em algumas palavras do que outras.

Com efeito, Hurtado e Angeletti (1995) indicam o trabalho com modelos de palavras e
afirmam que diferentes tarefas devem ser realizadas: 1. Criar o modelo de uma palavra ao
fazer a analise dos sons consecutivos que a formam, 2. Buscar palavras que correspondam ao
modelo; 3. Analisar semelhancas e diferencas entre modelos e palavras que elas expressam.

Com efeito, as autoras afirmam que a andlise fonica ndo termina com a formacéo de
acdes para a criacdo do modelo de palavra com a utilizacdo do esquema grafico e as fichas.
Nesse momento, a crianca trabalha ainda com os substitutos de sons (as fichas). A préxima
etapa é trabalhar com o nivel verbal, até que alcance a capacidade de analisar no nivel mental.
Ou seja, nesse ultimo nivel, ndo € mais necessario 0 apoio material para determinar a

guantidade de fonemas e a sequéncia deles na palavra, dizer a quantidade e especificar o lugar
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que ocupam. O objetivo, pois, é que a crianca alcance a capacidade de realizar a analise
sonora da palavra sem o apoio material.

Retomemos, aqui, a ideia ja apresentada de signos exteriores. Assim como a
linguagem egocéntrica, na idade pré-escolar, aparece como instrumento auxiliar na realizacdo
da acdo e, em seguida, ao ser internalizada cumpre a funcéo de planejamento e autorregulacéo
da conduta, as fichas funcionam, na analise sonora, como instrumento auxiliar na analise
sonora das palavras, até que 0s processos externos se firmem como internos e a crianca
avanca na etapa seguinte. Assim sendo, a criangca, nos momentos seguintes, nao utilizara mais
as fichas, mas realizara as operagGes mentalmente.

Hurtado e Angeletti (1995) ressaltam ainda o estabelecimento da funcgéao
diferenciadora dos fonemas que se da pela percepcdo fonematica das palavras. As autoras
explicam que se perguntarem as criancas a diferenca entre sal e sol, a resposta sera sobre o
significado e n&o pela composicdo sonora, como ja abordamos. E nesse sentido que um dos
objetivos da andlise fonica é que as criancas realizem um novo tipo de diferenciacdo,
separando a parte sonora de seu significado, abstraindo o contetido e atuando com a forma, ou
seja, 0s sons que constituem a palavra. Lembremos que esse processo ja fora iniciado pelo
desenvolvimento da consciéncia fonologica, desde as rimas, o destaque das palavras nas
frases, consciéncia silabica, intrassilabica etc.

Para a realizar o estabelecimento da funcdo diferenciadora dos fonemas, parte-se da
transformacdo de uma palavra em outra, ou seja, evidenciar que a mudanca na forma sonora
resulta na mudanca de significado. Para tanto, as autoras sugerem, no trabalho pedagogico, a
relacdo de agOes, por meio de brincadeiras, que objetivem as mudancas resultantes da troca de
sons vocalicos de palavras ja conhecidas. Por exemplo, na palavra “bola”, mudar a ultima
ficha (o som /a/ por outra que expresse 0 som /o/, as criancas devem determinar a mudanca
produzida (bolo). Outra acdo € partir de objetos da realidade, citar as palavras que 0s
designam e realizar a analise sonora para determinar as mudancas que podem acontecer.
Ademais, as autoras citam exercicios e jogos em nivel verbal que provoquem mudangas de
sons, gerando novas palavras, reforcando mais uma vez a ideia que a mudanca na composicao
sonora gera uma mudanca do significado.

Com efeito, a formacéo da acdo do estabelecimento da funcdo diferenciadora dos
fonemas possibilita a percepgéo, pela crianga, de que a mudanca de sons ou a alteragéo deles
na palavra, transforma a palavra e o objeto designado. Essa a¢do tem funcgéo similar ao jogo
de mudanca de palavras (SOLOVIEVAS e ROJAS, 2008a), citados anteriormente.
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Solovieva e Rojas (2008a; 200b), apds a analise fonética materializada (materializagdo
dos sons, materializacdo das vogais e materializacdo das consoantes), recomendam a analise

fonética no plano perceptivo*

, ho qual ndo se utilizam mais os esquemas e fichas, mas o
professor dita e as criangcas desenham a forma gréafica nos esquemas das palavras, com a
quantidade de sons correspondentes. Na mesma sequéncia do trabalho realizado com as
fichas, inicialmente, desenham apenas circulos brancos para representar 0s sons. Assim, as
criancas realizam o desenho do objeto correspondente a palavra (sem o modelo do objeto).
Em seguida, segue-se a representacdo da vogal com lapis de cor vermelha e, no momento
posterior, 0s sons das consoantes com o desenho de circulos verdes.

Apresentamos a seguir exemplos de analise fonética no plano perceptivo elaborada por
uma crianga com a representagdo do esquema e circulos brancos para representar 0s sons; um
segundo esquema em que a crianca diferenciou os sons vogais, sinalizando-os com circulos
vermelhos; e um terceiro esquema, no qual sinalizou os sons das vogais com circulos

vermelhos e das consoantes com circulos verdes.

Figura 4 - Representacdo gréfica de sons da palavra em espanhol “vibora” (cobra)

Fonte: Solovieva e Rojas (2008b, p. 52)

114 O trabalho pedagégico proposto por Solovieva e Rojas (2008b) ndo termina na analise fonética no plano
perceptivo. Apds essa etapa, acontece a introducéo das letras no plano materializado, o qual inicia-se pela
escolha das letras que representam as vogais. Comecando pelos esquemas materializados e, em seguida,
gréaficos, a crianca escolhe as letras que representam as vogais. No segundo momento, escolhe as letras que
representam as consoantes, assim como aconteceu com as vogais, apresentam-se as letras que representam os
sons de consoantes no plano materializado e perceptivo. A comecar por aqueles que representam uma relacéo
mais direta com o som. Nesse momento utiliza-se letras de plastico ou cartdes (SOLOVIEVA E ROJAS, 2008b).
Poderiamos utilizar aqui o recurso das letras méveis. Na quinta etapa, pela primeira vez, aparece a escrita, na
introducdo das letras no plano perceptivo, na qual gradualmente, substitui-se o esquema, avancando para a
escrita de palavras. Na sexta etapa, leitura e escrita de palavras, a crianca avanca a escrita habitual.
Inicialmente, os esquemas se conservam para reforcar a percepcdo dos limites e do espaco interno nos
componentes da palavra. (idem). Entendemos, porém, que essas etapas ndo precisam acontecer na educacdo
infantil.
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Figura 5 - Representacdo grafica de sons das vogais da palavra em espanhol “auto” (carro)

o 0 ®

Fonte: Solovieva e Rojas (2008b, p. 52)

Figura 6 - Representacdo grafica de sons das vogais e consoantes da palavra em espanhol “pelota”

(bola)

Fonte: Solovieva e Rojas (2008b, p. 53)
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O essencial, na educacdo infantil, é o trabalho pedagogico voltado & analise sonora da
palavra. Beaton (2017) afirma que a metodologia utilizada em Cuba permite que as criancas
brinqguem com as palavras e 0s sons que as constituem, promovendo a nocao de que falamos
por meio de palavras, que por sua vez, sdo formadas por sons, cuja unidade fonética ndo é a
silaba, como a crianga pode inicialmente supor. Segundo o pesquisador cubano, as criancas
precisam adquirir a nogdo de que o ser humano fala por meio de palavras, que por seu turno,
sdo formadas por sons; precisam perceber que a quantidade de sons determinam que as
palavras sejam curtas, médias ou longas; aprender que as palavras podem ser representadas de
maneiras diferentes, iniciando pelo desenho do objeto, depois pelo esquema grafico da
palavra com o desenho que a representa e, mais adiante, representar 0s sons por uma so cor e,
em sequida, por cores diferentes para sons vocalicos e consonantais.

A metodologia na idade pré-escolar se conclui com a aprendizagem de que ao
modificar um som da palavra, seu significado resulta-se transformado, indicando a existéncia
da representacdo grafica pelas letras. Para Beatdn (2017), é na escola priméaria (ensino
fundamental) que toda essa nocdo adquirida na idade pré-escolar é transferida para as letras
com uma nova representacdo, que sera aprendida de forma gradual e sistematica. Todo o
trabalho realizado na pré-escola produz, na crianga, uma orientagdo consciente ao trabalho
educativo que sera realizado na etapa seguinte, criando as bases afetivas, motivacionais e
cognitivas necessarias para a continuidade do processo de ensino e aprendizagem.

Hurtado e Angeletti (1995) citam a realizacdo de uma avaliacdo do trabalho
pedagdgico, que verificou a pronunciacdo correta dos sons, classificados pelo ponto de
articulacdo; a pronuncia de combinacdes de sons em diferentes graus de complexidade e a
localizacdo de sons nas palavras de trés ou quatro sons (determinacdo dos sons na ordem
consecutiva na palavra). Aplicaram uma avaliacdo em grupos experimentais e de controle,
verificando conquistas superiores no primeiro. As criangas que desenvolveram o programa de
preparacdo para a leitura na idade pré-escolar, realizaram o processo de aprender a ler com
maior qualidade e facilidade na assimilagdo. As autoras afirmam que a implementacédo do
programa de andlise sonora na pratica pedagdgica no decorrer de varios anos, como parte da
aprendizagem da lingua materna e da preparacdo da crianca pré-escolar para a escola, permite
evidenciar a eficacia desse trabalho.

Os estudos de Hurtado e Angeletti (1995) evidenciam que poucas criangas conseguem

realizar a andlise sonora no nivel puramente mental, mas sdo capazes com suporte material.
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N&o obstante, ressaltam a possibilidade de realizar na idade pré-escolar, em especial, no sexto
ano de vida (dos 5 aos 6 anos), essa preparacao para a aprendizagem de leitura e escrita
Umbelino (2014), ao trazer o folheto do Programa Educa a tu hijo de Cuba, mostra
que o material traz atividades que a familia deve desenvolver com a crianga para contribuir
com o ingresso no ensino fundamental. A pesquisadora explica que o trabalho realizado nos
Circulos Infantil € mais complexo do que a proposta de trabalho do Programa Educa a tu hijo,
posto que o segundo é realizado por adultos sem formacéo especifica, ou seja, 0s responsaveis
pela crianca. Dentre as atividades, a autora destaca algumas sugestdes do folheto, que
traremos aqui a medida que estdo diretamente vinculados com nosso objeto de pesquisa.

Desperte seu interesse pela leitura:

Que diz aqui? Esta pergunta pode ser feita em diferentes momento e lugares.
Ela ndo sabe ler, mas aprenderd que as coisas tém nome e que esse nome
estd ali (no cartaz de uma loja, na etiqueta de um produto, na porta de um
cinema).

[...]

Ensine a buscar os sons que formam uma palavra. Peca que brinque
contigo de dizer palavras que tem um determinado som. Por exemplo, 0 som
do baldo quando perde o ar (SSSS), ajude a encontrar esse som nas palavras:
“sssuelo” (chdo), “casssa” (casa), “pelotasss” (bolas). Repete 0 jogo com
outros sons (L, N, R)

[...]

Realiza atividade como as que te apresentamos, por exemplo:

Diga-lhe um som. Peca que diga palavras que o tenham. O som “r” esta no
teu nome? Digam-me o nome de trés amiguinhos onde o encontramos.
Chegou uma carreta carregada de “c”. A crianca diz varios nomes de coisas
que estejam na carreta e que tenham este som. Se a crianga aprende a
“destacar” o som que mais Se ouve, depois podera aprender a dizer todos 0s
sons que formam uma palavra facil e curta. Quando tua crianca estd
adiantada, podem brincar de fazer magia com as palavras. Por exemplo:
Tenho a palavra Sol, se mudo o0 som do “s” (tiro a ficha) ¢ ponho o som “c”
(coloco uma nova ficha), 0 que acontece? E outra coisa, outra palavra: col.
Outras vezes, 0 magico pode ser a crianca que muda os sons para formar
outras palavras; outras tu. aro — amo — ato

Rita — rota — ropa — rosa — risa. (CUBA, 1992i, p. 20-21 apud UMBELINO,
2014, p. 236-237, grifos nossos).

Conforme explica Umbelino (2014), ndo ha na idade pré-escolar o objetivo de que a
crianca domine a leitura e escrita, mas que desenvolva a consciéncia de que a palavra é
constituida de sons e que, ao alterar o som, muda-se o sentido e significado da palavra.
Portanto, procura-se garantir experiéncias ricas na area da linguagem que ampliem o
vocabulario, o dominio da linguagem e a expressdo na oralidade. O trabalho com a lingua
materna em Cuba, de acordo com a autora, estrutura-se em seis aspectos fundamentais:

“vocabulario, constru¢do gramatical, expressao oral, literatura infantil, analise fonica, pré-
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escrita” (UMBELINO, 2014, p. 238), sendo a andlise fonica um dos aspectos essenciais no
final da educacdo pré-escolar. Com efeito, os objetivos para o Gltimo ano da educacao pré-
escolar (5 anos) da area de desenvolvimento da lingua materna, conforme cita a pesquisadora,

S80 0s seguintes:

A educadora trabalhara para que ao final do ciclo as criancas:

- Se expressem com clareza, fluidez e coeréncia sobre os fatos e experiéncias
simples da vida cotidiana e das coisas que aprende.

- Utilizem um vocabulario amplo relacionado com os objetivos do mundo
em que interagem.

- Pronunciem corretamente os sons do idioma.

- Possam fazer a anélise sonora das palavras.

- Tenham destrezas motoras finas que sirvam de premissa para a escrita.

- Sintam gosto e satisfagdo ao utilizar as distintas belas formas da linguagem
literaria. (CUBA, 1998a, p. 24 apud UMBELINO, 2014, p. 237)

Voltando aos niveis de consciéncia fonologica, entendemos que signos externos
podem e devem ser utilizados. Retomemos a ideia de que, nos experimentos relatados por
Elkonin (1974), mesmo as criangas pré-escolares mais novas, com apoio de suportes externos,
conseguiram isolar palavras na oracdo. Entendemos que essa ideia pode ser utilizada também
na segmentacdo de silabas. Nos fonemas, por sua vez, os suportes externos séo as fichas que
materializam os sons da palavra na analise sonora.

Esses suportes externos, como ja mencionamos, funcionam como signos exteriores
(VIGOSTKI, 2009), para que a crianca seja capaz de dominar a acdo, primeiramente, com
objetos, para depois domina-la no plano de falar em voz alta e, no fim do processo, possa
realizar a acdo mentalmente, tal como as proposic¢des tedricas de Galperin nas quais Elkonin
(1963) se embasou. Poderiamos dizer que no nivel da epilinguagem, a crianca esta no estagio
da “psicologia ingénua” (VIGOTSKI, 1999), uma vez que a crian¢a é capaz de manipular as
unidades da linguagem oral, mas sem ter consciéncia delas. As fichas, na analise sonora,
funcionam como “signos exteriores”, ou seja, instrumentos auxiliares para que as agdes sejam
internalizadas pela crianga. O “crescimento para dentro” (VIGOTSKI, 2009) se da quando a
crianca, internalizou a acdo, que se converte em operagdo consciente (LEONTIEV (2004),
tornando-se capaz de realizar as operagfes mentalmente.

Em relacéo ao desenvolvimento da atencdo, VVygotski e Luria (1996), explicam que as
acdes externas com dispositivos auxiliares para atrair a aten¢do ajudam a crianga a organizar o
préprio comportamento, tornando o processo de atengdo mediado. Os autores relatam um
experimento realizado por Leontiev em que o experimentador fazia muitas perguntas em que

a crianca deveria responder o mais rapido possivel, mencionando uma cor especifica.
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Contudo, ndo poderia mencionar duas vezes a mesma cor, nem mencionar, por exemplo, as
cores branco e preto. Observou-se, pois, que quando a crianca selecionava cartdes com as
cores proibidas e colocava-os diante de si, ela primeiro olha para os cartdes proibidos,
conferindo se estava respondendo com a cor proibida.

Os autores afirmam que, provavelmente, se a crianga fizer esse mesmo jogo muitas
vezes, pode deixar de usar os cartdes, resolvendo a questdo com técnicas auxiliares internas.
O processo de atencdo continuaria a ser indireto, mas internamente indireto, sem materiais
externos, ou seja, com técnicas auxiliares internas e ndo mais externas. Parece-nos, pois, que
as fichas na analise sonora, contribuem também para organizar o comportamento da crianca e
dirigir sua atencéo.

Na analise sonora, por exemplo, as fichas funcionam como representacdo dos sons.
Dai a importancia da capacidade de compreender o que € um simbolo, para a qual os gestos, a
brincadeira de papeis e o desenho também sdo fundamentais. Nesse sentido, vale ressaltar
mais uma vez que o trabalho pedagodgico voltado ao desenvolvimento da consciéncia
fonolodgica e a analise sonora da palavra atende a um dos objetivos a serem alcangcados na
idade pre-escolar no intuito de contribuir ao desenvolvimento da linguagem escrita. Acoes
que sdo, de certo, fundamentais, mas nédo as Unicas! Ao lado delas, devem ser consideradas
outras acOes pedagdgicas fundamentais nesse periodo do desenvolvimento, como a pré-
historia da escrita na crianca (LURIA, 2012).

Nesse momento do desenvolvimento, é fundamental que a crianca perceba que o
registro realizado € um meio auxiliar (um signo) para recordar, avancando da etapa pré-
instrumental - na qual o uso escrita ainda € uma acdo imitativa, sem atribuir significado
aquilo que representa, resultante do prazer de manipular objetos - expressdo da atividade
objetal manipulatoria - a atividade gréfica diferenciada, na qual a crianga supera a imitacédo
da escrita do adulto e passa a utilizar registros graficos como meios que assumem a funcgéo de
operacao psicoldgica, auxiliando a crianca na recordacdo de algo, mas sem significado em si
mesmao.

A0 superar esse momento, as crian¢as avangam no registro mneménico e atribuem
significado as marcas, para lembrar-se da intencionalidade ao fazer o desenho. Na etapa da
escrita pictografica, o desenho € utilizado como meio de registro. Cabe ao professor
introduzir formas geométricas, grandezas e medidas, uma vez que além de promover o
pensamento l6gico-matematico, promove o desenvolvimento da linguagem escrita na crianga.

Com quatro a cinco anos, a crianca ja deve fazer uso de registros graficos, utilizando seus
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rabiscos (ainda externamente) com a funcéo auxiliar de signo, ou seja, atribuindo significados
as marcas graficas até que a crianca ndo consiga mais usar o desenho como registro,
avancando para a escrita simbolica (LURIA, 2012; MARTINS e MARSIGLIA, 2015).

N&o temos a intencdo de abordar toda a complexidade da pré-escrita na idade pré-
escolar em apenas dois pardgrafos. Mas precisamos esclarecer e enfatizar que o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e a analise sonora da palavra, foco desse terceiro
capitulo, é uma das a¢0es a seres desenvolvidas no sentido de contribuir a aquisicdo da leitura
e escrita. Além disso, o segundo capitulo evidenciou o papel da brincadeira de papéis
enquanto atividade-guia da idade pré-escolar, essencial ao desenvolvimento do autodominio
da conduta, condicdo para a atividade de estudo. Nao menos importantes sdo as atividades
produtivas (linhas acessorias de desenvolvimento) a medida que tornam a acdo mais
consciente, planejada e intencional.

As ideias de Elkonin permitem utilizar a atividade Iudica e a imaginacdo (Solovieva e
Rojas, 2008a), 0 que por sua vez, corresponde a0 momento do desenvolvimento em que as
criancas se encontram, uma vez que a imaginacdo é a nova formacdo da idade pré-escolar
(VIGOTSKI, 2008), como explicamos no segundo capitulo. Solovievas e Rojas (2008a)
afirmam ainda que as tarefas e jogos devem ser flexiveis e alegres. Mesmo assim, as criangas
podem ndo ter motivacdo prévia, mas é papel do professor criar essa motivagdo durante o
processo de ensino. Como afirma (ELKONIN, 1974, p. 181-182).

N&o h& duvida, no entanto, que o ensino de alfabetizacdo ndo pode ser
simplesmente anexado de uma maneira mecanica ao sistema existente de
desenvolvimento da linguagem nas instituicdes pré-escolares. Isso requer
mudancas reais, primeiro de tudo, no programa e organizacdo do trabalho
relacionado ao dominio da estrutura gramatical e da composi¢do sonora da
linguagem. A designacao do contelido correto e a organizagdo desse tipo de
trabalho em instituicbes pré-escolares requer pesquisa intensiva das questoes
relativas a psicologia do dominio da linguagem por criancas em idade pré-
escolar.

Em relacdo com essa ideia do psicélogo soviético, Adams (1990) afirma que o
objetivo ndo consiste em transportar o curriculo do ensino fundamental a educacdo infantil,
mas é preciso que os professores da educacdo infantil utilizem jogos, cancbes e livros de
historias infantis, tendo em vista o desenvolvimento linguistico das criangas. Concordamos
com a ideia da autora de que h&d muito a ser aprendido antes que a crianga inicie a idade
escolar.

Nessa direcdo, Elkonin (1974) afirma que € preciso rever a atitude negativa perante

diferentes tarefas nas quais acontecem a manipulacdo Iudica de palavras que aumentam a
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orientacdo da crianca a forma sonora. O psicélogo afirma que “[...] tais exercicios sdo tratados
por alguns pedagogos como absurdos porque os significados lexicais das palavras sdo
delegados a uma posi¢do secundaria ou estdo completamente ausentes” (idem, p. 181).
Parece-nos que tal afirmacdo continua atual. Na contramdo dessa ideia, o psicélogo russo
considera que essas tarefas podem ser muito importantes ao desenvolvimento da crianca a
medida que possibilitam a observagdo de mudancas sonoras na palavra e, assim, desenvolvem
a percepcao da realidade linguistica.

N&o se trata, pois, de antecipacdo mecénica da alfabetizacdo a partir de tarefas
fragmentadas, exercicios prontos e instrucionais, comuns na educacdo infantil, como bem
critica Lazaretti (2013). Como ja evidenciamos, ndo existe a “hora certa” para o inicio do
desenvolvimento da linguagem escrita (DANGIO, 2017). O processo de aprendizagem da
leitura e escrita ndo se inicia no ensino fundamental, mas desde 0 momento em que a crianca,
na atividade emocional direta com o adulto, aprende suas primeiras palavras.

Como abordamos nesse capitulo, desde o desenvolvimento das habilidades auditivas,
passando pelo desenvolvimento dos diferentes niveis da consciéncia fonolégica até o nivel de
mais complexidade, a consciéncia fonémica, para a qual exerce papel fundamental a analise
sonora da palavra, estamos tratando do processo de aprendizagem da leitura e escrita. Diante
do exposto até este momento e com o objetivo de orientar as ideias que serdo abordadas no
proximo capitulo, apresentamos a seguir uma figura com os principais conteidos a serem
desenvolvidos na idade pré-escolar. O leitor pode observar que as flechas indicam o
movimento crescente da complexidade dos contetdos, que se inicia com as habilidades
auditivas - nas quais se inserem a percepcdo e atencdo auditiva, discriminagdo auditiva e

memodria auditiva sequencial - e, no outro extremo, ha a consciéncia fonémica.
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Obviamente, o desenvolvimento da consciéncia fonémica ndo € o fim do processo,

Figura 7 - Contetdos

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.
mas o ponto de partida para outros e mais complexos conteldos. Vale dizer também que,
embora exista uma complexidade crescente, isso ndo significa uma linearidade, uma vez que o
professor pode e deve voltar a desenvolver um mesmo conteudo ja trabalho em momentos
anteriores, mas com maior grau complexidade.

Por exemplo, ndo significa que, ao desenvolver o contetdo de analise fonémica, nao
mais trabalhard habilidades auditivas, mas significa que o segundo é condi¢do para 0
primeiro. A discriminacdo auditiva, por exemplo, esta presente ndo apenas no inicio do
processo, mas perpassa outros contetdos. Assim sendo, se inicialmente, o objetivo era o
trabalho pedagdgico voltado a discriminacdo auditiva de sons ndo-verbais e verbais; durante o
trabalho pedagdgico voltado a consciéncia fonémica, a discriminacdo auditiva aparece
novamente, mas em maior nivel de complexidade, discriminando os diferentes fonemas
constitutivos pela analise sonora da palavra.

Ademais, a rima ndo aparece apenas em um momento do processo. Retomemos a ideia
de Alves (2012) que rima de palavras pode ser considerada um nivel especifico da
consciéncia fonoldgica anterior a consciéncia da silaba, bem como Adams et al. (2006) afirma
que jogos com rimas podem dirigir a atencdo das criancas a estrutura sonora das palavras.
Assim, entendemos que esse conteldo pode aparecer tanto em um momento inicial como
forma de chamar a ateng@o da crianga aos sons das palavras, promovendo a “sensibilidade as

rimas de palavras” (ALVES, 2012), como também apos a consciéncia de palavras e a

consciéncia silabica.
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A partir disso, é preciso pensar nas relagdes entre o destinatario (crianca na idade pré-
escolar), o grau de complexidade e a natureza do contetdo a ser transmitido na idade pré-
escolar, bem como a forma de realizacio do trabalho pedagdgico. E com base nessa relacio
de interdependéncia existente na triade conteudo-forma-destinatério, que no préximo capitulo,
buscaremos sintetizar as ideias fundamentais que abordamos até aqui para pensar no

planejamento pedagdgico tendo em vista o0 ensino desenvolvente da lingua portuguesa.
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4 CONTRIBUICOES A PRATICA PEDAGOGICA HISTORICO-CRITICA

Nos capitulos anteriores procuramos apresentar elementos requeridos a compreensao
do destinatario do processo educativo (criancas na idade pré-escolar) e os conteddos
essenciais a serem desenvolvidos tendo em vista o ensino desenvolvente da lingua
portuguesa. Nosso objetivo é contribuir ao planejamento pedagogico histérico-critico na
educacéo pré-escolar, cujo eixo articulador reside na triade contetido-forma-destinatario. E na
direcdo desse objetivo que se coloca este quarto e Ultimo capitulo.

A medida que para compreender o destinatario embasamo-nos, fundamentalmente, na
psicologia histdrico-cultural, coloca-se a necessidade de abordar a relacdo existente entre a

psicologia e a pedagogia, dado que nos conduz ao item inicial deste capitulo.

4.1 A relagéo entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento

Ainda que as areas da psicologia e da pedagogia trabalhem em conjunto na prética
pedagdgica, cada uma delas tem suas singularidades, que quando desconsideradas, incorre-se
no risco de incoeréncias entre estas duas ciéncias no campo educacional. (MARSIGLIA e
SACCOMANI, 2016). A énfase nas caracteristicas particulares da teoria psicolégica e da
teoria pedagdgica e, consequentemente, a diferenciacdo entre elas, ndo é de menor
importancia, mas se mostra essencial devido a uma hegemonica psicologizacdo da educagéo
(MARTINS, 2012; PASQUALINI, 2013).

Em relacdo a pratica pedagdgica, ndo se pode valorizar o entendimento da maneira
como a crianga aprende em detrimento dos contetdos, objetivos e formas de ensino. Vigotski
(2009) discorda, por exemplo, da ideia de Piaget de que o indicador do nivel de
desenvolvimento do pensamento infantil ¢ “[...] a maneira como essa crianga pensa em um
campo onde ela ndo tem nenhum conhecimento” (idem, p. 300), desconsiderando aquilo que a
crianca sabe ou o que ela é capaz de aprender.

Concordamos que os profissionais da &rea educacional devem conhecer o
desenvolvimento psicoldgico infantil, naquilo que a crianca é e naquilo que pode vir a ser,
bem como entender na esséncia como acontece 0 processo de aprendizagem. Todavia, ndo se
pode colocar em segundo plano — ou desconsiderar — o ensino planejado e intencional, o papel
diretivo do professor, os métodos empregados e 0s contetdos a serem transmitidos.

A psicologia, por si s6, ndo é capaz de orientar e organizar a pratica pedagodgica. Dai

que resulta inviavel e incoerente uma transposicdo direta e imediata da psicologia a educacéo
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escolar. Assim sendo, psicologia e pedagogia devem ser entendidas como uma unidade que
orienta o trabalho docente. Posto isso, entre a psicologia e a pratica pedagdgica, faz-se
imprescindivel a mediacdo de uma teoria pedagogica. Baseando-se em Rubinstein, Pasqualini

(2013, p. 72, grifo da autora) afirma que a psicologia e a pedagogia:

[...] se relacionam de tal modo que o objeto de uma é condicéo para a outra.
A psicologia ndo tem como objeto o processo pedagdgico e a organizagao do
ensino. Como explica Rubinstein, o objeto da psicologia do desenvolvimento
séo as leis que regem o desenvolvimento do psiquismo da crianca. O objeto
da pedagogia, por sua vez, € o processo pedagogico propriamente dito, ou
seja, as leis especificas da educagéo e do ensino.

Grosso modo, 0 objeto de uma ciéncia é aquilo que ela investiga e demarca sua
singularidade. Portanto, os objetos da psicologia e o da pedagogia sdo diferentes, mas ao
mesmo tempo, condicionam-se. Assim, € de extrema importancia compreender as leis que
regem o desenvolvimento humano para planejar a¢des de ensino que corroborem esse
processo. Como afirma Mukhina (1995, p. 12), “[...] os conhecimentos obtidos pela
psicologia infantil s&o uma das bases cientificas da pedagogia”. Ao mesmo tempo, ndo se
pode perder de vista que o conhecimento pedagogico é condicdo para o objeto da psicologia,
isto é, o desenvolvimento ndo acontecera por si S8, mas apenas se houver a organizacao de
acdes para tanto.

Duarte (2004b), referindo-se a Escola de Vigotski e as relagcdes entre psicologia e

pedagogia, afirmou que:

A psicologia de Vigotski, para se tornar uma referéncia para os educadores
brasileiros de hoje, precisa ser estudada como parte de um estudo maior,
voltado para a construcdo de uma pedagogia marxista. 1sso quer dizer que a
psicologia vigotskiana, por si mesma, nao pode produzir uma pedagogia,
ainda que seja desta um dos fundamentos indispensaveis. Pretender criar
uma “pedagogia vigotskiana” seria incidir no psicologismo que entendemos
ser incompativel com uma concepgdo marxista das relagfes entre individuo e
sociedade. (idem, p. 283).

Faz-se necessario, pois, uma teoria pedagdgica que seja mediadora entre o fundamento
psicoldgico e a pratica pedagogica. Além disso, ao tomarmos a psicologia historico-cultural
como um dos fundamentos da pratica pedagdgica, deve-se levar em consideragdo, tal como
mostra Duarte (2016a), que a psicologia historico-cultural €, decerto, um fundamento
essencial, mas ndo € o Unico. Para que o fundamento psicologico possa, de fato, trazer
contribuicbes a educacdo escolar é indispensavel que esteja incorporado a uma teoria

pedagobgica, “[...] para cuja construgdo também contribuem a filosofia, a sociologia, a historia,
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a didética, a teoria do curriculo e outros campos dos estudos educacionais” (idem, p. 37).

Cabe entender o fendmeno da educacdo escolar em suas multiplas determinacdes, uma
vez que uma teoria pedagogica parte da educacdo escolar, recorre a diferentes campos
cientificos - fundamentos psicoldgicos, filoséficos, histéricos, socioldgicos, didaticos etc - e
retorna a educacdo escolar. Duarte (2013a, p. 37-38) ressalta que “[...] a pedagogia que pode
realizar de maneira mais coerente as mediacOes entre a psicologia historico-cultural e a
educacdo escolar na sociedade contemporanea € a pedagogia historico-critica”, tendo em vista
a luta de ambas pela superacgdo revolucionaria da sociedade capitalista.

Nessa mesma direcdo, Martins (2013b) mostra-nos as aliancas existentes entre a
pedagogia histdrico-critica e a psicologia histérico-cultural, colocando em tela a unidade
tedrico-metodoldgica entre essas duas teorias. Sobre as relacBes entre elas, a autora afirma
que ao considerar a psicologia historico-cultural como fundamento psicoldgico da pedagogia

historico-critica, deve-se ter claro que:

[...] a psicologia historico-cultural contém elementos que podem subsidiar a
educacdo escolar, todavia, ela ndo se configura como teoria pedagdgica.
Assim sendo, ndo compactuamos com proposi¢des que fazem transposicdes
imediatas desse aporte tedrico-psicolégico para o campo da educacdo escolar.
A nosso juizo, sua transposicdo para o campo educacional requer,
necessariamente, a mediacdo de uma teoria pedagdgica alinhada com seu
ndcleo tedrico, qual seja: o desenvolvimento do psiquismo humano resulta da
internalizagdo dos signos da cultura, de sorte que o universo de significacbes
disponibilizado aos individuos se impde como esteira para sua efetivacao.
Encontramos esse alinhamento na pedagogia histérico-critica. (MARTINS,
2013b, p. 142).

Posto isso, partimos da tese vigotskiana de que a organizagdo do trabalho educativo,
ao produzir processos de aprendizagem pela internalizacdo dos signos da cultura, promove o
desenvolvimento dos sujeitos. Sobre as relagdes entre aprendizagem e desenvolvimento,

115 o nivel de

Vigotski apresentou os conceitos de area do desenvolvimento iminente
desenvolvimento real. Esses conceitos sdo importantes ao nosso trabalho a medida que, como
afirma Vigotski (2009, p. 331), “[...] a aprendizagem e 0 desenvolvimento na escola estdo na
mesma relacao entre si que a zona de desenvolvimento imediato e o nivel de desenvolvimento

atual”.

115Esse termo pode também ser encontrado nas tradugdes como zona de desenvolvimento proximal, zona de
desenvolvimento proximo, zona de desenvolvimento imediato ou area de desenvolvimento potencial. Prestes
(2010), defende que a melhor traducdo seria “area de desenvolvimento iminente”. Porém, em alguns momentos,
usaremos outros termos a depender da traducao.
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Vigotski, ao lancar mdo do primeiro nivel de desenvolvimento, mostra-nos que, por
meio das relacOes interpessoais — na atividade guiada pelo adulto — a crianca é capaz de ir
muito além daquilo que faz individualmente. Segundo Vigotski (2009, p. 328), “[...] a crianca
orientada, ajudada e em colaboracdo sempre pode fazer mais e resolver tarefas mais dificeis
do que quando sozinha”. Assim sendo, a area de desenvolvimento iminente corresponde as
acles que a crianga ndo é ainda capaz de realizar de forma autdbnoma, mas pode realizar com a
colaboracéo do outro.

Como explica Martins (2013a), o desenvolvimento é iminente, uma vez que a “[...]
area se institui como iminéncia de aprendizagem e desenvolvimento, como algo que esta
pendente, inacabado, mas em vias de acontecer” (idem, p. 287). Portanto, fazem parte dessa
area as funcbes interpsiquicas, ou seja, aquelas que existem, primeiramente, no plano
interpessoal, na relagdo entre um sujeito mais desenvolvido, que ja tem essas funcbes e
capacidades como conquista de seu psiquismo, e um menos desenvolvido, que ainda nao as
internalizou. A internalizacdo dessas funcdes, isto €, a transformagdo do interpsiquico em
intrapsiquico, encerra 0 processo de passagem da area de desenvolvimento iminente ao nivel
de desenvolvimento real.

Assim, o nivel de desenvolvimento real refere-se ao “[...] nivel de desenvolvimento
das funcgdes psicointelectuais da crianca que se conseguiu como resultado de um especifico
processo de desenvolvimento realizado” (VIGOTSKIIL 2012, p. 111). Nesse nivel estdo as
acdes, funcbes e capacidades que ja foram desenvolvidas na crianga por meio de processos
educativos formais ou informais, ou seja, tratam-se das atividades que a crianca ja é capaz de
fazer por si sO, sem que seja necessaria a colaboragdo de um adulto.

E a relagdo entre 0 menos e 0 mais desenvolvido que promove o desenvolvimento.
Segundo Duarte (2013a, p. 45):

Para a psicologia histérico-cultural, um individuo sera tdo mais desenvolvido
psicologicamente quanto mais ele seja capaz de conduzir de forma racional e
livre seus processos psicoldgicos por meio da incorporacédo, a sua atividade
mental, da experiéncia psiquica humana corporificado e sintetizada na
cultura. A propria existéncia do ser humano mais desenvolvido é necessaria
ao desenvolvimento psicolégico desde a infancia.

E nessa direcdo que, no processo educativo, o professor, enquanto par mais
desenvolvido, “[...] “empresta” ao aluno aquilo que ja conquistou — quer em termos dos
processos funcionais superiores, quer em termos dos conteldos escolares a serem

transmitidos.” (MARTINS, 2013a. p. 295). Nesse sentido, na area de desenvolvimento
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iminente, a colaboragcdo do outro precisa ser adjetivada, para ndo cair no erro de equiparar o
trabalho intencional e consciente do professor com a colaboracdo de um colega da mesma
turma ou, como consta em documentos oficiais (como citamos no primeiro capitulo), as
interagOes com pares e adultos, sem adjetivar a diferenca entre as duas formas de relacéo.

Conforme explica Martins (2016a, p. 16), [...] quem medeia é o signo, seja ele um
instrumento técnico de trabalho ou um conceito”. Nesse sentido, prossegue a pesquisadora,
“[...] o dominio do signo ndo resulta espontaneamente da simples relagdo sujeito-objeto;
consequentemente, quem disponibiliza o signo a apropriacdo € o outro ser social que ja o
domina.” (idem, ibidem). Com efeito, a adjetivagdo da colaboragdo resulta do papel do
professor, entendido como aquele que é o “portador dos signos”, ou seja, portador do universo
simbolico, que por meio de processos educativos devidamente organizados e sistematizados,
possibilita o dominio, no nivel de desenvolvimento real, daquilo que outrora existia na area de
desenvolvimento iminente.

A outra crianga, colega da mesma turma, ndo é a melhor forma de fazer com que o
desenvolvimento psiquico avance, pois cabe ao professor conhecer e atuar nas pendéncias
cognitivas de seus alunos, tendo em vista os objetivos de ensino do trabalho pedagdgico.
Conforme afirma Vigotski (2009, p. 331), “[...] na escola a crianga ndo aprende o que sabe
fazer sozinha mas o que ainda ndo sabe e lhe vem a ser acessivel em colaboracdo com o
professor e sob sua orientagido”.

Como afirma Mukhina (1996, p. 50) “[...] o ensino vai adiante do desenvolvimento
psiquico, guiando-o0”. O bom ensino, defendido por Vigotski, ndo ¢ aquele que atua no nivel
daquilo que o sujeito ja possui em termos de desenvolvimento, o nivel de desenvolvimento
real. Entendemos que quando se privilegia a brincadeira e experiéncias livres na educacgéo
infantil, ndo se ultrapassa ou pouco se avanca em relacdo a esse nivel ja conquistado. O
trabalho educativo deve desenvolver aquilo que o aluno ainda ndo tem, mas pode vir a ter por
meio dos processos educativos, isto é, trata-se do ensino que atua na area de desenvolvimento
iminente. E nesse sentido que Vigotski (2009) afirma que aquilo que estd na area de
desenvolvimento iminente passa, em adequadas condi¢cbes de ensino, ao nivel de
desenvolvimento real. Nas palavras do autor (idem, p. 331), “[...] o que a crianga ¢ capaz de
fazer hoje em colaboragao conseguira fazer amanha sozinha”.

Assim, Vigotski (idem, p. 336-336) afirma que “[...] ensinar uma crianga o que ela ndo
é capaz de aprender é tdo estéril quanto ensina-la a fazer o que ela ja faz sozinha”. Com

efeito, o conceito de area de desenvolvimento iminente refere-se ao desenvolvimento das
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fungdes psiquicas ainda ndo consolidadas, mas que estdo préximas de se desenvolver, visto
que, para, Vigotski (2009, p. 334), “[...] o ensino seria totalmente desnecessario se pudesse
utilizar apenas o que ja estd maduro no desenvolvimento, se ele mesmo ndo fosse fonte de
desenvolvimento e surgimento do novo”. Segundo autor, ndo ¢ qualquer aprendizagem que
promove o desenvolvimento psiquico. E nessa dire¢do que, para o psicologo russo, o “bom
ensino” ¢ entendido como aquele que se antecipa ao desenvolvimento se pretende promoveé-
lo, conduzindo-o.

Assim sendo, nessa perspectiva, ndo se entende que se deve ensinar a criancga a partir
do momento que ela disponha de determinados requisitos, mas é justamente por ndo os ter,
que se faz necessaria a intervencgdo do trabalho educativo. Conforme Martins (2016a, p. 20),
“[...] se o desenvolvimento fora tomado pela psicologia tradicional como condig¢do para o
ensino, essa relacao se inverte a partir das demonstragdes desse autor [Vigotski]”.

Os conceitos de nivel de desenvolvimento real e area de desenvolvimento iminente séo
muito disseminados na &rea da educacdo, mas acrescentamos, também banalizados
(PRESTES, 2010), porgue, ndo raras vezes, sao apartados de toda a teoria da psicologia
histdrico-cultural e dos fundamentos do materialismo historico-dialético, 0 que por sua vez,
esvazia esses conceitos de todo o seu significado no desenvolvimento humano e suas
implicagdes a educagao escolar.

Martins (2013a) chama a atencdo sobre a dindmica interna do nivel de
desenvolvimento real, pois como alerta a autora “[...] quando a crian¢a realiza uma acgéo e
demonstra a assimilacdo de uma operagdo ou conceito, o desenvolvimento destes ndo esta
finalizado, mas apenas comegando”. Assim sendo, o nivel de desenvolvimento real, aquilo
que a crianca € capaz de fazer sozinha, ndo é o ponto final do trabalho pedagdgico, pelo
contrario, ¢ também seu ponto de partida, no qual deve atuar tendo em vista o
desenvolvimento e complexificagdo das operacdes ou conceitos. Como afirma Martins
(2013a, p. 286):

[...] a proposi¢do vigotskiana de “nivel de desenvolvimento real” carrega
consigo um problema cuja resolugdo incide sobre a qualidade da prética
pedagdgica: o que ela faz com aquilo que a crianca ja sabe — quer esse saber
seja resultado das experiéncias prévias da crianga, quer tenha sido adquirido
por acdo do ensino escolar. Assim, Vigotski considerou que as finalidades do
reconhecimento desse “nivel” no trabalho pedagdgico ndo se limitam a mera
constatacdo daquilo que a crianga é capaz de realizar por si mesma, mas no
fornecimento de elementos que orientem o trabalho na érea de
desenvolvimento iminente, isto é, na direcdo de outras e mais complexas
relagdes interfuncionais. Referindo-se a essa “area”, Vigotski destacou
primeiramente sua relagdo direta com a dindmica da evolucéo intelectual da
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crianga, ou seja, com o estabelecimento e ampliacdo das conexdes internas
ainda ndo estabelecidas pelo aprendiz. Se tais conexdes ainda ndo estdo
asseguradas, se ainda fogem ao seu dominio, eis o “espago” de atuacdo do
ensino.

Trata-se, pois, de um desenvolvimento, por assim dizer, em espiral e ndo linear, ou
seja, um desenvolvimento por saltos qualitativos e revolugdes, no qual um mesmo conteldo,
capacidade ou acéao se enriquece e se complexifica cada vez mais a depender da qualidade dos
processos educativos disponibilizados aos sujeitos em formacdo. Conforme Vigotski, a
esséncia do desenvolvimento de um conceito expresso por uma palavra ¢ a “[...] transi¢ao de
uma estrutura de generalizacao a outra” (VIGOTSKI, 2009, p. 246).

Uma vez que o desenvolvimento € dependente da qualidade do trabalho pedagogico, o
professor deve ter profundo conhecimento sobre o desenvolvimento infantil para transforma-
lo, de forma que a organizacdo do trabalho educativo atue na area de desenvolvimento
iminente e promova o desenvolvimento. O bom ensino € aquele que ndo espera o
desenvolvimento, mas garante conteldos de qualidade, situacfes planejadas e organizadas
que ultrapassem os limites da vida cotidiana, atribuindo a educacdo escolar posi¢do impar no
processo de humanizacdo, diferenciando-a das outras formas de educacédo formal ou informal.

Posto isso, apresentamos a seguir trés quadros que sintetizam ideias apresentadas em
capitulos anteriores sobre os periodos do desenvolvimento e as caracteristicas da linguagem
oral, articulando-os ao nivel de desenvolvimento real e a area de desenvolvimento iminente.
De um lado, o desenvolvimento real expressa aquilo que ja é uma conquista resultante de
experiéncias prévias da crianca ou do ensino escolar, ou seja, 0 que a crianca ja efetivou em
determinado periodo como resultado do processo de aprendizagem. De outro, o nivel de
desenvolvimento iminente diz respeito aquilo que esta em vias de ser conquistado a depender
das condicGes objetivas de vida e educagao.

Nas colunas que se referem ao nivel de desenvolvimento real e a area de
desenvolvimento iminente, colocamos nas primeiras células em azul, aspectos do
desenvolvimento de forma geral e abaixo, nas células da cor branca, caracteristicas do
desenvolvimento da linguagem. Vale retomar e reforcar a ideia de que tudo aquilo que
apresentamos nos quadros a seguir ndo acontecem de forma natural, mas sdo resultantes do

universo simbolico do qual a crianga se apropria no contato com os adultos.



Quadro 1 - Sintese do desenvolvimento da comunicagdo emocional direta em direcéo a atividade objetal manipulatéria

Etapa pré-linguistica

L . ) (Linguagem pré-verbal e
Comunicagéo emocional direta .
pré-intelectual)

Unidade sensorio-perceptual e motora;
Atencéo involuntéria

Auséncia de significados para as memérias
(pela auséncia de linguagem);

Acbes sensoério-motoras de manipulacéo e
exploracéo das propriedades sensoriais dos
objetos (uso indiscriminado do objeto);
Exclusivamente o adulto disponibiliza objetos;
Dependéncia do campo sensorio-perceptual.

Complexo de animagéo;

Gesto indicativo;

Ruidos, murmdrios balbucios e as primeiras
“palavras”;

Palavra como mera extensdo ou propriedade
do objeto;

Dependéncia do contexto simpréaxico (gestos,

entonacéo, situagdo etc.).

Unidade percepgdo e agdo (predominio da percepgao visual-direta);
Atencéo involuntéria (objetos determinam a agdo da crianga em
decorréncia da unidade entre afeto e percepgao);

Memoéria se manifesta na percepgao ativa;

Procedimentos socialmente elaborados de acdes com os objetos
(objeto converte-se em instrumento; uso do objeto em sua funcéo
direta);

Marcha independente (maior autonomia, reorganizagédo do campo
perceptual e no contato com objetos);

Libertacdo do campo sensdrio-perceptual;

Comportamento (percepcéo, atencdo, memoria, pensamento)

determinado pela situagéo concreta.

Entrecruzamento entre linguagem e pensamento;

Linguagem autdnoma (transicéo entre o periodo pré-linguistico e o
periodo verbal);

Linguagem auténtica (periodo verbal) utilizada pela crianca para
organizar a colaboracéo dos adultos na relagdo com os objetos
durante a atividade conjunta;

Superagdo da conexao direta objeto-designacédo, promovendo a
converséo da imagem do objeto em signo (linguagem trata de
categorias e ndo objetos particulares);

Salto abrupto no vocabulario;

Dominio primario do idioma (aproximadamente dos 11 meses até um
ano e sete meses)

Dominio da estrutura gramatical da linguagem (aproximadamente de

um ano e sete meses até trés anos).
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" Fonte: Elaborado pela autora, 2018.



Quadro 2 - Sintese do desenvolvimento da atividade objetal manipulatéria a brincadeira de papéis

Linguagem auténtica

— Periodo verbal

(utilizada pela crianca
Atividade objetal  para organizar a
manipulatoria colaboragao dos
adultos na relagdo com
0s objetos da atividade

conjunta)

“Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Unidade percepgdo e agdo (predominio da percepgao visual-direta);
Atencdo involuntéria (objetos determinam a agéo da crianga em
decorréncia da unidade entre afeto e percepcao;

Memoéria se manifesta na percepgao ativa;

Procedimentos socialmente elaborados de aces com os objetos
(objeto converte-se em instrumento; uso do objeto em sua funcéo
direta);

Marcha independente (maior autonomia, reorganizagéo do campo
perceptual e no contato com objetos);

Libertacdo do campo sensdrio-perceptual;

Comportamento (percepcéo, atencdo, memoria, pensamento)

determinado pela situagdo concreta.

Entrecruzamento entre linguagem e pensamento;

Linguagem auténtica (periodo verbal) utilizada pela crianga para
organizar a colaboracdo dos adultos na relagcdo com os objetos
durante a atividade conjunta;

Superagdo da conexao direta objeto-designacdo, promovendo a
conversdo da imagem do objeto em signo (entender que a linguagem
trata de categorias e ndo objetos particulares);

Salto abrupto no vocabulario;

Dominio priméario do idioma e dominio da estrutura gramatical da

linguagem.

Percepcéo generalizada dos objetos (percepgdo semantica);
Atencdo mediada pelas indicacGes verbais do adulto.

Memodria involuntaria, mas com possibilidade de apresentar
objetivos mneménicos;

Uso livre do objeto, mas consciente de sua fungéo (substituicdo de
um objeto por outro);

Superacdo do campo perceptual imediato (Comportamento ndo
mais determinado pela situagéo concreta);

Indicac@es verbais do adulto (bem como sua propria linguagem)
regulam o seu comportamento;

Comportamento se subordina as regras do papel assumido no jogo

de papéis (desenvolvimento do autodominio da conduta).

Linguagem egocéntrica (meio de planejamento e regulagéo da
conduta);

Linguagem situacional;

Desenvolvimento do vocabulario (além de substantivos, verbos,
adjetivos, pronomes, numerais e conjungdes subordinativas).
Maior dominio da estrutura gramatical da linguagem

Possibilidade de uma relagdo menos espontanea com a linguagem.
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Quadro 3 - Sintese do desenvolvimento da brincadeira de papéis a atividade de estudo

Linguagem auténtica
— Periodo verbal
Brincadeira de (linguagem
papéis egocéntrica,
requalifica todas as

funcdes psiquicas)

“Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Percepcéo generalizada dos objetos (percepgdo semantica);

Atencdo mediada pelas indicacGes verbais do adulto;

Memodria involuntaria, mas com possibilidade de apresentar
objetivos mneménicos

Uso livre do objeto, mas consciente de sua fungéo (substituicdo de
um objeto por outro);

Superacdo do campo perceptual imediato (Comportamento ndo mais
determinado pela situacéo concreta);

Indicacdes verbais do adulto (bem como sua propria linguagem)
regulam o seu comportamento;

Comportamento se subordina as regras do papel assumido no jogo de

papéis (desenvolvimento do autodominio da conduta).

Linguagem egocéntrica (meio de planejamento e regulagéo da
conduta);

Linguagem situacional;

Desenvolvimento do vocabulario (além de substantivos, verbos,
adjetivos, pronomes, numerais e conjungdes subordinativas).
Maior dominio da estrutura gramatical da linguagem

Possibilidade de uma relagcdo menos espontanea com a linguagem.

Percepcéo generalizada dos objetos (percepcdo semantica);
Maior desenvolvimento da atencéo voluntaria;

Memoéria l6gico-verbal, na qual as criangas fazem uso das palavras

para realizar conexdes semanticas com aquilo que precisa ser

memorizado.

Objeto de interesse é o conhecimento historicamente acumulado

(saber escolar);
Desenvolvimento do autodominio da conduta
Capacidade abstrativa.

Linguagem interna (meio de planejamento e regulagdo da
conduta);

Linguagem coordenada ou contextual;

Enriquecimento do vocabulario;

Dominio da estrutura gramatical da linguagem;

Relacéo voluntaria com a linguagem oral;

Consciéncia fonémica (nivel mais complexo da consciéncia

fonoldgica).
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A medida que nosso objeto de estudo ¢ a idade pré-escolar, elaboramos um quadro-
sintese mais aprofundado desse periodo com o objetivo de pensar o planejamento pedagdgico
destinado as criancas da pré-escola. Nao obstante, antes disso, faz-se necessario que o leitor
compreenda os diferentes niveis de planejamentos e as especificidades dos conteddos na
educacéo infantil.

4.2 O planejamento em seus diferentes niveis

No meio do caminho tinha uma pedra
tinha uma pedra no meio do caminho

tinha uma pedra
no meio do caminho tinha uma pedra.

Nunca me esquecerei desse acontecimento

na vida de minhas retinas tdo fatigadas.

Nunca me esquecerei que no meio do caminho

tinha uma pedra

tinha uma pedra no meio do caminho

no meio do caminho tinha uma pedra

(ANDRADE, 2010, p. 267)

“No meio do caminho”, conhecido poema de Carlos Drummond de Andrade, ilustra as

vérias pedras que dificultam o caminho do trabalho docente; as politicas publicas, nimero de
alunos; formacéo inicial e continuada cada vez mais esvaziadas; precariedade de recursos e
materiais, enfim, condi¢cbes objetivas e subjetivas que inviabilizam o trabalho pedagdgico.
Contudo, além desses empecilhos, a falta de clareza quanto ao ponto de chegada, ndo raras
vezes, € um dos grandes obstaculos a se enfrentar. Como também pode ser representado

metaforicamente pelo trecho da historia “Alice no Pais das Maravilhas:

Alice: “O senhor poderia me dizer, por favor, qual o caminho que devo
tomar para sair daqui?” “Isso depende muito de para onde vocé quer ir”,
respondeu o Gato. “Nao me importo muito para onde...” retrucou Alice.
“Entdo ndo importa o caminho que vocé escolha”, disse o Gato.
(CARROLL, 2002, p. 59).

Além das pedras a serem enfrentadas, a auséncia de planejamento ou o entendimento
dele como apenas o cumprimento de uma burocracia, retira da organizacdo do trabalho
pedagdgico sua necessidade como uma das acdes fundamentais para atender ao motivo da
atividade do professor, ou seja, 0 ato de ensinar - funcdo precipua da escola - e promover o

desenvolvimento dos alunos.
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N&o obstante, antes de tratarmos do planejamento relacionado & educagdo escolar, é
preciso esclarecer que, a priori, planejar ndo € uma acdo exclusiva do ambito educacional,
mas é uma caracteristica do trabalho. Como define Marx (2011), o que distingue a atividade
humana da atividade animal é o carater teleoldgico do trabalho que “[...] imprime ao material
0 projeto que tinha conscientemente em mira, o qual constitui a lei determinante do seu modo
de operar e ao qual tem de subordinar sua vontade” (idem, p. 212). Assim sendo, diferente dos
demais animais, o ser humano antecipa (planeja!) o resultado de sua acéo.

Planejamento significa, segundo o dicionario Aulete'®, “acdo ou resultado de
planejar”; “processo em que se determina um conjunto integrado de acGes e procedimentos
para a consecucdo de um ou mais objetivos”; “defini¢do das etapas, métodos e meios
necessarios para a realizacdo de um trabalho, evento etc”. Nesse sentido, o planejamento esta

presente na vida humana mesmo nas tarefas mais comuns da vida cotidiana!’

, por exemplo,
cozinhar. Ao preparar uma refeicdo, nés planejamos o que faremos, quais ingredientes serdo
utilizados e 0 modo de preparo. Quando saimos de casa, vamos a algum lugar, fazer alguma
coisa, encontrar alguém.

Também em relacdo as atividades profissionais, ndo apenas a atividade docente prevé
planejamento. Seja um pesquisador, pedreiro, quimico, jardineiro, merendeiro da escola,
jornalista, desenvolvedor de software ou qualquer outra profissdo, hd o planejamento das
acoes e operagOes a serem realizadas para o alcance de objetivos predefinidos da atividade. A
titulo de exemplo, um cientista da area quimica ou bioldgica, ao chegar no laboratorio, ja tem
planejado seus experimentos, as concentragbes das solugcdes que serdo preparadas, 0S
reagentes que serdo utilizados e os equipamentos necessarios, bem como tem predefinido os
objetivos que conduzem tal experimento e a hipétese a ser testada.

Posto isso, Candido (2017) afirma que para debrucar-nos sobre o planejamento, é
preciso entendé-lo como parte essencial da ontologia humana. A pedagogia historico-critica
se fundamenta em uma concepcdo de ser humano historica, isto é, que se constitui como tal
historicamente. Em consequéncia disso, a educacéo, entendida como fenémeno exclusivo aos
seres humanos, é o processo no qual os seres humanos incorporam aquilo que foi objetivado
historicamente na cultura. A educacao, nesse sentido, constitui-se como “[...] exigéncia do e

para o processo de trabalho, bem como €, ela propria, um processo de trabalho” (SAVIANI,

118 Consulta feita a verséo eletronica desse dicionario, disponivel em <http://www.aulete.com.br/planejamento>.
Acesso em 1 de junho de 2018.

17 Abordamos as especificidades das atividades cotidianas e ndo-cotidianas no primeiro capitulo.
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2008a, p. 12). O trabalho é a atividade na qual o ser humano antecipa mentalmente o resultado
da acdo, empregando e produzindo meios materiais e ndo materiais, como 0S Signos.
Baseando-se em Marx, Saviani (2008a) compreende a educagdo como um tipo de producéo
nao material em que o “[...] produto ndo se separa do ato de produgdo” (idem, p. 12) e que ndo
hé intervalo de tempo entre a producao e o consumo.

Se 0 conhecimento historicamente acumulado, em suas maximas expressoes, nao esta
disponibilizado imediatamente aos individuos em formacéo, é funcdo da educacdo escolar
socializa-lo. Para a pedagogia historico-critica, esta clara a funcdo do trabalho educativo que,
segundo sua natureza e especificidade, deve preocupar-se com a selecdo de contetdos e as
formas de transmiti-los, traduzindo os conhecimentos cientificos, artisticos, politicos e
filosoficos em saber escolar, o que exige “[...] dosa-lo e sequencia-lo de modo que a crianga
passe gradativamente do seu ndo-dominio o seu dominio” (idem, p. 18).

Conforme afirmamos no item anterior, o “bom ensino”, por meio dos processos
interpessoais, se antecipa ao desenvolvimento para promové-lo. Essa antecipagéo encerra,
pois, sistematizacdo e planejamento! Para que haja aprendizagem e desenvolvimento, ha que
existir o ensino organizado e planejado para esse fim, ou seja, agdes educativas
intencionalmente orientadas a essa finalidade. Conforme afirma Candido (2017), ndo se trata
do planejamento como forma de registro, por obrigagdo ou por estar na legislagdo, mas sim
“[...] por um motivo, por uma finalidade inerente ao trabalho educativo, que é teleoldgico,
intencional, que prevé um resultado, cria necessidades de apropriagao do universo simbédlico”
(idem, p. 127).

Vale ressaltar, assim como faz a autora, que o planejamento por si s6 ndo basta, mas
deve se somar a defesa da especificidade da educacdo escolar e o papel do professor (0 que
inclui também sua formacéo inicial e continuada) na luta pela transformacdo da sociedade.
Com efeito, ndo se trata de pensar apenas no planejamento, mas na organizacdo do trabalho
pedagogico em sua totalidade.

Isso posto, faz-se necessario pontuar que no ambito da educacdo ha diferentes niveis
de planejamento: o planejamento educacional, o planejamento de ensino e o planejamento de
aula. Cada um desses niveis interfere de forma mais ou menos direta no trabalho pedagogico
que se realiza em cada escola, com cada grupo de criangas. Assim sendo, o planejamento
caminha desde os niveis macro, em &ambito nacional e municipal — o planejamento

educacional - até os niveis no ambito da escola, o planejamento de ensino e o planejamento de
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aula. Esse nivel micro se concretiza em diferentes modalidades: o projeto politico pedagdgico,
o plano de ensino e o plano de aula.

Com base no materialismo historico-dialético, Silva (2017) analisou os diferentes
niveis de planejamento em relagdo com as dimensdes singular-particular-universal. Segundo a
pesquisadora, o planejamento educacional refere-se ao nivel mais amplo, abrange as
politicas educacionais e fornece as diretrizes para o trabalho pedagdgico que se realizada nas
escolas e, portanto, esse nivel mais abrangente expressa a universalidade da educacgédo
escolar. Por sua vez, o planejamento escolar revela a particularizacdo das diretrizes do
planejamento educacional, ou seja, a forma como a escola sistematiza seus objetivos a partir
do nivel mais amplo e, nesse sentido, revela a organizacdo do trabalhado pedagdgico na
unidade escolar. Por fim, o planejamento de ensino encerra a singularidade na
sistematizacdo das intencdes e estratégias relacionadas a operacionalizacdo das determinacdes
das instancias maiores, ou seja, trata-se do nivel de planejamento mais diretamente vinculado
a acdo do professor com os alunos.

13

Segundo Silva (2017, p. 175), os trés niveis expressam “ [...] intencionalidades
politico-pedagdgico-didaticas como elementos indissociaveis”. Contudo, a autora destaca o
aspecto predominante em cada um deles de acordo com a funcdo que cada instancia
responsavel assume em relacdo ao trabalho pedagdgico. Nesse sentido, no planejamento
educacional, a instdncia mais ampla, vincula-se aos 6rgaos de regulamentacdo da educacdo
(municipio, estado ou federagdo) e sua intencionalidade é essencialmente politica, visto que
engendra os interesses da sociedade no que diz respeito ao tipo de formacao que se almeja. No
planejamento escolar, a pesquisadora destaca a intencionalidade pedagdgica, uma vez que
nesse nivel ha a definicdo dos conteudos a serem ensinados para as diferentes turmas da
unidade escolar, bem como planejar os caminhos a serem percorridos pelo coletivo de
profissionais tendo em vista objetivos predefinidos. O planejamento de ensino se orienta pela
dimensdo didatica da intencionalidade, uma vez que € nesse nivel que se objetivam a
operacionalizacdo das a¢Oes realizadas pelo professor tendo em vista os objetivos de ensino.
No primeiro nivel, o planejamento educacional, ou como denomina Vasconcellos
(2002), Planejamento do Sistema de Educacdo, refere-se ao planejamento de maior
abrangéncia, realizado em nivel nacional, estadual ou municipal. Esse nivel incorpora e reflete
as politicas educacionais, enfrenta os problemas relativos ao atendimento a demanda,
alocacdo e gerenciamento de recursos etc. Como explica Libaneo (2013), uma das

responsabilidades do poder publico é elaborar, no ambito nacional, planos e programas
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oficiais de instrucdo, reelaborados e organizados nos estados e municipios em face das
singularidades regionais e locais.

Em ambito nacional, temos por exemplo, o Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-
2024) que determina diretrizes, metas e estratégias para a politica educacional em dez anos.
Assim, refere-se ao planejamento de vinte metas que devem ser atingidas dentro de um
determinado tempo. Trata-se, pois, de planejamento no ambito da educacdo, mas € um
planejamento em nivel macro.

Em relacdo a educacdo infantil, temos ainda nesse nivel macro, além do PNE, o
Referencial Curricular Nacional para a Educacgéo Infantil (RCNEI), as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI) e, a mais recente, Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Ha ainda, no nivel municipal, o Plano Municipal de Educa¢do (PME).
Em Jundiai, interior de Sao Paulo, por exemplo, além do PME, ha as “Diretrizes Curriculares
da Educacio Basica Municipal de Jundiai” (JUNDIAIL, 2016). Todos esses documentos
oficiais norteiam o planejamento em nivel escolar.

Nessa direcdo, o planejamento escolar refere-se as atividades da escola que serdo
executadas pela equipe escolar, os objetivos a serem atingidos e a previsdao das acOes
pedagdgicas e administrativas escolares durante o ano letivo. De acordo com Libaneo (2013),
0 plano da escola é um documento mais amplo, que expressa orientacdes gerais que
sintetizam as relagOes entre a escola e o sistema escolar mais amplo, bem como as ligagdes do
projeto pedagdgico da unidade escolar com os planos de ensino. O planejamento escolar é
uma tarefa docente que engloba a preparacdo das atividades didaticas no que se refere a
organizacdo e coordenacdo em face dos objetivos previstos, assim como a revisdo e
adequacdo durante o processo de ensino. Nesse sentido, o planejamento escolar € um meio
para programar as acdes docentes, alem de ser um momento de pesquisa coletiva e
estritamente vinculado a avaliagéo.

Vasconcellos (2002) afirma que o Projeto Politico Pedag6gico faz parte do
Planejamento da Escola, envolvendo a dimensdo pedagogica, comunitaria e administrativa
da unidade escolar. No nivel do planejamento escolar, portanto, situa-se o Projeto Politico
Pedagogico, em forma de documento, que contempla o ambiente fisico, a concepcdo de
sociedade, de educacdo e desenvolvimento, os instrumentos avaliativos etc.

Como consta no artigo 12 da LDB, “os estabelecimentos de ensino, respeitadas as
normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de: | — elaborar e executar

sua proposta pedagogica”. Assim, o documento deve ser elaborado com a participacdo dos
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profissionais da educacgdo, como consta no artigo 14 da LDB, bem como conhecido pelos pais
ou responsaveis das criangas. Vasconcellos (2002) cita também o Planejamento Curricular
gue contempla as experiéncias de aprendizagens oferecidas pela unidade escolar incorporadas
nos diferentes componentes do curriculo.

Assim sendo, o planejamento escolar se fundamenta nos niveis maiores, pois a
organizacdo do Projeto Politico Pedagdgico se embasa nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantil, bem como nos documentos de nivel municipal. O Projeto Politico
Pedagbgico, como conta nas DCNEI “[...] ¢ o plano orientador das ag¢des da instituicdo e
define as metas que se pretende para a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas que
nela sdo educados e cuidados. E elaborado num processo coletivo, com a participagio da
dire¢do, dos professores e da comunidade escolar” (BRASIL, 2010, p. 13). Ademais, esse
documento deve ser acessivel para consulta de todos os profissionais da unidade escolar e a
comunidade. Com efeito, o Projeto Politico Pedagdgico da unidade escolar define uma
determinada concepcdo de educacdo, expectativas em relacdo ao processo de ensino e
aprendizagem, o que exige os planos de ensino.

Assim, o nivel do planejamento de ensino refere-se a previsdo dos objetivos e tarefas
do trabalho pedagdgico durante um ano ou semestre, sendo um documento mais elaborado,
segmentado em unidades sequenciais com objetivos, conteidos e desenvolvimento
metodolégico (LIBANEO, 2013). Conforme art. 13 da LDB, os docentes, além de participar
da elaboracao da proposta pedagdgica (planejamento educacional), devem “elaborar e cumprir
plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino”.

O plano de ensino estd no nivel micro, mas é ainda abrangente, pois expressa quais
conteldos, objetivos e contetidos determinado professor devera desenvolver com seu grupo de
alunos. Dessa forma, o plano de ensino ainda pode se desdobrar em outros niveis: plano
semestral, bimestral, semanal e plano de aula. Destarte, o plano de aula possui carater ainda
mais especifico e é, portanto, o0 micro do planejamento. Como afirma Libaneo (2013), o plano
de aula é um detalhamento do plano de ensino e, portanto, refere-se a previsdo do
desenvolvimento de conteido para uma aula ou conjunto de aulas.

Essa diferenciacdo entre os diferentes niveis de planejamento que se relacionam a
educacdo escolar é importante, uma vez que nosso objetivo reside em contribuir para o
planejamento pedagodgico na educacdo pré-escolar. Ha, como mencionamos, o planejamento
curricular que se refere aos conteldos gerais que o sujeito deve dominar ao longo da sua

escolarizacdo. No interior do planejamento curricular, hd o planejamento por nivel de
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escolaridade e o planejamento dos diferentes niveis da educacao infantil. Essa determinagédo
de contetddos passa pela BNCC ou pela auséncia de contetdos nela, como abordamos no
primeiro capitulo.

E preciso esclarecer ao leitor que estamos fazendo um recorte & medida que nosso
olhar se volta aos contetidos escolares na educagdo infantil e ndo nos demais niveis de ensino.
H& um recorte maior ainda, porque tratamos apenas da idade pré-escolar. A nossa defesa
centra-se na necessidade de elencar quais sdo os conteddos a serem desenvolvidos com as
criancas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses). N&o se trata, pois, do nivel macro, do
planejamento educacional ou escolar, ndo obstante, € ainda bastante abrangente, pois diz
respeito ao plano de ensino.

Hé ainda outro afunilamento, uma vez que no plano de ensino das criancas de quatro a
cinco anos e 11 meses, ndo ha apenas contetdos de lingua portuguesa, mas incorpora 0S
conteidos das diferentes &reas do conhecimento: ciéncias, matematica, educacéo fisica etc.
Ademais, em relagdo a area de lingua portuguesa, ndo abordaremos a totalidade dos contetidos
especificos que devem ser ensinados, mas abordamos conteudos que se voltam ao
desenvolvimento da consciéncia fonémica e, portanto, hd um outro recorte.

No nivel micro, temos, pois, 0 plano de aula que se expressa no planejamento da rotina
semanal, por exemplo. Nesse &mbito, ainda mais na educagdo infantil, deve ter como um de
seus principios a previsibilidade e flexibilidade. Os professores devem planejar (e avaliar),
selecionando os conteldos, recursos, organizacdo do tempo e tarefas de modo a garantir o uso
das diferentes areas da escola (area interna e externa), espacos e ambientes.

Se o0 plano de ensino se volta ao conjunto de contetdos desenvolvidos durante um ano,
0 plano de aula se volta para cada aula em relacdo com os contetudos do plano de ensino.
Nosso objetivo, portanto, ndo é o plano de aula, que deve ser organizado pelo professor, mas
o0 plano de ensino, tendo em vista os conteudos elencados de linguagem oral. Esperamos ter
esclarecido que, embora nossas contribuigdes sejam da ordem do plano de ensino, ndo € o
plano de ensino em si, posto que ndo elencamos todos 0s conteudos das diferentes areas, mas
0s conteudos que envolvem a linguagem oral, bem como néo sdo ainda todos os contetidos de
linguagem oral. Trataremos de um recorte do plano de ensino e, dessa forma, ndo
abordaremos contetdos e objetivos especificos de cada aula ou uma sequéncia didatica, ainda
que, ao longo desse capitulo, com o objetivo de esclarecer ao leitor alguns conteudos,
traremos alguns exemplos de procedimentos e recursos possiveis de serem desenvolvidos com

as criancas.
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Isto posto, para pensar o planejamento de ensino na educagao infantil é preciso abordar
a natureza do conteudo a ser transmitido na idade pré-escolar. Assim sendo, faz-se necessario
articular os conceitos de nivel de desenvolvimento real e area de desenvolvimento iminente,
abordados no nivel anterior, com os contetidos de formagao teorica e operacional.

Sobre a natureza dos contetidos da educacdo infantil, tomamos como base a proposta
de Martins (2012) sobre os contetdos de formacdo tedrica e formacédo operacional. Com
efeito, os contetdos de formacéo teorica dizem respeito aos saberes escolares das diferentes
areas do conhecimento que serdo ensinados aos alunos. Por seu turno, os contetdos de
formacdo operacional se referem ao desenvolvimento de habilidades e qualidades psiquicas
culturalmente formadas na crianca pelo trabalho pedagdgico.

De acordo com a autora, os professores precisam se apropriar de conhecimentos
cientificos que interfiram de modo indireto ou direto no desenvolvimento da crianga. Como
esclarece Martins (2012, p. 95), “[...] tal diretividade diz respeito aos conhecimentos que
medeiam a atividade docente, ndo a atividade propriamente dita, que sempre interferira
diretamente (positiva ou negativamente) no referido desenvolvimento” (idem, p. 95). A partir
disso, os conhecimentos que interferem de maneira indireta sdo denominados contetdos de
formacao operacional e os conteudos de interferéncia direta sdo denominados contetdos de
formacéo teorica.

Os conteudos de formacgéo operacional, que interferem de modo indireto, abrangem
os conhecimentos interdisciplinares que devem ser corroboradas pelo trabalho docente, ou
seja, 0s conhecimentos cientificos que embasam e orientam o trabalho do professor.
Esses conhecimentos ndo sdo saberes escolares e, portanto, ndo sdo ensinados as criangas
diretamente em seu conteldo conceitual. Por isso, a aprendizagem é indireta. Atuam
diretamente no desenvolvimento das fungdes psiquicas e, assim, indiretamente na construgédo
dos conceitos.

Esse conhecimento cientifico que embasa o trabalho do professor resulta em que a
educacdo que se realiza dentro do ambito escolar seja diferente da educacdo que se faz no
ambito da vida doméstica, na educacdo informal. N&o se trata, pois, do “cuidar” ou do
“brincar” que se realiza fora do contexto escolar! Os conhecimentos cientificos (classicos)
promovem, nas crian¢as, uma aprendizagem indireta, por exemplo, 0s conhecimentos
pedagogicos, psicologicos, conhecimentos do ambito da saude, fonoaudiologia etc. Segundo
Martins (idem), ao serem disponibilizados & crianca, os contetdos de formacg&o operacional:
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[..] incidem na propulsdo do desenvolvimento de novos dominios
psicofisicos e sociais expressos em habilidades especificas constitutivas da
crianga como ser historico social, a exemplo de: autocuidados; habitos
alimentares saudaveis; destreza psicomotora; acuidade perceptiva e
sensorial; habilidades de comunicacéo significada; identificacdo de emocdes
e sentimentos; vivéncia grupal; dentre outras. A luz desses saberes, a crianca
desenvolve propriedades e constr6i conhecimentos empiricos na centralidade
das operacGes e acOes que executa conquistando, progressivamente, formas
culturalmente elaboradas de funcionamento. (idem, p. 95).

Por sua vez, os conteldos de formacdo tedrica abrangem os conhecimentos das
diferentes &reas do conhecimento (lingua portuguesa, historia, geografia, ciéncias,
matematica, educacdo fisica e artes) convertidos em saberes escolares, ou seja, 0s conte(idos
conceituais das diferentes areas do saber que serdo apropriados pelos alunos. Esses
conhecimentos sdo saberes escolares e, portanto, sdo ensinados as criancas diretamente em
seu conteudo conceitual. Por isso, a aprendizagem é direta. Os conhecimentos cientificos
(cléssicos) sdo ensinados de modo direto e intencional aos alunos. Ademais, atuam
indiretamente no desenvolvimento das fungdes psiquicas e diretamente na construcdo de
conceitos.

Martins (2012, p. 97) alerta que essa categorizagdo e divisdo entre contetdos de
formacgdo tedrica e operacional “[...] cumpre uma funcdo essencialmente organizativa do
planejamento pedagdgico, uma vez que na experiéncia escolar do aluno tais contetdos
operam articuladamente, em uma relagdo de mutua dependéncia. ” Nesse sentido, o desafio
que se coloca é a integracdo, nas acOes educativas, das dimensdes operacionais e tedricas com
a crianga em cada momento do seu desenvolvimento.

Para que o trabalho pedagdgico promova o desenvolvimento da crian¢a pequena, faz-
se necessario integrar no curriculo os conteudos de formagé&o teorica e operacional. Conforme
explica Martins (2012), ha uma proporcionalidade inversa no desenvolvimento desses dois
tipos de contetdos, ou seja, a medida que a criangca se desenvolve e seu pensamento se
complexifica, ampliam-se as possibilidades da elaboracdo de conceitos (formacdo tedrica).
Quando mais nova a crianga, mais € necessaria a apropriacdo de contetdos de formacéo
operacional e quanto mais se desenvolve, menos tais contetdos se fazem necessarios e ha
prevaléncia dos conteddos de formacéo teorica. Posto isso, percebe-se que no primeiro ano de
vida e primeira infancia, ha ainda a prevaléncia dos contetudos de formacdo operacional. Na

idade pré-escolar, os contetdos de formagdo tedrica ganham destaque, mas ainda héa
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conteudos de formacdo operacional. Na idade escolar, por sua vez, a predominancia é dos
conteudos teoricos.

Com efeito, a luz da categorizacdo elaborada por Martins (idem), retomamos, aqui, 0S
contetdos que elencamos na “Figura 7" do capitulo anterior e elaboramos dois quadros ainda
mais detalhados, explicitando a natureza do contetdo (formagdo operacional ou teérica) e

como se articulam aos objetivos pretendidos na educacéo infantil.



Quadro 4 - Contetdos de formagédo operacional e objetivos
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Natureza ,
Contetido .. , - . -
do eral Obijetivo geral Conteudo especifico Objetivo especifico
contelido g
- .. Perceber, identificar e localizar sons verbais e nao-
atencdo auditiva .
verbais
= g
2 = percepc¢ao auditiva Diferenciar sons verbais e ndo-verbais
< i)
] 3 Localizar, identificar,
° 3 diferenciar e repetir
S @© sons especificos. L . Reconhecer pequenas diferencas entre sons verbais ou
3 = P discriminacao auditiva x T Peg ¢
= = nao-verbais
O
S ©
s T

memoria sequencial auditiva

Utilizar recursos verbais e ndo-verbais para repetir
sequéncias de sons.

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.




Quadro 5 - Contetidos de formacéo teorica e objetivos
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Natureza Conteudo - Conteudo - e
do Obijetivo geral e Obijetivo especifico
. geral especifico
conteudo
Rimas Perceber a face fonética das palavras em detrimento da face semantica
Identificar o conceito de palavra e frase; perceber a estrutura da lingua
Consciéncia de e a organizacao das palavras em frases (sintaxe) em uma sequéncia com
palavras e frases | coeréncia; segmentar a frase em palavras; identificar elementos da face
fonética, independente da face semantica.
g Identificar oralmente as unidades silabicas que constituem a palavra,
s :g» - Consciéncia manipulando-as mtenc_lonqlmente; real_lzar_ope_ra(;ﬁqs_de analise e
s S econhecer 0s sons do silabica sintese (segmentacao silabica, sintese silabica, identificaco da
2 S portugués brasileiro; quantidade de silabas, transposi¢o silabica, adi¢&o e subtrag&o
S & | Refletir e manipular silabica).
& S intencionalmente as
S 9 unidades sonoras da . ) ) ) ) i
L = fala em diferentes Consciéncia Manipular unidades sonoras ainda menores do que silaba; repetir e
O intrassilabica identificar sons que sdo iguais ou parecidos (aliteracdo); identificar

niveis de
complexidade.

(aliteracao e

palavras que comegcam com o mesmo som (aliteracéo);identificar

rima) palavras que terminam com 0 mesmo som (rima).

Identificar os sons consecutivos que formam a palavra (analise sonora),
Consciéncia materializando-os; identificar os sons verbais e ndo verbais,
fonémica materializando-os na palavra com cores diferentes; modificar os sons

das palavra, verificando que o significado se transforma.

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.
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Isto posto, uma das ac¢des da atividade docente que viabiliza que todos os alunos se
apropriem dos contetdos e que seja possivel replanejar quando necessario é a avaliagdo.
Assim sendo, a avaliacdo se destaca como parte essencial do planejamento de ensino. Como
afirma Marsiglia e Magalhées (2014, p. 1311), “[...] avaliar deve, sim, ser uma forma de
verificar o nivel de desempenho do aluno, pois sé ao ponderar o que o educando aprendeu em
relacdo aos objetivos do ensino, € possivel organizar a trajetoria da aprendizagem”.
(MARSIGLIA & MAGALHAES 2014, p. 1311). A avaliacio, assim como o planejamento, é
parte da atividade docente. Conforme as autoras, para tratar da tematica da avaliacdo, €
preciso pensar o “que, como ¢ para que avaliar” (idem, p.235), o que por sua vez, estd em
relacdo com a concepcao de educacéo, professor e aluno envolvidos no processo.

Nesse sentido, a avaliagdo na educacgdo infantil, enquanto uma acéo que atende a um
objetivo especifico, contempla diferentes procedimentos operacionais. Podemos citar algumas
possibilidades: observacGes e registros no diario de bordo (caderno do professor); semanario;
gravacdo de audios e filmagens (por exemplo, durante o reconto de textos literarios como
forma de registro da linguagem oral verbalizada pela criangca ou pelo grupo de alunos);
portfolios; jogos didaticos no qual o professor se atenta individualmente nas capacidades e
contetdos ja aprendidos; observagdes individuais no processo de escrita; observagdes com
materiais manipulaveis, como por exemplo, letras moveis etc.

Sdo inameros procedimentos possiveis para se avaliar, que por sua vez, dependerdo do
destinatario e conteudo de ensino. Ou seja, ndo € possivel avaliar o desenvolvimento da
linguagem oral de uma crianca de quatro anos, tendo como objetivo verificar se avangou no
uso da linguagem situacional a linguagem contextual, por meio de seu desenho. Por 6bvio que
pareca esse exemplo, fica claro que o conteudo e o destinatario condicionam a forma de se

avaliar. Ademais, como afirmam Marsiglia e Magalhdes (2014, p.1321):

[...] a constatacdo do que o aluno aprendeu ndo se d& por meio de um Unico
instrumento, mas devemos planejar situacBes nas gquais possamos avaliar o
que o aluno estd aprendendo e assim replanejar as agdes, seja para
potencializar ainda mais 0 que estamos ensinando, seja para buscar outras
estratégias mais adequadas as proposi¢des do ensino. O aluno consegue
escrever sobre o que aprendeu? Elabora oralmente uma explica¢do para o
contetudo? E capaz de fazer relacdo deste conteido com outros? Precisa de
um modelo para guiar suas a¢es? Consegue criar novas situacfes a partir
dos conhecimentos apreendidos? Se chegamos ao dominio de um
determinado contetido, temos um novo ponto de partida para recomegar o
processo de ensino e aprendizagem. (MARSIGLIA e MAGALHAES, 2014,
p. 1321).
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A avaliacdo, dentro da atividade docente, aparece como mediagdo, entendida como
instrumento “[...] que se interpde sobre os polos “atividade de ensino” (professor) e “atividade
de aprendizagem” (aluno), captando suas relagdes e ultrapassando-as, promovendo a

transformacao de todo o conjunto” (CASTRO, 2017, p. 138). Assim,

[...] @ medida que compreende o movimento contraditério entre ambas as
atividades desenvolvidas pelos sujeitos (concreto-abstrato; abstrato-
concreto) e possibilita, por meio da problematizacao, da instrumentalizacéo e
da catarse, 0 acesso aos conhecimentos que promovem o desenvolvimento,
gerando mudancas significativas na relagdo do sujeito com a realidade,
possibilitando a organizagdo de novos processos de ensino que
desencadeardo novas situacdes de aprendizagem, elevando a formacéo do
sujeito a um novo nivel de desenvolvimento. Para que seja possivel
organizar a atividade de ensino, h& que se captar o desenvolvimento real das
criangas e as possibilidades iminentes de seu desenvolvimento, tornando-se
necessario analisar a atividade da crianga, entendendo que nela estdo
inseridos 0s processos de desenvolvimento, aprendizagem e as
possibilidades de organizacéo do ensino simultaneamente. (idem, p. 139).

Como afirmam Magalhdes e Marsiglia (2014), a verificagdo do desempenho dos
alunos tem como objetivo replanejar e reorganizar o processo de aprendizagem. O professor,
em sua atividade, precisa planejar a¢fes tendo em vista a &rea de desenvolvimento iminente,
tendo em vista potencializar os conhecimentos e capacidades infantis, promovendo o
desenvolvimento.

Tendo o ponto de chegada bem definido, deve-se também ter clareza quanto ao ponto
de partida do aluno, ou seja, aquilo que o aluno ja sabe em relagdo aos conteddos que serdo
objetos de ensino, bem como verificar ao longo do processo a aprendizagem real dos alunos e
replanejar organizando novas acgdes que provocardo novos momentos de aprendizagem,
superando o nivel de aprendizagem anterior, que se consolida como éarea de desenvolvimento
efetivo e possibilita uma nova area de desenvolvimento iminente.

No quadro a seguir, elaboramos uma sintese com a area de desenvolvimento iminente,
ou seja, aquilo que a crianca deve conquistar tendo em vista a transicdo a idade escolar e o
desenvolvimento de uma relagdo mais consciente com a linguagem oral, os objetivos de
ensino, os conteudos de formacgdo operacional no primeiro quadro, os contedos de formacéo
tedrica no segundo, os procedimento e recursos, bem como na Ultima coluna, 0s
procedimentos e recursos avaliativos. Vale pontuar que, além dos contetdos ja elencados nos
dois quadros anteriores, trouxemos outros contetdos que também foram abordados durante a

tese.



Quadro 6 - Planejamento de ensino com os contetdos de formagao operacional

- Percepgao generalizada dos objetos

(percepgdo semantica);

- Objeto de interesse é o conhecimento
historicamente acumulado (saber

escolar);

- Maior desenvolvimento da atencdo

voluntaria;

- Memoéria légico-verbal, na qual as
criancas fazem uso das palavras para
realizar conexdes semanticas com

aquilo que precisa ser memorizado;
- Autodominio do comportamento;
- Capacidade abstrativa;

- Linguagem interna (meio de
planejamento e regulagio da
conduta).

- Identificar e localizar sons verbais e

ndo-verbais;
- Diferenciar sons verbais e ndo-verbais;

- Reconhecer e diferenciar sons verbais

ou ndo-verbais (discriminagao auditiva);

- Utilizar recursos verbais e ndo-verbais
para repetir sequéncias de sons;

-Representar a realidade por meio da

brincadeiras de papéis*.

- Atencéo auditiva;
Percepcéo auditiva;
- Discriminagdo auditiva;

- Memodria auditiva

sequencial;

- Complexificacdo da
brincadeira de papéis.

- Jogos de Escuta;
- Musicalizagéo;

- Tarefas e jogos que apresentem objetivos
mnemaonicos (jogo da meméria, jogo da memdria
auditivo, reconto de histérias, memorizacédo de

poemas, parlendas etc.);

- Cantar fazendo uso de gestos representativos;
desenho a partir de histdrias; registros diversos por
meio de desenhos (representacéo de objetos do

entorno, brinquedos, brincadeiras etc.);

- Brincadeira de papéis compartilhada; acdes
pedagdgicas que ampliem o conhecimento das
criangas sobre a atividade humana e as relacdes

saciais (literatura, passeios, filmes etc.);
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- Observacoes e registros no diério de

bordo (caderno do professor);

- Jogos didaticos no qual o professor se
atenta individualmente aos contetidos ja

aprendidos;

- Gravacdo de audios e filmagens (por
exemplo, durante o reconto de textos
literarios como forma de registro da
linguagem oral verbalizada pela crianca
ou pelo grupo de alunos);

- Portfolios.

" Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

118 Qs critérios de avaliagdo precisam ser constituidos com base nos objetivos. Identificar quais sdo esses critérios é de grande importancia ao planejamento de ensino e,
justamente, por sua relevancia, faz-se necessario um aprofundamento que ultrapassa os limites desta tese. Por ora, apresentaremos alguns exemplos de procedimentos e
recursos de avaliacdo.

119 Tendo em vista o desenvolvimento da capacidade abstrativa, além da representacdo da realidade por meio da brincadeira de papéis, destaca-se o uso de gestos
representativos e o desenho.



Quadro 7 - Planejamento de ensino com os contetdos de formagao tedrica

- Linguagem coordenada ou

contextual;
- Enriquecimento do vocabulario;

- Dominio da estrutura

gramatical da linguagem.

- Relagéo voluntéria com a

linguagem oral;

- Consciéncia fonémica (nivel
mais complexo da consciéncia

fonolégica);

" Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

- Expor o pensamento de forma coerente;
verbalizando descrigdes nas quais ha oracdes
articuladas;

-Enriquecer o vocabulario
- Perceber a estrutura sonora das palavras.

- Reconhecer 0s sons do portugués
brasileiro;

Refletir e manipular intencionalmente as
unidades sonoras da fala em diferentes niveis
de complexidade. (unidade silabica,
intrassilabica e fonémica)'%;

- Linguagem coordenada ou contextual
(auxilia a crianga na tarefa de dominar a

estrutura gramatical da lingua materna);
- Vocabulario oral.
- Consciéncia fonologica:

& Rimas;

%  Consciéncia de palavras e frases;
%  Consciéncia silabica;
L

Consciéncia intrassilabica
(aliteracOes e rimas);

% Consciéncia fonémica.

- Explicagdes de regras de jogos,
brincadeiras ou funcionamento de
brinquedos, reconto de histérias;
retomar tarefas ja elaboradas e
convida-las a explicar suas
producdes; realizacéo de

entrevistas etc.;
- Literatura infantil*?,
- Jogos de linguagem;

- Analise sonora da palavra
(Caixas de Elkonin);
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- Observacoes e registros no diario de
bordo (caderno do professor);

- Gravacdo de audios e filmagens (por
exemplo, durante o reconto de textos
literarios como forma de registro da
linguagem oral verbalizada pela crianca

ou pelo grupo de alunos);
- Portfolios;

- Jogos didaticos no qual o professor se
atenta individualmente aos contetidos ja

aprendidos;

- Observacoes individuais em tarefas,
como por exemplo, anélise sonora de

palavras.

120 E jmporte explicar que esse objetivo geral contempla todos os objetivos especificos explicitados no Quadro 5 no que diz respeito ao contetido de Rimas, consciéncia de

palavras e frases, consciéncia silabica, consciéncia intrassilabica (aliteracfes e rimas) e consciéncia fonémica.

121 E preciso pontuar que, em determinados momentos da tese, indicamos o uso da literatura infantil para desenvolver o contelido Rimas. Entretanto, isso ndo significa
desconsiderar a literatura infantil enquanto contetido de ensino, utilizando-a apenas como pretexto para desenvolver outros contetidos. Faz-se necessario entender a dindmica
figura-fundo. Por exemplo, ora sera figura uma questdo operacional sobre um fundo semantico, ora essa dimensdo semantica torna-se figura e o operacional fundo.
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E importante explicar ao leitor que o plano de ensino ndo precisa necessariamente se
concretizar com essa forma: desenvolvimento iminente, objetivos, conteldos,
procedimentos/recursos e avaliacdo. O fundamental é que o professor saiba planejar e para
tanto precisa ter o dominio da triade conteido-forma-destinatario. Ademais, esses quadros ndo
sdo possiveis de serem mecanizados e reproduzidos sem o dominio dos conhecimentos que 0s
embasam. Assim, 0 planejamento ndo pode ser externo ao docente. Tais conhecimentos
precisam ser interiorizados pelo professor e incorporados a sua segunda natureza (SAVIANI,
2008a)%,

Como afirma Martins (2013a), a natureza do processo de ensino é diferente do
processo de aprendizagem. Ambos 0s processos atendem a ldgicas diferentes. A ldgica do
processo de aprendizagem ndo pode ser a mesma do ensino. O professor, como portador dos
signos, visa atuar na area de desenvolvimento iminente, retirando o aluno da condicéo em que
se encontra. Portanto, se a crianga possui uma relagdo espontanea com a linguagem, ela ndo
desenvolvera uma relagdo mais consciente com essa objetivagdo do género humano se o
professor ndo organizar situacdes que exijam e movimentem tal relacao.

Nessa direcao, Martins (idem) afirma que a aprendizagem acontece “de baixo para
cima”. A aprendizagem, segundo a autora “[...] atende ao percurso do particular para o geral,
do sensorial para o abstrato, da sincrese a sintese, do cotidiano para o ndo cotidiano” (idem, p.
293). O ensino, por seu turno, atende o percurso contrario e acontece “de cima para baixo”,
isto ¢, “[...] do geral para o particular, do abstrato para o concreto, do ndo cotidiano para o
cotidiano, pautando-se em conceitos, propriamente ditos, a servi¢co da superagdo da sincrese
do aluno” (idem, p. 294). Como evidenciamos no primeiro capitulo, o papel da escola ¢é

promover a mediacdo entre o cotidiano e o ndo-cotidiano (DUARTE, 2007). Assim, 0

122 Mesmo que de forma breve, é importante pontuar ao leitor que quando Saviani (2000) aborda os cinco
momentos do método histérico-critico, o autor ndo tem a intencao de criar uma formulacdo de sequéncia didatica
ou procedimentos de ensino. Como explica Martins (2016a, p.26): “[...] ndo obstante o autor [Saviani] ter
organizado a exposi¢cdo desse método em cinco momentos — pratica social, problematizacdo, instrumentalizacéo,
catarse e pratica social (requalificada) -, ha que se destacar esses que ndo sdo procedimentos didaticos. Na
qualidade de conceitos metodolégicos, tais momentos sdo abstracdes do pensamento a orientarem as agdes
concretas na realidade”. Assim sendo, a pedagogia histérico-critica, como explicam Lavoura e Marsiglia (2015,
p. 348), ndo pode “[...] ser didatizada em passos estanques, que se submetem a logica formal e assim perdem a
esséncia, a dindmica dessa teoria pedagdgica, transformando-se em algo esvaziado, quase um receituario, que em
lugar de oportunizar o avango da escola, s a refor¢a como farsa”. Saviani (2010; 2015), ao apresentar 0S
cinco momentos do método histérico-critico, explica que, no ponto de partida, professor e aluno estéo inseridos
da prética social, mas ocupando posi¢des distintas. Assim, identificam-se as questdes suscitadas pela pratica
social (problematizacdo) e o0s instrumentos para a compreensdo s8o transmitidos aos alunos
(instrumentalizacao), de modo que a efetiva incorporacdo (catarse) resulta na pratica social requalificada.
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professor ndo caminha junto com a crianga, acompanhando-a. Se a linguagem da criancga, do
ponto de partida, é espontanea, limitando-se ao imediato, 0 ensino visa superar essa condicao.

Para tanto, o ensino estd para o processo de objetivacdo da mesma forma que a
aprendizagem esta para a apropriagdo. Por meio do ensino, o professor disponibiliza o
universo simbdlico que ja se apropriou e o aluno ainda precisa se apropriar. O planejamento
de ensino, dessa forma, é organizado de cima para a baixo e demanda a articulagdo interna
entre os contetdos dos diferentes niveis de ensino. Assim, a educacgdo infantil ndo pode ser
pensada de maneira isolada, sem a articulagio com o ensino fundamental. Destarte, 0
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, por exemplo, desde a educacéo infantil, vincula-
se internamente aos conteudos de alfabetizacdo do ensino fundamental. Esses conteddos
aparecem na idade pré-escolar como lastro do desenvolvimento da linguagem escrita.

O ensino cria uma contradicdo entre aquilo que a crianca ja sabe e é capaz de realizar
sozinha (nivel de desenvolvimento real) e aquilo que pode realizar com colaboracdo (area de
desenvolvimento iminente). Essa contradi¢do entre as logicas do ensino e da aprendizagem,
como explica Martins (2013a), € aquilo que impulsiona as transformacdes promovidas pela
pelo processo de aprendizagem.

Para que os conteudos e objetivos figuem mais claros ao leitor, traremos alguns
exemplos de como eles podem se materializar no plano de aula. Mas vale ressaltar que séo
apenas exemplos! N&o se trata, pois, de uma receita ou agdes que devem acontecer
exatamente dessa forma. Cada professor deve pensar e organizar seu proprio plano de aula, de
acordo com as avaliagdes realizadas, o nivel de desenvolvimento real de seus alunos, os
recursos que tem disponiveis etc.

Podemos citar o reconto de textos literarios, procedimento bastante comum na pratica
pedagdgica na educacdo infantil. Para conseguir recontar, a crianca necessariamente precisa
ter se atentado anteriormente aos elementos importantes da histéria que fora contada: o
enredo, cenario, personagens etc. E preciso ainda memorizar e lembrar a sequéncia dos fatos
em sequéncia temporal e causal. Essa atividade exige da crianga diferentes processos
psiquicos (funcionamento mediado e voluntario da memdria e da atencdo, por exemplo).
Ademais, no momento de recontar a histéria seu vocabulario ndo se restringe a linguagem
situacional, mas ja apresenta caracteristicas da linguagem escrita.

Obviamente, o professor podera utilizar diferentes recursos mneménicos (0 proprio
livro ou imagens dele) que auxiliem a crianga a lembrar a sequéncia dos fatos da historia, até

que consiga realizar o reconto sem o apoio desses recursos. Imagens que representam a
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sequéncia dos fatos da histdria permitem organizar e expor o pensamento para 0 reconto
apoiado nessas imagens, auxiliando a evocacdo daquilo que foi percebido e atentado em
momento anterior, bem como verbalizar descri¢cGes nas quais ha oracdes articuladas. Portanto,
utilizar recursos que auxiliem a memoria tem também como efeito que a crianca esteja mais
atenta a linguagem e consiga desenvolver a linguagem coordenada ou contextual. Portanto,
envolve a memoria, mas também desenvolve a percepcao, atencdo e, a0 mesmo tempo, esta
promovendo um uso mais consciente com a linguagem. Esse é apenas um exemplo, mas que
demonstra que, nele, a crianca ndo utiliza a linguagem oral de forma espontanea, mas
orientada por objetivos e fins pré-determinados. De fato, pode ser um misto de um ato
imitativo, mas esta em um movimento permanente entre 0 espontaneo e o nao-espontaneo.
Além disso, a definicdo dos livros que serdo trabalhados, ndo é de menor importancia.
Segundo Abrantes (2011), a literatura infantil, enquanto arte literaria, vincula-se aos géneros
secundarios!® e atividades ndo-cotidianas. Portanto, constitui-se como uma importante
mediacdo entre a esfera da vida cotidiana e as esferas ndo-cotidianas da préatica social,

possibilitando a criacdo de novas necessidades. Como afirma Abrantes (2011, p. 176):

A definicdo dos livros infantis mediadores das atividades organizadas na
educacdo infantil devem levar em consideracdo, em um primeiro momento,
sua forma literéria, visto que as atividades educativas devem ser mediadas
por objetivacGes humanas que despertem a curiosidade e ampliem as esferas
de significacdo, considerando a apropriacdo do patrimdnio produzido pelos
seres humanos nos niveis maximos de elaboracéo.

Abrantes (2011) analisa a literatura infantil como mediacdo cultural e uma das
determinacOes para o desenvolvimento do pensamento de criancgas e, nesse sentido, considera
o livro infantil como instrumento importante no trabalho pedagdgico que transmite
conhecimento e, a0 mesmo tempo, considera as possibilidades compreensivas da crianca
nesse momento do desenvolvimento. O autor demonstra que os conteudos dos livros infantis
expressam as tensdes da sociedade atual. E, preciso, pois, ter critérios na escolha das historias
que serdo apresentadas as criangas, que considerem aspectos éticos e politicos, estéticos e
cognitivos.

A literatura infantil é, pois, uma das mediac@es realizar 0 movimento entre o cotidiano
e 0 ndo-cotidiano, que por sua vez, permitira ampliar, na crianga, sua curiosidade, suas
necessidades e possibilidades para lidar com a dindmica do cotidiano ao ndo-cotidiano e vice-

versa, como abordamos no primeiro capitulo. Além disso, a literatura infantil de qualidade é
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um dos recursos para enriquecer o vocabulario oral e avancar na estrutura gramatical da
linguagem. N&o se trata, portanto, de qualquer literatura ou da escolha de livros aleatérios.
Assim, [...] o processo de ensino representa uma unidade entre os conteddos, 0s quais
precisam de clareza e critérios para que se avance no processo das maximas aprendizagens da
crianga, como um todo” (LAZARETTI, 2013, p. 169).

Além disso, outras agfes como entrevistas, explicacbes de regras de jogos ou
funcionamento de um brinquedo etc., podem ser realizadas tendo em vista o desenvolvimento
da linguagem coordenada. As criangas podem, por exemplo, elaborar uma entrevista com
determinado profissional com objetivo de conhecer a profissao e, dessa forma, enriquecer a
brincadeira de papeis. Essa acdo pedagogica, por sua vez, também contribui a outro contetdo
elencado, a complexificacdo da brincadeira de papéis.

Pensando nos diferentes niveis de complexidade da consciéncia fonologica, desde os
mais simples ao mais complexos, podemos citar como exemplo o livro de Adams et al (2006),
que trazem jogos de linguagem que desenvolvem a consciéncia linguistica de forma geral e,
especialmente, a consciéncia fonoldgica. Para tanto, inicia-se com jogos de escuta, seguidos
de jogos de rimas, consciéncia de palavras e frases, consciéncia de silabas, introduzindo
fonemas iniciais e finais e consciéncia fonémica, culminando no fim do programa na
introducéo de letras e a escrita.

Nesse sentido, entendemos que o0s jogos de escuta podem contribuir ao
desenvolvimento das habilidades auditivas que devem ser desenvolvidas antes do trabalho
educativo voltado a consciéncia fonoldgica. Esses jogos, de acordo com Adams et al (idem,
p.34), estimulam “[...] a habilidade das criancas de prestarem atengdo a sons de forma

seletiva”. Conforme descrevem os autores:

Escutar sons que sejam da fala é relativamente facil e natural para as
pessoas, desde que prestem atencdo. Aqui reside o principal motivo para que
0s Jogos de escuta sejam os primeiros: introduzir as criancas na arte de ouvir
ativa, atenta e analiticamente. Pode-se pedir que escutem muitos sons do
cotidiano, tais como o barulho do vento, o zumbido de um ar-condicionado e
o0 bater de uma porta. De olhos fechados, as criancas devem identificar sons,
lembrar-se de sua ordem e descobrir de onde eles vém. Tendo sido
estabelecida a natureza do jogo, as criancas recebem atividades semelhantes
com linguagem significativa em lugar dos sons do ambiente. Por exemplo,
devem ouvir poesias e histdrias bem conhecidas, exceto pelo fato de que, de
vez em quando, as frases familiares sejam substituidas por outras sem
sentido. Ao detectar tais alteracGes, as criancas estdo aprendendo a escutar
ndo em busca do que esperam, mas do que realmente ouvem. Desse modo,

123 Essa diferenciagdo entre géneros primarios (simples) e secundarios (complexos) é abordada por Abrantes
(2001) com base em Bakhtin (2003).
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introduzimos as criangas na arte de ouvir ativa, atenta e analiticamente.
(ADAMS et al., 2006, p. 37).

Esse momento é importante antes de avancar aos jogos de linguagens mais complexos,
familiarizando a crianga com a dindmica das tarefas de consciéncia fonoldgica, bem como
apresentando-as o desafio de ouvir atentamente. Inicia-se, portanto, com sons ndo-verbais e,
depois, tarefas em que deve prestar atencdo a fala, seguindo instrugdes orais. Nesse sentido,
0s autores propBem tarefas em que as criancas devem escutar sons do ambiente de olhos
vendados (zumbido de moscas, carros, ventilador etc.) e precisam relatar 0s sons que ouviram
ou ainda podem ouvir gravagdes. Esse tipo de jogo desenvolve a atencdo auditiva, uma vez
que as criangas precisam se atentar e se concentrar em determinados sons do ambiente,
ignorando os demais.

Hé ainda jogos em que a crianca deve se atentar e localizar a fonte sonora, como por
exemplo, a brincadeira “Gato, mia”, na qual uma crian¢a permanece de olhos vendados no
centro do circulo e uma outra crianga, que cumpre o papel de gato, deve ir & uma parte da sala
e miar. A crianca vendada precisa localizar de onde vem o som e apontar para 0 gato
(ADAMS et al, 2006). Vale retomar, aqui, a ideia ja apresentada no capitulo anterior que as
criangas, nesse periodo do desenvolvimento, quando cumprem um papel na brincadeira
desempenham a acdo com maior autodominio da conduta.

Ha diferentes jogos bastante conhecidos que podem desenvolver a atencdo auditiva,
como por exemplo: danca das cadeiras. Nessa brincadeira, o professor posiciona as cadeiras
de acordo com a quantidade de alunos, deixando propositalmente uma cadeira a menos do que
0 numero de criancas. Coloca-se uma mdsica e as criangas dancam e andam em volta das
cadeiras. Ao interromper a musica, as criancas devem se sentar. Aquela crianca que nao
conseguir sentar, sai da brincadeira. Na sequéncia, o professor tira mais uma cadeira e repete
essa acdo até sobrar apenas uma cadeira e duas criancas. Assim, a Ultima crianca que
conseguir sentar, é a vencedora. Durante toda a brincadeira, as criangas precisam se atentar a
musica, ignorando os demais estimulos auditivos do ambiente.

Storms (2000) aborda jogos de escuta, jogos de concentracdo e jogos musicais que, em
nosso entendimento, sdo recursos para o desenvolvimento das habilidades auditivas. Vale
esclarecer que uma determinada brincadeira pode desenvolver mais de um desses conteldos,
uma vez que para memorizar sons nao-verbais, por exemplo, € necessario se atentar e
perceber os sons com acuidade discriminativa. O referido autor ndo explicita os contetdos

que estdo em desenvolvimento, mas nos o fizemos.
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Com o objetivo de desenvolver a atencdo e percepcdo auditiva, pode-se utilizar
como recurso diferentes instrumentos musicais (ovinhos, castanholas, clavas, cocos, caxixis,
bongo etc.). Assim, organiza-se um grupo de criancas sentadas em circulos, onde cada uma
delas dispde de um instrumento diferente. Um dos jogadores é escolhido para ficar no centro
de olhos vendados. O professor cita um instrumento, por exemplo, o bongo. Em seguida, ao
sinal do professor, todos tocam seus instrumentos simultaneamente e a crianga vendada deve
descobrir onde esté o instrumento. (STORMS, 2000, p. 33). Percebe-se, pois, que nesse jogo,
a crianca precisa se concentrar em determinado estimulo auditivo, localizando-o0. Ao mesmo
tempo, precisa identificar o som com acuidade perceptiva (percepcdo auditiva), recebendo e
interpretando o som, diferenciando-o dos demais.

Outro procedimento interessante para o desenvolvimento da atencdo e percepcao
auditiva é a execugdo do jogo “Procurem o erro?”. O objetivo desse jogo é que as criangas
descubram e corrijam um erro intencionalmente cometido pelo professor em uma musica. Ao
cantar uma cangdo conhecida, o professor introduz um erro na linha melddica ou no texto,
mas sem que isso seja demasiado evidente. Quem acertar, ganha um ponto. (STORMS, 2000,
p. 29). A partir dessa ideia, podemos pensar em uma cantiga popular, na qual o professor pode
trocar palavras, por exemplo: “Hoje ¢ domingo, pede carimbo...” (troca-se a palavra
‘cachimbo’ por ‘carimbo’). Embora esse seja um erro mais evidente, as criangas estéo
focalizando a atengdo as palavras ditas pelo professor. O jogo pode ir se complexificando, por
exemplo, trocando fonemas: “A Barata diz que tem sete saias de vild...” (canta-se ‘vilo’ ao
invés de ‘fil6’), uma vez que ambos sdo fonemas parecidos (em relacdo ao ponto de
articulacdo, ambos séo labiodentais, em relacdo ao modo de articulagao, séo fricativas, mas o
Ivl é sonoro e o /f/ é surdo).

Nesses dois jogos acima mencionados, a crianca precisa localizar, focalizar e prestar
atencdo a um som e ignorar os demais, percebendo-os com acuidade discriminativa. No
desenvolvimento da percepcéao auditiva, o professor pode ainda propor tarefas em que as
criangas escutam e se atentam a sons ndo-verbais (som de animais!?*, objetos domésticos'?,

sons de instrumentos musicais'?®, sons de meios de transporte?’; sons da natureza, cantos de

124 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=h2frc3fLXU4&t=30s> e
<https://lwww.youtube.com/watch?v=la_LowjmhAE> Acesso em: 04 jul. de 2018.

125 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=R4gGEKvSyvM> Acesso em: 04 jul. de 2018.

126 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=fwHqfe2i4Eo&t=19s> e
<https://www.youtube.com/watch?v=FjWVQXhgh7U> Acesso em: 04 jul. de 2018.


https://www.youtube.com/watch?v=h2frc3fLXU4&t=30s
https://www.youtube.com/watch?v=fwHqfe2i4Eo&t=19s
https://www.youtube.com/watch?v=FjWVQXhgb7U
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diferentes péssaros etc.) e precisam identificar tais sons. Obviamente, para conseguir
identificar, as criancas devem conhecer previamente esses sons*?®,

O conteddo operacional de discriminacdo auditiva, por sua vez, refere-se a
habilidade de diferenciar os sons verbais ou ndo-verbais uns dos outros e distinguir pequenas
diferencas entre eles. Assim sendo, a crianca precisa executar tarefas em que escuta
atentamente os sons e percebe se sdo iguais ou diferentes. Por exemplo, utilizando como
recurso um jogo de memoria auditivo. Este jogo é parecido com o jogo de memodria
convencional, mas ao invés de figuras, a crianca se atenta aos sons de caixinhas ou potes com
objetos que produzem sons diferentes (feijdo, arroz, moedas, migangas etc). Assim, a crianga
escolhe um pote ou caixinha, escuta o som produzido e, em seguida, escolhe outro,
sacudindo-o até encontrar o som correspondente ao que escolheu primeiro. Percebe-se, pois,
que esse jogo além da memoria, desenvolve a discriminacdo auditiva a medida que a crianca
precisa se atentar aos sons, percebendo analiticamente se s@o iguais ou diferentes. Ou ainda
uma crianga com os olhos vendados deve identificar se outra crianca escolheu pares de
instrumentos musicais iguais ou diferentes; escutar dois cantos de passaros e responder se sdo
iguais ou diferentes etc.

A habilidade memoria auditiva sequencial, conforme aborda Stampa (2012), pode
ser desenvolvida pela repeticdo de sons verbais e ndo-verbais ouvidos na mesma sequéncia,
por exemplo, tarefas em que a crianga deve cumprir ordens em determinada sequéncia de
forma ludica: “bata palma, pule duas vezes, sente e levante a mao”, instrumentos musicais que
devem ser repetidos em determinada sequéncia, dentre outras a¢Ges. Pode-se utilizar também
brincadeiras musicais cumulativas, tal como a musica “L4, 14, 14...”*?° do Grupo Triii. Com
essa musica, pode-se explorar diversos sons ndo-verbais produzidos com o proprio corpo
(estalar dos dedos, bater palmas, sons produzidos com boca etc). Tais sons se repetem no
decorrer da musica, acumulando-se com outros sons.

Adams et al. (2006) citam também jogos de escuta em que o objetivo é “...]
desenvolver as habilidades de memoria e atengdo para pensar sobre as sequéncias de sons”

(idem, p. 41). Desse modo, concluimos que esses jogos desenvolvem a memoria sequencial

127Disponivel em: < https://www.youtube.com/watch?v=F0636ifY Tvc > Acesso em: 04 jul. de 2018.

128 Qutros exemplos de sons ndo-verbais disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=1eiGSX0t-nc> e <
https://www.youtube.com/watch?v=kx6kuYeQIVE&t=2s> Acesso em: 04 jul. de 2018.

129 Video da mUsica disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=i0QwhtfcMIw&feature=share> Acesso
em: 04 jul. de 2018.


https://www.youtube.com/watch?v=F0636ifYTvc
https://www.youtube.com/watch?v=1eiGSX0t-nc
https://www.youtube.com/watch?v=kx6kuYeQlVE&t=2s
https://www.youtube.com/watch?v=i0QwhtfcMlw&feature=share
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auditiva. S8o jogos em que a crianga precisa identificar sons individuais e, em seguida, evoca-
los na sequéncia.

Um dos jogos que desenvolve a memoria sequencial auditiva, mas com sons verbais,
¢ 0 jogo “Vocé se lembra?” (idem, p. 49). Nesse jogo, as criangas desenvolvem a capacidade
de memorizar, lembrar e executar agdes em determinada sequéncia. Para tanto,
necessariamente, precisam se atentar as instrucdes verbais. Por exemplo, uma das criangas €
solicitada a levantar, dar trés pulos e bater palmas uma vez. As instrucbes podem se
complexificar cada vez mais. As outras criangas, por sua vez, devem fazer sinal de positivo ou
negativo verificando se a crianca escolhida esta seguindo as instrugdes corretamente. Esse
jogo, conforme os autores, também pode desenvolver outros conteldos importantes na
educacdo infantil, tal como a compreenséao de preposi¢cdes e palavras relacionais, como antes,
depois, acima, abaixo etc. a depender dos comandos solicitados pelo professor.

Essa capacidade pode ser desenvolvida também por meio de histérias com
acumulagdo, tais como “A casa sonolenta” (WOODY, 1987), “Ei, ei, ei, Vanderlei”
(MARQUES et al., 2011)!%, “O grande rabanete” (BELINKY, 2002) e “A princesa Maribel”
(PATACRUA, 2012). Além de historias, é proficuo como recurso musicas populares que
seguem essa estrutura cumulativa. Tratam-se de musicas em que Vversos se repetem acrescidos
de uma palavra ou ideia, por exemplo: a musica da tradicdo popular “A velha a fiar” ou a
musica “A arvore da montanha” (MARQUES et al., 2015, p. 46). Vale pontuar que, nessas
musicas, o professor pode, inicialmente, fazer uso de gestos que representem os objetos,
auxiliando as criancas na memorizagdo da sequéncia. Ademais, ja apontamos a importancia
do gesto no desenvolvimento da linguagem escrita. As criangas podem ainda desenhar tais
historias, dado a importancia do desenho na pré-histéria da escrita.

Em relacdo, especificamente, ao desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, com o
conteddo de rimas, cujo objetivo é direcionar a atengdo da criangca a estrutura sonora da
palavra da linguagem. E possivel utilizar como recurso historias rimadas, poemas e parlendas,
na qual as criangas brinquem com as rimas de forma variadas (ADAMS et al., 2006). Esse
contedo, como abordamos, ndo garante que a crianca desenvolvera a consciéncia fonoldgica,
mas é um primeiro passo no sentido de tornar a face fonética objeto de atencdo, iniciando pela

sensibilidade as rimas de palavras.

10 A contagdo de  histéria com os proprios autores do livro estd disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=CHGmBhIYRxc>. Acesso em 08 de jul. de 2018.


https://www.youtube.com/watch?v=CHGmBhlYRxc
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Adams et al. (idem) cita procedimentos em que o professor enfatiza o ritmo e exagera
as rimas, iniciando com ritmo lendo e, gradativamente, mais acelerado, mudando o tom e
velocidade da voz nas palavras que rimam ou ainda enfatizando a rima por meio do
movimento em brincadeiras. Nas historicas rimadas, as criancas aprendem a prever as
palavras que aparecem por meio das rimas. Em lingua portuguesa, podemos citar como
exemplos os livros “Maria que ria” (ROSINHA, 2013), “Cha das dez” (SISTO, 2009), “Fiz
voar o meu chapéu”, (MACHADO, 1999), “Era uma vez um gato xadrez” (VILLELA, 2006),
“Vocé troca?” (FURNARI, 2015), “Assim Assado” (idem, 2010) e “Nao Confunda” (idem,
2012). Pode-se trabalhar ainda parlendas, como as contidas no livro “Parlendas para brincar”
(ALMEIDA e BAROUKH, 2013) ou poemas, como em “L¢ com cré” (PAES, 2012) e
“Poemas para brincar” (idem, 2011).

As rimas também podem ser trabalhadas por meio de musicas, como “Onde a Rima
vai morar”®! e “Upa”®*? (NADALIM, MARQUES E MARQUES, 2017). Diferentes agbes
pedagdgicas podem ser pensadas a partir dessas musicas. O professor pode ler enfatizando as
rimas, verificando com as criangas quais palavras terminam com o0 mesmo som etc.

Tendo em vista o trabalho pedagdgico voltada a consciéncia silabica, por exemplo, no
livro “Misturichos” (CARVALHO e BUENO, 2012), as autoras inventam animais a partir da
mistura de silabas e fonemas em duas palavras (dois nomes de animais) que resultam em
novas palavras (animais inexistentes na realidade objetiva), por exemplo: “tucananta” (tucano
e anta), borbolonca (borboleta e onca), rinostruz (rinoceronte e avestruz), sapuru (sapo e
canguru), minhocurso (minhoca e urso), vacalinha (vaca e galinha), cacholvo (cachorro e
polvo) etc.

Também no livro intitulado “Chapeuzinho Amarelo” (BUARQUE, 2011), a
personagem principal ao falar repetidas vezes a palavra lobo: “LO BO LO BO LO BO LO BO
LO BO LO BO LO BO LO BO LO BO LO”, percebe que “LO-BO” transformou-se em “BO-
LO”. A menina, na historia, inventa a brincadeira, trocando as silabas de ordem na palavra
(transposicdo silabica). Ademais, outras novas palavras surgem: “[...] 0 raio virou orrai, barata

é tabara, a bruxa virou xabru ¢ o diabo ¢ bodia”. A histéria segue trocando outras palavras e

181 "Cada rima tem seu som,/ Cada som tem seu lugar, / Quero que vocé me diga / Onde a rima vai morar./ Tem
rima que mora no peito. / Tem rima que mora no pé. / Primeira, maneira, madeira. / Pulante, brilhante,
barbante. / Pereira, parreira, cadeira. / Volante, feirante, turbante. / Mineira, mangueira, figueira. / Gigante,
falante, bastante. / Bandeira, goteira, pereira. / Vibrante, colante, galante". (NADALIN; MARQUES;
MARQUES, 2017, p. 12).
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inventando novas. Assim, a professora pode conduzir os alunos a perceberem que com a troca
de “pedacos” das palavras, novas palavras surgem, muitas vezes, sem significado.

Ambos os livros citados acima chamam a atencao das criancas para a estrutura sonora
da palavra, mostrando também que a mudanca na face fonética acarreta uma mudanca na face
semantica. N&o apenas por meio da literatura infantil, mas ha diferentes jogos e brincadeiras
em que as criangas realizam as operacdes de analise e sintese das palavras no nivel da
consciéncia silabica. Como abordamos no capitulo anterior, a manipulacdo consciente e
intencional das silabas é de grande importancia, pois mesmo sendo a unidade de segmentacdo
da fala e, portanto, mais facil de ser percebida do que o fonema, a silaba isolada ndo tem
significado.

Com base em Elkonin (1963; 1974), apontamos, no capitulo anterior, que é mais
proficuo iniciar com o dominio da analise sonora de palavras no plano de acdo materializada
do que comecar com a andlise no plano da acdo de falar em voz alta. Essa ideia também é
valida quando o objetivo € isolar palavras na frase, uma vez que com apoio de suportes
externos, as criancas pré-escolares conseguiram realizar as tarefas solicitadas (ELKONIN,
1974). Essa estratégia na consciéncia de palavras e frases pode ser utilizada na seguinte tarefa
em que o objetivo é desenvolver a consciéncia das criancas sobre as palavras, representando

cada uma delas por fichas ou blocos:

D& a cada crianca seis ou sete fichas comuns, cubos de montar ou quadrados
de papel grosso, que elas irdo utilizar para representar as palavras em uma
frase que vocé produzir — uma ficha para cada palavra. Demonstre o
processo de raciocinio necessario para as criangas, mostrando-lhes como
repetir suas frases para si proprias, palavra por palavra, com pausas claras
entre cada uma delas. Também faca com que as criangas coloquem as fichas
da esquerda para a direita, de forma que elas comecem a estabelecer a nocéao
de direcéo da escrita. Depois de organizar as fichas, pode-se que o grupo ou
uma crianca especifica repita sua frase, apontando cada ficha enquanto
pronuncia a palavra que ela representa. Entdo, todos repetem a frase
enquanto apontam cada uma de suas fichas. (ADAMS et. al., 2006, p. 70).

Os autores indicam inicial com frases mais curtas e, aos poucos, introduzir frases mais
longas, bem como palavras mais simples. Quando as criangas tiverem a consciéncia de
silabas, pode-se propor novamente esse tipo de tarefa, para que as criangas distinguem silabas

de palavras. Percebe-se, portanto, que quando indicamos os niveis de complexidade, ndo

182 “Upa! Upa!/ Meu cavalo,/ Olha a pedra no caminho!/ Upa! Upa!/ Meu cavalo,/Olha o mato, olha o
espinho!/ Upa! Upal/ Meu cavalo,/ Faz a curva com carinho!/ Upa! Upa! Cavalinho,/ Vai chegando de
mansinho!” (NADALIN; MARQUES; MARQUES, 2017, p. 36).
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significa que conhecimentos ja aprendidos ndo serdo retomados, pelo contrério, podem e
devem ser retomados aumentando sua complexidade. Para tanto, o professor deve também
realizar avaliacdes que verifiqguem as aprendizagens ja efetivadas.

Assim, também no nivel da consciéncia silabica, pode-se fazer uso de signos externos,
como ja citamos. Adams et al. (2006) cita procedimentos em que as criancas batem palmas
para contar as silabas dos proprios nomes ou outras palavras. Podemos pensar, por exemplo,
em utilizar blocos de montar ou outros objetos para representar as silabas nas palavras durante
a segmentacao ou sintese de palavras.

Ademais, o professor pode realizar brincadeiras musicais, por exemplo, utilizando
COmMo recurso a musica “Chocolate”®*® do Grupo Triii. Ao falar as duas primeiras silabas
“choco”, as criancas batem as maos fechadas nas méos fechadas do colega; na silaba “La”,
batem-se as costas das méos e na silaba “te”, bate-se palma com palma. A mesma brincadeira
pode se estender para outras palavras, como bicicleta e borboleta ou ainda realizando outros
movimentos. Outro exemplo é a musica “Bolinha de sabdo”*** do grupo Palavra Cantada, na
qual a ultima silaba da palavra sabdo é excluida e substituida por um som realizado com a
boca e, em outros momentos, segmenta-se as silabas. A subtracdo de silabas, como
abordamos, é uma das tarefas a serem desenvolvidas na consciéncia de silabas.

Diferentes ideias e ag0es, que serdo aqui apresentadas, foram retiradas do livro “Linha,
agulha, costura: cangdo, brincadeira, leitura” de Carlos Nadalim, Francisco Marques e
Estévdao Marques, ja citado anteriormente. Indicamos o referido livro a medida que ele
apresenta muitas cangdes que podem ser trabalhadas abordando diferentes niveis da
consciéncia fonoldgica. O livro traz masica com trava-linguas, rimas, mudangas na ordem das
silabas em palavras conhecidas, énfase em sons iniciais etc.

Ainda visando a formacdo da consciéncia silabica, pode-se utilizar como recurso a
musica “Tiroliroli” (MARQUES et al. 2017, p.14): “Quando tiroliroli./ Quando tirolirola./
Quando tiro o la da mala./ O que é que vai sobrar?/ Maaa...maaaa.../ Madeira, marujo,
maraca”. Como pode-se perceber, o professor pode desenvolver operagfes como excluir

unidades silabicas em uma palavra ou fornecer palavras a partir de uma silaba dada, como

183 “Choco-choco-la-1a/ Choco-choco-te-te/ Choco-1&4/ Choco-te/ Choco-la-te”. Video da musica disponivel em:
<https://lwww.youtube.com/watch?v=Jzl1IQDmoUUM> Acesso em: 04 jul. de 2018.

134 «Olha 14 uma bolinha de saBAO/E vem outra bolinha de saBAO/1, 2, 3 sdo bolinhas saBAO/ Eu adoro ver
bolinhas de sabdo” Video da musica disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=Nn9aMGIFqHk>.
Acesso em: 08 jul. de 2018.


https://www.youtube.com/watch?v=JzIlQDmoUUM
https://www.youtube.com/watch?v=Nn9aMGlFqHk
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abordamos no terceiro capitulo. Além disso, no nivel da consciéncia sildbica, os autores

99135 25136

apresentam ainda as musicas “Boneca e “Carroga

As aliteracdes, no nivel intrassilabico, podem ser desenvolvidas por a¢cbes pedagdgicas
que utilizem como recurso trava-linguas, por exemplo: “- O que € que Cacé quer? - Caca quer
caqui. — Mas que caqui que Caca quer? — Caca quer qualquer caqui.” (MARQUES, 2013, p.
16). Nesse trava-lingua, repete-se o fonema [k]'%". Ha ainda livros que contemplam
aliteragcbes como “Papo de Pato” (BARTOLOMEU, 2008) ou “Travadinhas” (FURNARI,
2011). E importante destacar que, em nosso entendimento, ndo basta a crianga entrar em
contato com essas musicas e trava-linguas, mas é imprescindivel que o professor direcione a
atencdo da crianca as silabas ou fonemas que se repetem. Ademais, pode-se desenvolver jogos
em que o objetivo se volta a palavras que iniciam com o mesmo som (inicialmente pela silaba
inicial e, posteriormente, com fonemas iniciais).

Ainda no nivel intrassilabico, no trabalho com rimas, a medida que a crianca ja possui
a consciéncia de palavras e frases, o que ndo tinha no trabalho com rimas realizado no inicio
do processo, pode-se trabalhar jogos com palavras isoladas e suas rimas, de modo que a
crianca se atente aos sons finais de palavras. Por exemplo, ha diferentes Jogos de Rimas em
que as criangas precisam encontrar imagens de palavras que rimam, formando pares.

No nivel da consciéncia fonémica, especificamente, na anélise sonora das palavras,
ainda no terceiro capitulo, indicamos algumas musicas como recurso para a apresentacdo das
vogais nas palavras, tais como a musica “A E I O U” do Grupo Triii, a musica “Bat”
(NADALIM, MARQUES E MARQUES, 2017, p. 20) ou ainda “Menina” (idem, p. 24-25).

Por sua vez, na apresentacdo dos sons consonantais, o professor também pode fazer
uso de cangdes que apresentam os fonemas iniciais, enfatizando-os em palavras inteiras, tendo
em vista que a crianca se familiarize com os diferentes fones da lingua materna, o que esta em

consonancia com as ideias apresentadas no terceiro capitulo. Podemos citar como exemplo, 0s

135 "Bp-b6-bo, né-né-né, ca-ca-ca, virou boneca./ O ca foi passear, o ca foi passear, assim, boneca virou boné./
O bb foi passear, 0 b6 foi passear, assim, boneca virou neca. / O né foi passear, o né foi passear, assim, boneca
virou boca" (NADALIM; MARQUES; MARQUES, 2017, p. 18-19).

186 «Ca-ca-ca-ca, ro-ro,/Ca-ca-ca-ca, ¢a-ca,/ Ca-ca, ¢a,/ Ca, carroga! [..]”. (NADALIM; MARQUES;
MARQUES, 2017, p. 16).

137 Video com esse trava-lingua disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=gqY AeS4zbdQ>. Acesso
em: 05 jul. de 2018.


https://www.youtube.com/watch?v=gqYAeS4zbdQ
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sons [m] na musica “Mamae (idem, p.28)'%, o [f] em “Fumaca” (idem, p. 30)!%, o [s] em “S6
o som” (idem, p.32)*°, 0 [f] em “Chuva” (idem, p.34)'*.

Adams et al. (2006) cita jogos para que as criancas percebem como os fones soam
quando sdo pronunciados isoladamente, bem como percebam que séo partes constitutivas de
uma palavra. Pode-se, pois, realizar jogos com 0s proprios homes das criangas, como o0 autor
explica na seguinte tarefa em que as criangas precisam adivinhar o nome de qual colega da

turma o professor esta pronunciando:

[...] escolha 0 nome de um dos alunos, em segredo, e enuncie separadamente
apenas seu fonema inicial. Para homes que comecem com uma consoante
plosivas, como Daniel, o fone deve ser repetido muitas vezes, de forma clara
e evidente: “[d] [d] [d] [d] [d]. As consoantes fricativas e liquidas devem ser
alongadas, além de repetidas (por exemplo, “[s-S-S-S] [S-S-S-S] [S-S-S-s]”). Se
0s nomes de mais de uma crianca tiverem o mesmo fonema inicial, estimule-
as a adivinhar todas as possibilidades. Isso introduz a questdo de que todos
os fonemas aparecem em muitas palavras diferentes. (idem, p. 88).

Outras brincadeiras em que as criangcas prestam atencdo em como pode sentir 0s
fonemas quando os fones sdo pronunciados nas palavras podem ser realizados: tarefas em que
séo utilizados cartdes com figuras e as criangas devem encontrar a palavra com determinado
som inicial ou final; adivinhar a palavra que o professor esta pensando; excluindo fonemas
das palavras etc., seguindo de analise e sintese dos fonemas na palavra (ADAMS et al., 2006).

Outro exemplo ¢ na musica “bola” em que Nadalim, Marques e Marques (2017)
apresentam a analise dos sons consecutivos que formam essa palavra, enfatizando cada um
dos fones: “Bola, bola, bola bola./ B-b-b-b-b. 0666.../ Llll.../Aaaa...aaaaa...” (idem, p. 43).

Como vimos, é essencial antes do plano de falar em voz alta, que se inicie com a

138 “Mmmm...Mam&e, mmm...mamae,/ Mmmm...Mamae, mmm...mam&e./ Embala o balango,/ Embala bem —
balé - / Neném!/ Embala ééé... / Embala, 666”. (NADALIM, MARQUES E MARQUES, 2017, p. 28).

139 «Fumacal/ f - f — f/ O trem solta fumaga./ f — f — f /Por onde ele passa,/ f — f — f / Todo mundo acha graga. /
—f —f/ Seguindo em frente,/ Fornalha bem quente,/ O trem por ai, Fazendo piuiiii...” (NADALIM, MARQUES
E MARQUES, 2017, p. 30).

140 «g4 o som.../S6 assim.../ E se...se...se.../ S0... 59...50...50... sssss...” (NADALIM, MARQUES E MARQUES,
2017, p. 32).

141 «Chuva./ Chuva./ Chuva./ Cha, chd, cha, cha,./ cha, cha cha/ Chuva,/ Um cheirinho de/ Chuva,/ No
chuveiro tem/ Chuva,/ Na chaleira tem/ cha, cha, cha cha,/ cha, cha, cha.” (NADALIM; MARQUES;
MARQUES, 2017, p. 40).



313

materializagdo dos sons'#?, iniciando com fichas de uma mesma cor e, ao longo do processo,
diferenciando os sons das vogais €, em um momento seguinte, 0s sons das consoantes.

Na aparéncia, a educacdo infantil e algumas acbes pedagogicas que trouxemos de
exemplo, acontecem espontaneamente para aqueles que desconhecem cientifica e
filosoficamente o trabalho pedagdgico realizado, bem como para as prdprias criancas, trata-se
apenas de uma brincadeira. Essa aparente espontaneidade se da em razdo de que 0s
procedimentos e recursos envolvem acles lidicas, dado o conhecimento psicologico do
destinatario. E justamente por esse conhecimento que o professor conhece quais sio as
melhores formas de promover a aprendizagem dos contetidos previstos no plano de ensino.

Os exemplos que exploramos a partir dos diferentes conteldos, sdo apenas uma
maneira de ilustrar ao leitor diferentes recursos e possibilidades de acbes pedagdgicas.
Entendemos, pois, que quanto mais dominio tedrico-pratico os professores possuem, mais
instrumentos e liberdade tém para planejar e organizar a relacdo da crianga com a linguagem

oral e escrita.

142 Os procedimentos da materializagdo dos consecutivos que formam as palavras, foram exploradas no terceiro
capitulo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Escrevo essas considerac@es finais em minha condicdo de pesquisadora e professora
da educacdo infantil. A defesa de que a educacdo infantil é escola e, portanto, possui
conteudos e objetivos de ensino, motivou-me a escrever esta tese. Embora a afirmacéo de que
a educacdo infantil seja escola possa parecer 6bvia, como explica Saviani (2008a), o que é
obvio, muitas vezes, é esquecido. Em tempos que se defende a centralidade do cotidiano, o
espontaneismo na atividade infantil e o professor como aquele que acompanha as criangas em
seu desenvolvimento, o 6bvio se apaga. Aquilo que se apresenta nas concep¢des hegeménicas
como a defesa da infancia, mascara uma dupla vitimizacdo daqueles que ndo tém acesso a
cultura mais elaborada fora da escola e continuam a ndo ter mesmo inseridos nesse modelo de
educacéo formal.

Além disso, no trabalho com a formacdo continuada de professores e em minha pratica
pedagogica com as criangas pequenas, destacou-se a necessidade de pesquisas propositivas na
perspectiva da pedagogia historico-critica sobre o desenvolvimento da linguagem oral e
escrita na idade pré-escolar. Nesse sentido, a medida que se entende a educacéo infantil como
escola, torna-se imprescindivel pensar quais conteldos e objetivos constituirdio o
planejamento de ensino, bem como as formas pelas quais os conteidos devem ser
transmitidos atendendo aos objetivos previstos.

Como abordamos no decorrer da tese, as criangas aprendem a falar com ou sem a
escola. A aprendizagem da linguagem oral acontece de forma espontanea na vida cotidiana,
pelo convivio com pessoas que falam e se comunicam com a crianga, Sem que Seja necessario
0 ensino planejado e intencional para que a aprendizagem da fala aconteca. Nao obstante, a
linguagem escrita exige uma relacdo mais voluntaria com a linguagem. E nesse sentido que
defendemos que a educacéo infantil deve promover uma relacdo mais consciente e voluntaria
com a linguagem oral, visto que além de contribuir para que a crianca estabeleca uma relacéo
mais intencional com sua propria oralidade, também contribuird ao desenvolvimento da
linguagem escrita.

Apontamos no primeiro capitulo que o nivel ndo-cotidiano exige das pessoas uma
relacdo voluntaria e consciente com as objetivacdes historicas do género humano, ao passo
que no nivel cotidiano, as pessoas se relacionam com as objetivacdes de forma essencialmente
espontanea e ndo-consciente. Entendemos que, embora o funcionamento psiquico da crianga

na idade pré-escolar ainda seja, fundamentalmente, elementar e involuntario, cabe a escola de
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educacéo infantil promover intencionalmente 0 movimento permanente entre o cotidiano e o
ndo-cotidiano no desenvolvimento humano e, particularmente, abordamos esse movimento
em relacdo a linguagem oral.

A defesa da pedagogia historico-critica pela transmissdo dos contelddos mais
desenvolvidos, desde o nascimento, ndo raras vezes, € interpretada de forma equivocada, tal
como se defender a transmissdo de contetdos elaborados de lingua portuguesa, na educacao
pré-escolar, fosse sinbnimo de uma atividade em que a criangca é passiva e ndo teria suas
particularidades do desenvolvimento respeitadas. Nossa perspectiva defende que respeitar a
infancia é proporcionar 0 méximo desenvolvimento de cada ser humano. Esse mé&ximo
desenvolvimento, por sua vez, exige a apropria¢ao de contetdos de qualidade que medeiem a
relacdo da criangca com 0 mundo e consigo mesma.

A partir da triade conteddo-forma destinatario, entende-se que o destinatario determina
o grau de complexidade do contetido e as formas de sua transmiss&o. E nesse sentido que se
apresenta como importante ao trabalho pedagdgico a compreensdo das leis que regem o
desenvolvimento psiquico da crianca atendida nas unidades escolares da educacao infantil e,
mais especificamente, o processo de desenvolvimento da linguagem nos diferentes periodos,
dada a funcdo essencial que a fala desempenha no desenvolvimento do psiquismo humano,
assim como impondo-se como lastro da linguagem escrita.

Nesse sentido, dedicamo-nos ao entendimento do destinatario no segundo e parte do
terceiro capitulo, articulando a periodizagdo historico-cultural ao desenvolvimento da
linguagem desde o nascimento até a transicdo da crianca a idade escolar. O conhecimento
cientifico do destinatério nos direciona aos contetdos e objetivos de ensino necessarios para
formar uma relagdo mais consciente e intencional da crianga com a linguagem oral.

Com esse objetivo, trouxemos a baila a importancia das habilidades auditivas e o
desenvolvimento da consciéncia fonolégica em seus diferentes niveis, alcando o nivel de
maior complexidade: a consciéncia fonémica. Nesse Gltimo e mais elaborado nivel,
abordamos a analise sonora da palavra. Como afirmamos no terceiro capitulo, desde o
desenvolvimento das habilidades auditivas, passando pelo desenvolvimento dos diferentes
niveis da consciéncia fonologica até o nivel de mais complexidade, a consciéncia fonémica,
para a qual exerce papel fundamental a analise sonora da palavra, estamos tratando do
dominio da leitura e escrita.

Nessa direcdo, a partir das contribui¢des dos capitulos anteriores, no quarto capitulo,

trouxemos a sintese na pratica pedagogica, de modo a evidenciar uma visao qualitativamente
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superior em relacdo a sincrese, que identificamos no primeiro capitulo. Com efeito, elencamos
contetidos operacionais e tedricos importantes a serem desenvolvidos na crianca da educacao
infantil tendo em vista contribuir para o planejamento na educacédo pré-escolar.

Tendo clareza sobre conteidos, objetivos, métodos e procedimentos mais adequados
na educacdo infantil, é possivel lancar contribuicdes a pratica pedagdgica histérico-critica
nesse segmento de ensino. Tal como no poema de José Paulo Paes, que citamos como
epigrafe dessa tese, concluimos que quanto mais as palavras se tornam objeto de atencao das
criancas por meio de brincadeiras e outras acdes pedagdgicas, mais dominio as criancas
desenvolvem sobre as diferentes unidades que compdem a linguagem oral, 0 que por sua vez,
contribuird ao dominio da escrita.

E importante sinalizar que o maximo desenvolvimento da linguagem oral e escrita na
educacdo pré-escolar é essencial, mas ndo suficiente. Como bem sabemos, o processo de
apropriacdo da escrita ndo termina neste momento da escolarizacéo, pelo contrario, estamos
fornecendo as bases do processo, cuja continuidade expressa por si sO a necessidade de
ligacdo entre os diferentes niveis de ensino.

Os contetdos e objetivos apresentados na tese expressam apenas uma parte do
trabalho pedagdgico realizado. Ao lado dela, evidenciam-se outros conteudos e objetivos de
lingua portuguesa, bem como das demais areas do conhecimento. Ademais, evidenciamos a
importancia da brincadeira de papéis, atividade-guia do periodo, e as atividades produtivas,
que criam as condicdes e impulsionam a crianca a atividade de estudo, na qual deve se
concretizar o dominio da linguagem escrita.

Estamos longe de esgotar a tematica da tese, dado o desafio existente para elaborar
uma pesquisa propositiva na perspectiva da pedagogia historico-critica. E necessario ainda
realizar estudos que aprofundem os contetdos e objetivos de ensino apresentados, as
habilidades auditivas a serem desenvolvidas na idade pré-escolar, a consciéncia fonoldgica, a
linguagem coordenada, bem como outras pesquisas que direcionem o olhar para a selecéo de
contetdos e objetivos de ensino na lingua portuguesa e demais &reas do conhecimento em
toda a Educacéo Basica.

A pedagogia historico-critica € uma teoria em construcdo, cujas linhas basicas foram
formuladas no final da década de 1970 e inicio da década de 1980, mas que continua a ser
construida coletivamente. Dentro dos limites desta tese, nosso desejo € de que a partir dessa

contribuicdo, novos olhares e novas pesquisas sejam motivadas a educacdo escolar destinada
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as criancas pequenas. Com efeito, a prética social, como critério de validacdo do
conhecimento, indica a necessidade de mais pesquisas acerca dessa tematica.

Defendemos, pois, que o respeito a infancia, na educacdo escolar, é possibilitar o
desenvolvimento integral de todas as criangas, 0 que sO € possivel por meio de uma educacao
de qualidade, que contemple a unidade entre conteldo-forma e explore as maximas

possibilidades de desenvolvimento em cada crianca.

Toda crian¢a no mundo
Deve ser bem protegida
Contra os rigores do tempo,
Contra os rigores da vida.
Crianca tem que ter nome,
Crianca tem que ter lar,
Ter saude e ndo ter fome,
Ter seguranga e estudar.
N&o é questdo de querer,
Nem questdo de concordar.
Os direitos da crianca
Todos tém de respeitar!
[...]

Embora eu néo seja rei,
Decreto, neste pais,

Que toda, toda crianca
Tem direito a ser feliz!
(ROCHA, 2014)
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ANEXOS

Apresentaremos a seguir diferentes exemplos de esquemas de palavras elaborados pela autora. Vale enfatizar que ndo sdo modelos ou que
o professor deve se limitar a eles. Apenas elaboramos com o objetivo de elucidar palavras com diferentes sons da lingua portuguesa. Na
sequéncia, respectivamente, os esquemas das palavras: uva, bola, mala, dado, foca, rato, pato, gato, ovo, pipoca, xicara, asa, chocolate, casa,
sapo, lapis, bad, chuva, roda, abacate, sol, urso, vaca, tatu, jacaré, elefante, ima, navio, pé e dedo.
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