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O USO DA ATIVIDADE GUIA (BRINCAR) COMO CATALISADORA DO
DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO E LINGUAGEM:

RESUMO: Para selecionar praticas pedagogicas que possibilitem o desenvolvimento da
fungdo psiquica pensamento e da fungdo psiquica linguagem, faz-se necessario entender todo
0 psiquismo humano, postulado por Vygotsky. A acdo do brincar, principal atividade da
crianca na Educacao Infantil, pode potencializar a superacao das fungdes psiquicas, uma vez
que esta apresenta estimulos e pode incluir intervengdes do professor durante seu
desdobramento. Para uma melhor intervengdo, o planejamento desta sob a luz de uma teoria ¢
primordial, assim como a reflexdo sobre essa pratica. Essa pesquisa teve por objetivo
encontrar o momento das atividades que, ocorreu o desenvolvimento destas fungoes,
linguagem e pensamento, nas criancas que estdo nos anos iniciais da educacdo infantil. A
pesquisa foi realizada por meio de uma abordagem de interpretacdo qualitativa, do tipo
pesquisa-agdo. A analise de dados nos permitiu observar praticas pedagogicas planejadas que
possibilitaram o desenvolvimento da linguagem e do pensamento e por conseqiiéncia um salto
qualitativo nas outras fun¢des psiquicas.

Palavras-chave: Oralidade. Educagdo Infantil. Praticas orais. Pratica pedagdgica.



THE USAGE OF THE MAIN ACTIVITY (TO PLAY) AS CATHALIZER OF
DEVELOPMENT OF THE THINKING AND SPEAKING

Abstract: To select pedagogical practices that allow the development of psychic function
thinking and psychic function language. It's necessary understanding the whole psyche
human, postulated by Vygotsky. The action of playing, the main activity of the children in the
childhood education, can enhance the resilience of the psychic functions, once it provides
stimulus and may include teacher's intervention during its deployment. For a better
intervention, this planning in light of a theory is primordial, as well as the reflection on this
practice. This research aimed to find the moment of the activities that took place the
development of these functions, language and thought, in children who are in the early years
of the childhood education. The survey was conducted through a qualitative interpretation
approach, as action research. Data analysis allowed us to observe planned teaching practices
in which enabled the development of language and thought and consequently a qualitative
leap in the other psychic functions.

Keywords: Orality. Early Childhood Education. Oral practices. Teaching practice.
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INTRODUCAO

Desde o nascimento, somos inseridos em um universo social, onde a atividade
humana ¢ mediada pela linguagem, constitutidora da subjetividade do homem e instrumento
fundante das interagdes sociais. Dada a importancia da linguagem na constitui¢ao do sujeito,
essa faculdade humana deve, entdo, numa perspectiva de ensino formal, ser contetido de
ensino desde a educagao infantil.

Para tanto, ressalva-se a necessidade de se construir um plano de ensino de
linguagem que promova o desenvolvimento da crianca de zero a cinco anos, o qual deve ser
feito de modo intencional, e sistematizado, em sala de aula, com planejamento de situagdes
didaticas, implementagdo de a¢des e avaliagdo dessas acdes.

Uma forma de planejar o ensino na Educagdo Infantil ¢ por meio da atividade guia
(brincar), principal pratica da crianga nesse nivel de Ensino cuja atividade pode ser usada pelo
professor como um instrumento catalisador para desenvolver o pensamento e a linguagem.
Para que o desenvolvimento dessas fungdes psiquicas seja realizado em situacdo de ensino
formal e intencional, ¢ preciso que o professor estabeleca uma relacdo entre a teoria e a
pratica, tendo em vista a formacao de um individuo que possa atuar com autonomia, por meio
da fala, em diferentes contextos sociais.

A fala assume um papel auxiliar para o desenvolvimento de outras fungdes psiquicas,
a propria linguagem escrita, por exemplo, e outras fungdes, como o pensamento, a atengado, a
memoria, a percep¢do, a imaginagdo etc., além de visar & mudanca qualitativa de
comportamento.

Das reflexodes sobre o desenvolvimento da crianga, sobretudo o das funcdes psiquicas
linguagem e pensamento, surge a seguinte questdo problema: Como potencializar o
desenvolvimento do pensamento e da linguagem da crianca de 3 e 4 anos de idade por meio
da atividade guia (brincar)?

Na tentativa de responder a essa questdo, a presente pesquisa tem por objetivo geral
desenvolver linguagem e pensamento crianga de 3 e 4 anos por meio de sua atividade guia
(brincar). Para atingir esse objetivo, este foi dividido nos seguintes objetivos especificos:

1) Usar a atividade guia da crianca pequena (brincar) como instrumento para
desenvolver linguagem e pensamento, estabelecendo uma relacdo entre o
conhecimento ¢ a a¢ao;

2) Selecionar e descrever brincadeiras e identificar em seu funcionamento o ponto que

estimula o desenvolvimento do pensamento e da linguagem;
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3) Elaborar estratégias de intervencao pedagdgica para atuar nas ZDP do aluno;
4) Discretizar o momento critico da evolugdo do pensamento e da linguagem no ato da

brincadeira

Este trabalho estd estruturado em partes. A primeira sintetiza conceitos apreendidos
na pesquisa bibliografica, a qual, para os objetivos acima expostos, restringiu a apenas dois
autores: um teodrico (Vygotsky) e uma autora que se dedicou a estudar parte da teoria desse
autor que nos interessa para fundamentar este trabalho: as fungdes psiquicas (Martins).

A segunda parte descreve a trajetoria metodologica percorrida para o
desenvolvimento da pesquisa. A terceira parte, por sua vez, apresenta dados coletados e a
analise desses dados a luz da psicologia socio historica. Por fim, a quarta parte contém as

consideragoes finais sobre o trabalho.
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2 AS FUNCOES PSiQUICAS E A MEDIACAO DO COMPORTAMENTO:
PROMOCAO DO DESENVOLVIMENTO HUMANO

Para fundamentar teoricamente esta pesquisa, privilegiou-se comecar o estudo a
partir da leitura de Vygotsky, “A constru¢do do Pensamento e linguagem” e “formacao social
da mente”, na qual o autor caracteriza os estidgios do pensamento e da fala, contetido
necessario para atingir os objetivos deste trabalho. Fundamentou-se também esta pesquisa nos
estudos de Martins (2013), que discorre sobre o desenvolvimento interfuncional do psiquismo
humano.

Estudar o desenvolvimento da crianga de 0 a 5 anos conclama estudar o psiquismo
infantil e isso, por sua vez, requer que entendamos como funcionam e se constituem as
fungdes psiquicas elementares e superiores, numa relagao interfuncional, que culmina na
forma¢ao de um individuo com autodominio de conduta. Esse ¢ o perfil de individuo que a
escola deve formar, desde a Educacdo Infantil. Para este estudo baseamo-nos nos constructos
da abordagem sdcio histdrica de Vygotsky (1991) e nos estudos de Martins (2013).

Embora, num primeiro momento, as fun¢des psiquicas sdo chamadas de elementares
e superiores ndo sao grupos separados; sdo processos distintos e dialéticos. Cada processo tem
origem distinta, o primeiro, que ¢ resultante do processo bioldgico da surgimento ao ser
humano em sua espécie homo sapiens; € o segundo, que se construiu historicamente através
do desenvolvimento social do homem. O primeiro grupo ¢ constituido pelas fungdes:
sensacdo, percepcao, atencdo, memoria. O segundo grupo, por sua vez, ¢ constituido pelas
funcdes: linguagem, pensamento, imaginagdo, emogao € sentimento.

Embora todas as fungdes sdo, aqui, revisitadas, ¢ dada uma énfase nas fungdes
linguagem e pensamento em fung¢@o dos objetivos deste trabalho.

Os estudos de Martins (2013) sobre a area do psiquismo trouxeram contribuigdes
para o entendimento das fungdes psiquicas elementares e superiores, postuladas por

Vygotsky. Para a autora,

[...] na qualidade de produtos do desenvolvimento social do comportamento, as
fungdes psiquicas superiores instituem-se como formas supraorganicas de conduta
resultantes do uso de signos e do emprego de ferramentas, gracas aos quais 0s
comportamentos se tornam conscientemente planejados e controlados. (MARTINS,
2013, p. 119)

Com essa reflexdo podemos entender que o comportamento ¢ mediado por fungdes

psiquicas superiores, uma vez que elas se apropriam de uma acdo objetiva e concreta que se
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transforma em uma imagem subjetiva no sistema psiquico. Além disso, temos que destacar o
uso de ferramentas auxiliares, e principalmente, o uso de signos para a transformagdo das
fungdes psiquicas. Portanto, para Martins (2013), a partir do uso de um sistema organico e do
uso dessa fung¢do superior psiquica, existe um reflexo psiquico da realidade.

Para prosseguirmos com o estudo dessas fungdes superiores ¢ importante ressaltar o

que Vygotsky (1997) fala a respeito desse reflexo psiquico da realidade:

Cremos que o sistema de andlise psicologico adequado para desenvolver uma teoria
deve partir da teoria histdrica das fungdes psiquicas superiores, que por sua vez se
apoia em uma teoria que responde a organizagdo sist€émica e ao significado da
consciéncia no homem. Essa doutrina atribui um significado primordial a: a) a
variabilidade das conexdes e relagdes interfuncionais; b) a formagdo de sistemas
dindmicos complexos, integrantes de toda uma série de fungdes elementares, ¢ ¢) o
reflexo generalizado da realidade na consciéncia. Esses trés aspectos constituem, na
perspectiva tedrica que defendemos, o conjunto de caracteristicas essenciais e
fundamentais da consciéncia humana ¢ sdo a expressdo da lei segundo a qual os
saltos dialéticos ndo sdo unicamente a transi¢do da matéria inanimada a sensacéo,
mas também dela ao pensamento (VYGOTSKI, 1997, p. 134, apud Martins, 2013, p.
120).

Esse reflexo psiquico da realidade, que os dois autores acima citados mencionam,
vem a ser mais importante para nosso estudo, pois é caracteristica essencial para a consciéncia
humana, ou seja, expressdo do pensamento. Para a construcdo desse reflexo, fizemos uma
incursdo nas funcdes psiquicas na esteira de Vygotsky, segundo o olhar de Martins (2013),
tendo a formagdo da imagem da realidade como linha orientadora. A formacdo da imagem
subjetiva da realidade objetiva dé-se com a captacdo dessa realidade. Assim sendo,
apresentamos sinteticamente como cada funcao capta essa realidade para construir a imagem

do real.

2.1 Sensacio

A captagdo da realidade objetiva pela funcdo da sensacdo acontece por meio de

analisadores. Segundo Martins (2013, p.122):

[...] Como requisito primdrio no tratamento dispensado pelo organismo aos
estimulos do meio, o processo sensorial assenta-se, do ponto de partida (isto €, de
sua gé€nese), em bases essencialmente naturais, representadas fundamentalmente
pelos analisadores.

Sao eles que, na qualidade de substratos fisioldgicos, operam de modo decisivo na
responsividade do organismo a estimulagdo da matéria, resultando em diferentes
tipos de sensagdo. Os analisadores sdo constituidos por: receptores, responsaveis
pela captacdo do estimulo; nervos aferentes (6ticos, acusticos, olfativos, tateis e
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gustativos), que conduzem a excitagdo aos centros nervosos e pelas zonas cerebrais
(corticais e sub-corticais) de elaboragdo do impulso e correspondente resposta.

Segundo Martins (2013), esses analisadores sdo condicionantes indispensaveis no
processo de captacdo, pois servem de canais para a capta¢do da realidade objetiva. Com a
idéia de que esses analisadores captam qualidades e caracteristicas do meio, a sensagao seria o

seu reflexo. Os 6rgaos do sentido sdo aqueles responsaveis pela captura dessas caracteristicas.

Os analisadores possuem importancia essencial na organizacdo sensorial, orientando
suas diferentes formas de expressdo, do que resulta que as sensagdes sejam
classificadas segundo o analisador que as realiza e pelos estimulos que refletem. A
classificagdo mais usualmente difundida assenta-se no principio da modalidade
sensorial produzida pela acdo dos receptores externos, compreendendo os sentidos
da audicdo, visdo, tato, olfato e paladar. (MARTINS, 2013, p. 123)

O ambiente, por sua vez, também, torna-se responsavel na oferta dos estimulos.
Nessa perspectiva, ¢ importante destacar que essa captacdo pode exigir desde um nivel mais
simples a um mais complexo e, por esse motivo, as sensagdes podem ser caracterizadas em
trés diferentes grupos: interoceptivas, proprioceptivas e exteroceptivas.

As sensagoOes interoceptivas sao aquelas que capturam os estimulos que atingem os
orgdos mais viscerais, por exemplo, o coragdo, intestino e sistema sanguineo. Portanto, sdao
sensacdes que possuem um carater menos consciente e uma relagdo mais direta com as
emocoes.

Para Luria (1991) apud Martins (2013), essa sensagdo € responsavel por desenvolver
um grande papel na medicina, no que se refere ao estudo da pisicossomatica, pois seus sinais

estdo altamente relacionados ao estado de prazer ou stress.

A importancia objetiva das sensagdes interoceptivas é muito grande: elas sdo
fundamentais na regulacdo da balanga dos processos internos de metabolismo ou
daquilo a que se chama homeostase dos processos de troca no organismo. Os sinais
que surgem por via interoceptiva provocam um comportamento voltado para a
satisfacdo de inclina¢des ou para a eliminacdo dos estados de tensdo (“stress”) que
podem manifestar-se em decorréncia de fatores que perturbam o funcionamento
equilibrado dos orgdos internos. Por isso a consideracdo das sensagdes
interoceptivas desempenha papel decisivo na parte da medicina denominada
“psicossomatica”,que estuda a correlacdo dos processos somaticos e viscerais ¢ dos
estados psiquicos. (LURIA, 1991a, p. 11, apud Martins, 2013, p. 123)

As sensagdes proprioceptivas capturam as nogdes de equilibrio do corpo e seu espaco

no ambiente. Os seus sinais acontecem a todo tempo. De acordo com Martins (2013, p.98),
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Seus receptores localizam-se nos musculos, tenddes e ligamentos, promovendo o
que também se denomina como “sensibilidade profunda”. A consciéncia sensorial
do “esquema corporal” resulta, essencialmente, do desenvolvimento da acuidade
sensorial proprioceptiva, na qual se inclui a sensa¢do de equilibrio ou “sensacdo
estatica”

Martins ressalta que os oOrgaos que se responsabilizam por essa sensacao estdo
situados nos ligamentos dos canais semicirculares do ouvido interno, e conduzem as
elaboracdes correspondentes nas regides témporo-parietais do cortex cerebral e cerebelo.

Além do campo da visdo estar altamente relacionado a essa sensagao.

Portanto, excitagdes bruscas e aceleradas, bem como rapidas mudangas do corpo no
espago frequentemente resultam em sensagdes de desconforto, perda do equilibrio e
tendéncia do organismo a rejei¢do desse tipo de estimulacdo. (MARTINS, 2013,
p.124)

As sensacdes interoceptivas e proprioceptivas nao serdo foco principal desta
pesquisa, mesmo sabendo que sdo sensagdes que se desenvolvem a todo momento e ¢ o canal
para a chegada de informagdes no cérebro e captagdo da realidade objetiva.

De acordo com Martins (2013), essas sensagdes contam com os 6rgaos dos sentidos e
sdo organizadas em dois subgrupos entre as ‘“sensacdes de distancia” e ‘“sensacdes de

contato”, também podendo existir as intermodais e as ndo especificas. Para Martins (2013, p.

124):

As sensagdes de contato correspondem aquelas que dependem da agdo direta do
estimulo sobre o corpo ou mesmo sobre o 6rgdo receptor, a exemplo do tato e do
paladar. Diferentemente, as sensagdes de distdncia compreendem aquelas que
respondem a dados estimulos na dependéncia da distancia em que se encontra deles,
incluindo o olfato, a audicdo e, especialmente, a visdo. A qualidade de suas
impressdes se mostra diretamente proporcional & distdncia Otima entre os 6rgaos
receptores e a estimulagio.

Essas sensacoes, de distancia e contato, quando estdo misturadas e para Luria (1991)
apud Marins (2013) s3o denominadas de “sensacdes mistas”. Essas sensagdes acontecem em
momentos que um sentido pode influenciar na resposta de outro, Martins (2013) utiliza como
exemplo a percepg¢do de cheiros agudos por sensagdes agudas de sabor.

Existe o ultimo grupo de sensagdes as “nao especificas”, que sdo as que o
conhecimento disponivel ainda ndo estd totalmente elaborado e se encontra na sensorialidade
humana. Luria (1991) apud Martins (2013), destaca dentro desse grupo, a fotossensibilidade

da pele, capacidade dos cegos de sentirem a matiz das cores pela pele das maos ou dos pés.
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Todas essas sensagdes possuem um aspecto interativo, Martins (2013) da o exemplo
de quando sentimos o aroma ou organizacdo visual do alimento temos fome. Além dessa
interacao mais simples, Luria (1991) apud Martins (2013) denomina de “sinestesia” quando a
interacao entre os O0rgdos possuem mais profundidade, fendmeno que acontece no momento
que os analisadores (6rgdos do sentido) constroem o seu trabalho sintético e esse trabalho
possui a participagdo do cortex cerebral. Essa participagdo no trabalho dos analisadores, para
Luria (1991) apud Martins (2013), constroem a forma mais complexa de funcionamento das

sensagoes e dao base para a percepcao do objeto.

2.2 Percepcao

Martins (2013) observa que a percep¢ao ¢ uma fungao altamente complexa, pois se
responsabiliza por um conjunto de propriedades que amplia a formac¢do da imagem captada
pela sensagdo. Para exemplificar a responsabilidade dessas duas fungdes (sensacdo e
percep¢ao), Martins (2013, p. 130) usa uma metafora: “[...] podemos dizer que as sensagdes
estdo para as notas musicais tanto quanto as percepgdes estdo para a melodia”. A autora
afirma que a percepgdo sintetiza a grande quantidade de caracteristicas e impressoes
sensoriais capturadas e atribui significado a elas. Portanto, a percep¢do possui um carater
analitico sintético; ela € capaz de ressaltar indicios essenciais e inibir indicios secundarios
para que a formagdo de conceitos seja completa e pontual. Os 6rgaos que trabalham para
realizar essa funcdo sdo principalmente motores, pois € necessario movimentos para a analise
e sintese do objeto.

A percep¢do ¢ requalificada com o surgimento da linguagem. Nas palavras de

Martins (2013, p. 132):

Portanto, na raiz da atividade perceptiva existem expedientes que a aproximam tanto
do processo de pensamento quanto da linguagem, dai que a conquista filogenética e
ontogenética da linguagem representa um salto qualitativo impar no
desenvolvimento e complexificagdo da percepgdo. A conexdo entre a imagem
captada e a palavra que a designa possibilita uma apreensdo mais rigorosa das
propriedades do objeto percebido, na medida em que imbrica percepcdo e conceito.

No que diz respeito as fusdes primarias entre percepg¢do, linguagem e pensamento,
Martins (2013) esclarece que a funcdo percepcdo ¢ constituida de quatro tragos que
contribuem para a sua complexidade. Essa atividade humana, de captacdo do mundo, nao ¢

um processo natural, pois existe um conjunto de mecanismos interfuncionais, como a
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linguagem e o pensamento, experiéncias e conhecimentos anteriores que ampliam a nitidez e
profundidade do objeto percebido.

A autora retoma que a percep¢ao nao ¢ apenas um conjunto de caracteristicas de um
mesmo objeto, mas sim coloca-lo em uma categoria e conceitud-lo ¢ que ampliara a
profundidade do modo como o objeto € percebido. Ela esclarece que, para Luria (1981, 1991)
apud Martins (2013) e Vygotsky (1997, 2001) apud Martins (2013), a percep¢do nao nasce no
individuo, portanto essa fungao ¢ desenvolvida a partir de uma complexa atividade perceptiva.
Nesta esteira, ¢ necessdria uma intervencdo ou estimulo para o progresso desse
desenvolvimento, que necessita de uma reorganizacdo qualitativa que transforme formas
elementares imediatas por uma atividade perceptiva complexa. Esta é constituida tanto pela
atividade pratica de conhecimento do objeto quanto pela andlise das caracteristicas deste.
Luria (1991) apud Martins (2013) conclui que esse trabalho se desenvolve com uma

participagdo imediata do discurso. De acordo com Martins (2013, p.134)

[...] seu desenvolvimento corresponde, sobretudo, as agdes de descoberta das
caracteristicas dos objetos e fendmenos necessarias a sua identificagdo, originando-
se de “comportamentos de busca”, de “orientagdo no meio”, que, gradativamente
internalizados, instituem a “ag¢do perceptiva”.

Segundo Martins (2013) essa percepcao influencia na mudanca de comportamento,
pois a qualidade de sua participagdo no sistema psiquico faz com que aconteca um

estreitamento entre as fungdes psiquicas. Nas palavras da autora

[...] sdo as conexdes interfuncionais, que tornam possivel a percepgdo “emancipar-
se” de conexdes primitivas, proprias a sua manifestacdo natural, para, libertando-se
delas, assumir um papel altamente especializado na orientagdo do comportamento
complexo. (MARTINS, 2013, p.134)

O excerto acima permite-nos refletir sobre o papel educativo de uma intervencao na
construc¢ao do discurso, uma vez que este orienta e transforma o comportamento humano.

Martins (2013) adverte que, durante a primeira etapa da vida, os processos, de
percep¢do e sensagdo, ainda estdo muito proéximos junto com 0OS Processos emocionais e
motores. A transformagao dessa condi¢ao ¢ desencadeada pela inclusdo da fala e das fungdes
simbodlicas que estdo vinculadas a ela. Isso desencadeia mudanca no proprio funcionamento
sensorio perceptual quanto no funcionamento motor e emocional.

Diante do exposto, percebemos como ¢ grande o salto qualitativo no comportamento

humano com o aparecimento da fala, pois as fungdes que o medeiam se transformam e se
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requalificam com a linguagem. Martins (2013) ainda diz que os instrumentos psiquicos fazem

essas fungdes reconstruir e requalificar a base das fungdes entre percepgdo, emogao e agao.

2.3 Atencao

De acordo com Martins (2013), a atencdo ¢ a elei¢do de estimulos perceptiveis
tornados conscientes e compreende eleigdo, inibi¢ao e retencdo de influxos, numa dinadmica
figura/fundo.

A luta pela sobrevivéncia e a relacdo entre o0 homem e o trabalho se tornaram fatores
que determinam o desenvolvimento psiquico no campo da atengao.

A percepcdo atua com grande unidade com a atengdo, pois sua qualidade pode
depender altamente dessa funcdo. A imagem focal ¢ construida pela atencdo através de uma

selecdo ou direcionamento que essa faz.

Selecionando aspectos basicos, imprescindiveis a determinados comportamentos, a
atengdo institui a dindmica figura/fundo, isto ¢, um processo dinamico em que dados
estimulos emergem como dominantes (figuras) em relagdo aos demais
simultaneamente presentes, que permanecem retidos na consciéncia de forma
secundaria (fundo). A dindmica figura/fundo constitui o campo perceptual do qual
emerge o comportamento ¢ pelo qual se orienta. (MARTINS, 2013, p. 143)

Sobre a atencdo a autora apresenta propriedades que Smirnov (1960) apud Martins
(2013) destaca que expressam diferentes niveis de atencdo. A tenacidade € aquela que se
resulta em uma dependéncia entre a quantidade de estimulos e a qualidade de atengdo, ou seja,
quanto menor a quantidade de foco maior serd a possibilidade de captagdo de um todo
ampliado. A distribui¢do ¢é responsavel pela fluidez da atencdo, € a capacidade de mudar o
foco em pouco tempo, substituir a direcao dos estimulos de um centro para outro rapidamente.
A vigildncia, em resumo, ¢ 0 mecanismo que produz a capacidade de manter a orientacdo em
determinado foco, mesmo com a possibilidade de desvio da atengdo.

A concentragdo ¢ o critério mais importante na analise do processo atencional. No
contexto da crianga, a atengdo vai atuar de forma a transportd-la para uma consciéncia da
acdo. A crianga precisa mirar em uma figura, a qual ela vai ativar uma percep¢ao mais direta
e, no campo de fundo, ela ird se apropriar de percepgdes mais difusas. Para uma maior
intensidade de concentragdao, um circulo menor de objetos € mais eficaz, pois torna mais

diluida a figura do fundo.
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Segundo Martins (2013), a base fisiologica da atengdo dentro do cérebro ¢ uma
excitag¢do, responsavel por desenvolver a percepcao que ocorre de acordo com a escolha do

foco. Porém, essa excitagao nao ocorre por muito tempo. De acordo com a Martins (2013, p.

144),

[...] o foco de excitagdo é temporal, ndo permanece por muito tempo em um mesmo
lugar no cortex. Tal fato decorre, fundamentalmente, de duas razdes: por um lado,
qualquer estimulagdo continuamente repetida conduz a saciedade, inibindo sua
continuidade.

Essa fun¢do pode ser uma das mais complexas, uma vez que todos os objetos geram
interesse simultaneamente, pois se torna dificil diferenciar a figura do fundo. Para Martins
(2013) a organizacdo dos objetos de interesse pode ajudar para a fluidez da aten¢do e facilitar

a captacao.

[...] a organizagdo do campo perceptual facilita a captacdo integradora sem a
necessidade de atencdo pontual a cada uma de suas partes isoladamente, podendo
aumentar a sua eficiéncia (MARTINS, 2013, p. 145)

Ainda sobre a atencdo, Martins (2013) ressalta que essa funcdo advém de uma
relacdo muito complexa e estreita entre um campo externo, o qual a pessoa percebe, € um
interesse interior. Para diluir melhor os fatores que influenciam no campo externo temos
como exemplo as campanhas publicitarias que contemplam muito bem: o contraste, a
intensidade, a alternancia, a novidade, a incongruéncia, a repeticdo € o movimento do
estimulo. Para entendermos o interesse interior, a autora cita aspectos endogenos:
necessidades de ordem biologica ou social, interesses, sentimentos € motivos humanos.

Sobre os motivos humanos Martins (2013) relaciona-os a atividade, no dizer dessa
pesquisadora, a unidade estabelecida entre o motivo que move a pratica de uma atividade com
a atividade realizada pelo individuo é condigdo para a qualidade da atencdo. Segundo ela ¢
necessario conhecer a estrutura da atividade de modo completo para que exista qualidade na
sua realizacao.

Martins (2013) afirma que a pratica de uma atividade necessita de atencao, quando
essa ainda ndo ¢ automdtica para o individuo, ou seja, quando a estrutura de seu
funcionamento nao esta totalmente apropriada por ele.

A pesquisadora das fungdes psiquicas diz que Vygotsky distingue dois tipos de
atencdo: a aten¢do involuntdria e a aten¢do voluntaria. A involuntdria estd relacionada a

adaptacdo ao meio, ou seja, ¢ uma ten¢ao do organismo presente, tanto no homem quanto nos
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animais. J4 a aten¢do voluntaria esta presente somente no ser humano. Esse tipo de atencao
direciona o foco do ser humano para o objeto especifico através de uma ,,vontade™. A atengao
voluntéria, desencadeada por essa vontade do ser humano, ¢ uma funcao superior, pois ¢, de
fato, propria do ser humano, e pode ser mediada pela fala e orientada por esta. Nesse estado,
existe, nessa fun¢do, um salto qualitativo dado pela a fala direcionando para a realizagdo da
atividade. Uma vez que o uso do instrumento serd mediado pela fala e percepcdes serdao

desenvolvidas por meio desta e gerando um novo plano na atividade de sua atengao.

Ou seja, sob tais condigdes de desenvolvimento, a fala libera a atengdo jugo da
situag@o presente, que operaria sobre ela de maneira direta e imediata. Em unidade
com 0 campo perceptivo passa a existir o campo simbolico. Essa unidade determina
profundas transformagdes psiquicas no ambito perceptivo, que passa a se organizar
também mediante a fungdo atencional verbalizada. (MARTINS, 2013, p. 150)

O desenvolvimento das funcdes psiquicas, para Vygotsky (1995) apud Martins
(2013), sdo compreendidos a partir de duas linhas: a linha de desenvolvimento natural, aquela
onde se encontram as func¢des em suas formas elementares e a linha de desenvolvimento
cultural, a qual esta presente a atengao voluntaria. Para o autor, a aten¢ao voluntaria depende
da apropriacdo de signos e da diregdo organizativa para ultrapassar a linha de
desenvolvimento natural.

Para Martins (2013), a ateng@o involuntaria € provocada por estimulos fortes, suas
respostas sdo espontaneas e o comportamento estd totalmente influenciado pelo contexto.
Para a superacdo desta funcdo elementar de atengdo, a autora ressalta a a¢do de novos

estimulos.

Tais estimulos sdo, conforme temos destacado, os dispositivos culturais criados pelo
contexto historico-social que sustenta a ocorréncia do comportamento. Vygotsky e
Luria afirmaram que os primeiros fatores sociais diretivos da atencdo sdo os gestos e
a fala utilizados pelos adultos com vista a mobilizar a aten¢do da crianca.
(MARTINS, 2013, 152)

Martins (2013) explica que esse salto ocorre porque, apos essa atengao direcionada
pela fala, o campo da aten¢do se dilui com o campo perceptual, € o campo da sensacdo deixa
de ser determinante das percepgdes e cada vez mais ¢ a fala que direciona a coordena as
acoOes. A autora afirma que os primeiros fatores sociais desencadeantes dessa fala, que dirige a
atencdo, sao os gestos e a fala utilizados pelos adultos para mobilizar a atencdo da crianca.
Portanto, a mediac¢do e intervencdo do discurso sdo imprescindiveis nos primeiros anos de

vida, pois € porta para o salto qualitativo na func¢ao superior da atengao.
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[...] Inicialmente, a palavra anuncia o indicio dominante do objeto, mobiliza a
atengdo na dire¢do da intensidade do estimulo forte que lhe caracteriza. Todavia, a
exposicao repetida da relag@o palavra-objeto levara a expansdo do campo perceptual
e consequente conexdo entre a imagem sensorial captada e a palavra que a designa.
Formam-se, assim, os conceitos mais primitivos, ou, na definicdo de Vygotsky, os
“equivalentes funcionais dos conceitos” — traco que marca a génese da unidade
interfuncional entre atencdo, linguagem e pensamento. (MARTINS, 2013, p. 152)

A funcao psiquica da atencdo se torna superior com esse contato social mediado e
conforme vai se desenvolvendo, suas operagdes internas se conectam com 0s meios externos.

Martins (2013) ressalta:

[...] Vygotsky (1995) destacou, porém, que o grau desse desenvolvimento
condiciona-se estreitamente ao desenvolvimento do pensamento em conceitos, em
decorréncia do qual a atencdo alcanga seu estagio superior (2013, p. 153).

Em sintese, o desenvolvimento da atengao se inicia natural e se transforma a partir da
apropriagdo de signos externos em uma atenc¢ao voluntdria e superior que faz conexdo entre o
contexto e operagdes internas. Para Martins (2013), esta atengdo ¢ motivada por finalidades

estabelecidas pelo individuo de forma consciente.

2.4 Memoria

Martins (2013) assevera que a historia e a formacao cultural da humanidade s6 foram
possiveis pelo conjunto de armazenamento e registro dos tragos culturais produzidos por ela.
Com conhecimentos registrados, conseguimos desenvolver agdes novas. Sem esse ato de
registrar demorariamos muito mais para desenvolver as fungdes superiores que requerem essa
,»volta“aos conhecimentos prévios.

A psicologa, estudiosa das fungdes psiquicas a luz da psicologia sécio-histérica
explica que a base neurofisiologica responsavel pela memoria € a organizagdo cerebral que
armazena as “marcas da experiéncia”. Porém, essa organizacdo ndo ¢ apenas uma parte
isolada, na realidade, ¢ um sistema muito complexo com elementos dispostos, nem sempre
proximos entre si, em um desenho para formar uma fung¢do completa. Mas, segundo ela “[...]
os mecanismos de registro e conservagao dos vestigios ndo se identificam, ou seja, a
ocorréncia do registro ainda ndo significa que ele esteja consolidado™. (MARTINS, 2013,

p.156)



22

Sobre a funcdo memoria, Martins (2013) apresenta dois tipos de memoria para que
esse registro aconteca: “memoria breve” e “memoria de longo alcance”. De acordo com ela
(2013), a memoria breve cumpre a funcdo de captar agdes operacionais € se constroi no
mesmo periodo de tempo que se desenvolve a a¢do e, a memoria de longo alcance faz uma
consolidac¢do das experiéncias por muito tempo essa, por sua vez, ¢ mais forte a tentativa de
destruicao.

Martins (2013) explica que existem trés fatores, além dos mecanismos fisioldgicos,
que influenciam sobre a memdria: organizacdo semantica, estrutura da atividade e
peculiaridades individuais. Quanto ao que diz respeito a organizagdo semantica, a autora
discorre sobre a organizacdo dos elementos para a memorizagdo, ou seja, quando estdo
organizados de forma logica e € possivel associacdes otimiza a possibilidade de memorizar.
Em relagcdo ao mecanismo de estrutura da atividade, a autora apresenta o que Smirnov (1960)
apud Martins (2013) denomina de memoria de fixacdo involuntaria ¢ a memoria de fixagao
voluntaria. Martins (2013) distingue as duas a partir da consciéncia do individuo da

memoriza¢ao no desenvolvimento da atividade.

[...] Smirnov et al. (1960) consideraram que a memoria de fixagdo involuntaria
representa a forma inicial de registro e, nela, estd ausente o planejamento do ato
futuro de recordar e, por conseguinte, a utilizagdo de meios auxiliares que o
facilitem. (MARTINS, 2013, p. 158)

A fixagdo voluntaria, diferente da anterior, possui conhecimento de que a retencao de
determinado objeto € necessario para a orientagdo da atividade.

O ultimo mecanismo, da influéncia das particularidades individuais, contém os
diferentes grupos das formas de recordagdes: O grupo das modalidades (visual, auditiva,
motora, etc.) diferentes para se recordar, ou seja, as diferentes maneiras de se recordar estao
associadas a tracos da organizacdo da memoria de cada individuo. O segundo grupo, Smirnov
(1960) apud Martins (2013), distingue padroes de memoria: memoria objetiva, abstrata e

intermediaria.

[...] No primeiro padrdo, de memorizagdo objetiva, destaca-se a facilidade pessoal
para fixar coisas em relagdo direta com a captacdo sensorial de suas propriedades
(imagens, cores, sons etc.). Diferentemente, outras pessoas memorizam melhor a
partir de expressdes verbais e formulagdes logicas, tais como conceitos, formulas,
cifras, etc., do que se resulta a designagdo abstrata. Contudo, € o terceiro padrdo que
congrega o modo mais habitual de memorizagdo das pessoas — quando ocorre o
equilibrio entre a memorizag@o objetiva e a abstrata. (MARTINS, 2013, p.159)
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Para o professor de sala de aula, esses fatores sdo os principais na sua busca por
atividades de desenvolvimento da linguagem, pois operam diretamente no registro dos

eventos de oralidade que dao futuramente os objetos de seus discursos.

Foram as investigagdes acerca dos fatores operantes na memorizagdo em geral, isto
¢, independentemente da existéncia ou ndo da intengdo de memorizar, que
conduziram a distingdo entre “memoria imediata”, involuntiria, e ‘“memoria
mediada”, voluntaria. (MARTINS, 2013, p. 156)

Na histéria do desenvolvimento cultural da memoria, a autora apresenta a memoria
voluntaria como uma fungdo consciente da tarefa de recordar. Vygotsky ressalta que esta ¢
mediada e que o ser humano utilizou de ferramentas auxiliares para controlar a sua

memorizagao e torna-la cada vez mais volitiva.

2.5 Linguagem

Para compreender a construgdo do pensamento e da linguagem, Martins (2013)
adverte que se requer o entendimento de um conjunto de conceitos presentes em cada um. Ao
estudar a fun¢do linguagem, Martins (2013) aponta, na esteira de Vygotsky, que a unidade
minima da linguagem, ¢ a palavra; esta ¢, entdo, o primeiro objeto de estudo para a

linguagem. Para Martins (2013, p. 168)

[...] é parte essencial da fala, meio especial de comunicac¢do vocal e oral que usa a
linguagem para, fundamentalmente, transmitir informagdes. A fala ¢ baseada na
palavra, mas também na frase, que ¢ a unidade basica da expressao narrativa em que
ocorre uma combinagdo de palavras em conformidade com as normas da lingua

A palavra é a menor unidade de fala e exerce sua fun¢do dentro da lingua que, por
sua vez, ¢ um sistema especifico de comunicagdo com estruturas gramaticais, sistema
fonoldgico especifico e vocabulario. A linguagem, portanto, constitui-se de “[...] um sistema
de signos que opera como meio de comunicacdo e intercambio entre os homens e também
como instrumento da atividade intelectual” (MARTINS, 2013, p. 167).

Na otica de Martins (2013), a funcdo psiquica de maior responsabilidade para a
construgdo da realidade objetiva ¢ a linguagem, pois € ela que permite a construgdo de signos

que a representam.
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Para entender melhor como a fungdo linguagem se constrdi no desenvolvimento
humano, Martins (2013) apresenta o desenvolvimento da linguagem desde o surgimento da

palavra até a sua libertagdo total do campo sensorial imediato.

[...] a0 denominar os objetos e fenomenos da realidade por meio das palavras, o
homem ultrapassou o nivel de captacdo sensorial, fato determinante de profundas
transformagdes em seu pisquismo. No plano das percepgdes, toda captacdo ¢é
particular, mas, no plano das designagdes, isto €, das representacdes por meio de
signos, toda percepcao se converte em generalizagdo. (MARTINS, 2013, p. 168)

Revisitando Vygotsky, Martins (2013) afirma que a palavra aparece como a primeira
forma de comunicacdo e expressdo, ¢ também a primeira ferramenta de influéncia sobre o
outro. Para ela, ndo muito distante, os gestos e mimicas também podem assumir essa
utilidade. Martins explica que, segundo Vygotsky, o primeiro uso dessa ferramenta ¢ para
controle do outro, ou seja, a funcdo comunicativa primaria da palavra ¢ influenciar e dirigir a
acao do outro. Assim como varios outros processos psiquicos, esse também nao ¢ diferente;

desenvolve no campo interpessoal para, depois, se instalar no intrapessoal.

Na base de seu percurso de formagao reside o reflexo incondicionado das reacdes
vocais, sobre o qual se edifica seu curso ulterior. Tais reagdes apontam, pois, a pré-
histéria da linguagem oral. (MARTINS, 2013, p.169)

A referida autora explica que, na origem das reagdes vocais, o carater central de
generalizagdo ndo ¢ influenciado diretamente por dados isolados. O ambiente social ja tem a
sua responsabilidade na construgdo da palavra, pois € nele que se da a manifestacao das

primeiras reagdes vocais.

Por outro lado, a rea¢do vocal é sempre parte organica de toda uma série de reagdes,
de tal forma que sua expressdo se insere, sempre, em um conjunto mais amplo de
resposta, sobretudo, de maneira conexa com os movimentos corporais. (MARTINS,
2013 p.169)

Na visdo de Martins (2013), a linguagem, no inicio de sua formacao, pode trazer, na
sua expressdao, um movimento amplo que constrdi junto com a reagao vocal, a resposta ou a
intencao de influéncia sobre o outro. Nesse processo, muitos mecanismos estdo presentes na
execucdo dessa resposta, e estes assumem a fungdo de revelar estados emocionais do
organismo. Portanto, essa fun¢ao primaria, assumida pela linguagem, ¢ puramente emocional,

caracterizando a primeira etapa da linguagem, segundo Vygotsky (1996) apud Martins (2013).
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O primeiro estagio ¢ aquele, chamado de fase pré-verbal do desenvolvimento do
pensamento e pré-intelectual da fala. Nesse estagio, a fala tem a funcdo de demonstrar
emogdes através dos sons emitidos e atingir um contato social dentre os outros membros de
um grupo.

No estudo do comportamento humano, Vygotsky (1991) privilegia o foco na funcao
linguagem. Em sua obra 4 formagdo social da mente, o autor organizou pesquisas dos autores
Kohler, Charlotte Buhler, Shapiro, Guillaume, Meyer e Gerke, pesquisadores que procuraram
encontrar hipdteses sobre o comportamento dos animais e seres humanos, como também
caracteristicas semelhantes e que possuem vinculo com a fala.

Segundo Vygotsky (1991), os primeiros estudos de comportamento humano, feitos
em creches com bebés, relataram ser bem parecidos com os comportamentos de macacos.
Com isso, o autor ressalta que a psicologia moderna buscou a zoologia para desenvolver
hipoteses do comportamento humano. Essas hipoteses foram elaboradas e classificadas em
estagios de acordo com as caracteristicas do comportamento e a relacdo deste comportamento
com a produgao da fala.

Para entendermos as atividades sociais, o relacionamento do homem com a natureza
e as consequéncias psicoldgicas das fungdes, linguagem e pensamento, Vygotsky (1991)
adverte que ¢ preciso compreender a natureza das relagdes entre o uso de instrumentos pelo
individuo e o seu desenvolvimento por meio da linguagem.

Para o autor, o desenvolvimento da fala tem origem diferente do desenvolvimento do
pensamento. Essas func¢des psiquicas, linguagem e pensamento, percorrem caminhos
diferentes, porém, em um momento do desenvolvimento humano estas se encontram.

A fase do encontro entre o pensamento e a linguagem acontece, segundo Vygotsky
(1991), por volta dos dois anos de idade. A partir desse cruzamento, diz o psicdlogo russo,
inicia uma nova férmula de funcionamento psicoldgico. A fala passa a ser intelectual, com
uma fungdo nova, simbodlica e generalizante, e o pensamento torna-se verbal e possui
significados que sao construidos pela fala.

O segundo estagio do desenvolvimento da fala que Vygotsky (1991) distingue, ao
organizar as pesquisas sobre o comportamento humano, elaboradas por Kohler e Buhler, ¢ o
raciocinio técnico, no qual a crianga se relaciona com os instrumentos € memoriza,
visualmente, as respostas que encontra nas suas atividades. Além dessa habilidade, as criangas
apresentavam uma inteligéncia pratica, pois eram capazes de imitar gestos e movimentos.
Essas acdes das criancas, foram comparadas com acdes de animais e, por meio dessa

comparagdo, Buhler apud Vygotsky (1991) diz que essas manifestacoes de linguagem se
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manteriam o resto da vida delas. Para Buhler apud Vygotsky (1991) ndo existe um vinculo

com a fala e esse raciocinio técnico. Vygotsky (1991) discorda radicalmente desse autor:

[...] Buhler partiu do pressuposto de que as relagdes entre a inteligéncia pratica e a
fala que caracterizam a crianca de dez meses de idade permanecem intactas por toda
a vida. Essa andlise, postulando a independéncia entre agdo inteligente e fala, opde
se diretamente aos nossos achados, que, ao contrario, revelam uma integracao entre
fala e raciocinio pratico ao longo do desenvolvimento. (VIGOTSKY, 1991, p.18)

A linguagem na fase da inteligéncia pratica tem a funcdo de demonstrar emocgoes e
os sons emitidos nao possuem intencdo de passar informac¢ao ou se comunicar, sao palavras
de funcdo afetiva. Nessa fase, a crianga possui um comportamento que muda o meio sem o
auxilio da fala.

Esse comportamento ¢ semelhante ao do animal quando a situagao envolve
obstaculos. A crianga utiliza objetos ao seu redor para vencer a situagdo nova que aparece
como um desafio e, a partir da experiéncia que obteve, constroi uma relagdo com o objeto. A
sua fala, até esse momento, ainda ndo ¢ considerada uma lingua.

Na esteira de Vygotsky (1991), essa fase do raciocinio pratico, a crianca apresenta a
capacidade de resolver problemas a sua volta e, mesmo sem conhecer o conjunto de codigos e
signos da lingua, ¢ capaz de se comunicar com um pouco de dificuldade através de gestos e
movimentos, que possui a fun¢do de alivio emocional, mas que também serve de contato
social e de comunicacdo com outras pessoas.

Segundo Martins (2013), essa segunda etapa da linguagem € caracterizada pela
mudancga do reflexo condicionado, e segundo Vygotsky (2001), essa etapa, na qual a crianga
faz experiéncia com seu proprio corpo € com objetos a sua volta, aplicando essa experiéncia
ao uso de instrumentos, ¢ denominada Psicologia Ingénua. A crianca comega a perceber que
pode controlar o ambiente a sua volta através da linguagem, porém, a crianc¢a ainda nao
percebe o real significado da palavra.

A escola atualmente recebe a crianca a partir dos 4 meses de idade e tem por fungao
primordial a constru¢do de conhecimento. Esta instituigdo acaba resultando no
desenvolvimento da linguagem e o pensamento, ja que nos primeiros meses de vida, por meio
da Educacdo Infantil, esse ser estd em um ambiente que possui objetos, obstaculos e pessoas
ao redor e, constantemente que constroem relagdes através de suas experiéncias. Além disso,
a escola apresenta uma série de obstaculos que a crianca deve enfrentar e, na contradicao ela

se desenvolve.
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Quando esse processo se inicia, o ser humano comega a possuir um nivel mais
elevado de funcionamento psicologico constituido de um sistema simbolico da linguagem.
Portanto, como impulso da fase anterior, considera-se que o encontro das duas fungdes
psiquicas (pensamento e linguagem) ¢ a grande evolucao do ser social e responsavel por sua
grande mudanca de comportamento.

A intervenc¢do social dos adultos ¢ de extrema importancia para a evolu¢dao desse

comportamento. De acordo com Vygotsky (1991, p. 59),

Numa atividade coletiva ou sob a orienta¢do de adultos, usando a imitagdo, as
criangas sdo capazes de fazer muito mais coisas. Esse fato, que parece ter pouco
significado em si mesmo, ¢ de fundamental importancia na medida em que demanda
uma alterag¢@o radical de toda a doutrina que trata da relagdo entre aprendizado e
desenvolvimento em criangas.

A terceira etapa da linguagem, Vygotsky (1991) designa como a dos signos externos.
E nesta fase que a crianga vai utilizar de ferramentas auxiliares para solucionar os problemas
internos.

Na visdo de Martins (2013) o grande salto qualitativo da crianga nessa fase ¢
exatamente pelo fato da busca por uma ferramenta auxiliar. Vygotsky (1991) nomeia essa
etapa de fala egocéntrica, quando a crianga comega a utilizar da fala para vencer os obstaculos

internos.

[...] ao invés de apelar para o adulto, as criangas passam a apelar a si mesmas; a
linguagem passa, assim, a adquirir uma fung@o intrapessoal além do seu uso
interpessoal. No momento em que as criangas desenvolvem um método de
comportamento para guiarem a si mesmas, o qual tinha sido usado previamente em
relag@o a outra pessoa, e quando elas organizam sua propria atividade de acordo com
uma forma social de comportamento, conseguem, com sucesso, impor a si mesmas
uma atitude social. (VYGOTSKY, 1991, p. 22)

A fala adquire uma fungao diferente de sua funcdo na etapa anterior. A sua nova
funcdo ¢ auxiliar uma a¢do, através da fala a acdo pode ser executada de uma maneira
diferente. A fala pode trazer da memoria a resolucdo do problema. Para Vygotsky, ndo ¢
somente o fato de a fala participar da agdo que caracteriza esse terceiro estagio, mas também o

lugar que a fala ocupa no espago de tempo que ela ocorre durante a acao.

A relagdo entre fala e a¢do é dindmica no decorrer do desenvolvimento das criangas.
A relacdo estrutural pode mudar mesmo durante um experimento. A mudanca
crucial ocorre da seguinte maneira: num primeiro estagio, a fala acompanha as acdes
da crianca e reflete as vicissitudes do processo de solu¢do do problema de uma
forma dispersa e caotica. Num estagio posterior, a fala desloca-se cada vez mais em
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direcdo ao inicio desse processo, de modo a, com o tempo, preceder a acdo. Ela
funciona, entdo, como um auxiliar de um plano ja concebido mas ndo realizado,
ainda, a nivel comportamental. Uma analogia interessante pode ser encontrada na
fala das criancas enquanto desenham. (VYGOTSKY, 1991 p.22)

Quando a crian¢a ainda ndo possui um repertério de planos para resolver seus
problemas, ela comega a utilizar do campo visual, porém, uma vez que ja vivenciou a solug¢ao
do mesmo problema ou encontra propriedade semelhantes a um outro obstaculo, utiliza a fala

para orientar seu comportamento.

Uma vez que as criangas aprendem a usar, efetivamente, a funcdo planejadora de sua
linguagem, o seu campo psicoldégico muda radicalmente. Uma visdao do futuro &,
agora, parte integrante de suas abordagens ao ambiente imediato. (VYGOTSKY,
1991, p. 21)

O desenvolvimento desse aprendizado traz uma mudanca radical no seu
comportamento. Antes, a crian¢a ndo seria capaz de controlar ou planejar a propria acao para
mudar o meio e, agora, ela utiliza um plano para agir sobre o meio.

O desenvolvimento da fala egocéntrica acontece mais, de acordo com Vygotsky
(1991), quando os obstaculos e problemas enfrentados pela crianca sdo mais complexos. Vai
requerer da crianca uma busca por outras solugdes e também pela visualizagdo do seu

resultado.

Uma maneira de aumentar a produgio de fala egocéntrica ¢ complicar a tarefa de tal
forma que a crianca ndo possa usar, de forma direta, os instrumentos para soluciona-
la. Diante de tal desafio, aumenta o uso emocional da linguagem pelas criangas,
assim como aumentam seus esfor¢os no sentido de atingir uma solu¢io mais
inteligente, menos automatica. Elas procuram verbalmente um novo plano de agéo, ¢
a sua verbalizagdo revela a conex@o intima entre a fala egocéntrica e a socializada.
Isso ¢ melhor notado quando o experimentador deixa a sala ou ndo responde aos
apelos de ajuda das criangas. Uma vez impossibilitadas de se engajar numa fala
social, as criangas, de imediato, envolvem-se na fala egocéntrica. (VYGOTSKY,
1991, p. 23)

Aplicando esses conhecimentos tedricos nas atividades em sala de aula, as que
apresentam poucos desafios, ou que ja oferecem muitas respostas, para Vygotsky (1991), ndo
seriam a melhor escolha para o aparecimento da fala egocéntrica e se essa ndo se desenvolve,
consequentemente, ndo temos um desenvolvimento da linguagem. As criangas que estao nos
anos iniciais da fase pré-escolar, encontram, diariamente, tarefas que possuem uma
dependéncia do adulto para executa-las. Neste momento, quanto mais complexa for a tarefa,
sua linguagem em conjunto com o seu pensamento vai operar para que a crianga venga os

obstaculos da tarefa e passe a executd-la cada vez mais independente.
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Para Martins (2013), essa transi¢do da funcdo da fala faz a sua nova fungido operar
como ferramenta para o psiquismo. Além disso, o comportamento da crianga vai cada vez

mais se transformando em expressoes de comportamento culturamente construidos.

[...] para que a fala socializada opere efetivamente como “ferramenta” do pisquismo
— da mesma forma que os demais signos culturais — instituindo-se como instrumento
do pensamento e autocontrole da conduta, existe um transito de desenvolvimento no
qual a fala vai adquirindo novas propriedades, além daquelas especificamente
voltadas a sua relagdo com o outro. Por essa via, promove um entrelacamento do
qual ambos conquistam patamares cada vez mais complexos de expressdo no
comportamento, ou seja, corroboram o desenvolvimento de comportamentos
complexos culturalmente desenvolvidos. (MARTINS, 2013, p. 181)

A quarta e ultima etapa da linguagem ¢ aquela quando o emprego de signos ja esta
interiorizado, ou seja, os signos sdo utilizados para converter a linguagem externa em interna
e ainda mais, assume a fungdo principal de constru¢do de conduta culturalmente formada.

Sua fungdo, nessa etapa, é altamente verbal, pois estabelece uma unidade muito

grande entre as linguagens interna e externa. Para Martins (2013, p.182)

[...] a linguagem externa ¢ interna formam entre si uma unidade dindmica de
transicdes de uma a outra. O trago distintivo central entre elas reside na redugdo
fonética quase absoluta que se verifica na linguagem interna e, por detras dessa
reducdo, se estabelecem relagdes entre os aspectos semanticos e fonéticos diferentes
das relagdes proprias a linguagem oral.

Na linguagem interna, a palavra passa a ocupar o primeiro lugar. Portanto, a
operagdo que a linguagem interna efetua ¢ a formulacdo da semantica. Nao existe mais uma
preocupacdo com a fonética, pois o mais importante, agora, ¢ o sentido. Martins (2013)
amplia essa caracteristica da linguagem interna e apresenta a regra geral para essa funcdo que

se estabelece a partir de agora

[...] o significado real da palavra, aquilo que ela representa em dada condigdo,
revela-se como “poté€ncia” que se realiza ou ndo na linguagem em face de suas
nuancas intelectuais e afetivas. Portanto, o significado da palavra ndo é dado nela
mesma, mas no contexto da frase que integra. (MARTINS, p. 183)

Para Martins (2013), outras duas caracteristicas da linguagem interior se relacionam
com a construgdo da palavra: a primeira caracteristica ¢ a combinagdo de palavras que
acontece na linguagem interior para compor novas, que ddo nome a conteudos complexos, e a
segunda caracteristica, por sua vez, se representa ao atribuir mais sentidos a essa palavra

composta, ainda a respeito desta tltima
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[...] verifica-se também uma unificacdo nao apenas entre palavras, mas também
entre sentidos que adquirem, quando entre eles se estabelece uma influéncia mutua —
da qual resulta, inclusive, o significado conferido a palavra (MARTINS, 2013, p.
183)

Para Vygotsky, a linguagem interior possui inimeras diferencas da linguagem

externa, pois a linguagem exterior esta totalmente condicionada aos conhecimentos em

comum com o interlocutor € nao a restricdo do uso de palavras. Martins (2013, p.183)

ressalva o que Vygotsky diz

Esse conjunto de fatores permite a afirmagdo da existéncia de abreviagdes também
na linguagem exterior, ndo obstante tratar-se de uma simplificacdo de carater
distinto daquele que é proprio a linguagem interna. Segundo o autor, um minimo de
divisdes sintaticas — manifestagdo condensada do pensamento e uma quantidade
notavelmente menor de palavras sdo os tragos que caracterizam a linguagem externa
na maioria das situagdes.

Martins (2013), fundamentada por Vygotsky, aponta a necessidade da compreensao

da linguagem escrita, tendo em vista que o autor aproxima esta linguagem da linguagem

interior. Para mostrar a importancia da linguagem escrita no desenvolvimento do

comportamento infantil, Martins (2013, p.184) ressalta que,

O dominio da linguagem escrita representa para a crianga o dominio de um sistema
simbolico altamente complexo e dependente, em alto grau, do desenvolvimento das
fungdes psiquicas superiores do comportamento infantil. Neste sentido, tanto
Vygotsky (1995, 1997, 2004) quanto Luria (1981, 2001) consideraram que a
aprendizagem da escrita principia muito antes do momento em que se coloca um
lapis na méo da crianga

Para a autora, esse desenvolvimento, além de envolver todas as funcdes psiquicas,

marca profundamente o que, Vygotsky (1991) chama de pré-historia da linguagem escrita.

Para o autor,

Parece claro que o dominio de um tal sistema complexo de signos ndo pode ser
alcangado de maneira puramente mecanica e externa; ao invés disso, esse dominio ¢
o culminar, na crianga, de um longo processo de desenvolvimento de fungdes
comportamentais complexas. A unica forma de nos aproximar de uma solugdo
correta para a psicologia da escrita é através da compreensdo de toda a historia do
desenvolvimento dos signos na crianga. (VYGOTSKY, 1991, p. 71)
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Para Vygotsky (1991) e para Martins (2013), o entendimento da constru¢do do signo
no individuo ¢ de extrema importancia para a compreensao do desenvolvimento da linguagem
interior, tendo em vista a aproximagao da linguagem interior com a linguagem escrita.

Para o Vygotsky (1991) os primeiros signos visuais, sao os gestos que também
podem ser interpretados pelos jogos simbdlicos e graficamente pelas garatujas.

Sobre os jogos simbolicos, através do uso dos objetos, Vygotsky (1991) encontrou

aproximacodes no desenvolvimento dos signos na crianga, nas palavras dele

O mais importante ¢ a utilizacdo de alguns objetos como brinquedos e a
possibilidade de executar, com eles, um gesto representativo. Essa ¢ a chave para
toda a fung@o simbdlica do brinquedo das criangas. (VYGOTSKY, 1991, p.72)

Para o autor, ndo importa a similaridade das propriedades do objeto com o que ele
pode representar, pelo contrario, conforme a crianga transforma a funcdo do objeto, sem
considerar essas propriedades, ela qualifica a capacidade de construcao de signos.

Nos primeiros riscos graficos Vygotsky (1991) também percebeu grande influéncia

dos gestos, mostrando que nao era apenas um risco qualquer sem sentido, pelo contrario

Em experimentos realizados para estudar o ato de desenhar, observamos que,
freqiientemente, as criangas usam a dramatizagdo, demonstrando por gestos o que
elas deveriam mostrar nos desenhos os tragos constituem somente um suplemento a
essa representagdo gestual. (VYGOTSKY, 1991, p. 71)

A construcao do desenho, para Vygotsky, também mostra tragos do desenvolvimento
da linguagem. O autor percebeu que o uso da linguagem durante o ato de desenhar
representava uma etapa da linguagem de acordo com o momento que aparecia. Nas palavras
de Martins (2013, p.186), “[...] A evolucdao do desenho acompanha, por sua vez, os proprios
dominios da linguagem oral, havendo uma estreita relagdo entre eles”.

Para o autor, existem duas formas, de entrelagamento entre a linguagem e o desenho,
na primeira a crianga precisa desenhar antes de designar o que desenhou, ja a segunda, a
crianca faz o contrario. Nesta segunda forma, Martins (2013) mostra a grande aquisi¢ao da

crianca

[...] o planejamento e a dire¢do do comportamento com vista ao planejado. Portanto
a evolugdo do desenho acompanha o desenvolvimento da denominagdo por meio da
palavra, e, de modo similar, o desenho adquire propriedade de representacdo
simbolica, de linguagem grafica (MARTINS, 2013, p.187)
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Para o autor russo, a fun¢do do desenho, assim como a da palavra ainda ¢ de primeiro
grau, pois a crianga esta desenho os objetos e ndo as palavras, diferente da escrita que ndo tem
relagdo direta com o objeto, por isso chamada por ele de “funcdo simbdlica de segundo grau”.
Martins (2013) esclarece que esse momento, para Vygotsky, ¢ um dos mais complexos. No
comeco do ato de escrever, a linguagem oral ¢ o auxilio para a escrita, no decorrer de seu
desenvolvimento, o individuo precisa superar essa condigdo, para que a linguagem escrita se

aproxime cada vez mais de sua linguagem interior.

Destarte, o autor conclui que esse ¢ o processo que, verdadeiramente, produz uma
“viragem” no desenvolvimento cultural dos individuos, possibilitando a
internalizacdo dos mecanismos da leitura e escrita, tornando-os instrumentos de
dominio sobre si e sobre a realidade. Trata-se do “crescimento para dentro”
produzido pela internalizacdo dos signos (MARTINS, 2013, p.188)

Dentro desse desenvolvimento, a autora ressalta condigdes que Luria (2001) apud
Martins (2013) postulou para o processo de aquisi¢cao de escrita e leitura sdo essenciais. Essas
condi¢cdes estdo atreladas com as relagdes que as criangas possuem com o0s objetos ao seu
redor. Uma condicdo ¢ saber que os objetos podem representar coisas que elas possuem
interesse ou podem representar um instrumento que s6 faz sentido para auxilio na aquisi¢ao
de outro objeto. A outra condi¢do ¢ a capacidade de controlar o seu comportamento por meio

desses objetos. Para Martins (2013, p. 189)

Portanto, a superagdo dos complexos desafios presentes na aquisi¢do da linguagem
escrita subjuga-se, sobretudo, as relagdes da crianga com o mundo e a qualidade das
mediagdes culturais que as sustentam.

Com este fato, Martins (2013) ressalva a grande influéncia da linguagem para o ser

r

humano. Somente com ela ¢ possivel a construgdo, fixacdo e a generalizagdo de
conhecimentos, a possibilidade de transmissao e assimilacao de experiéncia histérico-social, e

principalmente ferramenta de atividade intelectual. Nas palavras de Martins (2013, p.190)

Nela se manifesta, pois, o ser social do homem e de sua consciéncia, posto a tornar-
se, em unidade com o pensamento, a ferramenta matricial para a construgdo do
conhecimento e orientagdo no mundo. Vinculando-se ao aprimoramento de todos os
processos funcionais, requalifica-os, e, nesse processo, reside o lastro do
desenvolvimento do pensamento. Todavia, a linguagem ndo ¢ o andaime do
pensamento, existindo entre eles uma relagdo de condicionabilidade reciproca,
dialética.
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A autora conclui, que a linguagem e o pensamento constroem uma unidade, e esta se

estabelece a medida que estas fungdes atingem cada vez mais suas expressdes maximas.

2.6 Pensamento

Ainda fundamentados em Martins (2013), a constru¢do do conhecimento nao se da
somente com a formac¢do da imagem subjetiva da realidade pelos processos de sensacdo e
percepcao, isso também ¢ tarefa do pensamento. S6 com o pensamento conceitual e abstrato
acontece a superagao do conhecimento superficial entre as relagdes das propriedades do
objeto. O pensamento possui operacdes logicas que possuem fungdes especificas e sdo elas

que atuam para a transformac¢ao do meio. Para Martins (2013, p. 192)

As operagdes racionais se impdem como exigéncias a atuacdo transformadora da
natureza, ao trabalho. Essas operagdes se instituem primeiramente como operagdes
praticas e apenas ao longo do desenvolvimento se convertem em operagdes tedricas.
Assim, o trabalho se revela como génese do pensamento, sintetizando tanto a
atividade pratica, a atuag@o concreta sobre o objeto quanto a atividade tedrica que se
desdobra dessa atuagdo.

Martins (2013), ao considerar o trabalho como produto do pensamento e também sua
ferramenta, atribui a mesma fungdo a relagdo do homem com os instrumentos. A autora diz
que a atividade humana ¢ formada por esses instrumentos e, mediada por esses instrumentos,

tornando-os capazes de duas fungdes: de produzir e de comunicar.

O trabalho, determinando o desenvolvimento da linguagem, o uso da palavra,
descortinou as possibilidades para a formacdo da imagem significada, para a
construcdo de representagcdes mentais sob a forma de conceitos e, igualmente, para a
instituicdo de um tipo especial de reflexo consciente da realidade, ou seja,
descortinou as possibilidades para o desenvolvimento do pensamento. Eis, pois, o
fundamento da atividade consciente e da propria consciéncia como sistema de
significados e conceitos linguisticos elaborados historico-socialmente. (MARTINS,
2013, p. 192)

De acordo com a autora, considerando que o pensamento se sustenta a partir das
sensacOes captadas no ambiente, durante a realizacdo de um trabalho, a linguagem do
individuo expressa esse pensamento e permite construgdo/reformulacdo da consciéncia na
medida em que traduz sua experiéncia social. O pensamento se desenvolve no transcorrer da
execu¢do de uma atividade, uma vez que, para tal, o individuo se utiliza de suas operacdes
mentais. Dessa forma, a atividade tem potencial de suscitar o pensamento. No momento que

essa atividade precisa de resolugdes e depende do percurso de operacdes mentais para ser
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executada, o papel da consciéncia de superar o problema torna a agdo planejada, ou seja,
existe um principio e um fim no processo das operagdes intelectuais.

Luria (1981) apud Martins (2013), descreve que esse processo possui cinco etapas
para superar o problema. A primeira € o encontro com o problema, na qual o individuo se
depara com um motivo que sustente o percurso para a resolugdo. Apds encontrar um motivo,
existe um momento de investigacdo que constroem a sua tarefa. A terceira etapa consiste em
selecionar uma idéia ou possibilidade para resolver. Como produto, desenvolve um plano de
acoes. Essa etapa ¢ a que exige mais esfor¢co do pensamento ¢ que determina grande parte do
sucesso na solugdo. Dentro da quarta etapa, as operagdes utilizadas sdo aquelas que mais

necessitam dos conhecimentos historicamente construidos.

Esse ¢ o momento operacional do processo, no qual se destaca a importancia dos
conhecimentos, dos codigos disponibilizados ao individuo e que operardo como
“ferramentas” para a realizag@o da tarefa. (MARTINS, 2013, p. 195)

r J4

Segundo a autora, ¢ nessa etapa que todo o conhecimento ¢ utilizado como
ferramenta para a construgao de novos e para a transformagao do meio.

Destaque-se desse excerto, a importancia da apropriacdo dos signos culturais,

fundamentais ao enriquecimento do ato mental e, da mesma forma, o quanto o

empobrecimento de suas internalizagdes provoca o esvaziamento exatamente do que
lhe € requerido para operar. (MARTINS, 2013, p. 195)

Para finalizar, na quinta e ltima etapa, temos a solu¢do e a resposta para todo o
processo. Martins (2013) conclui que ndo significa que a resposta estd pronta e acabada, pois
existe um processo de verificagdo que, se ndo satisfaz totalmente a tarefa, o percurso volta
para a segunda etapa até que atinja a superagdo da tarefa. Todo esse processo se torna
possivel, para a autora, por meio da linguagem; € ela que sera responsavel pela abstra¢do das
caracteristicas e propriedades da resolugdo do problema. A idéia surge, para Martins (2013, p.

197)

[...] ou seja, a linguagem possibilita o raciocinio sistematizado, o exercicio
intelectual de checagem das conexdes entre os objetos e fendmenos da realidade e
suas propriedades essenciais.

Para compreender a producdo do pensamento através de seus raciocinios, ¢é
necessario compreender quais sdo as operagdes racionais que funcionam para que o seu

percurso se desenvolva.
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De acordo com Vygotsky existem quatro operagdes logicas do pensamento:
andlise/sintese, comparagdo, generaliza¢do e abstra¢do. A primeira operacdo racional ¢ a
analise/sintese, Martins (2013) explica essa operagao como um processo de desagregacao das
propriedades do objeto e, também da sintese destas. Neste processo, ha a descoberta de todas
as particularidades que pertencem ao objeto. Portanto, a operacdo pode partir tanto do todo
para as partes, quanto das partes para o todo, fazendo um processo de desmembragdo e jungao
das propriedades do fendmeno ou objeto. Esses dois caminhos acontecem de forma dialética,
tanto que nao ¢ possivel estabelecer onde cada um termina ou comega. De acordo com

Martins (2013, p. 197)

[...] Andlise e sintese, em uma dinamica entre decomposi¢do e reunificacdo
sucessivas, colocam-se a servico das elaboragdes mentais em um processo de
alternancia, no qual a natureza do fendmeno em foco e a clareza que se tenha, ou
ndo, sobre ele condiciona a prevaléncia de uma ou de outra.

O pensamento executa sinteses através de relagdes estabelecidas das particularidades
do objeto e a andlise, por sua vez, executa o seu papel de desdobrar o contetido total do

objeto.

[...] compreende a desagregagdo mental do todo em suas partes, bem como do todo
em suas propriedades ou qualidades isoladas — sendo ela um objeto, fendmeno ou
situagdo. (MARTINS, 2013, p. 197)

Essa operagdo (analise/sintese) ndo ¢ o produto final do pensamento; os resultados
desta levam a outras operagoes e, dentre elas, a comparagdo. As propriedades dos objetos e
suas qualidades sdo contrapostas para, consequentemente, classifica-los. Para a autora a
relacdo de semelhanca ou diferenca, estabelecida nessa operagdo, ¢ a forma mais primitiva de
conhecimento. Essa operagdo de classificar, para Martins (2013), constroi relagdes cada vez

mais profundas na construgdo de andlises e sinteses, uma vez que

[...] a profundidade e o alcance do pensamento vinculado & comparagdo pressupdem,
para além do encontro dessas relagdes, a busca dos nexos internos essenciais por
meio de analises e sinteses cada vez mais abstratas. (MARTINS, 2013, p. 198)

A autora ressalva o que Smirnov (1960) apud Martins (2013) e Menchinskaia (1967)
apud Martins (2013) diz a respeito da comparagdo. Para esses autores, a comparagdo ¢
processo analitico, quando necessita desagregar um objeto para identificar determinados
aspectos e verificar sua semelhanga ou diferenga com outro, € processo sintético quando a

analise feita constréi novas conexdes. A classificagdo, portanto, se constrdéi por essas novas
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conexdes. De acordo com Martins (2013), esse processo de comparagdo utiliza o
desdobramento dos aspectos do objeto para construir sinteticamente aquilo que ¢ e, entdo,
classifica-lo.

A relagdo entre essas duas operacdes (analise/sintese € comparagdo) € uso dessas
para uma classificacio € premissa para a generalizagdo. Nesta operacdo, o uso da

classificagdo do objeto ¢ vital para a identificacdo de propriedades gerais que estdo presentes

em diversos objetos.

A generalizagdo cumpre um papel fundamental na formulagdo de conceitos e juizos,
na descoberta de vinculagdes comuns aos objetos, a luz das quais possam ser
identificados os principios que regulam sua existéncia concreta. (MARTINS, 2013,
p- 199)

Para explicar a generalizacdo, Martins (2013) bebe na fonte de Rubinstein (1967)
apud Martins (2013), dizendo que esta operagdo niao ¢ simplesmente a apreensdo de
caracteristicas do objeto, pelo contrario, esta operagdo medeia a relagdo que o individuo faz
no acesso as qualidades de um objeto e a um conjunto complexo de qualidades. Nas palavras

da autora:

A tarefa da generalizacdo é, portanto, o acesso as determinagdes essenciais em um
complexo de qualidades, impondo-se como desvelamento das mediagdes que
respaldam as relagdes dinamicas entre o especifico ¢ o geral, e ndo uma
simplificagdo do pensamento na captagdo do real. (MARTINS, 2013, p.199)

A tltima operagdo, a abstragdo, também faz relagdo com as peculiaridades dos
objetos, porém cumpre a funcdo de ultrapassar o conhecimento concreto. Para a autora, a
generalizagdo e a abstragdo estdo vinculadas as atividades praticas, nas primeiras respostas
mentais, entretanto o desenvolvimento destas operagdes da acesso as peculiaridades mais

abstratas dos objetos que ndo sdo alcancadas pelas operacdes sensiveis.

Como operagdes sensiveis, isto ¢, em suas expressdes primitivas, subjugam-se aos
fins das agdes em suas caracteristicas pragmaticas, limitando-se a alguns aspectos da
realidade. Por conseguinte, formam-se na base da funcdo seletiva da atengdo, cujo
foco se define pela organizacdo e estrutura da atividade em curso. O processo de
ultrapassagem dessa condi¢cdo depende da gradativa transposicao das representagdes
das peculiaridades sensoriais as abstragdes sob a forma de conceitos. (MARTINS,
2013, p. 200)

A psicologa destaca o grande papel da palavra no processo de transicdo entre a

concreticidade e a abstragdo
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Assim, entre concreticidade e abstracdo existe uma unidade contraditdria, na qual
ambas despontam como fendmenos interiores um ao outro. Todavia, 0 movimento
implicito nessa unidade s6 ¢ possivel por meio da palavra, dai que todas as
operagdes racionais vinculem-se a ela. Apenas pela mediagdo da palavra torna-se
possivel o pensamento sobre algo para além de sua imagem sensorial. (MARTINS,
2013, p.200)

O surgimento da palavra para esta operagao, de acordo com Martins (2013), abre a
possibilidade para a formagdo dos conceitos em cima dos objetos € muito mais que isso, 0
dominio deste conceito traz o reconhecimento da realidade que a palavra contém.

Quanto ao desenvolvimento do pensamento, Martins (2013) afirma que a fungdo
pensamento, assim como a da linguagem possui etapas de desenvolvimento. A autora
apresenta essas etapas distinguidas por Vygotsky (2001) que, levando em conta a natureza
historico-cultural, categoriza trés formas de pensamento: Pensamento efetivo ou motor vivido,
pensamento figurativo e pensamento abstrato ou logico-discursivo.

A primeira forma de pensamento, efetivo ou motor vivido, ¢ muito identificada como
inteligéncia pratica nos animais superiores. Vygotsky (1991), em seus estudos, relatou o
desenvolvimento do pensamento anterior a linguagem, constatou um pensamento com suporte

em experiéncias praticas de meios mecanicos. Para Martins (2013, p. 205),

O objeto do pensamento efetivo ou motor-vivido é, portanto, o ato de realizagao da
tarefa, essencialmente condicionado pelo impulso de operacdo, de exploragdo do
meio como forma de atendimento as necessidades. Assim, dota-se de um carater
pragmatico circunstancial, alheio a quaisquer formas de planejamento que projetem
a acdo no futuro. Por conseguinte, essa forma de pensamento ndo ultrapassa os elos
mais imediatos da atividade a que se associa.

Destarte, esse pensamento ¢ capaz de solucionar problemas de situagdes que
apresentam meios que levem a sua superag¢do, mas nao ¢ capaz de utilizar meios que ndo estao
presentes na situagdo, ou seja, recorrer a acgdes diferentes daquelas mecanicas e visiveis no
cenario do problema.

A segunda forma de pensamento, a de pensamento figurativo, dd um grande salto
qualitativo no desenvolvimento dessa funcao, pois, orientado por imagens objetivas, comega a
caminhar para um processo que deixa a atividade pratica como suporte. Para Martins (2013,

p.205)

Essa orientagdo também se verifica no plano da “inteligéncia pratica” dos animais
superiores, porém, sua expressdo na conducdo do desenvolvimento do pensamento
humano adquire formas qualitativamente distintas gracas ao desenvolvimento da
linguagem
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A linguagem comec¢a a condicionar o desenvolvimento do pensamento figurativo,
quando esta atribui um significado para as palavras, de forma que se conhece a fun¢do social
dos objetos. A linguagem contribui para uma generalizagdo, a qual pode estar ainda muito
proxima das experiéncias praticas, porém, da impulso para a formacdo de juizos através das
qualidades perceptivas e sensoriais do objeto.

Portanto, as funcdes que ddo mais suporte nessa fase do desenvolvimento, sdo a
sensagdo e percepcao, pois a generalizagdo utiliza das qualidades sentidas e percebidas para
construir as palavras que, por sua vez, enriquecem a qualidade da percepgdo e da inicio a
orientacdo da agdo. Martins (2013, p. 205), menciona que, nessa fase, ocorrem as primeiras

generalizagdes baseadas em signos.

Conquistando maior acuidade, a imagem perceptual se destaca no campo da agédo,
conferindo ao pensamento a possibilidade de orientar-se por ela. Nessa forma de
pensamento ocorrem as primeiras generalizagdes baseadas em signos e,
consequentemente, as mais primitivas expressdes de abstracao.

Esse pensamento figurativo ainda ndo ¢ uma total abstragdo, pois depende do
concreto e as experiéncias sensoriais. Porém, ja possui um grande avanco em relagdo ao
pensamento da primeira etapa, pois acontecem as primeiras generalizacdes com signos e,
portanto, formam um reflexo psiquico da realidade.

A terceira forma de pensamento, denominada abstrata ou ldgico-discursivo, € a
ultima fase e aquela que atinge o pensamento abstrato em seu estado mais avancado. Torna-se

abstrato, pois supera todos os conhecimentos sensoriais, vai em direcdo a construgcdo de

conceitos verbais e operacdes ldgicas. Para Martins (2013, p. 206)

As operagdes por meio de signos, ao promoverem profundas transformagdes em
todas as operagdes psiquicas, conduzem as formas de pensar a outro patamar, cujo
esforco se identifica com outras modalidades de atividade externa, a exemplo da
fala, da leitura e da escrita, por meio das quais se instituem os conceitos verbais e as
operagdes logicas.

O pensamento, processo que se constitui de estabelecer relacdes entre objetos e unir
qualidades destes, ¢ capaz de transformar o que ¢ acessivel para o mediatemente possivel. E
esse trabalho, para Martins (2013), depende das interagdes entre o sujeito com os objetos e,
principalmente, por mediagdes teodricas, por essa razdo ¢ que o pensamento sensorial €
superado. A mediacdo tedrica ¢ ferramenta para essa alteracdo do meio, pois contempla um

conjunto de idéias a cerca do objeto que sustenta o planejamento da agdo com ele.
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Portanto, na base do pensamento, como fungdo psicologica que utiliza o sistema
verbal para elaborar operagdes racionais sintetizadas em forma de conceitos e juizos,
reside a atividade pratica. (MARTINS, 2013, p. 207)

A atividade pratica, resultada das operacdes racionais, ¢ produto do pensamento.
Martins (2013) d4 mais importancia ainda para essa atividade pratica, quando esta tem a

presenca de uma expressao verbal. Nas palavras da autora

[...] como resultado do processo cognitivo, a experiéncia sensorial, pratica, se amplia
imensamente, instituindo-se como universalidade abstrata. O pensamento empirico
assenta-se nesse processo, que transforma as imagens captadas pelos sentidos em
uma expressdo verbal, possibilitando a construgdo do conhecimento do imediato na
realidade. (MARTINS, 2013, p. 207)

Ela explica que permitindo a constru¢do do conhecimento empirico, uma vez que,
somente as imagens captadas pelos sentidos ndo sdo suficientes, se torna necessario a
construcao de um conhecimento do imediato na realidade.

Essa etapa, do pensamento empirico, se desenvolve cada vez mais a medida que as
experiéncia praticas constroem conceitos julgados pela funcdo do pensamento produzindo
quantidade, qualidade, propriedades, medida, etc. Esse produto do pensamento, portanto, ¢
mais que um senso comum, pois, segundo Martins (2013), o contetido produzido por esse
pensamento ultrapassa o conhecimento primario da realidade.

Para a autora, somente o conhecimento empirico nao ¢ suficiente para apreender a
realidade, € necessario a dindmica do conhecimento teorico. Para apresentar este
conhecimento, ela cita Davidov (1988) apud Martins (2013), quanto este fala sobre a

constru¢do do conhecimento tedrico.

Davidov afirmou que o sensorial e o racional ndo sdo dois processos isolados da
constru¢ao do conhecimento, mas momento de um mesmo processo, integrando-o
permanentemente, e nisso reside a essencialidade do pensamento tedrico
(MARTINS, 2013, p. 208)

Sobre o conhecimento tedrico, Martins (2013) afirma que sua funcdo ultrapassa

representar o real, pois este conhecimento opera por meio de conceitos. Portanto, para ela,

[...] seu objetivo € reproduzir o processo de desenvolvimento e formagdo do sistema
que o objeto do pensamento integra, expressando encadeamentos, leis e,
fundamentalmente, as relagdes necessarias entre as coisas singulares e o universal.
Esse tipo de pensamento, cujo estofo reside na logica materialista dialética, mostra-
se como condi¢do para uma forma de conhecimento apta a penetrar e identificar as
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tendéncias de movimento da realidade e, assim sendo, operar por meio de conceitos
¢ sua principal caracteristica. (MARTINS, 2013, p. 208)

Para a autora, a forma mais superior do conhecimento se expressa por meio da
producdo histoérico-cultural que possui os conceitos voltados para o conhecimento tedrico,

que supera o conhecimento empirico.

2.7 Imaginagao

Martins (2013, p. 226), sob os fundamentos de Vygotsky (2001), por considerar esta
funcdo como aquela que se relaciona com imagens, ao comparar com as outras funcdes,
conclui que “[...] de certo modo, todos os processos funcionais sdo, em alguma medida,
processos imaginativos”.

A 1maginacdo, para a autora, possui uma base na experiéncia sensorial e, esta, ¢
ponto de partida para a producdo de novas imagens. Martins (2013) trata esta fungdo como
uma atividade mental que transforma as conexdes que ja foram construidas entre imagem e

objeto.

A imagem assim produzida pode operar como modelo psiquico a ser conquistado
como produto da atividade orientada por ele, ou seja, por meio desse processo se
constrdi a imagem antecipada do produto da atividade. (MARTINS, 2013, p. 227)

Para a autora, esta funcdo, na atividade humana, utiliza a imagem da situagdo real
como ponto de partida para a transformac¢do desta imagem e orientagdo para o percurso da
atividade. Sobre este processo, Vygotsky (1991) atribui ao brinquedo um papel significativo

no desenvolvimento desta fungao.

A criacdo de uma situacdo imagindria ndo ¢ algo fortuito na vida da crianga; pelo
contrario, ¢ a primeira manifestacio da emancipacdo da crianga em relagdo as
restri¢des situacionais. O primeiro paradoxo contido no brinquedo ¢ que a crianga
opera com um significado alienado numa situagdo real. O segundo ¢ que, no
brinquedo, a crianga segue o caminho do menor esforgo - ela faz o que mais gosta de
fazer, porque o brinquedo esta unido ao prazer - e, a0 mesmo tempo, ela aprende a
seguir os caminhos mais dificeis, subordinando-se a regras e, por conseguinte,
renunciando ao que ela quer, uma vez que a sujei¢do a regras € a renuncia a agao
impulsiva constitui o caminho para o prazer no brinquedo. (VYGOTSKY, 1991, p.
67)

Martins (2013) destaca dois atributos importantes desta fungdo: atributos

reprodutivos € criativos. O primeiro atributo diz respeito a reproducdo de atos experienciados
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através de imagens, a qual, a memoria faz referéncia ao contetdo preservado e a imaginacao

tem o papel de transforma-los.

Ocorre, porém, que de modo absoluto essa correspondéncia se mostra pouco
provavel, pois todo contetdo mnémico ao ser reproduzido contém, em maior ou
menor grau, alguma incompletude, deformacdo ou transformagdo. (MARTINS,
2013, p. 229)

Ao relatar que esta operagdo sobre a imagem ¢ consciente € que este aspecto esta
presente nas relagdes entre a experiéncia prévia e a imagem, a autora afirma que “[...] Se a
memoria orienta operagdes mentais a partir do vivido — portanto, do passado -, a imaginacao
orienta as referidas operacdes em vista do ndo vivido, portanto do futuro”. (MARTINS, 2013,
p. 230)

Ao tratar do atributo criativo, Martins (2013) destaca as trés caracteristicas
destacadas por Rubistein (1967) apud Martins (2013). A primeira se dd no estabelecimento de
novas conexodes estabelecidas a partir das experiéncias e dos conhecimentos prévios dos
elementos. A segunda aponta as idéias de elementos que nunca existiram, ou seja, projegdes
muito distantes. A terceira se encontra dentro do contexto artistico e se expressa pela intengao

do artista de suas experiéncias prévias serem compreendidas.

[...] Uma imaginagdo verdadeiramente criativa ndo se reconhece apenas pelo
conteudo que um ser humano pode imaginar, mas pela integracdo das experiéncias
ideais do projeto artistico as exigéncias objetivas da realidade, sem a qual a obra néo
conquista materialidade ou valor artistico. (MARTINS, 2013, p.231)

A autora conclui que, a imaginag@o possui tragos da realidade, porém ndo se prende a
ela, sdo os diferentes aspectos da fungdo que oferecem ferramenta para a relacdo da sua

imagem com o real.

2.8 Emocio e sentimento

Como tultima funcao psiquica, Martins (2013) ressalta todo o processo de construcao

da imagem para contrapor com a primeira condicao de sua formacao.

Em sintese, sensagdo, percepgdo, aten¢do, memoria, linguagem, pensamento e
imaginacdo colocam-se diretamente a servigo da formacdo da imagem do objeto a
vista da sua concretude, isto ¢, da imagem fidedignamente representativa do real
existente; visam, pois, o reflexo da realidade objetiva. Tais processos funcionais
representam as denominadas fun¢des cognitivas, cujo pardmetro de qualidade se
revela na inteligibilidade do real que promovem. (MARTINS, 2013, p. 243)
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Para a autora todos esses processos sdo parametro de qualidade para a

inteligibilidade, porém, ndo formam o todo para o processo de aprendizagem.

[...] toda essa dinamica de internaliza¢do abarca apenas parte do processo, uma vez
que nenhuma imagem se institui na auséncia de uma relagdo particular entre sujeito
e objeto. Que o objeto afete o sujeito, esta se revela a primeira condicdo para sua
instituicdo como imagem, a refletir também, além das propriedades objetivas do
objeto, as singularidades da relacdo do sujeito com ele. Eis entdo a impossibilidade
de qualquer relacdo entre sujeito e objeto isentar-se de componentes afetivos.
(MARTINS, 2013, p. 243)

A psicologa apresenta o primeiro fator para a constru¢do do reflexo da realidade
objetiva que, para o ser humano, ¢ esta relacdo entre o sujeito e o objeto, mostrando que todo
0 processo so se inicia a partir de o estabelecimento do componente afetivo. Nas palavras de

Martins (2013, p.244)

A unidade afetivo-cognitiva que sustenta a atividade humana, demanda, entdo, a
afirmagdo da emoc¢do como dado inerente ao ato cognitivo e vice-versa, uma vez que
nenhuma emogdo ou sentimento e, igualmente, nenhum ato de pensamento, podem
se expressar como “contetidos puros”, isentos um do outro.

Para concluir, a autora apresenta a relacdo entre o ato cognitivo e o fator afetivo,

mostrando que estdo em unidade e, esta depende de uma emogao para estabelecer-se.
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3 METODOLOGIA DE PESQUISA: CAMINHOS PERCORRIDOS

Este capitulo tem por objetivo descrever a trajetéria metodologica empreendida na
pesquisa. Do ponto de vista da abordagem do problema, trata-se de uma pesquisa de

interpretagdo qualitativa do tipo pesquisa-acao. De acordo com Thiollent (1947, p. 14)

A pesquisa-agdo € um tipo de pesquisa social com base empirica que ¢ concebida e
realizada em estreita associacdo com uma ag@o ou com a resolugdo de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da situagdo ou
do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Para essa pesquisa, € preciso ressaltar que existe uma participagdo ativa do
pesquisador com o grupo, ou seja, ¢ necessaria a pratica de uma agdo diante do problema
identificado por um coletivo. Para Thiollent, “... toda pesquisa-agdo ¢ de tipo participativo: a
participagdo das pessoas implicadas nos problemas investigados ¢ absolutamente necessaria.”
(THIOLLENT, 1947, p.15).

A razdo fundamental por privilegiar a pesquisa-a¢ao deve-se ao fato, de esta ser uma
pesquisa engajada, que procura unir a pesquisa a acdo ou pratica. Assim, faz-se pesquisa em
situacdes em que também o pesquisador ¢ uma pessoa da pratica e se deseja melhorar a
compreensdo dessa pratica. Nesta perspectiva, pretende-se por meio desta pesquisa investigar
quais as praticas interacionais orais desenvolvidas em sala de aula podem proporcionar o
desenvolvimento dessa linguagem e, consequentemente, do pensamento.

Abdalla (2005) fez uma pesquisa com um grupo de professoras de educagdo infantil
com o objetivo de vincular os conhecimentos adquiridos na universidade com os
conhecimentos praticos. Diante dessa pesquisa, ressignifica a pesquisa acdo como ‘“‘estratégia
de formacdo e de aprendizagem profissional capaz de tornar a pratica docente mais critica e
coerente na busca de sua necessaria transformacao” (ABDALLA, 2005, p. 383).

O formato da pesquisa-agdo constitui, por Abdalla (2005), um trabalho reciproco
entre a acao e a reflexdo da agdo. Portanto, ideal para a construcao do agente educador, pois
este repensa a propria a¢do. Assim sendo, estrategicamente, optamos por esse tipo de pesquisa
pois, além de este trabalho cumprir com a exigéncia de sua realizagdo para a obten¢do do
titulo de graduada em Pedagogia, e também um instrumento para compreensao da pratica e
com a avaliacdo e questionamento desta, construir uma tomada de decisao consciente € com
coesdo a pratica docente. Em outras palavras, esta pesquisa ¢ uma estratégia para o

desenvolvimento de nossa atuagdo como pesquisador e professor de uma escola da Educagao
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Infantil de modo que possamos utilizar os resultados para aprimorar o ensino que
promovemos e, em decorréncia, o aprendizado dos alunos.

Os objetivos da pesquisa-agdo sao classificados, por Thiollent (1947), de duas
formas: objetivos praticos e objetivos de conhecimento. Essa pesquisa buscou contemplar
ambos: tanto os praticos, pois pretende contribuir para as melhores formas de resolugdo do
problema, quanto os de conhecimento, obtendo informag¢des que somente teremos acesso por
meio das situagdes vivenciadas.

Segundo Thiollent (1988), a pesquisa-agao apresenta por meio das quais se aprimora
a pratica pela oscilagdo entre o agir no campo da prética e o investigar a respeito dela. E
preciso ressaltar, que o autor permite a flexibilidade das fases da Pesquisa-acdo, por
considerar que esta pesquisa acompanha uma dindmica muito particular. Nesta pesquisa
consideramos cinco fases: a primeira ¢ a de explora¢do do problema e identificagdo deste.
Nesta fase, o autor ilustra a atividade do pesquisador como aquela que seleciona um problema
na situacdo atual e pretende buscar cientificamente métodos para soluciona-lo.

Portanto, nesta pesquisa o problema identificado € a expressao oral nas criangas de 3 a 4 anos
trabalhada de modo natural e espontaneo na Educagdo Infantil. Durante as aulas foram
observados problemas no desenvolvimento da oralidade, motivo que levou a busca de
estratégias de ensino pelas educadoras envolvidas diretamente com as criangas. Para Abdalla
(2005), a pesquisa-agao contribui para o processo de busca da melhora da pratica dos
professores, pois procura responder, de forma mais competente, as mediagcdes em sala de aula.
Desta forma, os problemas foram estudados no ambiente em que ocorrem naturalmente com
manipulagdo intencional das pesquisadoras.

A segunda fase da pesquisa € a pesquisa preliminar, esta da fundamento para a
constru¢do da proxima fase. Em geral, ¢ nesta fase que a busca pela teoria, em fun¢do do
aprendizado, deve construir ferramenta para interpretar o problema de forma cientifica. Esta
pesquisa buscou as obras de Vygotsky (1991), em A formagdo social da mente, e Martins
(2013), em o Desenvolvimento do Psiquismo e a Educagdao Escolar, para compreender o
trabalho que se realiza com a oralidade sob a luz da psicologia socio-histoérica.

A terceira fase ¢ a de plano de agdo, a qual constitui elemento fundamental da
pesquisa-agdo, pois mostra um produto construido e ancorado cientificamente no trabalho
desenvolvido na fase anterior. Nesta fase, foram selecionadas trés atividades para serem
desenvolvidas com os sujeitos: desenho, blocos de madeira e roda de conversa. Essas
atividades foram planejadas tendo como ponto de referéncia as fungdes psiquicas, cujo

objetivo era o de promover o desenvolvimento dos sujeitos em todo o processo interfuncional.

O desenho teve como objetivo proporcionar o desenvolvimento da linguagem e do
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pensamento por meio da constru¢do do signo. Ja a atividade com os blocos de madeira visou
desenvolver a linguagem e o pensamento por meio da resignificagdo da fun¢do dos blocos.
Por fim, a roda de conversa, também com o objetivo de desenvolver a linguagem e o
pensamento,

A implementag¢do do plano de agdo, é a quarta fase. Nesta, as atividades foram
desenvolvidas dentro da sala de aula e, cada uma foi desenvolvida uma vez por dia sendo que,
cada dia foi desenvolvido somente uma dessas atividades. Para a atividade de desenho, foi
distribuida uma folha branca com dois pontos dentro de um circulo para cada crianga. Na
atividade com blocos de madeira, foram distribuidos aleatoriamente porgdes de blocos com
formas geométricas e cores diferentes. A atividade de roda de conversa foi desenvolvida para
a solucao de conflitos em sala de aula ou durante o primeiro momento do dia.

A quinta etapa € a avaliagdo da a¢do, esta aconteceu de forma continua e durante o
percurso da atividade, melhor explicitado no capitulo 4.

Por fim, a ultima etapa ¢ a de continuidade da acdo. Esta pesquisa, por conversar
entre a pratica e a teoria, nao esta finalizada, pois existe sempre a possibilidade de repensar a
partir da acdo novamente executada. Em nossa acdo docente, esta pesquisa serd continua ja

que trabalharemos para melhorar algum aspecto dela.

3.1 Local da pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma escola de ensino infantil, mantida por uma empresa
privada que atende a uma regido de periferia, localizada no municipio de Bauru, estado de Sao
Paulo.

A organizagdo de ensino da educacdo infantil, na qual a pesquisa foi realizada utiliza
a atividade guia do brincar. A rotina escolar ¢ planejada dentro de uma estrutura que se realiza
no periodo integral.

Durante o periodo da manha, a sequéncia de atividades ocorre na seguinte ordem:
Durante a primeira meia hora do dia, quando as criancas ainda estdo chegando a escola, sdo
oferecidos jogos ou brinquedos sem interven¢do. Apos a chegada, acontece uma pratica, de
yoga infantil, na qual as criangas desenvolvem os movimentos com o corpo, como a danca,
além do canto. Depois da pratica, as criangas comem um lanche e, na sequéncia, seguem para
o0 espaco aberto da escola. Nesse espaco, sdo oferecidos diversos estimulos e todas as faixas
etarias estdo presentes. Os espacgos oferecidos sao denominados: Tanque de areia e casa azul

(contém utensilios de cozinha de pléstico), P¢ de livro (contém diferentes tipos de livros de
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literatura infantil), Criagdo (Mediacao de atividades artisticas com tinta, papel, lapis, linhas,
palitos, micanga etc), Parque, Gramado (Mediag@o de brincadeiras infantis com corda, pneu,
jogos etc). Depois do contato com o ambiente externo, o grupo volta para a sala de aula onde
realiza atividade com interven¢do pedagogica, durante vinte minutos. Para finalizar o periodo
da manha, as criangas almogam e depois dormem. No periodo da tarde, ao acordarem, tomam
um lanche. A mesma organizagdo de atividade/horario acontece no periodo da tarde.

Essa rotina acontece diariamente na escola, e as criangas nao sdo obrigadas a

freqiientar todos os espacos oferecidos quando estdo na area aberta da escola.

3.2 Sujeito da pesquisa

Além da equipe da gestdo escolar e professores, sdo sujeitos da pesquisa uma turma

de 13 criangas que possuem entre 3 e 4 anos de idade.

3.3 Instrumentos de coleta de dados

A coleta de dados foi efetuada em campo, onde ocorrem espontancamente o0s
fendmenos a serem investigados (situacdes de oralidade e brincadeiras selecionadas). Os
dados foram coletados por meio dos seguintes instrumentos: gravagdo em audio, video das

atividades realizadas em sala de aula e diario de campo.

3.4 Etapas da pesquisa

Esta pesquisa foi realizada em 6 etapas. Na primeira foi feito o diagndstico da
situagdo que direcionou esta investigagdo. Na segunda etapa foi realizada a revisdo
bibliografica que aconteceu durante os primeiros quatro meses €, nos ultimos meses, foi
redigida a redacdo das fontes bibliograficas. Na terceira etapa foram selecionadas as
atividades que constituiram o plano de agdo. Na quarta etapa foram desenvolvidas as
atividades planejadas, momento em que foram coletados os dados, os quais foram
organizados e transcritos. A quinta etapa dedicou-se a andlise e interpretacdo dos dados,
fundamentada na teoria apresentada no capitulo 2, a partir da qual foram apresentados os
resultados encontrados, no capitulo 4. Por fim, na sexta etapa foi redigido o relatério desta

pesquisa.
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ANALISE DE DADOS

Para a analise de dados, foram selecionadas trés atividades: O desenho, a atividade
de blocos de madeira e a roda de conversa. Os dados das atividades foram transcritos a seguir

e separados pelas situacdes de ensino dentro da atividade que ocorreu.

4.1 Desenho

Foi analisada uma amostra de trés desenhos, sendo que cada um representa um
determinado estagio do desenvolvimento da crianga.

Esta atividade faz parte da rotina das criancas, porém, como estratégia para intervir
no ato do desenho com o objetivo de ampliar o desenvolvimento da fala e do pensamento,
mais especificamente a percepc¢ao da figura do fundo, foram distribuidas aos alunos folhas de
papel que ja possuiam o desenho de um circulo com dois pontos dentro. Durante a atividade,
dez criancas foram capazes de demonstrar essa percep¢do de figura/fundo, as outras trés nao.

E, ao desenhar, apresentaram as seguintes falas.

Situacdo de ensino 1

1 J: O! (mostra levanta a folha de seu desenho, o desenho apresenta apenas
garatujas)

2 Prof: O que é isso ai?

3J-E é 6 ¢ éda, da, da, da (quinze segundos depois), da min, da min, da irmad
4 Prof: Da irmd? A sua irma?

5 J: Acena que sim com a cabeca

6 Prof: Qual irmd que é?

7J:é ¢é a, a, a, éa,éa, Karla

8 Prof: A Karla?

9 (J Acena que sim com a cabeg¢a)

10 Prof: Deixa eu ver? Onde estd o cabelo da Karla?Esta ai? (professora aponta
com o dedo para o desenho)

11 (J aponta com o dedo no papel e acena a cabega afirmando)

12 Prof: E o brago? Ta ai também?

13 (J aponta com o dedo no papel e acena a cabega afirmando)

14 Prof: O que ela esta fazendo no desenho?

15 J: Papa.

16 Prof: Papa? O que tem nesse papa?

17 J: carninha, e, e, ¢, e, ¢, ¢, e, e, e ‘tabet’

18 Prof: Tablet?

19 (J acena com a cabeg¢a afirmando.)
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Nesta situagdo a crianga desenhou em siléncio e ao final do desenho apresentou a
fala para a professora. Portanto, a crianga J precisou terminar o desenho, registrar primeiro,
para designar o que fez. Além disso, ainda assim, ndo verbalizou o que desenhou. Com a
pergunta da professora ¢ perceptivel que ele nao sabia ainda que o seu registro continha tudo
o que ele respondeu. Percebemos que a crianca ainda utiliza do gesto (aponta com o dedo)
para responder ao que a professora pergunta e também ainda estd construindo consciéncia.

Para Martins (2013, p.185),

[...] o gesto ¢ o primeiro signo visual a enlagar-se, futuramente ao signo escrito,
Vigotski analisou o quanto as primeiras expressdes graficas da crianga transportam
indicios gestuais para o papel.

O desenho que essa crianga produziu ndo tinha forma nenhuma, porém, ndo estava
totalmente livre de um significado, no momento que a crianga comecga a designar o que esta
acontecendo. Ela traz de sua memoria uma situagao ja vivenciada com propriedades sensoriais

e emocionais. Para Martins (2013, p. 185),

[...] de fato, ainda n3o desenha, mas assinala gestos indicativos que sintetizam a
captacdo sensorial, cognitiva e motora propria a esse momento de seu
desenvolvimento... essas produgdes articulam-se a situagdo experienciada pela
crianga, aos movimentos que realiza com todo o corpo, em especial com as maos,
concluindo que mesmo as garatujas representam muito mais do que uma simples
descarga motora.

O desenho ainda ¢ apenas um objeto manipulado pela crianga, ndo possui ainda uma
representacdo grafica, mas ja € um objeto grafico. Quanto a isso, Martins (2013) ressalta o
que Vygotsky (1991) afirmou a respeito da primeira forma de entrelagcamento entre o desenho

e a oralidade

Na primeira etapa, o desenho antecipa-se a expressdo oral apta a denomina-lo.
Nessas situagdes, a crianca primeiramente desenha e s6 depois “fala” sobre o que
desenhou. (MARTINS, 2013, p. 186)

Situacio de ensino 2

1 I: belo, belo, belo, belo, belo (em cada palavra a crianga fez um traco saindo do
circulo)

2 I: novamente aponta com o dedo para cada trago e repete: cabelo, cabelo, cabelo,
cabelo

310!

4 I: brago (desenha outro trago saindo do circulo)
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5 I: a perna (a crianga fez outro trago saindo do mesmo circulo), a perna (faz outro
trago saindo do circulo), a perna (refor¢a o primeiro trago que se refere a perna e o
aumenta), a perna (reforga o segundo trago que se refere a perna e o aumenta,).

6 I: Olha, tia, a perna!

Essa crianca estd utilizando da fala para orientar a sua agdo, ou seja, ¢ ferramenta
para auxiliar na construgdo de sua agdo. Nao sé a sua linguagem estd presente nessa acao,
para Vygotsky (1991), ela estd em conjunto com o pensamento. Nesse momento, comega a

operar de forma verbal

Antes de controlar o proprio comportamento, a crianga comeg¢a a controlar o
ambiente com a ajuda da fala. Isso produz novas relagdes com o ambiente, além de
uma nova organizagdo do proprio comportamento. A criagdo dessas formas
caracteristicamente humanas de comportamento produz, mais tarde, o intelecto, e
constitui a base do trabalho produtivo: a forma especificamente humana do uso de
instrumentos.(VYGOTSKY, 1991, p.20)

O desenho, nos anos iniciais da Educagdo Infantil, pode potencializar a constru¢ao
do signo, mesmo que ainda longe de aparentar a escrita. Como ja discutido o aparelho motor

contribui para a constru¢do da fala. E, para Vygotsky (1991, p. 71)

Em experimentos realizados para estudar o ato de desenhar, observamos que,
frequentemente, as criangas usam a dramatizagdo, demonstrando por gestos o que
elas deveriam mostrar nos desenhos os tragos constituem somente um suplemento a
essa representagdo gestual.

O ato de desenhar vai requerer o ato de representar a idéia ou objeto a ser desenhado

através de suas qualidades e suas fungdes, ndo necessariamente a sua forma.

Essa fase do desenvolvimento coincide com todo o aparato motor geral que
caracteriza as criancas dessa idade ¢ que governa toda a natureza e o estilo dos seus
primeiros desenhos. Ao desenhar conceitos complexos ou abstratos, as criangas
comportam-se da mesma maneira. Elas ndo desenham, elas indicam, e o lapis
meramente fixa o gesto indicativo (VYGOTSKY, 1991, p. 72)

Situacdo de ensino 3

1 MJ: Olha aqui, tia, a Elsa! (mostra o desenho)

2 Prof: Deixa eu vé? E essa ai?

3 MJ: E, eu vou fazer a coroa dela. (Logo apés, rabisca em forma de circulo em
cima da cabega da figura da Elsa, no desenho. Seu desenho possui uma figura
humana)

4 MJ: O cabelo dela, o outro (faz um traco que sai da cabega), o outro (faz um trago
que sai da cabega), o outro (faz um trago que sai da cabe¢a), o outro (faz um trago
que sai da cabega), o outro (faz um trago que sai da cabega). Olha o cabelo da
Elsa! Agora, s6 falta fazer os bracinhos de novo (Passa um trago em cima do trago
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Jja existente). O bloquinho de neve dela que ela tirou (traga um risco fechado), o
outro (traga um risco fechado), o outro (traga um risco fechado), o outro (traga um
risco fechado), o outro (traga um risco fechado. Eu vou dar pro Roger o meu
desenho.

5 I: Eu vou dar pro Edgar.

6 Prof: pro Edgar?

7 MJ: E o irmdozinho dele.

Esta situacdo demonstra a atividade de uma crianga que estava conversando com 0s
colegas sobre outros assuntos enquanto desenha e quando a professora chega perto ela mostra
seu desenho para ela.

Nesta situacdo, a crianga ndo utiliza da fala no momento que desenha ¢ mesmo
assim, ja € capaz de construir uma representagdo grafica que possui as propriedades da forma
do objeto. A imagem desenhada pela crianca possuia um corpo, pernas, bragos, cabelo, olhos,
bocas. No momento que relata o comando de desenhar a coroa da Elsa mostra que sua

linguagem ja ¢ intelectual, pois planeja a sua agdo. Nas palavras de Vygotsky (1991, p.15)

Inicialmente a fala segue a acdo, sendo provocada e dominada pela atividade.
Posteriormente, entretanto, quando a fala se desloca para o inicio da atividade, surge
uma nova relacdo entre palavra e ag¢do. Nesse instante a fala dirige, determina e
domina o curso da acdo; surge a funcdo planejadora da fala, além da funcdo ja
existente da linguagem, de refletir o mundo exterior.

A fala dessa crianca evoluiu em relagdo a sua fungdo, possui a fun¢do de planejar, ou
seja, ja € capaz de utiliza-la para planejar a sua acdo e podemos caracterizar a fala dela como
linguagem interna. Além de conseguir planejar o que queria desenhar, foi capaz de identificar
elementos que estavam faltando para completar o desenho, ou seja, j& possuia uma imagem
real objetiva em sua memoria que ja cria a sua representagdo por meio do desenho. Com essa
acdo de planejar o que queria desenhar, foi capaz de controlar o seu comportamento e

desenhar o que desejou.

4.2 Blocos de madeira

A amostra das situagdes que ocorrem nesta atividade, foi transcrita com o objetivo de
apresentar as diferentes etapas do desenvolvimento. Estas situagcdes aconteceram em dias
diferentes.

A atividade consistiu em oferecer as criangas uma grande quantidade de blocos de
madeira de diferentes formatos e em diferentes cores. Todas as criangas apresentaram

interesse em utilizar os objetos para significar outros objetos.
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Situacdo de ensino 4

1 E: Bruuu! (Crian¢a utiliza um cilindro de madeira e gira o corpo junto com o
cilindro) Olha tia, o que o carro fez!
2 J: Olha meu bolo tia Lara

Na fala da crianga E, observamos que a crianga utilizou o corpo e fez o barulho do
carro para representar a idéia de carro, com isso resignificou o significado do bloco de

madeira que, para Vygotsky (1991, p.65)

Na idade pré-escolar ocorre, pela primeira vez, uma divergéncia entre os campos do
significado e da visdo. No brinquedo, o pensamento esta separado dos objetos ¢ a
acdo surge das idéias e ndo das coisas: um pedago de madeira torna-se um boneco e
um cabo de vassoura torna-se um cavalo. A acdo regida por regras comeca a ser
determinada pelas idéias e ndo pelos objetos. Isso representa uma tamanha inversido
da relagdo da crianga com a situagdo concreta, real e imediata, que ¢ dificil
subestimar seu pleno significado. A crianga nédo realiza toda esta transformagdo de
uma s6 vez porque ¢ extremamente dificil para ela separar o pensamento (o
significado de uma palavra) dos objetos.

Os blocos de madeira, de forma geral, sdo utilizados para constru¢ao de castelos ou
casas. Porém, a crianca (E) apresentou o uso desse objeto de maneira diferente, visualizou
outro objeto. Mesmo que o bloco cilindrico possua propriedades ou formas parecidas com as
das rodas do carro, para Martins (2013), esta visualizagdo ja apresenta uma etapa do
pensamento figurativo, pois para visualizar o carro a partir de um objeto que ndo possui o
formato de carro, ¢ necessario orientar o pensamento através de imagens objetivas. Para

Vygotsky (1991, p.65)

A agdo numa situagdo imaginaria ensina a crianga a dirigir seu comportamento néo
somente pela percepcdo imediata dos objetos ou pela situacdo que a afeta de
imediato, mas também pelo significado dessa situagdo.

Os blocos de madeiras possuem diferentes formas geométricas e sdo colocados a

frente das criangas para que experimentem o uso deles. Para Vygotsky (1991, p.72),

[...] o brinquedo simbolico das criangas pode ser entendido como um sistema muito
complexo de "fala" através de gestos que comunicam e indicam os significados dos
objetos usados para brincar. E somente na base desses gestos indicativos que esses
objetos adquirem, gradualmente, seu significado - assim como o desenho que, de
inicio apoiado por gestos, transformasse num signo independente.

As atividades escolares sdo instrumentos utilizados pelos professores durante o

periodo de escolarizagdo, que também para o Vygotsky (1991, p. 85)
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Na medida em que a crianca imita os mais velhos em suas atividades padronizadas
culturalmente, ela gera oportunidades para o desenvolvimento intelectual.
Inicialmente, seus jogos sdo lembrangas e reproducdes de situagdes reais; porém,
através da dindmica de sua imaginagdo e do reconhecimento de regras implicitas que
dirigem as atividades reproduzidas em seus jogos, a crianga adquire um controle
elementar do pensamento abstrato. Nesse sentido o brinquedo dirige o
desenvolvimento.

Esse desenvolvimento acontece, pois chega na etapa denominada por Vygotsky de
Zona Proximal de Desenvolvimento, ou seja, a escola oportuniza um aprendizado mais
avancado em relacdo ao desenvolvimento cognitivo da crianga. Durante as atividades, vamos
observar exatamente essa etapa e principalmente a agdo das atividades propostas, tendo em

vista que € papel da escola agir neste momento que para Vygotsky

[...] a zona de desenvolvimento proximal ¢ "a distancia entre o nivel real (da crianga)
de desenvolvimento determinado pela resolug@o de problemas independentemente e
o nivel de desenvolvimento potencial determinado pela resolu¢do de problemas sob
orientagdo de adultos ou em colaboragdo com companheiros mais capacitados"
(VYGOTSKY, 1991, p. 58).

As ferramentas utilizadas pelo ser humano dao auxilio para a sua transformac¢ao com
0 meio que vivem, tanto uma transformagdo direta com o objetivo de suprir suas

necessidades, mas também transformagdes de comportamento conforme as respostas obtidas.

O brinquedo fornece um estagio de transicdo nessa diregdo sempre que um objeto
(um cabo de vassoura, por exemplo) torna-se um pivd dessa separacdo (no caso, a
separacdo entre o significado "cavalo" de um cavalo real). A crianga ndo consegue,
ainda, separar o pensamento do objeto real. A debilidade da crianga estd no fato de
que, para imaginar um cavalo, ela precisa definir a sua a¢do usando um "cavalo-de-
pau" como pivd. Nesse ponto crucial a estrutura basica determinante da relacdo da
crianga com a realidade estd radicalmente mudada, porque muda a estrutura de sua
percepcao. (VYGOTSKY, 1991, p. 65)

Podemos perceber nas duas falas, 1 e 2 da situagdo 4, que as duas criangas utilizaram
os blocos de madeira para representar outros objetos. Na primeira fala a crianca atribui ao
objeto o barulho e o gesto similar para designar que ¢ um carro. Na segunda fala a crianca

constrdi o objeto que deseja representar.

Situacdo de ensino 5

1 J: (brincando com pegas de quebra-cabe¢a) motor do carro na minha casa.
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2 E: eu tenho trator pequenininho.
3 J: eu tenho muito grande.

4 E: um montdo de terra!

5 J: grande, pega terra. Bicho!

6 E: eu peguei um bicho.

A fala de ntimero 1, para Vygotsky (1991), representa a crianga em sua atividade

mental imagindria. Nesta atividade a crianga, por meio da brincadeira, desenvolve a fungdo da

imagina¢ao de forma consciente, nas palavras do autor

Para Martins

Para resolver essa tensdo, a crianca em idade pré-escolar envolve-se num mundo
ilusdrio e imaginario onde os desejos ndo realizaveis podem ser realizados, e esse
mundo ¢ o que chamamos de brinquedo. A imaginagdo ¢ um processo psicoloégico
novo para a crianca; representa uma forma especificamente humana de atividade
consciente, ndo esta presente na consciéncia de criancas muito pequenas e esta
totalmente ausente em animais. Como todas as fun¢des da consciéncia, ela surge
originalmente da ag@o. O velho adagio de que o brincar da crianga ¢ imaginagdo em
acdo deve ser invertido podemos dizer que a imaginagdo, nos adolescentes e nas
criangas em idade pré-escolar, é o brinquedo sem a¢do. (VYGOTSKY, 1991, p.62)

(2013), durante a brincadeira, as criancas mostraram que

desenvolveram uma apreensdo de uma propriedade do objeto, apresentando um trago do

pensamento empirico. No momento que a fala 2 apresenta uma propriedade de tamanho, a

fala 3 também atribui a mesma propriedade em seu objeto. Nas palavras da autora (2013,

p.207),

[...] a representagdo da realidade conquista importantes dimensdes, tais como
quantidade, qualidade, propriedades, medida, etc.; aspectos esses ligados
diretamente ao plano concreto das imagens. Do movimento que se inicia com as
impressdes de algo que se expressa cognitivamente surge a determinacdo qualitativa
e quantitativa do objeto captado, a identidade e a diferenca se tornam acessiveis.
Destarte, as possibilidades cognitivas do pensamento empirico sdo muito amplas,
assegurando ao individuo um vasto campo de discriminagdo e designacdo de
propriedades dos objetos e suas relagdes.

Na fala 4 a crianca apresenta um palavra que também tem propriedade de

quantidade, e a fala 5 estabeleceu uma nova relagdo entre o objeto que ¢ grande, portanto

pegou a grande quantidade de terra.

4.3 Roda de conversa

A atividade de roda de conversa foi realizada no periodo da manha e se iniciava com

uma fala da professora. Apds esta fala, as criangas podiam estabelecer um didlogo. Em geral,
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demonstraram interesse em expressar um discurso oral. Porém, foram

selecionadas quatro situacdes de ensino que foram objetos de andlise.

Situacdo de ensino 6

1 Professora: Cortou o cabelo?

2 E: (acena com a cabega que sim)

3 Professora: Quem cortou? A sua mae?

4 E: Ndo, meu pai

5 J: A minha mde cortou. (aponta com os dedos a parte lateral direita da cabe¢a)
Ladinho. (aponta com os dedos a parte superior da cabe¢a) Ladinho. (aponta com
os dedos a parte lateral esquerda da cabega) Ladinho.

Percebemos na fala de nimero 5 o que Vygotsky (1991) diz a respeito dos gestos

assumirem a fun¢do de auxiliar a fala. Nao é possivel ter exatiddo do que a crianga quis

expressar ao dizer “Ladinho” e apontar com os dedos partes da cabeca. Nas palavras do autor,

A rotulagdo capacita a crianga a escolher um objeto especifico, isoldlo de uma
situagdo global por ela percebida simultaneamente; entretanto, a crianga enriquece
suas primeira palavras com gestos muito expressivos, que compensam sua
dificuldade em comunicar-se de forma inteligivel através da linguagem. (Vygotsky,
1991, p. 25)

O auxilio do gesto mostrou que a crianga ainda nao sabe verbalizar por completo a

experiéncia que viveu. Porém, na tentativa de expressar por inteira, para a professora, utilizou

ferramentas auxiliares.

Ademais, nesses mesmos intercdmbios radica o surgimento da palavra como forma
de comunicagio e expressdo, como possibilidade de influéncia sobre o outro, o que a
torna o mais especifico instrumento das relagdes interpessoais. Nao obstante os
gestos € a mimica também participarem dessas relagdes, o fazem como meios
auxiliares e, até certo ponto, sdo dependentes da comunicagdo oral. (MARTINS,
2013, p.168)

Para Martins (2013), os gestos e a mimica ndo deixam de existir na linguagem oral

quando a palavra aparece, ainda existe um percurso para superar o uso destes.

Com o objetivo de desenvolver essa fungdo, a roda de conversa tentou proporcionar a

superagao do uso do gesto, por meio do que Vygotsky (2001) diz a respeito do didlogo.

A situagdo de linguagem falada cria a cada minuto a motivagdo de cada nova flexdo
da fala, da conversa, do didlogo. A necessidade de alguma coisa ¢ o pedido, a
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pergunta e a resposta, a enunciacdo ¢ a obje¢do, a incompreensdo ¢ a explicagdo e
uma infinidade de outras relagdes semelhantes entre o motivo ¢ a fala determinam
inteiramente a situacdo da fala efetivamente sonora. (VYGOTSKY, 2001, p. 315)

Situacdo de ensino 7

1 N: Tia, o meu pai. Amanha vou no zoologico, vou vé mascaco, peixe, onga, Leido.
Quantos que tem?

2 Professora: Quantos animais?

3 N: E. Quantos nimais?

4 Professora: ndo sei

5 N: La longe que meu pai vai leva eu, ld longe. Monte de nimais no elogico.

Na fala presente na situagdo 7, a crianga ainda ndo é capaz de construir uma fala que
contempla com exatiddo uma sintaxe gramatical da linguagem escrita. A linguagem oral

possui uma sintaxe particular, nas palavras de Vygotsky (2001, p.316)

A gramatica do pensamento ndo coincide na linguagem interior e na escrita, a
sintaxe do significado da linguagem escrita ¢ bem diferente da sintaxe da linguagem
escrita ¢ da falada. Nesta sintaxe dominam absolutamente as leis da construgdo do
todo e das unidades de significagdo. Em certo sentido, pode-se dizer que a sintaxe da
linguagem interior ¢ diametralmente oposta a sintaxe da escrita. Entre esses dois
polos situa-se a sintaxe da fala.

Sobre a sintaxe, o autor esclare que existem falhas na linguagem oral, pois os
interlocutores estdo presentes € sO interessa representar o sentido, além disso € necessario

desenvolver uma construgdo arbitraria do tecido semantico. Para Vygotsky (2001, p. 317),

Como na linguagem falada, em que a nossa sintaxe se toma predicativa naqueles
casos em que o sujeito e os termos integrantes da oragdo a ele relacionados sdo
conhecidos dos interlocutores, a linguagem interior, na qual o sujeito e a situagdo de
conversagdo sdo sempre conhecidos do proprio ser pensante, ¢ constituida quase
exclusivamente de predicados. Nunca nos cabe comunicar a né6s mesmos de que se
trata. Isto estd sempre subentendido e forma o campo da consciéncia.

De acordo com o autor, esta crianga ainda precisa desenvolver operagdes que tornem

a sua fala mais completa e cumpra seu papel de comunicacdo em um grau maior.

A passagem da linguagem interior abreviada no maximo grau, da linguagem para si,
para a linguagem escrita desenvolvida no grau maximo, linguagem para o outro,
requer da crianga operagdes sumamente complexas de construgdo arbitraria do
tecido semantico. (VYGOTSKY, 2001, p.317)
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Diante deste fato, para Vygotsky(1991), oferecer espaco para que a crianga fale ¢

importante para a o progresso desta fase da linguagem.

A nossa investigacdo nos levou ainda a concluir que os motivos que mobilizam a
crianga para a linguagem escrita ainda lhe sdo pouco acessiveis no momento em que
ela apenas comeca a estudar a escrita. Por outro lado, a motivacdo para a fala e a
necessidade de falar, como em qualquer nova espécie de atividade, estdo sempre no
inicio do desenvolvimento dessa atividade. A histéria da evolucdo da linguagem
escrita mostra muito bem que a necessidade de comunicagao verbal se desenvolve
ao longo de toda a infincia e ¢ uma das premissas mais importantes para o
surgimento da primeira palavra assimilada. (VYGOTSKY, 2001, p. 314)

Diante da analise, sobre o olhar de Vygotsky, se na linguagem escrita atinge-se o
grau maximo da linguagem para o outro, ¢ importante o desenvolvimento da comunicagdo

verbal para o processo de aprendizagem na linguagem escrita.

Na linguagem falada ndo ha necessidade de criar motivagdo para a fala. Neste
sentido, a linguagem falada ¢ regulada em seu fluxo por uma situagdo dindmica, que
decorre inteiramente dela e transcorre segundo o tipo de processos motivados pela
situagdo e condicionados pela situagdo. (VYGOTSKY, 2001, p. 315)

O uso da atividade da roda de conversa, para o autor pode condicionar esse

desenvolvimento.

Situacdo de ensino 8

1 Professora: O que estd acontecendo por ai R e I?

2 R aponta para I com expressdo agressiva

3 [ esta chorando.

4 Professora: O que o [ fez?

5 R: Bateu.

6 Professora: Bateu em vocé?

7 R acena com a cabegca como sinal de sim.

8 Professora pergunta em dire¢do a I e ao R: Pode bater no amigo? Qual é o nosso
combinado?

9 (Nesse momento MJ se levanta da roda de conversa vai em dire¢do ao armario,
retira a cartolina de combinados e leva em dire¢do ao I e ao R)

10 MJ: R! (com uma mdo segura o cartaz e com a outra aponta para a imagem que
representa um amigo batendo em outro com um risco vermelho em cima)

Esta situacdo ¢ engendrada paralelamente a roda de conversa. Este recorte foi feito
por representar aspectos importantes da pesquisa.

A fala de ntimero 10 apresentou uma crianga, cuja etapa de desenvolvimento da
linguagem e etapa de pensamento, sdo as mais avangadas que foram encontradas entre as

situagdes observadas. A etapa da linguagem foi identificada por meio da ag¢ao desta crianga ao
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apontar um signo que se referia a situagdo vivenciada na sala de aula. Para Vygotsky (1991, p.

27)

O uso de signos auxiliares rompe com a fusdo entre o campo sensorial e o sistema
motor, tornando possivel assim, novos tipos de comportamento. Cria-se uma
"barreira funcional" entre o momento inicial € o momento final do processo de
escolha; o impulso direto para mover-se ¢ desviado por circuitos preliminares. A
crianca que anteriormente solucionava o problema impulsivamente, resolveu, agora,
através de uma conexdo estabelecida internamente entre o estimulo ¢ o signo
auxiliar correspondente. O movimento, que era anteriormente a propria escolha, ¢
usado agora somente para realizar a operagdo ja preparada. O sistema de signos
reestrutura a totalidade do processo psicologico, tornando a crianga capaz de
processar seu movimento. Ela reconstrdi o processo de escolha em bases totalmente
novas.

Esta crianga, MJ, ultrapassou o campo sensorial, pois expressou sua resposta através

de uma imagem que foi construida socialmente na turma. A sua possibilidade de expressao se

da pelo trabalho desenvolvido pela atencdo e memoria que estd orientada pela linguagem, nas

palavras de Vygotsky (1991, p. 28)

Criado com o auxilio da fala, o campo temporal para a agdo estende-se tanto para
diante quanto para tras. A atividade futura, que pode ser incluida na atividade em
andamento, é representada por signos. Como no caso da memoria e da atengdo, a
inclusdo de signos na percepgdo temporal ndo leva a um simples alongamento da
operagdo no tempo; mais do que isso, cria as condi¢des para o desenvolvimento de
um sistema Unico que inclui elementos efetivos do passado, presente e futuro. Esse
sistema psicologico emergente na crianga engloba, agora, duas novas fungoes: as
intencdes e as representagdes simbolicas das agdes propositadas.

A construcdo da imagem (crianca batendo em outra com um corte) no cartaz

aconteceu em um evento passado e isso nao impediu da crianga relacionar com a situagdo

presente. Para Vygotsky (1991) isso mostrou que o sistema psicologico adquiriu novas

fungdes, dentre elas a representagdo simbdlica.

Sobre a etapa de pensamento, a crianca MJ estd entre duas formas de pensamento:

pensamento figurativo e pensamento abstrato. O pensamento figurativo, para Martins (2013),

¢ representado pelo salto qualitativo que este faz ao transpor a orientagdo do seu pensamento

para as imagens objetivas. Nas palavras de Martins (2013, p. 205)

Essa orientacdo também se verifica no plano da “inteligéncia pratica” dos animais
superiores, porém sua expressdo na conducdo do desenvolvimento do pensamento
humano adquire formas qualitativamente distintas gragas ao desenvolvimento da
linguagem.
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Para a autora a linguagem condiciona o desenvolvimento do pensamento figurativo e

por conseqiiéncia o desenvolvimento de generalizagdes,

Ainda que essa generalizagdo se encontre limitada a experiéncia pratica, ela
impulsiona a formacdo de juizos primdrios apoiados basicamente nas qualidades
perceptiveis e sensoriais dos objetos. (MARTINS, 2013, p. 205)

Ainda sobre as duas formas de etapa do pensamento, identificadas na fala 10 da
situacdo 9, ¢ possivel perceber um traco do pensamento abstrato. Martins (2013, p. 206),
caracteriza esta forma de pensamento como “[..] o pensamento abstrato apodia-se em
conceitos e raciocinios abstratos operando, fundamentalmente, por media¢ao”. Para a autora,
essa mediagdo se impde com uma intencao de transformagdo. Esta transformacao ocorre por
meio de uma formulagdo de conceitos que superam o conhecimento sensorial em dire¢ao ao

conhecimento mediado.

Essa forma de pensamento visa, por esséncia, a superagdo do conhecimento
aparente, sensorialmente dado, em dire¢do a descoberta de relacdes internas, ocultas
a percepgdo — porém, fundantes da existéncia do objeto ou fenomeno. (MARTINS,
2013, p. 206)

Diante da andlise da crianca MJ, sob a luz da teoria da psicologa Martins, responder
a pergunta oral da professora por meio do signo presente no cartaz mostra que, a crianga foi
capaz de estabelecer uma relagdo entre o cartaz e a agdo do colega e sabe o que nao pode e ¢

errado.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa mostrou que elaborar o ensino sistematizado da linguagem na Educacao
Infantil faz-se necessario e, mesmo que, nao foi possivel construir uma proposta didatica a
partir do trabalho elaborado, foram selecionadas algumas atividades que podem potencializar
o desenvolvimento do pensamento e da linguagem.

As atividades de desenho, blocos de madeira e roda de conversa proporcionaram ao
professor a identificagdo das etapas de pensamento e linguagem, postuladas por Vygotsky
(1991), que as criancas estavam e, a intervencdo pedagogica na atividade de desenho
potencializou ainda mais o desenvolvimento do pensamento e da linguagem nas criangas de 3
a 4 anos.

A atividade de desenho consistia em dar folhas de papel em branco com o desenho de
dois pontos em um circulo, para estimular a percep¢do de figura e fundo, de acordo com
Martins (2013), importante operagdo para o desenvolvimento do signo na crianga. Esta
intervengdo possibilitou que, alguns alunos, que ainda ndo compreendiam a representacao
grafica dos objetos, construiram desenhos com tragos parecidos com a figura humana. Além
disso, foram capazes de utilizar a linguagem como ferramenta para executar a representacao
grafica. Diante desta situagdo de Ensino, foi possivel caracterizar em qual etapa de linguagem,
postulada por Vygotsky (1991), a crianca se encontrava.

Observada a crianga que apresentou a etapa mais avancada de pensamento,
concluimos que, esta mostrou autonomia para a expressdo de seu pensamento através de um
signo construido socialmente. Para o autor russo, a constru¢do de signos proporciona o
desenvolvimento das fungdes psiquicas e outras fungdes psiquicas. Portanto, as atividades que
envolveram a construgdo de signos deram autonomia para a crianga atuar em diferentes
contextos sociais.

A pesquisa mostrou a importancia do conhecimento tedrico para o planejamento da
acdo pedagogica e a reflex@o sobre a pratica, visto que, apos a redagdo de todo o trabalho foi
possivel identificar outras possibilidades de intervencdo pedagdgica.

E importante ressaltar que a dinimica em sala de aula dificultou o registro dos dados,
pois a sala de aula possuia treze criancas e foi dificil a observacdo individual dos alunos.
Diante deste fato, perderam-se situagdes que poderiam oferecer mais informagdes relevantes

para a pesquisa.
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Ap6s todo estudo do psiquismo humano para interpretar os dados obtidos, revelou que
as trés praticas, diferente do contexto dos sujeitos desta pesquisa, ainda possuem pouca
intervengdo pedagodgica nos contextos escolares. Este trabalho, por caracterizar-se como
pesquisa-acao, abre possibilidade de busca e elaboracao de mais estratégias pedagogicas, que

desenvolvam a linguagem e o pensamento, nas atividades da Educacdo Infantil.
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APENDICES

Apéndice A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Através do presente Termo solicito o consentimento do responsavel pelo aluno (a)
que encontra-se matriculado na
escola Centro de Educagdo Infantil Santo Antonio para realizacdo de agdes vinculadas ao

desenvolvimento da pesquisa: “O uso da atividade guia (brincar) como catalisadora do
desenvolvimento do pensamento e da linguagem”, que envolvera observag¢ao, gravacio em
audio, gravacio em video e registro em caderno de campo. As acdes propostas ndo irdo
interferir no andamento regular das aulas da turma do maternal II A.

Em respeito as normas de ética (Resolugcdo 196/96 do Conselho Nacional de Saude),
cumpre salientar que o projeto supracitado tem exclusivamente objetivos de natureza
académica e cientifica. Deste modo, esclareco que ndo haverd nenhum tipo de divulgagao
comercial das informagdes coletadas. Informo também que nenhuma das agdes propostas
envolvera risco de dano fisico ou moral aos envolvidos no projeto.

Aproveito para agradecer a autorizacdo para a realizagdo do projeto e coloco-me a
disposi¢do para esclarecimentos adicionais.

Atenciosamente,

Lara Mucheroni Bottura
UNESP — Bauru

TERMO DE AUTORIZACAO
Estou ciente das atividades que serdo realizadas no ambito da Escola de Educa¢do Bésica e da
possibilidade de acesso ao material coletado e produzido através das mesmas.

Bauru, / /

Assinatura do responsavel:
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Apéndice B - Termo de Assentimento

TERMO DE ASSENTIMENTO

Eu, Coordenador(a) Geral da
Escola Centro de Educac¢ao Infantil Santo Antonio, localizada na cidade de Bauru — SP,
abaixo assinado, ciente dos objetivos da pesquisa intitulada “O uso da atividade guia

(brincar) como catalisadora do desenvolvimento do pensamento e da linguagem”, a qual
pretende investigar como potencializar o desenvolvimento do pensamento e da linguagem por
meio da atividade guia (brincar) da crianca de 3 e 4 anos de idade além de discretizar o
momento critico da evolugdo do pensamento e da linguagem no ato da brincadeira.

A referida pesquisa serd conduzida por Lara Mucheroni Bottura, aluna do curso de
Pedagogia, RA: 11025301 e orientada pela Professora Doutora Rosa Maria Manzoni, docente
do Departamento de Educacdo da Faculdade de Ciéncias da Universidade Estadual Paulista,
Campus de Bauru.

Desta forma, autorizo que a pesquisa seja desenvolvida na escola acima citada durante
o ano de 2015, e permito a realizagdo de observacdes de aula em sala de aula, gravagdes em
audio, video e andlise de documentos mediante autoriza¢do dos pais e responsaveis no termo
de consentimento livre e esclarecimento (TCLE), em situagdes previamente combinadas com
os responsaveis pelas escolas.

Concordo, também, com a divulgagdo dos resultados provenientes desta pesquisa em
eventos cientificos e periddicos, com o objetivo de colaborar com o avanco das pesquisas
educacionais, sendo preservado o direito de sigilo a identidade pessoal dos participantes.

Bauru, de de

Assinatura do Coordenador (a) Geral:




