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RESUMO

Esta dissertacdo é um estudo bibliografico sobre o desenvolvimento da fungdo psiquica
memdaria em criangas pré-escolares, tendo como aporte tedrico a Teoria Historico-
Cultural, realizado junto ao Programa de Pés-graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista — UNESP — Campus de Marilia,
vinculada a Linha de Pesquisa Teoria e Praticas Pedagdgicas. A pesquisa teve como
questdo central: “Quais as contribuicdes das atividades literarias para pensarmos a
formacdo e o desenvolvimento da memdria segundo a concepcdo dos estudiosos da
Teoria Historico-Cultural Vygotsky e A. R. Luria, em criancas da Educagio Infantil?”
Partimos da hipdtese de que as atividades literarias, quando intencionalmente
organizadas, podem colaborar com o desenvolvimento de fungdes psiquicas superiores,
dentre elas a memoria. O objetivo foi compreender o processo de desenvolvimento da
funcdo psiquica memoria em criangas pré-escolares segundo os estudiosos Vygotsky e
A. R. Luria e de seguidores contemporaneos da Teoria Historico-Cultural (THC) e de
modo especifico, propor uma reflexdo, a partir das referéncias localizadas, sobre
atividades literarias que possam ser capazes de mobilizar o uso e o desenvolvimento
dessa funcao psiquica, a memoria, em criancgas de idade pré-escolar e que poderdo servir
como base orientadora para uma proposta de trabalho dos educadores. Por ser de
natureza bibliogréfica, o caminho percorrido durante a pesquisa centrou-se na realizacdo
da localizacdo, reunido, sistematizacdo e analise de referéncias bibliograficas dos
estudiosos Vygotsky e A. R. Luria e de seguidores contemporaneos da Teoria Historico-
Cultural (THC), sobre o desenvolvimento da memdria e de estudiosos contemporaneos
da area da leitura e da Literatura infantil para reflexdes acerca da formacéo e do
desenvolvimento de memdria na Educagdo Infantil. Neste contexto, a pesquisa teve
como principal resultado a compreensdo sobre o processo de desenvolvimento da
memoria segundo os estudiosos da Teoria Historico-Cultural e confirmamos a nossa
hipotese inicial de que as atividades atreladas ao texto literério iniciadas desde a
Educacéao Infantil, mobilizam a organizacédo das fungdes psiquicas superiores, fazendo-
se avancar dos seus modos mais elementares para seus niveis mais elaborados e
complexos.

Palavras-chave: Educacdo. Educacdo Infantil. Memoria. Teoria Histérico-Cultural.
Atividade literaria.



ABSTRACT

This dissertation is a bibliographic study on the development of psychic memory
function in preschool children, having as theoretical support the Historical-Cultural
Theory, conducted by the Graduate Program in Education of the Faculty of Philosophy
and Sciences, Universidade Estadual Paulista - UNESP - Marilia, linked to the Research
Line Theory and Pedagogical Practices. The research had as central question: "What are
the contributions of literary activities to think about the training and development of
memory in the design of scholars Theory Cultural-Historical Vygotsky and AR Luria,
in children from Kkindergarten” Our hypothesis is that literary activities when
intentionally organized, can contribute to the development of higher mental functions,
including memory. The aim was to understand the process of development of psychic
memory function in preschool children according to Vygotsky scholars and AR Luria
and contemporary followers of the Historical-Cultural Theory (THC) and specifically
propose a reflection, from localized references on literary activities that may be able to
mobilize the use and development of this mental function, memory in children of
preschool age and that may serve as a guiding basis for a proposal for the work of
educators. Being bibliographic nature, the path taken during the research focused on the
realization of the location, meeting, systematization and analysis of references of
Vygotsky scholars and AR Luria and contemporary followers of the Historical-Cultural
Theory (THC) on the development memory and contemporary scholars of the reading
area and children's literature to reflect on the formation and memory development in
early childhood education. In this context, the research was mainly a result the
understanding of memory development process according to scholars Theory
Historical-Cultural and confirm our initial hypothesis that the activities linked to the
literary text starting from kindergarten, mobilize the organization of higher mental
functions, making it advance of their most basic modes for your most elaborate and

complex levels.

Keywords: Education. Child education. Memory. Historical-Cultural Theory. literary
activity.
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INTRODUCAO

Eu plantei um pé de amor
no fundo da minha vida

a semente foi brotando
primeiro criou raiz

da raiz nasceu o broto

do broto nasceu o caule
do caule nasceu o galho
do galho nasceu a folha
da folha nasceu a flor

e da flor nasceu o fruto

e o fruto que era verde
depressa ficou maduro

e com ele eu fiz um doce
gue eu dei pra vocé provar
gue eu dei pra vocé querer
gue eu dei pra vocé gostar
(AZEVEDO, 1998).

A escolha e a delimitacdo do tema, desenvolvimento da memoria em criangas
pré-escolares, deram-se de forma paulatina e concomitante a minha formacdo em
Pedagogia na Universidade Estadual Paulista - Faculdade de Filosofia e Ciéncias de
Marilia (Unesp- FFC). No primeiro ano da graduacéo, participei do Curso de Extenséo
Universitaria “Ler e Contar para Transformar - metodologia e producdo de materiais nos
circulos literarios” com a Dr®. Cyntia Graziella Guizelim Simdes Girotto, da Unesp de
Marilia. Neste, aprendi algumas estratégias para 0 momento da leitura e contacdo de
historias, além da confeccdo de materiais que podem ser usados nessas atividades.
Assim, me senti instigada a continuar os estudos sobre contacdo de historias, literatura
infantil, leitura e seus processos de apropriacdo. Passei, entdo, a frequentar as reunides
de uma linha de pesquisa do grupo ‘Processos de Leitura e de Escrita: apropriagdo e
objetivagao’ (PROLEAO), sob a coordenacao do professor Dr. Dagoberto Buin Arena e
da Drd Cyntia G. G. S. Girotto. Passei, assim, a estudar textos de autores que abordam
as questdes de leitura e escrita, 0 processo de alfabetizacdo nas escolas e sua
apropriagdo pelas criangas ou adultos, tais como Chartier (2002), Bakhtin (2003),
Foucambert (2004), Vigotski (2009), Arena (2008), Paulino (2008), Azevedo (2009) e
Britto (2009).



Participei, como bolsista BAAE (Bolsa de Apoio Académico e Extensdo), em
2009 do projeto “Leitura na escola: espagos e contextos - A realidade brasileira e
portuguesa”, um projeto em parceria com outros campi da Unesp, alem do campus de
Marilia, o de Presidente Prudente e o de Assis. A Universidade de Evora, em Portugal,
também foi parceira na pesquisa. Naquela ocasido foram realizados trabalhos e
pesquisas acerca de estratégias de leitura, com foco na formacdo do leitor mirim. No
mesmo ano participei, também, do projeto de Extensdo Universitaria “Atividades de
leitura literaria” no Centro de Convivéncia Infantil (CCI) da Unesp de Marilia, local em
que ficam os filhos dos professores, estudantes e funcionarios desta universidade e que
realizdvamos atividades de leitura e contacdo de historias para criangas dos primeiros
meses de vida a 6 anos de idade, o que possibilitou um estudo diversificado, permitindo
uma abrangéncia de conteddos em relacdo a formacdo da criacdo e imaginacdo na
infancia e ao incentivo a leitura.

Foram realizados estudos sobre as atividades mais propicias para as criancas,
com base tedrica em Bajard (2002), por meio do livro Caminhos da Escrita: Espacos de
Aprendizagem; fazendo uso das estratégias aprendidas, tanto no Curso de Extensao,
quanto no projeto anterior, além dos estudos referentes as técnicas do educador Célestin
Freinet, permitindo a participacdo das criancas nas atividades educacionais.

Retomando minha trajetoria durante a graduacdo, passei a frequentar as reunides
do Grupo de Pesquisa ‘ImplicacBes Pedagogicas da Teoria Historico-Cultural’, sob
coordenacdo da professora Dr? Suely Amaral Mello e Dr? Sueli Guadalupe Mendonca,
no qual iniciei meus estudos referentes a Teoria Historico-Cultural, por considerar que
esta teoria vem ao encontro das minhas ideias referentes ao processo de
desenvolvimento das capacidades humanas, assim como 0 processo e percurso de
ensino e aprendizagem.

No ano de 2010, foi dada a continuidade ao Projeto de Extensdo de leitura e
contagdo de historias, sendo, desta vez, expandido para uma Instituicdo que abriga
criancas e adolescentes; um Hospital que atende pacientes da ginecologia e oncologia;
uma escola alternativa de Educacédo Infantil e para um Hemocentro, todos na cidade de
Marilia (SP). Dessas acOes, participei apenas nas duas primeiras Instituicbes como
bolsista PROEX (Pr6- Reitoria de Extensdo Universitaria). Foi a partir dessa
experiéncia que aprofundei a pesquisa, sobre a importancia da Literatura Infantil e das
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atividades de leitura e contagdo de histérias na formacdo da imaginacdo e atividade
criadora, no meu trabalho de Conclusédo de Curso (TCC).

Em 2011, como bolsista PIBIC (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacéo
Cientifica) no projeto ‘Ler e compreender: as estratégias de leitura com livros do
Programa Nacional de Biblioteca na Escola - por uma politica publica para formacao de
leitores auténomos’, continuei e aprofundei os estudos referentes a Literatura Infantil e
analise da mesma, na concepc¢ao de suas implicacdes para a formacéo significativa de
leitores.

No mesmo ano, ao escrever um texto para uma se¢do de comunicagdo em um
Congresso em co-autoria com o Dr. Cldudio Roberto Brocanelli, que se intitula: ‘O
Narrador’ de Walter Benjamin e a contag¢do de historias: (duas) contribuicdes para a
educacdo atual (BROCANELLI; ANDRADE, 2011), passei a estudar alguns textos de
Walter Benjamin como: O Narrador (BENJAMIN, 1975) e Reflexdes sobre a criancga,
0 brinquedo e a educacdo (BENJAMIN, 2002). Nestes estudos, percebi a possibilidade
de um dialogo entre Benjamin, Bakhtin e Vygotsky, no que diz respeito as discussdes
sobre linguagem, infancia, narrativas e literatura. Ao pesquisar e estudar sobre estes
estudiosos, encontramos alguns livros e artigos nos quais seus autores também dialogam
com os trés, como: Infancia e Linguagem: Bakhtin, Vygotsky e Benjamin, de Jobim e
Souza (1994), neste a autora possibilita ao leitor uma reflexdo sobre as manifestacGes de
linguagem e o empobrecimento da experiéncia e da incapacidade de narrar essas
experiéncias, além dos estudiosos mencionados no titulo do seu livro Bakthin, VVygotsky
e Benjamin a autora apresenta textos de Lispector, Guattari e Pasolini.

Infancia e Literatura, de Silva (2010). Neste livro, a autora trata sobre as
dificuldades das criangas em relacdo a literatura, aborda concepcBes de infancia, de
linguagem, literatura, cultura e historia, apoiando-se, principalmente em Mikhail
Bakhtin, Pier Paolo Pasolini e Walter Benjamin. Sobre a literatura e livros para criancas
a autora dialoga com Antonio Candido e Jeanne-Marie Galgnebin, Regina Zilberman,
Marisa Lajolo, Monteiro Lobato, Cecilia Meireles, Ruth rocha e Lygia Bojunga Nunes.
Apresenta também uma analise de uma colecéo de livros voltados para criangas, colecdo
Estrelinha para quem estd comecando, no qual a autora enfatiza os fundamentos

estéticos desses livros. Faz também uma observacdo sobre a linguagem das imagens
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cinematogréficas no universo infantil, com o auxilio de estudos de cineastas. O leitor
encontrard, tambeém, questionamentos que poderdo servir de suporte para novas
pesquisas e reflexdes sobre a infancia, a cultura e a arte.

Outra leitura foi do artigo A brincadeira com as palavras e as palavras como
brincadeira, de Corsino (2009), no livro Educacéo infantil: cotidiano e politicas. Neste
artigo a autora destaca a linguagem das criancas e o papel das Instituicbes de Educagéo
Infantil como primordial nesse processo de desenvolvimento da linguagem. Ela enfatiza
que nessas instituicdes a linguagem deve ser o eixo principal de trabalho e busca apoio
tedrico em Mikhail Bakhtin, Walter Benjamin e Vygotsky. Considera a linguagem
como principal mediadora das relagcdes do ser com mundo e a principal responsavel pelo
desenvolvimento do préprio ser, bem como o desenvolvimento do pensamento. A
linguagem como situacdo de troca social e de intercambio de experiéncias. Trata ainda
sobre o0s gestos na situacdo de comunicagéo, que podem ser percebidos muito antes das
criangas pronunciarem as primeiras palavras.

Sob orientacdo da Dr? Cyntia G. G. S. Girotto e coorientacdo do Dr. Claudio R.
Brocanelli pude refletir e organizar as ideias ao escrever meu trabalho de conclusao de
curso (TCC), tendo como aporte tedrico Bakhtin, Benjamin e VVygotsky.

Essa trajetoria de estudos e reflexdes, nos Grupos de Pesquisa, na colaboracdo
nos projetos citados e na elaboracdo do meu TCC, contribuiu para que surgissem tantos
outros questionamentos, principalmente referentes ao desenvolvimento das capacidades
humanas.

Ao pesquisar sobre a formacgédo e desenvolvimento da imaginagdo e atividade
criadora, tive contato com textos que tratam, também, sobre a questdo da memoria, pois
essa capacidade humana é compreendida, na leitura de Vigotski (2009), como
fundamental para a formagdo das capacidades psiquicas humanas, bem como a
imaginacao e atividade criadora.

A partir dos questionamentos feitos anteriormente, me senti instigada a
aprofundar os estudos referentes ao desenvolvimento da meméria. Por meio de leituras
de textos de Vygotsky e de A. R. Luria, encontrei indicios de possiveis respostas para
algumas delas, o que me despertou o0 interesse em estudar sobre o tema e 0s

pesquisadores contemporaneos da Teoria Historico-Cultural.
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Ainda na trajetdria em grupos de pesquisa foi possivel ter contato com leituras
relacionadas a questdes que tratam do aprendizado e desenvolvimento do ato de ler e
escrever e sobre o contato inicial com a cultura escrita na escola e fora dela, focando o
processo de alfabetizacdo nas escolas e a apropriacdo da linguagem escrita pelas
criangas. Ao estudar tais questdes, inevitavelmente esbarravamos em pensar no desafio
de compreender em como ocorre 0 desenvolvimento da inteligéncia e personalidade
infantis, capacidades psiquicas especificamente humanas, assim como 0 processo e
percurso de ensino e aprendizagem nas criangas pequenininhas e pequenas.

Neste processo da minha formacdo e das agdes realizadas e descritas por mim
nesta breve apresentacdo do percurso académico que me trouxe até a escolha do tema
trabalhado nesta dissertacdo, acredito ter plantado sementes de ideias, das quais hoje
brota a pesquisa para possiveis frutos de reflexao.

Esta pesquisa teve como aporte tedrico a Teoria Historico-Cultural, cujo
principal representante é o pesquisador russo Lev Semidnovich Vygotski. O
desenvolvimento do psiquismo humano foi um dos principais temas de pesquisa dessa
Teoria e de seus seguidores, mediante a cultura historicamente produzida pela
humanidade. Neste bojo, encontra-se 0 desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores, tais como atencdo voluntaria, percepcao, pensamento, memoria, imaginacao,
atividade criadora e linguagem. A memdria serd a funcéo analisada nesta dissertacéo.

O objetivo foi compreender o processo de desenvolvimento da funcdo psiquica
memoria em criangas pré-escolares segundo os estudiosos Vygotsky e A. R. Luria e de
seguidores contemporaneos da Teoria Historico-Cultural (THC) e de modo especifico, o
objetivo é(RETIRAR) propor uma reflexdo, a partir das referéncias localizadas, sobre
atividades literarias que possam ser capazes de mobilizar o uso e o desenvolvimento
dessa funcdo psiquica, a memoria, em criangas de idade pré-escolar e que poderao servir
como base orientadora para uma proposta de trabalho dos professores.

A questdo central geradora da pesquisa foi: “Quais as contribui¢cdes das
atividades literarias para pensarmos a formacgdo e o desenvolvimento da memodria
segundo a concepgdo dos estudiosos da Teoria Historico-Cultural Vygotsky e A. R.
Luria, em criangas da Educacdo Infantil?” Partimos da hipotese de que as atividades
literdrias, quando intencionalmente organizadas, podem colaborar com o

desenvolvimento de fung@es psiquicas superiores, dentre elas a memoria.
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Segundo Luria (1987), o desenvolvimento da memoria é mediado por processos
culturais desde os primeiros meses de vida, assim, justificamos nossa escolha pelo texto
literdrio e pela contacdo de historias, como recursos que pode alargar o repertorio
cultura da crianca

[...] pois, de maneira mais abrangente do que quaisquer outros, eles
estimulam o exercicio da mente; a percep¢do do real em suas
multiplas significacbes; a consciéncia do eu em relacdo ao outro; a
leitura do mundo em seus Varios niveis e, principalmente, dinamizam
o0 estudo e conhecimento da lingua, da expressao verbal significativa e
consciente, condigdo para a plena realidade do ser. (COELHO, 2000,
p. 20).

O texto literario é produto das relagBes sociais e é possivel perceber aspectos da
cultura, da histdria e da politica, de determinado grupo, por meio de uma literatura.

Mesmo de maneira fantasiosa e ficcional o autor de um texto literario ndo se
separa da sua condicdo de sujeito que vive em determinada época, pertence a uma
sociedade, com costumes, crencas e valores especificos, hd também o seu conhecimento
elaborado ao longo da sua vida sobre outras culturas, outros povos, outros periodos
historicos, provenientes, muitas vezes, de suas leituras. Assim, é possivel que se escreva
sobre o passado, sobre o0 presente e até mesmo sobre o futuro e, como bem apresentado
por Coelho (2000), possibilita a percepgdo do real, a compreensdo das mais variadas
formas de relag6es humanas em seus diferentes momentos histéricos, sociais e culturais.

Arena (2010, p.15), ao tratar sobre a Literatura Infantil como um bem cultural e
da sua importancia para iniciar a crianga no mundo da escrita, com base nos estudos
referentes ao pesquisador russo Bakthin, salienta a transcendéncia desse material, pois a
crianga pode tanto compreender a cultura de sua época como o passado e futuro.

A crianga pertence a um grupo social e estd imersa em uma cultura, este
contexto € necessario para que ela possa se apropriar da cultura apresentada no livro que
tem acesso, sdo as semelhangas e diferencas que permitirdo as hipoteses e inferéncias
que, por sua vez, poderdo auxiliar na compreensdo e aquisicdo de uma nova descoberta
e conhecimento. “ [...] Os aspectos historicos-culturais necessarios a formagdo humana
afloram das relagdes entre os tracos culturais tanto do género literario infantil, quanto do
leitor em formagdo” (ARENA, 2010, p.15).
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Ao comentar sobre a questdo da formacdo humana, dos conhecimentos
adquiridos sobre a humanidade e do livro literario como arte que faz vibrar essas
relacBes, julgamos necessario refletir sobre 0 homem em sua condi¢cdo humana.

Leite (2011) destaca o tema, 0 homem e sua condi¢cdo humana, como algo que
permanece durante seéculos nas investigagbes, nos interesses e até mesmo nas
preocupac0es da Filosofia, da Educacdo e da Psicologia.

Alguns questionamentos sdo apresentados pelo autor como base para reflexdo
sobre o tema proposto: “Como nos transformamos no que somos? Quais caminhos,
trilhas, sendas percorremos em nossas travessias e que permitem que nos
humanizemos? O que produz em nds o devir da infancia e os devires adultos? A iluséo
da completude do adulto e a justeza da incompletude da crianga?”” ( LEITE, 2011, p.88)

Foi no cinema e na literatura que Leite (2011) buscou responder ou refletir sobre
tais questionamentos: o autor afirma que o tema da formagdo do homem ganhou suas
variantes na religido, nas ciéncias e nas artes.

Desde as sinuosas viagens de Ulisses, relatadas por Homero, aos
enredos das historias da industria cinematografica, do universo
poético de construcles visuais e musicais de Disney a prosaica saga
do realismo dos romances de aventura misturados com contos de fada
de Harry Potter vemos o “homem”, ou os homens, contando historias
sobre si, sobre os outros. E o humano se fazendo nas diferentes
linguagens, sdo sentidos recortando, marcando lugares, apontando
contornos, tecendo fios, apresentando o homem e nos apresentando
como homens (LEITE, 2011, p.88-89).

H& aqui um olhar sobre a literatura como elemento representante da vida do
homem e da sua formacdo humana ou até mesmo da capacidade humana do uso de sua
imaginacao e atividade criadora nessa arte.

Pensando no tema da infancia e sua trajetoria, o autor busca na literatura refletir
sobre questdes da Educagdo e da Filosofia, na qual a crianga sai “[...] da condicdo
daquele que “ndo é” para aquele que “é” ” (LEITE, 2011, p.89). E no classico As
aventuras de Pinoquio, de Carlo Collodi, “[...] pseudonimo do polémico jornalista
italiano do século XIX Carlo Lorenzini” ( LEITE, 2011, p.89), que o estudioso encontra
a possibilidade para tal reflexdo, evidenciando o desenvolvimento humano e a sua
formacéo.

Pinoquio € um personagem representado por um boneco de madeira que quer se

transformar em um menino de verdade. Durante a histdria sdo apresentados o drama do
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boneco e o percurso pelo qual ele passa na tentativa de atingir seu objetivo, tornar-se
humano.

Como dissemos anteriormente, as relacdes sociais e 0s momentos histéricos e
culturais estdo presentes no texto literario, assim, sdo as experiéncias e relagdes vividas
por Pindquio que operam na transformacéo do boneco de madeira em pessoa.

Leite (2011, p. 92-93), comenta 0s VArios grupos sociais nos quais Pinéquio se
relaciona durante a histdria sdo eles: familia, igreja, escola, teatro e loja magonica;
trata da influéncia desses grupos na formacdo da personalidade do boneco ao
transformar-se em humano, seus valores e normas adquiridas de maneira especifica. .

De forma criativa a trajetéria do boneco Pindquio, em tornar-se menino de
verdade, revela, também, os passos para a formacdo do homem em humano, assim
revelam a importancia do outro na construg¢do do “eu” e dos papéis que as institui¢des
sociais desempenham nessa formacdo, ndo s6 de conhecimento histérico, cultural e
social, mas de formacdo da personalidade.

O boneco de madeira ao ganhar as primeiras capacidades humanas, a fala e o
caminhar, apresentava mau comportamento e buscava ganhar vantagens com suas
mentiras. Aparece em cena o papel das instituicdes sociais na sua formagdo em humano,
pois ndo se trata de um “[...] processo solitario, porque ninguém se educa sozinho, mas
acompanhado da institui¢do familia [...]” (LEITE, 2001, p.94), que ¢ destacada pelo
personagem Gepeto, homem que construiu o boneco e que desempenha a funcdo de pai
na sua formacao e pela fada de cabelos azuis que assume o papel de mae.

Outra instituicdo presente na formacdo do boneco € o trabalho,

[...] foi depois de trabalhar bastante para sustentar o pai que Pinoquio
se transforma em “menino de verdade” como recompensa pelo seu
esforco [...]. Assim, é pela educacdo que se opera, nessa obra, o
processo formativo de Pindquio em sua passagem de boneco para
“menino de verdade” (LEITE, 2001, p.94).

Vimos, portanto, com o exemplo literario da historia de Pindquio, que as
relaces estabelecidas com as institui¢cbes sociais e aquilo que nelas se operam ou se
produz, sdo responsaveis pela formacdo das capacidades especificamente humanas.

Assim observamos que a literatura ndo tem a pretensdo de produzir um saber
cientifico, mas ndo se separa do real e das relagdes do real, no entanto ndo € um texto
submisso aos saberes sobre 0 homem e o mundo, segundo Leite (2011, p.90), “[...]

muito pelo contrario, ela esta na fronteira dos saberes que o homem produz.”
15



S0 esses saberes que capacitam nosso desenvolvimento, segundo Andrade
(2012) ao comentar sobre o desenvolvimento das capacidades humanas, em especial da
imaginacdo e atividade criadora. Para Vigotski (2009) ninguém cria sem experiéncias
anteriores, € preciso o contato com a historia e com a cultura humana para nos capacitar
de novas cria¢Oes, materiais ou ndo materiais.

O percurso da nossa pesquisa buscou justificar a importancia dessas experiéncias
anteriores, principalmente por meio das atividades literarias, no desenvolvimento das
funcBes psiquicas superiores e por ser de natureza bibliografica, o caminho percorrido
centrou-se na realizacdo da localizagdo, reunido, sistematizacdo e analise de referéncias
bibliogréficas dos estudiosos Vygotsky e A. R. Luria e de seguidores contemporaneos
da Teoria Histérico-Cultural (THC), sobre o desenvolvimento da memdria e de
estudiosos contemporaneos da area da leitura e da literatura infantil para reflexdes
acerca da formacéo e do desenvolvimento de memoria na Educacéo Infantil.

Partindo dos estudos compreendemos que nossas fungdes psiquicas sao
organizadas em duas categorias, func@es elementares ou inferiores e funcdes superiores.

Para Vygotsky (1979, p.57), as funcdes do desenvolvimento cultural da crianca
aparecem duas vezes, primeiro no nivel social (interpsicoldgico), fora da crianca e
imerso no seu ambiente social e depois no nivel individual (intrapsicol6gico),
pertencente a crianca e as suas acdes de maneira voluntéria.

No entanto, as fungdes psiquicas superiores ndo sdo uma simples evolucéo das
funcbes inferiores ou elementares, aquelas que herdamos geneticamente, mas, se
propagam por meio das praticas sociais, sao relacionadas e ocorre quando essa funcao
psicolégica se torna intrapsicolégica, ou seja, no momento em que € internalizada e
possibilita ao sistema psicologico a realizagdo de agdes intencionais. “[...] s2o o produto
do desenvolvimento histérico do comportamento [...] [traducdo nossa]” (VYGOTSKI,
1996, p.118).!

S&o as interagOes sociais as promotoras de situagdes de desenvolvimento e
aprendizagem, assim como apresentamos no exemplo do personagem Pindquio em que
as acdes, que antes pertenciam ao outro ou a determinado grupo social a qual ele estava
inserido, por meio de sua isercéo e interacdo, passa a pertencer a ele, a ser internalizado

em suas agOes, condutas e formacédo psiquica.

1 «[...] son produto del desarrollo histérico del comportamento [...]” (VYGOTSKI, 1996, p.118).
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O desenvolvimento e aprendizagem humana ocorrem da mesma maneira, ndo
acontecem de forma isolada e individual, mas em processo, no qual cada etapa pode
fazer com que se avance para etapas superiores.

A capacidade de memorizar de forma voluntaria as informacdes, também se da
neste processo complexo de relagBes sociais, culturais e histéricas que podem ser
promotoras de seu desenvolvimento. Memorizamos as experiéncias vividas, relatadas
ou lidas, neste caso, ouvir ou ler historias sdo atividades que podem colaborar para o
desenvolvimento da capacidade humana de memorizacdo. Memorizadas, historias
ouvidas ou lidas podem, por sua vez, contribuir para o desenvolvimento da fala, da
imaginacao, da escrita e da atividade criadora.

Luria (1987) explicita que essa capacidade psiquica € essencial e faz parte do
processo do desenvolvimento das capaciadades de leitura e de escrita; funcbes
psicoldgicas que sdo caracterizadas como culturais e mediatizadas e que comegam antes
da crianca chegar a escola, nas relacdes estabelecidas com as institui¢fes sociais.

A utilizacdo de objetos, a fala, a imitacdo, as brincadeiras e 0 comportamento
sdo acOes que antecipam o percurso da aprendizagem da leitura e da escrita, no entanto,
sO sdo possiveis quando a crianca se apropria dos conhecimentos historicamente
acumulados pela humanidade, possibilitando o desenvolvimento das suas funcOes
psicoldgicas superiores. E por meio da mediacdo semidtica que caracterizam-se as
funcBes psiquicas superiores, ou seja, Vygotsky (1978) aponta o uso de simbolos e
signos nas relagBes sociais estabelecidas, como algo que ird orientar 0 comportamento
humano e auxiliar na internalizacdo e desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores.

Os signos sdo sinais que remetem a um objeto presente ou ausente do homem,
servem de orientacdo interna para o proprio sujeito e sdo reversiveis. Os signos
linguisticos podem, por exemplo, apresentar diferentes sentidos e significados,
conforme sua contextualizagdo. O sentido sobressai o significado da palavra, assim,
uma mesma palavra pode ter diferentes interpretacGes a partir da realidade socio-
historica do sujeito e do contexto.

Por isso, um discurso nunca € estavel e provoca modificacfes, tanto em quem

fala quanto em quem ouve e que em uma relacdo de comunicacdo, sempre dialética,
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guem ouve depois sera o falante. S& mudancas no funcionamento cognitivo,
provocando o desenvolvimento das funcdes psiquicas.

Desta maneira, a compreensdo e utilizacdo dos signos leva ao desenvolvimento
psiquico do ser humano e a sua reestruturacdo que pode acontecer muitas vezes, pois 0
homem transforma o meio em que vive e é tranformado por ele, Vygotsky (1979).

Para melhor compreensdo da proposta desta dissertagdo, passamos a descrever
brevemente cada uma das proximas se¢des que a compde.

Na segunda secdo, intitulada: “Momento historico da Russia”; comentamos
sobre 0 momento historico vivido pela Russia, ou melhor, pela antiga Unido Soviética
que contextualizam o inicio da Teoria Historico-Cultural. Esta secdo estd subdividida
em outras duas partes, nas quais descrevemos sobre a vida e obra de Vygotsky e Luria e
das suas respectivas contribuicdes para a educacao e a psicologia.

A terceira se¢do, intitulada: “Fungdes psiquicas superiores”, tratamos sobre as
fungdes psiquicas superiores e 0s seus respectivos processo de desenvolvimento, em
especial sobre a percepcao e a atencdo.

Na quarta segdo, intitulada: “Memoria”, descrevemos essa fungdo psiquica que,
assim como a percep¢do e atengdo, passa por transformacdes ao longo do seu
desenvolvimento, fortemente influenciadas pelos significados e pela linguagem.
Subdividimos a secdo em quatro partes, sao elas: Memdria elementar, imediada;
Memoria voluntaria, mediada; Memoria e atividades escolares e Memoria nas diferentes

idades.

A quinta se¢do, intitulada: “SituacOes Pedagogicas Literarias na Educacgéo
Infantil”, tratou sobre a literatura infantil e a Educacédo Infantil, suas especificidades e
importancia social. Refletimos sobre o desenvolvimento das capacidades de ler e
escrever e a influéncia do trabalho com a literatura infantil, nas praticas pré-escolares,
neste processo. Pensamos em possibilidades de atividades que possam mobilizar o
desenvolvimento da capacidade de memoria e que possa servir como orientadoras para

o trabalho docente.

Na sequéncia estdo as consideracdes finais e por fim, as referéncias utilizadas

na pesquisa.
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2

MOMENTO HISTORICO DA RUSSIA

Anos, paises, povos

Fogem no tempo

Como &gua corrente.

A natureza é espelho maével,
Estrelas- redes; nds- 0s peixes;
Visdes da treva- os deuses

(CAMPOS, 2001, p.133).

Os estudos de pesquisadores da psicologia socio-historica ou Teoria Historico-
cultural, sdo o aporte tedrico desta dissertacdo. Os pesquisadores Vygotsky e Luria sdo
0s principais representantes da Teoria e seus estudos em relagdo as funcbes psiquicas
superiores, comecaram a ser desenvolvidos no século XX. Vale comentar brevemente o
momento histdrico vivido pela extinta Unido Soviética, para melhor compreensdo dos
estudos e colaboracdo desses pesquisadores.

Segundo Junior (2015), o inicio do século XX, na Russia, foi marcado por
dificuldades, por ser, ainda, um pais muito atrasado em relagdo aos demais. O modo de
producdo era feudal, o pais era absolutista e governado por um czar. A década de 1920
ficou registrada na Histdria da Russia com revolugdes populares, que se manifestavam
contra o governo e contra o atraso econdémico vivido pelo pais. A primeira manifestagdo
ocorreu em 1905 e deixou claro a insatisfagcdo da populacdo russa sobre a situagdo e o
governo do pais. Foi chamada de Revolu¢do Russa de 1905 e ficou marcada como um
ensaio para a Revolucdo que veio a acontecer em 1917 (JUNIOR, 2015).

“A Revolu¢do Russa de 1917 condenou o czar Nicolau Il a morte. Este
movimento foi conduzido pelo Partido Bolchevique, o qual reunia um grupo mais
radical que defendia mudancas através da acao revolucionaria” (JUNIOR, 2015, p.5). O
partido Bolchevique ganha este nome com origem na palavra russa Bolchevismo, que
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significa maioria, essa maioria, conforme Santiago (2016, s/p), era em relagcdo aos ex-
integrantes do Partido Operario Social-Democrata Russo (POSDR), fundado em 1898.
A outra parte desses ex-integrantes, formou um outro partido, chamado de
Mencheviques, que em russo quer dizer minoria.

A revolta contra o Czar Nicolau Il ocorre, principalmente, porque ele decide
incluir a Rassia na Primeira Guerra Mundial, sendo que as condi¢fes sociais dentro do
pais eram as piores.

Os adeptos ao partido Bolchevique eram defensores do marxismo e estavam sob
lideranca de Vladimir Lénin e segundo Santiago (2016), defendiam a revolugédo
socialista, uma alianga entre operarios e camponeses, acreditavam que os trabalhadores
deveriam controlar o governo.

Ja o partido dos Mencheviques, era um grupo gque acreditava em um socialismo
mais moderado, “[...] que deveria ser implantado ap6s o pleno amadurecimento do
capitalismo em terras russas” (SANTIAGO, 2016, s/p). Os principais lideres foram
Gheorghi plekhanov e lulii Martov.

Na revolta dos Bolcheviques contra o Czar e contra a participacdo na Primeira
Guerra Mundial, eles conseguiram mais adeptos e conseguiram um governo provisorio
no pais.

Finalmente os bolcheviques conseguiram organizar o golpe que derruba o
governo provisorio e em 1922 constituiu oficialmente a Unido das Republicas
Socialistas Soviéticas (URSS), instalando o socialismo na Russia e dando origem a um
novo pais que reunia a Russia, Ucrania, Bielorrassia, Transcaucésia,
Estbnia, Lituania, Letdnia, Moldavia, Georgia, Arménia, Azerbaijao, Cazaquistdo,
Uzbequistdo, Turcomenistdo, Quirguizdo e Tadjiquistdo, um grande pais de dimensfes
continentais.

Foi durante este periodo que a Rassia inicia uma reconstrucdo do pais em sua
economia, na politica e na sua cultura e que a psicologia sécio-historica comegou a ser
delineada. Periodo de superacgdo, ndo sé no pais como na ciéncia.

Em 1924, segundo Almeida (2004, p. 22), Vygotsky teve uma fala no Congresso
de Psiconeurologia, em que apresentou suas ideias como a constru¢do de um novo
conhecimento para a Psicologia, que superasse as producdes anteriores ou, até mesmo,

as que estavam em alta naquele momento. “Buscava-se uma ciéncia que ndo fosse
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mecanicista e ndo reduzisse o psiquismo a biologia, a0 mesmo tempo que ndo fosse
idealista e subjetivista” (ALMEIDA, 2004, p. 22).

As leituras de Marx influenciaram o pensamento de Vygotksy na busca por essa
nova ciéncia em que procurou compreender os principais trabalhos marxistas e suas
ideologias. Desses estudos Vygotsky conseguiu pensar no método dialético, para assim
desenvolver a sua teoria psicologica.

Nesta teoria, Vygotsky e seus colaboradores defendiam o carater ativo do

homem e seu desenvolvimento cognitivo, sendo produto das relagdes sociais.

Na década de 1930, a politica soviética comegou a sofrer modificacdes.
Nessa década iniciou um periodo de vinte anos de total dominio do
stalinismo [...]. Esse periodo caracterizou-se também por intensa perseguicao
politica aqueles que propusessem uma posicdo diferente a proposta pelo
PCUS (Partido Comunista da Unido Soviética), fundamentada em um
materialismo vulgar e imediatista (ALMEIDA, 2004, p. 24).

Neste cenario politico, em 1936, apds disposicao do Partido Comunista, passou a
perseguir obras de Vygotsky e sua psicologia foi considerada eclética e burguesa e
censurada por ser vista como antimarxista. Vygotsky, mesmo tendo seus ideais
marxistas, em seus escritos, ndo fazia citacGes literais das obras de Marx, o que levou a
proibicdo da publicacdo dos seus estudos, essa proibicdo, segundo Almeida (2004,
p.24), também atingiu as pesquisas de Luria, Leontiev, Zancov e Elkonin. Nenhum
deles conseguiu publicar seus trabalhos na época e, assim, novas ideias ndao eram
propagadas na psicologia.

Lenin, em 1921, na busca por uma psicologia materialista, concedeu ao
fisiologista russo Pavlov, uma autorizacdo especial para poder continuar suas pesquisas
(BOTTOMORE, 1988).

Assim as pesquisas que surgiam nessa época tinham como referéncia 0s
trabalhos de fisiologia de Pavlov, no entanto, buscavam considerar 0s avangos nas
pesquisas, mas na tentativa de fugir da censura acabavam citando Pavlov. Faziam
adaptacdes para que de alguma forma conseguissem publicar, mas se esforcavam para
ndo perder o verdadeiro sentido das suas pesquisas (ALMEIDA, 2004, p.24). O
movimento de censura percorreu na Unido Soviética até a morte de Stalim em 1953.

Conforme Almeida (2004, p.26), em 1955 foi dado o primeiro sinal de
recuperacgao da ciéncia psicologica soviética, com a publicagdo da Revista “Questdes de
Psicologia”. Em 1956, foram publicadas as primeiras obras de Vigotski que desde 1936
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ndo eram publicadas e, em 1959, Leontiev publicou seu livro O desenvolvimento do
psiquismo. Nos anos seguintes, as pesquisas puderam avancar e tiveram mais
possibilidades de publicacdo, mesmo seguindo as determinagdes do Partido Comunista
da Unido Soviética (PCUS) que, neste momento, serviram como orientador. Os que
haviam perdido seus cargos tiveram seus postos recuperados e 0s cientistas puderam
voltar a fazer suas pesquisas com certa calma e liberdade, ideias do exterior voltaram a
ser aceitas ( ALMEIDA, 2004, p. 27).

Neste cendrio tivemos 0s avangos nas pesquisas de Luria e a possibilidade dos
trabalhos de Vygotsky voltarem a ser publicados, mesmo ap6s sua morte. A vida e obra
de Vygotsky e Luria ficaram marcadas por essas e tantas outras adversidades, além das
censuras politicas, doencas também afetaram a continuidade de seus trabalhos, no
entanto, suas contribuicdes para a psicologia e a educacdo ficaram marcadas como
avangos para pensarmos as possibilidades de desenvolvimento humano e suas relagdes
sociais, compreendendo 0 homem como ser histdrico, social e cultural.

Passamos agora a descrever sobre estes autores considerando a relevancia de
seus estudos para pensarmos sobre o desenvolvimento da a memoria. Estes
pesquisadores foram expoentes que deram margem para que outros se dedicassem ao

tema, como Zinchenko.

2.1 Liev Semionovich Vygostky

E possivel conhecer um pouco sobre a vida e a arte do pesquisador russo Lev
Semionovich Vygotsky, por meio das palavras de Ana Luiza Smolka. A autora relata
esta bibliografia ao final do livro Imaginacéo e criacdo na infancia, escrito por Vigotski
(2009).

Este pesquisador nasceu no dia 17 de novembro de 1896 em Orsha, uma
pequena cidade na Bielo- Russia. Foi vitima de tuberculose durante quatorze anos e
morreu em 11 de Junho de 1934, em Moscou, com 38 anos.

Presenciou a passagem do século XI1X para o século XX. Foi o segundo dos oito

filhos de uma familia judaica. Teve, em sua infancia e adolescéncia, a oportunidade de
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conhecer um vasto repertério cultural, incluindo obras literarias e conhecimentos
cientificos.

Teve uma vida econémica estavel, seu pai trabalhava em um banco e numa
companhia de seguros, era um homem culto. Sua mae, era professora, mulher, também,
muito culta e que dedicou boa parte de sua vida na criagdo dos seus filhos.

Vygotsky aprendeu cinco linguas: russo, alemdo, inglés, francés e hebraico.
Aprendeu, também, o esperanto’ que Ihe foi apresentado por um primo que era filélogo
e linguista.

A educacdo do jovem Vygotsky foi com tutores particulares e até seus 15 anos
ele estudou somente em casa. Demostrava grande interesse pela literatura e pelas artes
em geral. A influéncia do seu contexto familiar pode ter motivado as escolhas do jovem
e motivado seus estudos por temas variados.

Terminou o gindsio com 17 anos, graduando-se com medalha de ouro, “[...] o
que Ihe deu o direito a participar do sorteio de vagas para Faculdade de Medicina, de
acordo com o sistema de cotas para judeus vigente na Russia tzarista” (PRESTES;
TUNES; NASCIMENTO, 2013, p.52).

Vygotsky conquistou sua vaga no sorteio; prestou os exames e foi aprovado na
Universidade Imperial de Moscou, cursou um més de Medicina e se transferiu para o
curso de Direito na mesma Universidade. Estudou, também, Literatura, durante os anos
de 1914 a 1917, ano da Revolugédo Russa.

Neste curso estudou A tragédia de Hamlet, principe da Dinamarca, de
Shakespeare. Este estudo, mais tarde, deu origem ao seu livro Psicologia da Arte, que
por muitos anos ficou censurado e ganhou sua primeira publicacdo na Russia em 1965,
31anos apds sua morte.

Na década de 1924 a 1934, trabalhou com Luria e Leontiev e juntos compunham
um grupo de pesquisa na Universidade de Moscou. Dirigia um laboratério de
defectologia, criado em 1925, buscava reunir as preocupacdes e inquietagdes que
surgiam no grupo de pesquisa e discutia sobre o desenvolvimento humano, a criagéo

humana, os sentidos da criacéo literaria e da vida humana (VIGOTSKI, 2009, p.131).

?Lingua internacional auxiliar, proposta em 1887 pelo médico russo Lazaro Zamenhof (BUENO, 2007,
p.319).
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Partindo dessa experiéncia, Vygotsky escreve a maioria de seus textos,
retomando inclusive os estudos referentes a nogdo de drama, inicialmente abordada na
obra de Shakespeare, afetado agora pelas ideias de Hegel, Janet e Marx, além de outros

pensadores influentes na época.

A experiéncia desse drama no nivel pessoal e a consciéncia desse drama no
nivel historico levam Vigotski a refletir sobre o inevitavel determinismo do
mundo material, relacionado as possibilidades de construgdo da vontade, ou
determinagdo, na esfera individual. Sua vida e seu trabalho acabam
evidenciando sua tese: a constitui¢do social da personalidade individual e as
condicOes de possibilidades de protagonismo do sujeito, forjado na historia
das relac@es sociais (VIGOTSKI, 2009, p. 132).

No mesmo periodo em que era estudante na Universidade de Moscou, ele passou
a frequentar a Universidade Popular de Shanyavskii, nos cursos de Historia e Filosofia,
no entanto, ndo recebeu nenhum certificado ou titulo académico por essas atividades,
pois, para ingressar na Universidade Popular ndo era necessario exame admissional, ndo
havia distingdo pela origem ou crenca religiosa e ndo havia controle de presenca. Cada
estudante escolhia o curso e seminarios que gostariam de participar, porem, a
Universidade ndo podia emitir diplomas reconhecidos oficialmente. O corpo docente era
composto pelos melhores professores da época e ndo ficava em desvantagem com
nenhuma outra Instituicdo de nivel superior da Russia. (PRESTES, TUNES e
NASCIMENTO, 2013, p. 52)

Anos depois Vygotsky passou a frequentar a Faculdade de Medicina, primeiro a
de Moscou e depois a Universidade de Kharkov. Seus estudos partiam do interesse em
compreender o desenvolvimento psicologico do ser humano, principalmente sobre as
anormalidades fisicas e mentais.

Este pesquisador russo preocupou-se, durante anos, em estudar possibilidades
para auxiliar no desenvolvimento de criangas com deficiéncias, esses estudos tinham, o
objetivo de contribuir na reabilitacdo das criancas e, também, representavam uma
excelente oportunidade de compreensdo do desenvolvimento dos processos mentais
humanos.

No ano de 1924, trabalhou no Instituto de Psicologia e fundou o Instituto de
Estudos das Deficiéncias, em Moscou. O principal objetivo de seu trabalho era estudar o
desenvolvimento humano tanto na dimensdo filogenética, historico-social, quanto
ontogenetica.
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O estudo das funcbes psiquicas e seu desenvolvimento como mecanismos mais
sofisticados da espécie humana foi seu principal tema de estudo, como: o pensamento
abstrato, a atencdo, a memoria voluntaria, a percepcao ativa, a imaginacao, a atividade
de criacéo, etc.

A relagdo entre contexto social e o desenvolvimento humano era indissociavel
para Vygotsky e essa relagdo pode fazer com que as capacidades psiquicas humanas
atinjam seus maximos niveis de desenvolvimento, as fungdes psicoldgicas superiores. A
educacdo, em especial a educacdo escolar, possibilita o contato da crianca com 0s
conhecimentos cientificos, assunto que também ganhou relevancia nas pesquisas do
estudioso russo, principalmente no que se refere ao processo de aprendizagem.

A situacdo social e as relacdes nela estabelecidas representam as possibilidades
para as mudancas que ocorrem no desenvolvimento humano. Essa condicdo
determinara os avancos nesse desenvolvimento e é o caminho pelo o social se torna
individual.

Estudar o desenvolvimento infantil e a aprendizagem foi a maneira encontrada
pelo pesquisador para explicar o comportamento humano no geral, seu objetivo ndo era
formular uma teoria do desenvolvimento infantil, mas justificar a necessidade do estudo
da crianca, de seu desenvolvimento, do surgimento da fala e do uso dos instrumentos.

O conceito de aprendizagem pode ser discutido nas traduc@es feitas das obras de
Vygotsky. As palavras em russo usadas pelo autor e traduzidas como aprendizagem séo
obutchenie ou obutchatsia,

[...] o proprio idioma russo ndo permite essa interpretacdo, pois a
Unica palavra russa que recebe um significado mais proximo de
aprender é viutchit que, no entanto, tem o sentido de memorizar ou
decorar. [Além disso, o verbo aprender, no portugués, é transitivo e
ndo reflexivo], portanto, ndo atende a nenhum critério do verbo russo
obutchatsia, que é intransitivo e reflexivo. Por isso, a tradugdo mais
correta para as palavras obutchenie e obutchatsia é instrucdo e
instruir-se, respectivamente (PRESTES apud PRESTES; TUNES;
NASCIMENTO, 2013, p.51).

Quando tratamos do verbo instruir tratamos, também, de uma relacdo dialética;

instruimo-nos por meio de algo ou alguém e somos instruidos por alguém. E como se
algumas orientagcdes nos fossem necessaria para atingirmos determinado
desenvolvimento, “[...] na infancia, somente ¢ boa aquela instru¢do que ultrapassa o

desenvolvimento, ou seja, a instrugdo que se adianta ao desenvolvimento, desperta-o
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para a vida, organiza-o e guia-o” (PRESTES apud PRESTES; TUNES;
NASCIMENTO, 2013, p.51).

S&o as vivéncias e experiéncias que nos faz avancar de nossos niveis menos
elaborados para os mais elaborados e essas vivéncias sdo estabelecidas nas relacGes
sociais.

Vygotsky continuava seus estudos sobre o desenvolvimento do psiquismo
humano e com isso seus escritos cresciam consideravelmente, no entanto, crescia,
também, a censura para a publicacdo dessas obras. De 1936 até 1956, nenhum dos seus
artigos foi publicado e teve seu nome na lista de leituras proibidas, “[...] de acordo com
a Resolugdo sobre as deturpacdes pedoldgicas no sistema de Narcompros” (PRESTES;
TUNES; NASCIMENTO, 2013, p. 56).

Foi considerado antimarxista e reacionario, mesmo ap0s sua morte, em 1934, era
visto como um perigo para os ideais russos, ficando assim proibida qualquer referéncia
a seus trabalhos. Uma grande geragdo de pedagogos e psicologos se formavam e se quer
conheciam o nome de Vygotsky.

Alexandre Romanovich Luria foi um dos primeiros a comecar a luta para que as
obras de Vygotsky voltassem a serem publicadas e conseguiu que, em 1955, fosse
publicada a primeira coletanea de textos de Vygotsky nos Estados Unidos das Américas
(PRESTES; TUNES; NASCIMENTO, 2013, p. 57).

Um ano depois, conforme Prestes, Tunes e Nascimento (2013, p. 57), em
Moscou, foi editado a coletanea Estudos Psicoldgicos Escolhidos, rompendo com as
censuras e proibicdes de duas décadas. No Brasil somente em 1984, suas ideias
atingiram o pais com a publicacéo do livro A formacéo social da mente.

A teoria vygotskyana, até hoje, ndo s6 no Brasil, mas em outros paises
ocidentais, desperta interesse de pesquisadores e estudiosos, principalmente aos
relacionados com a educacao e a psicologia.

Vygotsky teve uma intensa vida de estudos e nos deixou um vasto acervo de
escritos, mesmo com pouco tempo de vida. Muito desse material ainda ndo foi
publicado, por questdes politicas e até mesmo familiares dos descendentes de Vygotsky,
no entanto, o material que conseguimos ter acesso, nos ajudam, até os dias de hoje, a

(re)pensar sobre as capacidades humanas e como motivar seu desenvolvimento.
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2.2 Alexandre Romanovich Luria

O pesquisador russo Alexandre Romanovich Luria, segundo Shuare (1987, p.
338), nasceu em 1902 em Kazén, uma regido central a leste de Moscou. Foi professor
doutor em ciéncias pedagdgicas, doutor em ciéncias médicas, participou como membro
da Academia de Ciéncias Pedagogicas da Unido das Republicas Socialistas Soviéticas
(URSS) e foi fundador de uma nova linha da Psicologia neuropsicolégica.

A justificativa da escolha deste autor para esta dissertacdo esta no fato de ter
sido um dos fundadores da Teoria Historico-Cultural, juntamente com Vygotsky e
Leontiev, no entanto, antes de conhecer e iniciar suas pesquisas com estes dois
pesquisadores, seus trabalhos ja tinham forte influéncia revolucionaria. “Quando
ocorreu a Revolucdo, Luria tinha 15 anos, [...] sendo os interesses pessoais consumidos
em favor das metas mais amplas, em prol da construcdo de uma nova sociedade
coletiva” (TULESKI, 2011, p.21).

Em 1921, segundo Tuleski (2011, p.21), Luria finaliza seu curso na Faculdade
de Ciéncias Sociais na Universidade de Kazan e comeca a trabalhar com psicologia
experimental.

Muitos professores neste periodo opunham-se a Revolucdo, assim tinham
dificuldades para se adaptar as novas condi¢des de ensino. “Neste contexto, muitos dos
programas e projetos eram elaborados em conjunto: professores e alunos”’(TULESKI,
2011, p.21).

Para Tuleski (2011), foi a partir dessas reunides que, em 1923, Luria foi
convidado para fazer parte da equipe de estudos da Psicologia no Instituto de Psicologia
em Moscou. Neste periodo as pesquisas estavam passando por mudancas nessa area do
conhecimento e o princial foco estava nos estudos materialistas de base marxista.
Muitos cientistas foram engajados nesse processo e foi assim que Luria conheceu
Leontiev.

Neste momento de estudos e debates Luria procura por aproximacdes entre a
psicanélise e 0 marxismo, decidindo desenvolver uma psicanalise experimental.

O ano de 1920 marca a vida desse pesquisador como um ano de pesquisas que
envolviam os afetos humanos e suas reagdes no organismo. As experiéncias durante
suas pesquisas permitiram a elaboracdo de um modelo artirficial dos afetos e o estudo

dos afetos reais vinculados aos atos delituosos.
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“[...] Essa prova ou método de diagnosticar afetos encotrou ampla difusdo
pratica na URSS e no exterior ¢, com base na prova de reagdo motora combinada,
desenvolvida por Luria, criaram-se nos EUA, os primeiros detectores de mentira”
(TULESKI, 2011, p.22). No entanto, dados apresentados por Tuleski (2011) apontam
que Luria fez severas criticas a forma como a América interpretou e simplificou suas
pesquisas de forma errada e que deram base aos primeiros detectores de mentira.

Na década de 1930, Luria aproxima-se de Vygotsky e passam a desenvolver suas
pesquisas de forma conjunta. Relacionavam aspectos culturais e histéricos da sociedade,
formando assim a Psicologia instrumental, usualmente conhecida, em nossos dias, como
Psicologia Histérico-cultural.

As perseguicBes politicas aumetavam cada vez mais e muitos cientistas
acabaram tendo seus trabalhos expurgados, incluindo os de Vygotsky e Luria. Estes
trabalhos foram acusados de “coisificantes” e mecanicistas, por tratarem sobre o uso de
instrumentos e acusados de classista e partidario.

Dessa forma, 0s avangos alcangados por estes e outros tedricos foram,
em grande parte, negados e a producdo cientifica em psicologia
infantil e pedagdgica, em defectologia, em higiene escolar, foi
declarada reacionaria, antimarxista, e consequentemente proibida
(TULESKI, 2011, p.24).

Apds a morte de Vygotsky, em 1934, de acordo com Tuleski (2011), Luria ou
qualquer outro pesquisador, estava proibido de publicar pesquisas citando Vygotsky, a
Unica maneira encontrada por ele para continuar seus estudos e conseguir suas
publicacdes foi “[...] escrever dois tipos de textos sobre o mesmo assunto, um em
linguagem pavloviana e outro em linguagem vigotskiana. Esses ultimos foram
publicados depois que a censura diminuiu nas décadas de 1960-1970, em coletaneas
organizadas por ele” (TULESKI, 2011, p. 25).

Com isso, muitas das edi¢Oes de sua obra foram ampliadas e revisadas, algumas
ainda permaneceram nos moldes pavloviano.

O discurso e os escritos de Luria ficaram de certa forma confusos. “[...] Muitas
das explicacbes e énfase dadas por Luria nas diversas conferéncias e aulas
acompanhadas por ele s6 foram possiveis de serem compreendidas em sua totalidade
décadas mais tarde” ( TULESKI, 2011, p.26).

Luria e Vygotsky, valorizavam o meio e a interacdo do sujeito nele. O mediador

estd presente nessa relagdo e sua importancia € ressaltada nessa Psicologia, seu papel
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consiste em mediar o contetdo historico e cultural para aqueles que ainda ndo se
apropriaram dele. Nas escolas, por exemplo, o(a) professor(a) exerce essa funcdo em
relacdo aos(as) alunos(as).

O meio, também, ganha atencdo, pois, nele ocorrem as interacdes e
possibilidades para se fazer avancar o desenvolvimento das fungdes psiquicas do
homem e estudos comparativos dessa influéncia, segundo Shuare (1987, p.339), foram
iniciados por Luria por volta de 1930- 1931.

Luria faleceu em 14 de Agosto de 1977, aos 75 anos de idade e muitos dos
seus trabalhos nédo tiveram tempo para serem revisados pelo autor, no entanto, ele se
manteve, mesmo em época de censura, fiel aos pensamentos e as preocupagdes que

tinha juntamente com Vygotsky.

Apresentamos nesta secdo de forma breve, o momento historico vivido pela
Russia, que permeava 0s estudos de Vygotsky e Luria e um pouco sobre a histéria e
percurso da vida desses pesquisadores.

Diante do que foi apresentado até o momento, tratamos sobre as funcgdes
psiquicas superiores e seus respectivos processo de desenvolvimento. Em especial
destacamos brevemente sobre a percep¢do e a atencdo, de maneira que sobre a memoria,

trataremos na quarta secao.
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3

FUNCOES PSQUICAS SUPERIORES

“[...] o social existe até onde ha apenas um homem e as suas emogdes.”

(VIGOTSKI, 1999, p. 315).

O desenvolvimento humano foi o principal tema nas pesquisas de Vygotsky.
Para o estudioso russo, 0 homem se torna humano quando, ao relacionar-se com o meio
e com tudo aquilo que neste meio esta inserido, passa por processos de internalizacéo e
0 que antes lhe era exterior, interpsiquico, passa a fazer lhe fazer parte, torna-se interior,

intrapsiquico.

Os processos psicoldgicos sdo divididos em duas categorias, a primeira refere-se
aqueles que sdo elementares, de origem bioldgica e presentes nas criangas pequenas e
nos animais, tais como, os reflexos, as primeiras manifestacbes de recordacdo na
auséncia do objeto por um curto periodo, reacdes automaticas e associagdes simples. A
segunda categoria é a das fungdes psiquicas superiores, tipicamente humano, como o
pensamento logico e abstrato, a memoria voluntaria, a imaginacdo, a percepcao, a
atencdo, etc. J& ndo dependem somente da ordem bioldgica, mas, sobretudo do social,

cultural e historico.

Vemos entdo, o0 homem como um ser biologico e social e participante no seu
processo de desenvolvimento. O homem sofre alteragdes do meio e altera 0 meio em

que vive é uma relacdo dialdgica e desenvolvente.

A comparacédo e diferenciacdo entre o desenvolvimento do psiquismo animal
com o psiquismo humano é constante ao logo da obra de Vygotsky, em especial com 0s

mamiferos superiores, como 0s chimpanzés.

Trés tracos, em especial, no comportamento animal, sdo comparados com 0

psiquismo humano e recebem suas distingdes.

O primeiro, a saber, esta no comportamento relacionado com 0s motivos

bioldgicos. O animal age por seu instinto e por suas necessidades biologicas, na procura
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por sua sobrevivéncia busca pelo alimento, nas necessidades sexuais. O animal percebe
0 mundo por suas caracteristicas inatas, € assim que se relaciona com outros da mesma

espeécie ou de espécies diferentes. (REGO, 1995, p. 44).

Ja as acOGes humanas ndo sdo motivadas apenas pelas inclina¢fes biologicas, em
sua maioria, surgem das necessidades que emergem nas mais variadas situacfes. As
instituicdes sociais sdo responsdveis por boa parte da conduta do comportamento
humano, como a familia, a religido, a politica, o trabalho, etc. Por meio dessas
instituices a personalidade do homem é formada sendo capaz, até mesmo, de controlar
suas necessidades bioldgicas e criar outras necessidades sociais. S80 inimeras essas
necessidades, algumas delas sdo: o consumo de determinados objetos, fazer sacrificios,
se autoflagelar, controlar sua emocbes e fdrias, controlar os desejos sexuais, a
necessidade de se comunicar, de registrar as informacGes e conhecimentos ja
adquiridos, de cumprir determinadas regras conforme seus principios e valores, do ato

sexual por prazer, da aquisicao de bens materiais, etc.

O segundo traco estd nos gestos do comportamento animal em detrimento do
comportamento humano, estes ndo sdo determinados pelas impressdes imediatas

perceptiveis ou pelas experiéncias passadas. (REGO, 1995, p.46).

Nos animais as impressdes sdo recebidas do meio exterior ou por alguma
experiéncia anterior, assim, ndo sdo capazes de fazerem abstracdes, relacdes ou
planejamento das suas acdes. Também ndo conseguem inferir consequéncias, mas,

agem por instinto biologico.

Um exemplo simples, mas que pode nos ajudar a compreender as diferencas
entre 0 comportamento humano e o animal € em relacdo ao alimento. Em uma festa, por
exemplo, mesmo que esteja com fome o homem é capaz de controlar sua vontade de
comer até que seja anunciada a permissao para isso, 0 momento de se servir. J& um
animal que esteja faminto e tenha uma mesa com comida a sua frente, ndo ira esperar
por uma autorizacdo, sem medir consequéncias, provavelmente, ird comer o que estiver

exposto, sem conseguir controlar seu comportamento.

Vemos, por meio do exemplo que diferente do animal, 0 homem néo se baseia

apenas nas suas impressdes e vontades imediatas, mas em suas experiéncias anteriores
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e, por meio delas ele pode prever as situagdes, compreender o comportamento de outras
pessoas, antecipar problemas e soluciona-los, controlar suas vontades, fazer relaces,
tomar decisdes, posicionar-se, etc. Assim, 0 homem dispde dos conceitos abstratos, tem
a capacidade de pensar em objetos que ndo estdo presentes, de imaginar situacdes nunca
vividas, fazer planejamento das suas a¢0es, imaginar consequéncias e recordar situacoes

passadas.

O terceiro traco esta relacionado as diferencas das fontes de comportamento do

homem e do animal.

No animal as fontes de comportamento sdo limitadas, conforme Rego (1995,
p.48), uma é a experiéncia da espécie, que é transmitida de forma hereditaria e revela o
comportamento por instintos e é inata em cada espécie animal. A outra é uma
experiéncia imediata e individual, responsavel pela adaptacdo do animal no meio em

que se encontra e 0 comportamento pode apresentar variacoes.

O animal busca seu comportamento na imitacdo, ou seja, como na espécie
animal a experiéncia ndo € ensinada, o animal procurar imitar o comportamento do

outro para conseguir desempenhar determinada tarefa.

Ja o homem consegue transmitir suas experiéncias por meio do processo de
ensino e, além das definicbes hereditarias e da experiéncia imediata e individual, o

homem dispde de outra fonte que define seu comportamento consciente: a assimilacao.

O processo de assimilacdo das experiéncias acumuladas pela humanidade é
transmitido nos processos de ensino e de aprendizagem. Depende da interacdo do
homem com o meio social e cultural, por meio do processo de mediacdo. Essa mediacdo
€ um processo de elo ou intervencdo entre o0 sujeito que aprende e o objeto a ser
aprendido. Esse processo podera auxiliar a atividade humana e possibilitar a assimilagdo

dos conhecimentos histéricos e culturais elaborados pelas geracdes precedentes.

As relagdes do homem com o meio social afeta, tanto o homem quanto o meio,
ndo hd uma relacdo estatica ou unilateral, acontece sempre de maneira bilateral e
Vygotsky (1979), aponta e reconhece 0 homem como um sujeito ativo na criagdo deste

contexto e ndo sé um produto do meio social.
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Para 0 pesquisador russo, o ser humano é um ser social e bioldgico, é preciso
compreender suas estruturas bioldgicas e mecanismos sensoriais e a influéncia cultural e
histérica que regem suas acOes e comportamentos, para compreender as formas

especificamente humanas.

Essa estrutura humana e o desenvolvimento do psiquismo, como Vvimos,
dependem do processo de mediagdo, neste aparecem o uso e o conhecimento dos signos
e instrumentos. Segundo Preste; Tunes e Nascimento (2013, p.60), para Vygotsky, os
signos representam instrumentos psicoldgicos que regulam a conduta humana e 0 nosso
pensamento, eles influenciam diretamente nas acGes do homem em suas relacGes
humanas em um contexto sociocultural e sdo importantes para o desenvolvimento das
funcgdes psiquicas superiores.

A operagdo com signos, ou a criagdo e o uso dos simbolos, é um fator
muito importante na visdo dialética de desenvolvimento e na
apropriagdo das formas culturais humanas, porque seus efeitos
repercutem na memoria, na atencdo, na percep¢do, no pensamento e
na vontade. Assim sendo, o desenvolvimento psicoldgico e cultural da

crianca é fortemente afetado pela operacdo com signos e pelas
interacBes sociais. (PRESTES; TUNES; NASCIMENTO, 2013, p.60).

Ja os instrumentos estdo diretamente relacionados a atividade de trabalho do
homem, em uma visdo marxista é essa atividade que iré diferenciar o homem das outras

espécies existentes no mundo.

Trata-se, portanto, de um “[...] elemento interposto entre o trabalhador e o objeto

de seu trabalho, ampliando as possibilidades de transformagdo da natureza”

(OLIVEIRA, 2009, p.31).

Alguns animais, como, por exemplo, os chimpanzés, também fazem uso de
instrumentos, no entanto, o que os diferencia dos humanos € que esses instrumentos nao
sdo produzidos em escala para servir para outros animais, também nao sédo armazenados
para serem utilizados futuramente, ndo ha a transmissédo do conhecimento e utilizacdo
dos instrumentos para outros animais. Assim, os animais “sdo capazes de transformar o
ambiente num momento especifico, mas ndo desenvolvem sua relagdo com o0 meio num

processo historico-cultural, como 0 homem.” (OLIVEIRA, 2009, p. 31).
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A escola tem papel fundamental no processo de aprendizagem do uso e
aperfeicoamento dos signos e instrumentos, presentes no desenvolvimento das funcdes
psiquicas das criancas. Logo nos primeiros anos temos a possibilidade de aprendermos a
leitura, a escrita e os calculos matematicos, que nos auxiliardo com as necessidades de
comunicacéo e registro. Vimos que essas atividades comegam a ser desenvolvidas antes
mesmo das criangas chegarem até a escola, por meio de suas experiéncias anteriores, no
entanto, o ensino sistematizado possibilita as criangas o conhecimento da producéo
cientifica e cultural humana e atende tanto as atividades simbdlicas quanto as

semioticas.

As atividades simbolicas permitem uma mudanca qualitativa no
desenvolvimento da crianga, como, por exemplo, no processo de alfabetizacdo em que,
ao dominar a leitura e a escrita, amplia suas possibilidades de conhecimento e
independéncia. Ja nas atividades semidticas, com o auxilio de alguém mais experiente a
crianga podera resolver tarefas complexas, até que consiga resolver sozinha e avangar
para outros desafios. Essas atividades envolvem a comunicacdo e relacdo entre as
pessoas.

Estes processos sdo vistos por Vigotski como interligados, pois, na
escola, a operagdo com signos constitui-se também por formas
semioticas de cooperacdo e colaboragdo entre as pessoas. Atividades
simbolicas compartilhadas tém forte impacto no desenvolvimento

psicoldgico, na elaboracdo de conhecimentos e na formacgdo social da
personalidade. (PRESTES; TUNES; NASCIMENTO, 2013, p.61).

Vimos, portanto, que Vygotsky dedicou boa parte dos seus estudos em busca da
compreensdo dos processos de desenvolvimento das funcbes psiquicas superiores. Ao
serem comparados os comportamentos animal e humano, podemos entender que, no
animal, as leis que o regem sdo puramente bioldgicas e inatas, ja no homem as leis séo
de desenvolvimento social, historico e cultural e mediadas por instrumentos e signos, no

gual o homem é afetado e afeta 0 meio.

Tratamos, também, sobre o importante papel da escola no desenvolvimento
psiquico da crianca, que possibilita a assimilacdo dos contetidos historicos, culturais e
cientificos, produzidos pela humanidade.

34



Dentre as funcbes psicolégicas superiores, citamos a percepcdo, atencdo e
memoria, passamos, entdo, a comentar um pouco mais sobre cada uma dessas funcdes,

distinguindo os mecanismos elementares daqueles mais elaborados e superiores.

3.1 Percepgao

A percepgéo, no que se refere a abordagem vygotskyana, torna-se cada vez mais
complexa e a medida que se desenvolve, distancia-se das determinacdes puramente
sensoriais, no entanto, é evidente que 0s nossos sentidos continuardo como base para

essa funcdo psiquica.

Nossa condi¢do bioldgica é importante aliada do nosso desenvolvimento, nossos
sentidos nos ajudam, sobretudo na nossa sobrevivéncia, a visdo humana, por exemplo,
tem a capacidade de perceber cores, luz e movimentos, nos auxilia no reconhecimento,
na prevencao, na acdo, na orientagdo sobre o claro ou escuro; o nosso tato, nos permite
perceber as sensacdes de frio ou calor, as diferentes texturas e a pressdo, isso faz com
que possamos evitar acidentes, por exemplo; a audicdo permite captar 0s sons em
diferentes alturas, timbres e intensidades; o paladar nos auxilia a prevenir o consumo de
alimento estragado ou substancia toxica.

Os limites dessas e das demais sensacOes sdo definidos pelas
caracteristicas do aparato perceptivo da espécie humana: nao
escutamos ultrassons, como o morcego e o golfinho; ndo percebemos
movimento na agua com a sutileza dos peixes; ndo somos capazes de

nos orientar no espaco a partir de informacdes sobre temperatura,
como as cobras. (OLIVEIRA, 2009, p.75).

Assim, o bebé humano nasce com sua capacidade perceptiva definida pela
espécie humana. No seu processo de desenvolvimento, principalmente com a aquisicao
da linguagem e dos conceitos definidos pela humanidade, a percepgdo passa a ser

mediada por contetdos sociais e culturais.

Oliveira (2009, p.75), apresenta-nos o exemplo de um par de 6culos. De acordo
com ela, quando olhamos para um par de 6culos ndo vemos suas partes isoladas “[...]

duas coisas redondas, ligadas entre si por uma tira horizontal e com duas tiras mais
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longas presas na parte lateral”, mas, vemos o todo €, assim, percebemos, imediatamente,

um par de oculos.

Notamos, com o exemplo dado, que a nossa percep¢do com 0 mundo se da por
uma juncdo de fatores e ndo por elementos fisicos isolados, o reconhecimento dos

objetos depende das experiéncias anteriores que se tem sobre 0s mesmaos.

Percebemos um par de 6culos, por nossa experiéncia anterior com o objeto, por
reconhecermos sua funcdo, por ja termos feito uso, por termos visto alguém usando ou
por reconhecermos suas possiveis situagdes de uso. Essas situagdes concretas vao “[...]
interagir com os dados sensoriais que obtemos quando nosso sistema visual capta esse

objeto e aprendemos a reconhecer como 6culos” (OLIVEIRA, 2009, p.76).

Outro exemplo apresentado pela autora é em relacdo a uma escrita que seja
muito diferente da nossa, fazendo, até mesmo, o uso de outros cddigos que nao
correspondem ao nosso alfabeto. O exemplo escolhido foi a escrita arabe, para quem
nunca ou pouco teve contato com esse tipo de escrita, muito provavelmente, ndo ira
perceber uma mancha ou risco que ndo faca parte do escrito. Um arabe, por sua vez,
consegue perceber algo que esteja colocado a mais ou que tenha sido retirado de uma

escrita arabe.

Neste exemplo é evidenciado que a percepg¢do requer outras funcdes, o fato de
ndo perceber uma mancha em um escrito arabe ndo estd relacionado aos limites da
percepcdo humana, mas aos limites das possiveis inferéncias baseadas nas experiéncias

anteriores e conhecimento sobre essa escrita.

Se nos depararmos com qualquer objeto nunca visto por nds antes, podemos ter
dificuldade em perceber sua real funcdo. Na tentativa de conhecer o objeto, vamos
observando suas partes e buscando relacionar com o que j& conhecemos, podemos
inferir alguma funcéo por meio do que conseguimos identificar, mas, corremos 0 risco
de fazer mau uso deste objeto ou atribuir-lhe uma outra funcdo para o qual ndo foi

criado.

Por exemplo, uma pessoa que nunca viu ou teve contato com um micro-ondas,

ao ganhar este objeto e sem nenhuma informacdo sobre seu uso e fungédo, podera
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identifica-lo como um pequeno armério para guardar mantimentos, pois, valendo-se das
suas experiéncias anteriores e observando as partes isoladas do micro-ondas, como, 0
formato retangular, sua profundidade e a porta que abre e fecha, podem levar a essa

conclusdo errada.

Uma crianca pequena que chama um cavalo de “au-au”, ndo esta sendo iludida
por sua Vvisdo, ela consegue ver que o cavalo é maior e que seus rabos séo diferentes,
além de outras diferencgas aparentes, no entanto, classifica cavalo e cachorro na mesma
categoria sensorial, pois, por nao ter experiéncias e informaces suficientes sobre um e

outro, ela percebe eles como semelhantes. (OLIVEIRA, 2009, p. 77).

No exemplo anterior, percebemos que o desenvolvimento da percepcao tem seus
primeiros indicios, ainda muito cedo na vida da crianga. Suas formas mais elementares
aparecem logo nos primeiros meses de vida, no entanto, de forma muito superficial e
muito relacionada com o0s sentidos, as crian¢as buscam por aproximac@es e podem fazer
relacBes das mais variadas formas e por diferentes motivos, é o inicio da formacdo dos
conceitos.

“As conexdes reflexo-condicionadas indispensdveis para isto, aparecem
unicamente a medida que atuam sobre os objetos, nos jogos e em suas atividades.”
[traducdo nossa] (SMIRNOV, 1960, p.173).2 Somente por meio da sua atuacdo com os
objetos que a crianca tera elementos para o desenvolvimento de uma percep¢do

superior.

Contudo, vimos que a percepcdo é fundamental para o desenvolvimento do
pensamento abstrato e para a formacéo de conceitos. A mediacdo social e cultural e a
interacdo com o meio fazem com que esta capacidade se desenvolva, s6 é possivel
perceber algo por meio das experiéncias anteriores que tenham alguma relagdo com o

novo conhecimento.

% « Las conexiones reflejo-condicionadas indispensables para esto aparecen Unicamente a medida que
actiian con los objetos, en los juegos e en sus ocupaciones” (SMIRNOV (org.), 1960, p.148).
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3.2 Atencao

Assim como a percepgdo, a atencdo também é, inicialmente, marcada pelos
processos neuroldgicos inatos, involuntarios e depende dos estimulos externos,
gradualmente vai sendo submetida a processos voluntarios, “[...] em grande parte
fundamentados na mediagao simbodlica” (OLIVERA, 2009, p.77).

Para crianca pequena a atencao esta voltada para as caracteristicas externas dos
objetos, como o brilho, o som que emite, as cores fortes, 0 movimento, etc. Por volta
dos seis meses de vida, a crianga passa a manipular os objetos e demonstra mais
interesse nesta acdo, no entanto, ainda ndo consegue fixar sua atencdo, basta apresentar

um novo objeto para a crianca que ela ira se distrair e esquece 0 objeto anterior.

Smirnov (1960, p.193), nos apresenta que o desenvolvimento da atencdo na
crianca esta associado ao desenvolvimento de outras capacidades, como: andar, falar e
manipular. A formacao deste tipo de atencdo tem grande influéncia dos adultos, pois sdo
estes que comecam a exigir da crianca que se comporte de determinada maneira, que
fique limpo, que ouca o que ele esta dizendo, que utilize os objetos de determinada

maneira, etc.

Outra caracteristica importante sobre a atencdo esta relacionada a interacdo do
homem com o meio. Nestes casos, muitas sdo as informacfes que recebe de uma Unica

vez, assim, se faz necessario selecionar as informagdes com as quais se quer interagir.

Em um ambiente pablico, por exemplo, como um passeio ao shopping tem ao
mesmo tempo muitas informagdes, visuais, sonoras e olfativas, no entanto, se
estivermos acompanhados por um amigo e 0 mesmo precisar nos contar sobre algum
acontecimento, é necessario selecionar esta informacéo dentre as outras e isso sO sera

possivel por meio da atencéo.

Um adulto com sua capacidade de atencdo voluntaria desenvolvida,
provavelmente ndo terd grandes dificuldades em ouvir e compreender o que 0 amigo
tem para lhe contar, do contrario, facilmente seria distraido.

Cada espécie é dotada da capacidade de selecdo de estimulos do

ambiente que é apropriada para sua sobrevivéncia. O bebé humano
também nasce com mecanismos de atencdo involuntaria: estimulos
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muito intensos (como ruidos fortes), mudancas bruscas no ambiente,
objetos em movimento, sdo elementos que, invariavelmente, chamam
a atencdo de uma crianca. (OLIVEIRA, 2009, p.77).

Quando falamos ou reclamamos a falta de atencdo de alguém, isto ndo significa
que esta pessoa ndo tenha a capacidade de atencdo em absoluto, mas que sua atengéo
ndo esta dirigida ao que deveria naguele momento. Com um estudante, por exemplo,
dizemos que é pouco atento ou que ndo presta atencdo, no entanto, muito

provavelmente, sua atengdo esta completamente voltada para qualquer outra coisa.

Ao longo do desenvolvimento da crianca, ela passa a ser, cada vez mais, capaz
de fixar sua atencdo de forma voluntéria para aquilo que considera relevante ou que seja
necessario em determinado momento. Essa relevancia é selecionada conforme a
atividade e o ambiente que a crianca esta inserida. Oliveira (2009), da o exemplo de
uma crianca envolvida na atividade de construir um carrinho, mesmo que em seu
ambiente tenham muitas outras informac6es como: o barulho da televiséo ligada ou dos
irmdo conversando, nada tira a sua atengdo e concentragdo da construcdo do seu
carrinho.

Apesar da aquisicdo de processos de atengdo voluntaria, 0s
mecanismos de atengdo involuntaria continuam presentes no ser
humano: ruidos fortes repentinos ou movimentos bruscos, por
exemplo, continuam a despertar a atencéo do individuo. E interessante
observar, entretanto, que até mesmo a atencao involuntaria pode ser

mediada por significados aprendidos ao longo do desenvolvimento.
(OLIVEIRA, 2009, p.78).

Voltamos ao exemplo dado pela autora, da crianga que fixa sua atencdo na
confeccdo de um carrinho, mesmo estando concentrada na atividade, sua atencdo pode
ser desviada, quase que imediatamente, se ouvir a propaganda do seu programa favorito

na televisdo, essa atencdo € involuntaria, porem, mediada por significados aprendidos.

Certamente o controle da atencdo € fundamental na organizagdo e no processo
de aprendizagem do sujeito, sendo assim, fungdo muito importante na atividade de

estudo.

Um estudante que ndo tenha atencao, pode ser prejudicado em seus estudos e na
compreensdo do contetdo estudado, provavelmente poderd cometer equivocos ao

realizar alguma tarefa ou pode ser que ndo se recorde de absolutamente nada sobre o
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assunto. A atencdo voluntaria é uma fungdo psiquica superior importante para que o
estudante tenha éxito e se desenvolva. (SMIRNOV, 1960, p. 178).

Compreendemos, portanto, a atencao voluntaria como fungéo indispensavel para
0 desenvolvimento integral do ser humano, esta capacidade faz com que o homem
aprenda e assimile os contetidos sociais e culturais, além de auxiliar na organizacao do
pensamento, da fala e até mesmo do comportamento. Na escola ela sera responsavel
pela compreensdo do contedo, por sua memorizacao, pela eficiéncia na execucao da

atividade, etc.

Tanto a percepcdo como a atencdo sdo funcdes psiquicas que auxiliam no
desenvolvimento da memdria, ajudam na recordacdo e na fixacdo do que temos a
necessidade ou vontade de memorizar, certamente a linguagem, também, esta presente
neste desenvolvimento, na verdade as fungdes psiquicas ndo se desenvolvem de maneira
isoladas e um por vez, mas em conjunto e associadas em que uma serve de base para o

avanco da outra.

Na proxima se¢do, vamos tratar sobre a memdria, funcdo psiquica superior que,
assim como a percepcdo e atencdo, passa por transformagdes ao longo do seu

desenvolvimento, fortemente influenciadas pelos significados e pela linguagem.

40



4

MEMORIA

O que ndo daria eu pela meméria

De uma rua de terra com baixos taipais
E de um alto ginete enchendo a alba
(Com o poncho grande e cogado)

Num dos dias da planicie,

Num dia sem data.

O que ndo daria eu pela meméria

Da minha mae a olhar a manha

Na fazenda de Santa Irene,

Sem saber que o seu nome ia ser Borges.
O que ndo daria eu pela meméria

De ter lutado em Cepeda

E de ter visto Estanislao del Campo
Saudando a primeira bala

Com a alegria da coragem.

O que ndo daria eu pela memoria

Dos barcos de Hengisto,

Zarpando do areal da Dinamarca

Para devastar uma ilha

Que ainda ndo era a Inglaterra.

O que ndo daria eu pela meméria
(Tive-a e ja a perdi)

De uma tela de ouro de Turner,

Tao vasta como a musica.

O que ndo daria eu pela meméria

De ter sido um ouvinte daquele Socrates
Que, na tarde da cicuta,

Examinou serenamente o problema

Da imortalidade,

Alternando os mitos e as razdes
Enquanto a morte azul ia subindo

Dos seus pés ja tdo frios.

O que ndo daria eu pela memoria

De que tu me dissesses que me amavas
E de ndo ter dormido até a aurora,
Dissoluto e feliz

(CITADOR, 2015)

Nesta dissertacdo temos por objetivo, como dissemos anteriormente, tratar sobre

o desenvolvimento das capacidades tipicamente humanas, em especial da memdria e das
contribuicGes de atividades literarias para esse desenvolvimento, na Educagéo Infantil.
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Por considerar o homem como ser historico, cultural e em constante
desenvolvimento, Vigotski (1998), expds e contrapds as ideias, sobre o conceito de
memoria, que estavam sendo apresentadas pelos psicologos pesquisadores de sua época.
Ele denominou de ideias simplistas sobre o desenvolvimento da memoria, em que

estudam-no como um simples movimento para a frente e para trés,
COMO uma ascensao ou um descenso, COMO um certo movimento, que
pode ser representado por uma linha ndo s6 plana, mas em
determinada direcdo. Na verdade, deparamos com uma contradicdo:
dispomos de fatos que falardo a favor ou contra, porque o
desenvolvimento da meméria é um processo tdo complicado que nédo
pode ser representado segundo um perfil linear (VIGOTSKI, 1998,
p.41).

Para o estudioso as pesquisas sobre o desenvolvimento da memdria, ndo eram
formuladas. Em decorréncia disso, surgiram discussfes sobre os problemas de memoria,
que eram analisados metafisicamente, ou seja, buscava-se conhecer as causas primarias
ou principios dos problemas relacionados a ela, mas ndo o seu processo de
desenvolvimento.

Quando a preocupacdo passou a ser a compreensdo do desenvolvimento da
memdaria, em especial da memdria infantil, algumas ideias foram formuladas e séo estas
que Vigotski (1998) chamou de ideias simplistas.

Simplistas por considerarem a memoria como uma capacidade limitada e sem
possibilidades de desenvolvimento. Nas palavras do autor: “[...] inclino-me a considerar
que, na verdade, padecem de um simplismo colossal, embora, no principio, as vezes
ouvissemos dizer que complicavam o problema psicologico” (VIGOTSKI, 1998, p.43).

As pesquisas apresentadas nesta época levavam a compreensdo de que a
memoria ndo avanca e que seu limite estd no comego do desenvolvimento da crianca.
Hé ainda um declinio da memoria com o passar dos anos.

Vigotski (1998, p. 40) utiliza como exemplo o processo de aprendizagem de
uma lingua estrangeira, para explicar e justificar o que estas pesquisas estavam
apontando. De acordo com o autor, para quem seguisse essa linha de raciocinio teria a
conviccdo de que quanto mais cedo a crianca for submetida ao contato com outras
linguas, ela terd mais capacidade para aprender, pois sua memoria € mais “completa”, o
que facilita a aprendizagem.

O autor, contrapondo essas ideias, afirma que
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[...] a0 mesmo tempo, a crianca de trés anos, que aprende mais
facilmente os idiomas, ndo consegue assimilar conhecimentos
sistematicos no campo da geografia e o estudante de nove anos, para
quem os idiomas sdo dificeis, assimila com facilidade a geografia; o
adulto, por sua vez, supera a crianca na memorizacdo de
conhecimentos sistematicos. (VIGOTSKI, 1998, p. 41).

Outro exemplo apontado pelo autor é em relacdo aos resultados de aprender a ler
e escrever. Para aqueles que apostavam em uma memoria inata e completamente
formada na infancia, a concepcdo é a mesma em relacdo ao aprendizado de uma lingua
estrangeira, nas palavras de Vigotski (1998, 40), “[...] as escolas norte-americanas e de
Leipzig chegaram a conclusdo de que ensinar as criancgas a ler e escrever aos cinco anos

ou seis anos ¢ mais facil do que aos sete ou oito.”

Assim como vimos na se¢do anterior, em relacdo ao desenvolvimento da
percepcdo e da atencdo voluntaria, a memdria também exige experiéncias anteriores,
criadas por meio da interacdo do sujeito com o meio e a sua assimilacdo dos contetidos
historica e culturalmente acumulados.

Neste sentido, a crianga de trés anos em relagéo aos idiomas consegue distinguir
com mais facilidade seus sons, isto por ter suas capacidades psiquicas, ainda, muito
préximas dos estimulos externos, ou seja, ela pode reconhecer 0s sons com mais
facilidade e reproduzi-los, no entanto, qualquer outro conhecimento que lhe seja
apresentado sobre o pais de origem daquela lingua, por exemplo, sua principal fonte
econdmica, os principais costumes religiosos ou a sua localizacdo geografica, esta
mesma crianca tera dificuldades em assimilar essas informacGes, por falta de
experiéncias anteriores que Ihe possibilite isto.

Por meio desta afirmacéo é possivel observar os principios da Teoria Historico-
cultural, como apresentamos brevemente no inicio desta secdo, de que é na relacdo com
0 outro e com 0s objetos da cultura humana que nos desenvolvemos e, assim, nos
tornamos humanos. Sdo as experiéncias que, ampliam nossa capacidade de
desenvolvimento, dessa maneira quanto mais experiéncias, mais vivéncias, mais acoes,
maiores serdo as possibilidades de assimilagdo e apropriacdo dos conhecimentos
cientificos, filosoficos, das artes e de tudo aquilo que pertence a cultura humana. Assim,
é possivel justificar o motivo da pessoa adulta, quando “imerso” a essas condicdes, ter

suas capacidades mais desenvolvidas em relagdo as criancas.
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Vigotski (1998, p. 41), cita outras pesquisas sobre a memoria que tentaram
demonstrar ponto maximo do seu desenvolvimento e apresentaram a idade de dez anos
como o limite da memoria, depois disso, segundo essas pesquisas, ha o declinio da
mesma.

Logo, a memdria mais uma vez € apresentada como uma capacidade limitada,
que atinge seu auge quando a crianga completa seus dez anos de idade e dai em diante
vai passando por um processo gradativo de “desgaste”, perda da memoria.

Na busca por uma solucdo e superacdo dessas pesquisas, Vygotski (2001), passa
a apresentar os resultados de uma série de trabalhos russos, que tentam distinguir duas
tendéncias no desenvolvimento da memoria infantil. O estudioso afirma, ainda, que
essas pesquisas desencadearam outras sobre a memoria, incluindo as suas.

Vygotski (2001, p.377) cita os trabalhos de Leontiev e Zancon e ressalta que
ficou comprovado que o processo de memorizacdo ocorre em duas operagOes distintas,
0 primeiro processo estd relacionado a memorizacdo direta, sem o uso de nenhum
estimulo externo do que serd& memorizado, ja a segunda operacdo, acontece com o
auxilio de um estimulo complementar, memorizacdo mediada.

“[...] O fato de que memorizamos de maneira diferente quando, por exemplo,
damos um nd no lenco ¢ quando memorizamos sem a ajuda desse n6¢” (VIGOTSKI,
1998, p.42), nos aponta que, na primeira tentativa de memorizacdo ha o uso de um
elemento mediador externo, que funciona como um signo para 0 que deve ser
memorizado e recordado.

Assim como 0 n6 no lenco, o ser humano cria outros signos para auxiliar na
memorizagdo. As capacidades psiquicas de criacdo e imaginagdo auxiliam na
elaboracdo de mecanismos que favorecem a memoria, como: 0s marcadores, 0S
calendarios, as agendas, listas de compras, desenhos, abreviacdes, etc. Fazendo 0 uso
dos signos a capacidade de memorizacdo fica melhor e mais eficaz, assim € possivel
memorizar mais coisas. (OLIVEIRA, 2009, p.79).

Leontiev e Zancon realizaram, segundo Vigotski (1998), um experimento com
criancas de diferentes idades. Para cada crianca mostraram 0 mesmo material e
solicitaram que memorizassem de dois modos diferentes, na primeira apresentacdo

deveriam memorizar diretamente, sem nenhum auxilio complementar; na segunda
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apresentacdo, ofereceram uma seérie de meios auxiliares, que serviriam para ajudar na
assimilacdo do material que lhes fora apresentado.

Vigotski (1998, p. 42) comenta sobre as analises deste experimento, 0sS
resultados apresentados apontavam que a criangca que memorizou com a ajuda do
material auxiliar (memdria mediada) organiza a operagdo num plano distinto daquela
que memoriza de forma imediata.

A memoria mediada é de natureza bastante diferente. Refere-se
também, ao registro de experiéncias para a recuperacdo € USO
posterior, mas inclui a acdo voluntaria do individuo no sentido de
apoiar-se em elementos mediadores que o ajudem a lembrar-se de
conteudos especificos. A memdria mediada permite ao individuo
controlar seu préprio comportamento, por meio da utilizacdo de
instrumentos e signos que provoquem a lembranga do conteudo a ser
recuperado, de forma deliberada. (OLIVEIRA, 2009, p.79).

Na compreensdo de Vigotski (1988, p.42), Leontiev e Zancov observaram que
na crianga que memorizou com o auxilio de outros materiais, ndo se exige tanto a
memoria ou a habilidade para criar novas estruturas, mas, foi exigida a capacidade de
imaginacdo e, algumas vezes, uma forma de pensamento desenvolvido, pois a crianca
associa 0 objeto ao contetdo que precisou memorizar. S&o qualidades psiquicas que na
memorizagdo imediata ndo desempenham um papel importante.

O experimento mostrou que, se escolhemos uma classe de qualquer
grau, e colocamos os alunos em categorias que estejam em funcéo da
intensidade da memoria imediata e em funcdo da memorizacdo
mediada, a primeira e a segunda categoria ndo coincidem. As
pesquisas demonstram que cada um dos procedimentos da
memorizacdo, imediata e mediada, possui sua propria dinamica, sua
curva de desenvolvimento. (VIGOTSKI, 1998, p. 42).

A memodria imediata, assim como a percepc¢édo sensorial e a atencao involuntaria,
estdo associadas com as determinacGes inatas do homem, sdo consequéncias da

influéncia dos estimulos externos sobre o0 homem.

4.1 Memodria elementar: imediata
Mesmo no inicio de fases de desenvolvimento historico, seres humanos véo
além dos limites das func@es psicologicas que lhes sdo dadas pela natureza bioldgica, o
que possibilita um novo comportamento culturalmente elaborado. “A internalizacdo de
atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas é a caracteristica
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distintiva da psicologia humana, a base do salto qualitativo da psicologia animal para a
psicologia humana* [traducdo nossa].” (VYGOTSKY, 1979, p. 57).

Para Vigotski (1998), a memoria elementar ou involuntaria pode ser
exemplificada com a descricdo de um experimento, feito pelo pesquisador Luria (1987)
e descrito no texto “Materiales sobre la genesis de la escritura en el nifio” no livro: La
Pscicologia Evolutiva y Pedagogica em la URSS. com criancas de aproximadamente
quatro e cinco anos. Luria (1987) lia algumas frases e pedia para que as criangas
repetissem ao final, no entanto, ap6s algumas tentativas, elas percebiam que nao
conseguiam se lembrar de todas as frases e, entdo, o pesquisador sugeria que as
escrevessem em um papel a fim de poder se recordar ao ler, assim como fazem os
leitores experientes. No inicio se negavam a realizar tal atividade, justificando que nao
sabiam escrever, porém, com dicas do pesquisador, acabavam aceitando a proposta.

Para cada frase ouvida, riscos eram marcados no papel como se as criancgas
estivessem escrevendo, porém, nada tinham em comum os riscos com a frase. Quando o
pesquisador solicitava a leitura das frases, as criancas tentavam reproduzi-las, no
entanto, se quer olhavam para os riscos que haviam feito. Quando olhavam, era como se
aqueles tracos as ajudassem a recordar o que acabaram de ouvir (memadria recente).

Nas palavras de Luria (1987, p. 49),

perante isso se torna evidente, para o psic6logo que estuda a memdria,
que o pequeno utiliza durante a recordacdo todos os procedimentos
caracteristicos da memoria imediata, mecénica que ndo se utiliza
durante a leitura. A crianca olha e recorda, em lugar de registrar e ler;
uma série de suas anotacdes ficam a margem, sem ser utilizadas. Em
nossos experimetos vemos, com muita frequéncia, que a crianga,
tendo escrito, repete para si as frases, como se tivesse memorizado.
Quando Ihe propomos reproduzir as frases, ela ndo 1€ o escrito, sendo
que imediatamente se dirige para as Gltimas fases, para falar <com a
memoria fresca>, procedimento tipico para toda <recordacdo de
memoria>.®

* “The internalization of socially rooted and historically developed activities is the distinguishing feature
of human psychology, the basis of the qualitative leap from animal to human psychology.”
(VYGOTSKY, 1979, p.57)
® Ante todo se hace evidente, para el psiclogo que estudia la memoria, que el pequeno utiliza duante la
recordacion todos los procedimentos caracteristicos de la memoria imediata, mecanica que no se emplean
durante la lectura. El nifio fija y recuerda, em lugar de registrar e ler; uma serie de sus anotaciones quedan
al margem, sin ser utilizadas. Em nuestros experimentos vemos, com mucha frecuencia, que el nifio,
habiendo escrito, repite para si las frases, como si las aprendiera de memoria. Cuando le proponemos
reprocucir el material, él no lee lo escrito, sino que imediatamente se dirige a las Ultimas frases, para
fijarlas <con la memoria fresca>, procedimento tipico para toda <recordacion de memoria>. (LURIA,
1987, p.49).
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Em outras observacOes, Luria (1987, p. 49-50) comenta que algumas criancgas
comecavam a relacionar o que colocavam no papel, com as frases ouvidas; 0s riscos
ainda ndo eram compreensiveis para quem os olhava, no entanto, apresentavam indicios
da passagem da atividade motora independente para a utilizacdo de simbolos

mnemotécnicos®.

Com a utilizagdo dos simbolos, a crianca ja ndo reproduzia de maneira mecéanica
as frases, mas, consegueia recorda-las por meio de relagéo entre a palavra ou frase
ouvida e o sinal que havia feito no papel. Luria (1987, p. 50) menciona que a presenca
desses signos sdo o primeiro presagio de uma futura escrita, bem como o0s
procedimentos de registro topogréafico que eram feitos pelos povos primitivos e que

deram origem a escrita.

Os registros indiferenciados, conforme este estudioso, podem ser esquecidos
com o passar do tempo; ao retomar aqueles simbolos apds algumas semanas, a crianca
pode ndo lembrar as frases. O segundo passo é que esse registro indiferenciado se torne
diferenciado, passando a expressar realmente o conteddo apresentado e solicitado a

crianga.

“Somente neste caso o registro da crianga podera converter-se em estavel,
independente da quantidade de elementos registrados e a memoria podera obter um
poderoso instrumento, capaz de ampliar em enorme medida seus limites.” [ traducéo
nossa] (LURIA, 1987, p. 51).

Para este pesquisador, estas sdo as condi¢Oes para que a crianca objetive o
processo de escrita. Os riscos sdo substituidos por desenhos e figuras, que cedem lugar
aos simbolos e signos, até que se cheguem as palavras (que também sdo simbolos
representativos), como as conhecemos hoje. A memoria, nesse caso, avanca de uma
memorizagdo involuntaria, elementar, imediata e temporaria, para uma estratégia que
auxilia na criagdo dos simbolos diferenciados, associados as frases dadas, fazendo com

que as criangas recordem com mais facilidade e por mais tempo.

® Mnemotécnico: “Arte de desenvolver a memoria por meio de exercicios apropriados.” ( DICIO, 2015)
7« S6lo en este caso el registro del nifio podra convertirse en estable, independiente de la cantidad de
elementos registrados, y la memoria podra obter un poderoso instrumento, capaz de ampliar en enorme
medida sus limites.” (LURIA, 1987, p. 51).
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4.2 Memoria voluntaria: mediada

A memoria voluntaria ou memoria consciente e mediada é desenvolvida,
segundo a Teoria Histdrico-Cultural, por meio das relacGes estabelecidas entre a crianca
e tudo aquilo que estd a sua volta, sejam outras pessoas ou 0s objetos, mediados por
outros elementos auxiliares, como a fala, a percepgdo, a comunicagdo, a manipulacao,
etc.

Para Luria (2006), a consciéncia ndo esta no interior do ser humano, nas suas
condic@es bioldgicas, mas no exterior, nas relagbes com o meio circundante.

A medida que a forma de vida se torna mais complexa, com uma
mudanca no modo de existéncia e com o desenvolvimento de uma
estrutura mais complexa dos organismos, estas formas de interagdo
com o meio ou de reflexo ativo mudam; todavia, os tracos basicos
desse reflexo, bem como suas formas basicas tais como foram
estabelecidas no processo da histdria social devem ser procurados nao
no interior do sistema nervoso, mas nas relacbes a realidade,
estabelecidas em estagios sucessivos de desenvolvimento historico
(LURIA, 2006, p. 194).

Luria (2006b, p.28) apresenta que, em estudos de Leontiev, ficou comprovado
que o processo de memorizacao por mediacdo € longo e dificil. Isso foi verificado em
situagdes de experimentos com criancas, com as quais, “[...] foram apresentados
lembretes de mais ou menos uma duzia de palavras comuns, tal como o retrato de um

2

trend para ajuda-las a lembrar-se da palavra “cavalo”.” No comego, as criangas
pequenas ndo se atentavam aos lembretes, isso ndo era reconhecido como um elemento
auxiliar para a recordacédo da palavra cavalo.
[...] Essas criangas podiam lembrar-se de duas, trés ou quatro palavras,
mas ndo sistematicamente e sem dar qualquer demonstracdo de que
estavam empenhadas em alguma atividade especial que lhes
assegurasse a recordacdo. Nds chamamos esse tipo de comportamento
“recordacdo natural”, uma vez que o estimulo parece ser lembrado por

um processo de impressdo direta, sem mediadores (LURIA, 2006b, p.
28).

Como no exemplo citado, sobre o experimento de Luria sobre o uso do registro
como elemento auxiliar para a memorizacdo das palavras, o exemplo dado agora sobre a
memorizacgdo da palavra cavalo com o auxilio da imagem do treno e de outras palavras,

no primeiro momento, encontra-se no nivel da memorizagédo imediata.
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Os elementos auxiliares podem demorar para serem compreendidos e associados
com o elemento que precisa ser memorizado, antes disso, a crianca pode, por exemplo,
associar a imagem do tren6 com a neve, ao frio, em vez do cavalo.

Contudo, mais tarde, a crianca podia usar tais lembretes prontos de
forma muito eficiente, mas o processo de uso de estimulos auxiliares
ainda ndo era externo a crianga, no sentido de que as conexdes entre
os estimulos a ser lembrados e os lembrados eram dadas pelo sentido
convencional das palavras, isto é, pela cultura (LURIA, 2006b, p.28).

S6 mais tarde, por volta dos nove anos de idade, é possivel observar que a
crianga passa a fazer uso dos lembretes “[...] a crianga comegava a criar seus proprios
lembretes de forma que virtualmente qualquer estimulo auxiliar seria eficaz na
assisténcia a memoria” (LURIA, 2006b, p.28).

O processo e percurso da memorizacdo mediada é realmente complexo e
demorado, séo as relagdes sociais e, no caso das escolas, o trabalho do professor
intencionalmente planejado e organizado que podem fazer com que as criangas avancem
dos seus niveis de desenvolvimento real, para outros mais complexos e superiores.

Para Luria (2006), o mundo exterior sempre ir4 se refletir nas capacidades
humanas e a consciéncia “[...] ¢ a habilidade em avaliar as informagdes sensodrias, em
responder a elas com pensamentos e acdes criticas e em reter tracos de memoria de
forma que tragos ou agdes passadas possam ser usados no futuro.” (LURIA, 2006,
p.196).

Mesmo operagOes relativamente simples, como no exemplo dado anteriormente
sobre amarrar uma fita no dedo ou fazer uma marcacdo em uma folha de papel, como
formas de lembretes, conforme Vygotsky (1979), podem alterar a estrutura psicologica
do processo de memoria. Eles prolongam a operagdo de memoria além das dimensdes
bioldgicas do sistema nervoso humano e permitem incorporar estimulos artificiais, ou
de autorregulacéo, os chamados sinais.

Assim, o uso dos sinais, é considerado, como produto especifico das condigdes
de desenvolvimento social, essa atividade estd ausente em qualquer outra espécie
animal. E a utilizacdo dos sinais que fazem com que nossas fungées psiquicas avancem

de elementares para superiores, “[...] a caracteristica central é a estimulagdo auto-
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reguladora, isto é, a criacdo e utilizagdo de estimulos que se tornam as causas imediatas
de comportamento.® [traducdo nossa]” ( VYGOTSKY, 1979, p.39).

Apresentamos, até 0 momento, 0 pressuposto tedrico que sustenta as concepgdes
acerca do desenvolvimento da memoria e a contribuicdo das pesquisas de Leontiev e
Zancov, Luria e Vygostky.

Destacamos o desenvolvimento da memoria imediata em memdria mediada e
tratamos sobre a importancia dos signos para esse desenvolvimento.

Na sequéncia, buscamos relacionar o que foi apresentado até aqui, com
atividades desenvolvidas nas escolas e como estas atividades podem colaborar para o

desenvolvimento da memoria voluntaria e mediada.

4.3 Memoria e atividades escolares

Valendo-nos do exemplo do experimento realizado por Leontiev e Zancov, que
foi citado por Vigotski (1998), podemos inferir que uma determinada atividade escolar
pode resultar em desenvolvimentos e assimilagcdes diferentes, por mobilizarem
diferentes necessidades.

Como, por exemplo, uma atividade de desenho em que o(a) professor(a) solicita
as criancas que desenhem um Ipé florido. Cada crianca fara seu desenho conforme o
conhecimento e a experiéncia anterior que tem sobre um Ipé florido. Para aquelas que
conhecem a arvore e ja a viram florida, o desenho mobilizara a memoria voluntaria, por
meio da sua experiéncia anterior com a arvore. A recordacdo dos detalhes de uma
arvore alta, cujo tronco € fino e cheia de galhos finos e que quando estd coberta com
flores fica sem nenhuma folha, far& com que a crianca se aproxime mais da
representacédo do real.

Sobre a memdaria podemos afirmar que

[...] se pode recordar em forma de representacdes visuais, auditivas,
tatil e outras, ou seja, em forma de imagens. Quando se tem
representacdes visuais € como se 0 sujeito conseguisse ver
imaginariamente o objeto, mesmo quando ele ndo estd presente, mas
que lhe é conhecido por suas percepcBes anteriores; quando se tem

8«<[...] the central feature is self-generated stimulation, that is, the creation and use of artificial stimuli
which become the immediate causes of behavior. (VYGOTSKY, 1979, p. 39).
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representacdes auditivas parece que se ouve mentalmente sons que Ihe
s&o conhecidos. [traducéo nossa] (SMIRNOV, 1960, p.220).°

Para as criang¢as que nunca viram um Ipé, mas que ouviram a descricdo feita por
outra pessoa de como é esta arvore quando esta florida, a capacidade mobilizada sera a
imaginacdo e atividade criadora, ha também um processo de memoria, no entanto,
relacionada a recordacéo imediata do que Ihe foi dito e ndo de uma experiéncia pessoal,
seria, portanto, uma memoria em seu nivel mais elementar. Possivelmente, neste
desenho, faltem alguns detalhes importantes para que se aproxime do real. Ela pode
desenhar, por exemplo, uma arvore muito diferente de um Ipé, cheia de folhas e flores.

Assim como, para aquelas que ndo sabem o que € um Ipé e nunca ouviram
nenhuma descrigdo sobre ele, as capacidades mobilizadas também serdo a imaginacgdo e
atividade criadora, no entanto, se a crianca ndo tiver o minimo de informacGes sobre um
Ipé, como, por exemplo, se ela ndo souber que se trata de uma arvore, seu desenho pode
ndo ter nenhuma relagédo com o real.

Para criar ou imaginar também é preciso que se tenha uma experiéncia anterior,
neste caso a crianga podera fazer inferéncias e aproveitar o que ela conhece, no caso, ela
sabe o que € florido, assim, fazendo uso desta informacdo conhecida ela podera criar
qualquer outro objeto, que em nada se pareca com uma arvore, mas certamente
aparecera a representacdo de flores em seu desenho. A crianca pode, por exemplo,
desenhar um vaso cheio de flores coloridas.

“As representacdes podem ser a generalizagdo de muitas impressdes objetivas e
de suas denominag0es verbais.” [tradug@o nossa] (SMIRNOV, 1960, p.221). 10

As experiéncias auxiliam neste processo de representacao e é na escola que elas
poderdo vivenciar boa parte dessas experiéncias e assimilagdo dos conhecimentos
historicamente acumulados pela humanidade e passam a organizar suas funcOes
psicologicas. Essa organizagdo requer o uso de signos que envolvem 0s conceitos e

abstracdes.

%[...] se puede recordar en forma de representaciones visuales, auditivas, tactiles y otras, o sea en forma
de imagenes. Cuando se tiene representaciones visuales parece como si el sujeto viera imaginariamente lo
gue en este momento no existe, pero que le es conocido por las percepciones anteriores; cuando se tienen
representaciones auditivas parece que oye mentalmente sonidos que le son conocidos. (SMIRNOV, 1960,
p.220).
10°« Tas representaciones pueden ser la generalizacién de muchas impresiones objetivas y de sus
denominaciones verbales.” ( SMIRNOV, 1960, p.221).
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A fala, a imitagdo, as brincadeiras e ao comportamento humano auxiliam neste
desenvolvimento e fazem com que o homem se humanize.

“O uso de signos conduz os seres humanos a uma estrutura especifica de
comportamento que se destaca do desenvolvimento bioldgico e cria novas formas de
processos psicologicos enraizados na cultura” (VYGOTSKY, 1984, p. 45). No entanto,
a memorizacdo nao ocorre de forma sempre igual, dependera da sua importancia e
necessidade atribuida ao contetido a ser memorizado.

O pensamento na primeira infancia™ pode ser concebido como reproducéo
daquilo que foi memorizado (memorizagdo imediata).

Hernandes (2010, p.14), ao comentar as ideias do pesquisador Sokolov (1969),
assevera que

é essa funcdo psiquica que permite o acumulo de experiéncias. O
reconhecimento e a recordagdo oportunizam a utilizagdo das
experiéncias adquiridas em atividades futuras. Com isso pode-se
afirmar que a memdria é extremamente significativa para a vida do
homem, pois sem a fixagdo das experiéncias na memoria o ensino e o
desenvolvimento intelectual ou pratico ndo ocorreriam.

Hernandes (2010) menciona ainda que, “[...] a memodria, assim como outras
fungBes psicoldgicas, esta relacionada de maneira muito intima as caracteristicas da
personalidade dos individuos e relacionada as condi¢cbes de vida e trabalho.”
(HERNANDES, 2010, p. 14).

Na escola, a utilizacdo de objetos auxiliares para a memorizacao, de uma histéria
por exemplo, pode mobilizar e estimular a capacidade de imaginacdo e criar outros
mecanismos que colaborem com a memoria voluntaria em desenvolvimento.

[...] Historicamente o desenvolvimento da memoéria humana
acompanhou, no fundamental, a linha da memorizacdo mediada, ou
seja, que 0 homem criou novos procedimentos, com a ajuda dos quais
conseguiu subordinar a memoria a seus fins, controlar o curso da
memorizagdo, torna-la cada vez mais volitiva, transforma-la no
reflexo de particularidades cada vez mais especificas da consciéncia
humana. (VIGOTSKI, 1998, p.43).

O estudo da memorizagdo mediada, ou seja, do processo de memorizar por meio
da utilizacdo de signos, nos leva a observar que operacfes psiquicas que sdo “ativadas”
nesse processo, podem nao ter nada em comum com a memoria, “[...] varia ndo tanto a

estrutura funcional da memoria, mas o carater das fun¢es com a ajuda das quais ocorre

11 Compreendemos a primeira infancia como o momento da vida dos primeiros meses aos 3 anos.
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a memorizagdo e varia, por sua vez, a relacdo interfuncional que une a memoria a outras
funcdes” (VIGOTSKI, 1998, p. 44).

De acordo com Smirnov (1960), para o desenvolvimento da memoria é muito
importante a organizacao das repeticdes e nas escolas, o(a) professor(a) deve organizar
suas atividades de maneira que consiga mobiliza nos estudantes a utilizagdo sistematica
dos conhecimentos quando precisarem resolver problemas tedricos e praticos.

A atencdo, também, fundamental no processo de memorizagdo, quanto mais 0
aluno conseguir prestar atencdo no professor, melhores serdo as possibilidades de
memorizar o contetdo dado. Os professores devem possibilitar aos alunos conhecerem
0s métodos mais racionais de fixagdo e recordagdo. (SMIRNOV, 1960, p.231).

Cada ano na escola as informagcbes aumentam consideravelmente, assim,
também aumenta o que se deve fixar na memdria e essa fixacao deve ocorrer de maneira
que a crianga consiga se recordar quando necessario, até mesmo para que possa avancar
para outros niveis de aprendizagem.

Dessa maneira a fixacdo deve ocorrer de forma intencional na memoria, “[...]
sem a qual ndo é possivel nenhuma atividade escolar e que se desenvolva mais
rapidamente a memoria verbal légica e abstrata.” [tradugdo nossa] (SMIRNOV, 1960, p.
229).12

Para Smirnov (1960), as criancas, nos primeiros anos escolares, se apoiam nas
relacbes e conexdes com 0s objetos que percebem diretamente, na tentativa de
compreender 0 novo contetdo apresentado. J& os estudantes de anos superiores, fazem
uso dos conceitos 16gicos e abstratos.

Temos aqui duas formas de memorizagdo, a primeira por meio de material
demonstrativo e a segunda por material verbal. Essa fixacdo na memoria, no entanto,
pode ocorrer com ou sem o0 auxilio de pontos de apoio, de mediadores.

O papel deste ponto de apoio se mostra muito claramente nas
investigacOes de Leontiev, nas quais as criangas e os adultos fixaram
na memoria uma série de palavras sem nenhum ponto de apoio ou
com a ajuda de desenhos. Neste Gltimo caso eles podiam escolher,
para cada palavra, o desenho que lhes parecia mais adequado e isto era
feito de acordo com as conexdes formadas anteriormente, no curso de
sua experiéncia, entre as palavras e o0 objeto representado no desenho.

12 «[...] sin la cual no es posible ninguna actividad escolar, y en que desarrolla mas rapidamente la
memoria verbal Idgica y abstracta.” (SMIRNQOV, 1960, p. 229).
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Os experimentos demostraram que 0s pontos de apoio demonstrativos
tem um grande valor reforcador nos estudantes. [traducdo nossa]
(SMIRNOV, 1960, p. 230)."

Com as criancas maiores, as palavras também podem ser usadas como pontos de
apoio, no entanto, € importante que a propria crianca escolha a palavra, pois ela pode
fazer suas proprias conexdes.

A forma como ocorre a memorizacdo em cada etapa do desenvolvimento,
também condicionard as escolhas de atividades a serem desenvolvidas pelo(a)
professor(a), na préxima parte dessa secdo, vamos tratar sobre as principais

caracteristicas da memaria nas diferentes idades.

4.4 Memodria nas diferentes idades
A memdria comeca a se desenvolver a0 mesmo tempo que surgem 0s primeiro
reflexos condicionados na crianca.

Segundo os dados de Bejterev e Schelovanov, o primeiro reflexo
condicionado aparece por volta de 15 dias de vida e é a reacdo da
crianca quando se coloca na posicdo de mamar (a reacdo se manifesta
nos movimentos da cabeca e abrir a boca e fazer movimentos de
sucgdo); esta € uma reagdo a um complicado conjunto de estimulos
tateis, reforcados pelo estimulo incondicionado da aquisicdo de
alimento. Pouco a pouco, em um conjunto de sinais vdo sendo
incluidos os estimulos visuais e por isto, por volta do quarto ou quinto
més, esta reagdo se desencadeia quando a crianga vé sua mée e
também quando ela apenas ouve a sua voz. [traducdo nossa]
(SMIRNOV (org.), 1960, p.227).*

13 E| papel de estos puntos de apoyo se muestra muy claramente en las investigaciones de Leontiev, en
las cuales los nifios y los adultos fijaban en la memoria series de palabras sin ningln punto de apoyo o
con la ayuda de dibujos. En este Gltimo caso ellos podian escoger, para cada palabra, el dibujo que les
pareciera mas adecuado y esto lo hacian de acuerdo con las conexiones formadas anteriormente, en el
curso de su experiencia, entre las palabras y el objeto representado en el dibujo. Los experimentos
demostraron que los puntos de apoyo demostrativos tienen un gran valor reforzador en los escolares.
(SMIRNOV, 1960, p. 230).
14 Segn los dados de Bejterev y Schelovanov, el primer reflejo condicionado aparece alrededor de los 15
dias de vida y es la reaccion del nifio cuando se le coloca en la posicion de mamar (la reaccion se
manifiesta en los movimientos de la cabeza y en que abre la boca y hace movimientos de succién); esta es
una reaccion a un complicado conjunto de estimulos tactiles y vestibulares, reforzados por el estimulo
incondicionado de la administracion de alimento. Poco a poco, en el conjunto de sefiales se van
incluyendo estimulos visuales y por esto, ulteriormente, alrededor del cuarto o quinto mes esta reaccion se
desencadena cuando el nifio ve a la madre e incluso cuando Unicamente oye su voz. (SMIRNOV, 1960, p.
227).
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O bebé, consegue fazer conexdes entre a mde e o alimento, por meio dos
estimulos reforcadores externos que auxiliam nas primeiras manifestacbes de
recordacdo. No entanto, esta recordacdo sO acontece na presenca dos estimulos (ver a
mé&e ou ouvir sua voz), a criancga, neste periodo, ainda ndo é capaz de recordar-se da sua
mée e de que ela Ihe da o seu alimento (leite), na auséncia da mesma.

A recordagdo das pessoas e objetos ausentes aparece depois que ja é
possivel reconhece-los. A recordacdo se observa de maneira mais
clara nas criangas de um ano. Quando dizemos a uma crianca desta
idade o nome de um objeto conhecido e ela comeca a busca-lo com os
olhos, move sua cabeca até o local onde, recorrentemente, se encontra
este objeto. Quando a crianga comeca a falar, a capacidade de recordar
se faz mais completa e determinada, posto que a linguagem atua como
um reforgo das conexdes. (SMIRNOV, 1960, p. 227)."°

Conforme a crianga vai crescendo, cresce também, o tempo que a sua recordacgéo
permanece em sua memoria. Nos primeiros dias de vida, como dissemos, dura apenas
enquanto o objeto esta presente, por volta do primeiro ano dura apenas no momento que
0 objeto foi mencionado, “[...] no segundo ano de vida se limita a alguns dias, no
terceiro, a algumas semanas; aos quatro anos ja dura varios meses.” [tradugdo nossa]
(SMIRNOV , 1960, p. 227).'®

Por este motivo as criancas se esquecem, muito rapidamente, das informacées
recebidas, assim, como mencionamos anteriormente sobre as atividades escolares e 0
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, podemos depreender que as
atividades realizadas pelas Instituicdes de Educacdo Infantil devem reforcar as
informagdes por meio das repeti¢des. Quanto mais nova for a crianga, menos elementos
ela possui para sua recordacéo e necessita de mais estimulos mediadores para conseguir
desenvolver esta capacidade. Somente por volta dos cinco anos de idade, que a criangca
conseguira guardar as informaces e recorda-las por mais tempo.

Se tentarmos fazer um exercicio com nossa memoria, muito provavelmente nos
recordaremos de alguns acontecimentos que tenham acontecidos conosco por volta dos

cinco ou seis anos de idade, antes disso é muito dificil nos lembramos de alguma coisa,

5 El recuerdo de las personas y objetos ausentes aparece después que ya es posible reconocerlos. El
recuerdo se observa de una manera clara en los nifios de un ano. Cuando a un nifio de esta edad se le
denomina un objeto conocido empieza a buscarlo con los ojos, vuelve la cabeza hacia donde
corrientemente se encuentra este objeto. Cuando el nifio empieza a hablar, la capacidad de recordar se
hace mas completa y determinada, puesto que el lenguaje actia como reforzador de las conexiones.
(SMIRNO, 1960, p. 227).
18 «[...] en el segundo afio de vida se limita a algunos dias, en el tercero, a algunas semanas; a los cuatro
afios dura ya varios meses.” (SMIRNOV, 1960, p. 227).
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a ndo ser em casos de acontecimentos muito marcantes ou até mesmo traumatizantes,
mas, ainda assim, podem-nos falta a clareza de detalhes.

Segundo Vigotski (1998, p.44), para as criangas pequenas, pensar € recordar; ja
para os adolescentes, recordar é pensar. Podemos depreender disso que a memoria nas
diferentes idades ndo é apenas distinta, mas, desempenha papéis diferentes na vida das
criangas.

Nos pequeninos, 0 pensar estd no fato de recordar os objetos e suas principais
caracteristicas, eles se apoiam em suas experiéncias com esses objetos e com aquilo que
lhes foi dito sobre os mesmos. J4 com os adolescentes, “[...] o conceito central é a
formacdo de conceitos e todas as idéias e conceitos, todas as formulagdes mentais, ja
ndo se constroem segundo o tipo dos nomes de familia, mas conforme os conceitos
abstratos de pleno valor.” (VIGOTSKI, 1998, p. 46).

Observa-se que o pensamento infantil é inteiramente ligado a memoria
organizada de forma imediata, sem o auxilio de outros elementos. Baseia-se nas
lembrancas. Vigotski (1998, p. 44) apresenta alguns exemplos sobre essa relacdo entre
pensamento e memdria imediata nas criancas pequenas.

O primeiro se refere a determinacdo do conceito nas criangas. Por
exemplo, quando a crianca responde o que é um caracol, ela diz: é
pequeno, escorregadio, pode ser esmagado com o pé; se pedirmos que
descreva uma cama, dird que ¢ “molinha”. Em tais descri¢des, a
crianga relata brevemente lembrancas que reproduzem o objeto.

Outro exemplo refere-se a importancia da memorizagdo em todas as construcdes
mentais. Os conceitos nessa fase sdo elaborados com base na ideia concreta dos objetos,
aquilo que ¢ possivel de ser observado, “[...] de forma que mediante determinadas
combinagfes surge um conceito geral, que esta integralmente relacionado com a
memoria e pode ainda ndo ter carater de abstracdo” (VIGOTSKI, 1998, p.45).

Neste caso, a memdria infantil caracteriza-se por ser mais objetiva e concreta e
ndo abstrata.

Como ultimo exemplo, o pesquisador relaciona o desenvolvimento das ideias
das criangcas e da memoria nessa fase. H& aqui uma influéncia das palavras na
recordagcdo do objeto, no entanto, essa conexdo entre objetos e palavras, ocorre de

maneira completamente distinta nas criancas pequenas e nos adultos.
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Por trés das palavras, dos seus significados hd um processo de generalizag&o,
tanto na crianca quanto no adulto, porém, o procedimento de generalizar é 0 que 0s
diferencia.

Em particular, o procedimento que caracteriza a generalizacao infantil
encontra-se na dependéncia imediata do fato que o pensamento da
crianca se apoia integralmente na memoria. [...] A denominagdo de
palavras, de fendmenos, ndo constitui conceitos conhecidos, mas
“sobrenomes”, grupos inteiros de coisas visuais, relacionados com
uma conexao visual. (VIGOTSKI, 1998, p. 45).

Neste sentido, as experiéncias das criangas pequenas sao determinantes na
estrutura do pensamento infantil. Sobre a evolucdo psiquica, “[...] ndo € o pensamento e
particularmente 0 pensamento abstrato 0 que estd presente no comego do
desenvolvimento, mas sim a memoria, que constitui seu momento determinante”
(VIGOTSKI, 1998, p.46).

Desse ponto, é possivel reafirmar que a linguagem ganha destaque na formacéo
da memoria e de outras fungbes psiquicas superiores, pois ela permeia as relacdes
humanas que determinam a personalidade dos individuos. Por meio da palavra a crianga
(re)conhece 0 mundo a sua volta e a cultura presente naquele ambiente.

Conforme Luria (1990, p. 23-24),

a partir do nascimento, as criangas vivem num mundo de coisas,
produtos histéricos do trabalho social. Elas aprendem a comunicar-se
com 0s outros a sua volta e desenvolvem relagdes com os objetos
através da ajuda dos adultos. As criangas assimilam a linguagem — um
produto do desenvolvimento sdcio historico — e usam-na para analisar,
generalizar e codificar as experiéncias. Elas nomeiam objetos usando
expressdes estabelecidas anteriormente na histdria, enquadrando assim
estes objetos em categorias e adquirindo conhecimentos. [...] A
linguagem, que medeia a percepcdo humana, resulta em operacdes
extremamente complexas: a anélise e sintese da informacéao recebida,
a ordenacédo perceptual do mundo e o enquadramento das impressdes
em sistemas. Assim as palavras — unidades linglisticas basicas —
carregam, além de seu significado, também as unidades fundamentais
da consciéncia que refletem o mundo exterior.

A0 nominarmos 0s objetos para as criangas pequenas, estamos possibilitando
suas primeiras formas de conexd@o e recordacdo, além de ampliarmos seu repertério

linguistico e seu conhecimento sobre 0 meio em que esta inserido.
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A internalizagdo da linguagem envolve “aspectos da fala externa ou
comunicativa, bem como a fala egocéntrica, por sua vez, o discurso "para dentro"” para
tornar-se a base do discurso interior. [traduc&o nossa]” ' (VYGOTSKY, 1979, p. 57).

No primeiro momento a fala esté fora, pertence ao outro, ainda nédo faz parte da
crianga, € na sua relacdo com o adulto ou parceiro mais experiente que ela vai
assimilando o uso desse recurso para a comunica¢do. Em seguida, quando comeca a ser
superada a fala apenas como imitacdo, surge 0 momento da fala egocéntrica, que para
Vygotsky (1979), ndo se limita na crianca, mas permanece no adulto como uma
(re)organizacdo do pensamento, que pode condicionar suas agdes. Passamos, assim, da
fala externa, pertencente ao outro, para a formacao do pensamento, no qual a palavra é
“planejada”, estruturada e organizada.

Ao mencionar a importancia da fala e da comunicacdo para o desenvolvimento
das funcGes psiquicas € importante tratarmos, ainda, sobre o uso do sinal. Vygotsky
(1979) e seus colaboradores analisaram a reorganizacgao da percepcao e criacao de novas
relacBes entre as fungdes psicoldgicas e, para isso, as atividades propostas, pelos
pesquisadores, em suas pesquisas, envolveram a observa¢do do uso do sinal por “[...]
criangas em todas as suas manifestacdes concretas (Desenhando, escrevendo, lendo,
usando sistemas de nimeros, e assim por diante).'® [traducdo nossa]” (VYGOTSKY,
1979, p. 38).

A organizacdo e o uso dos sinais e simbolos condicionam um desenvolvimento
posterior e mais complexo da consciéncia.

Os homens podem mesmo lidar com objetos “ausentes” e assim
“duplicar o0 mundo” através de palavras que mant€ém o sistema de
significados, esteja ou ndo a pessoa em contato direto com os objetos
referidos pelas palavras. Dessa forma surge uma nova fonte de
imaginacdo produtiva: fonte que pode tanto reproduzir objetos como
reordenar as relacGes entre esses objetos, servindo assim como base
para processos criativos altamente complexos. (LURIA, 1990, p.24).

A discussdo sobre memdria pode ser entendida como adequada para o estudo das

mudangas que os sinais introduzem nas fungdes psicoldgicas basicas, porque, segundo

17 «aspects of external or communicative speech as well as egocentric speech turn “inward" to become the

basis of inner speech.” (VYGOTSKY, 1979, p.57)
18«<[...] children in all its concrete manifestations (drawing pictures, writing, reading, using number
systems, and-so on).” (VYGOTSKY, 1979, p. 38).
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Vygotsky (1979, p.38), essa funcdo revela claramente a origem social dos sinais, bem
como o seu papel crucial no desenvolvimento individual.

SO conseguimos fazer uso dos sinais quando ja 0s conhecemos e conseguimos
recorda-los; do contrario, permaneceriamos com nossa memoria limitada a recordacao
somente na presenca do objeto.

A linguagem enriquece as experiéncias das criangas, se uma crianga com trés
anos “[...] tem poucas conexdes temporais, mas, posteriormente, a medida que se
desenvolve a linguagem e acumula experiéncias, 0 hiumero de conexdes e seu grau de
sistematizagao crescem extraordinariamente.” (SMIRNOV (org.) 1960, p.229)."

Vimos nesta se¢do sobre a concepcdo do desenvolvimento da memdria segundo
estudiosos da Teoria Historico-Cultural. O conceito de memdria, para Vygotsky (1979),
mesmo nas primeiras fases do desenvolvimento social, apresenta dois tipos, a memoria
elementar, imediata e a memdria superior, mediada. Se ao tratar da memoria, Vigotski
(1998) apresenta o conceito dividido em duas categorias, € porque justamente sdo
essenciais ao seu entendimento como um funcdo psiquica superior a ser desenvolvida
no seio das relagdes sociais, desde a mais tenra idade. Luria (1990), também, tratou
sobre as relacdes sociais e a importancia das experiéncias e relacdes estabelecidas no
meio social.

A memoria constitui-se, portanto, como fundamental e determinante de um certo
tipo de pensamento infantil e seu desenvolvimento podera dar lugar ao pensamento
abstrato, o que ird conduzir a um outro tipo de memorizacdo, a memorizacéo associada
ao pensamento e as recordacoes.

Com base no que vimos nesta secdo, pretendemos, na proxima secéo, refletir
sobre situacOes pedagdgicas que valorizam as especificidades e necessidades das
criancas de idade pré-escolar e que possam envolver o trabalho com a Literatura
Infantil, de maneira que possam ser possibilidades para auxiliar no desenvolvimento da
capacidade psiquica, a memdria.. Sobre a Literatura Infantil e a Educagdo Infantil,
buscamos mencionar suas especificidades e refletir sobre o desenvolvimento das
capacidades de ler e escrever e a influéncia do trabalho com a Literatura Infantil, nas

praticas pré-escolares, neste processo.

19 «[...] tiene muy pocas conexiones temporales adn, posteriormente, a medida que se desarrolla el
lenguaje u acumula experiencia, el nimero de conexiones y su grado de sistematizacién crecen
extraordinariamente.” (SMIRNOV, 1960, p. 229).
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SITUACOES PEDAGOGICAS LITERARIAS NA EDUCACAO
INFANTIL

Um livro

é uma beleza,
¢ caixa magica
s6 de surpresa.

Um livro

parece mudo,
Mas nele a gente
descobre tudo.

Um livro

tem asas

longas e leves
que, de repente,
levam a gente
longe, longe

Um livro

é parque de diversoes
cheio de sonhos coloridos,
cheio de doces sortidos,
cheio de luzes e baldes.

Um livro é uma floresta
com folhas e flores

e bichos e cores.

E mesmo uma festa,

um bau de feiticeiro,

um navio pirata do mar,
um foguete perdido no ar,
E amigo e companheiro
(MEYER, 2015).

A crianga pre-escolar € aquela que ainda ndo tem idade para frequentar escolas

de nivel fundamental de ensino, no Brasil, as Instituicbes de Educacdo Infantil séo as
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responsaveis pela educacdo dessa crianga dos trés até, aproximadamente, cinco anos de
idade.

Temos, também, as creches e bercarios, que com o passar dos anos e 0s avangos
nas pesquisas vem ganhando, ainda que muito vagarosamente, um carater pedagdgico e
que sdo responsaveis por criangas dos quatro meses até os dois anos.

O vigésimo nono artigo da segunda se¢do da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), ao tratar sobre
a Educacao Infantil apresenta a seguinte descricao:

Art. 29. A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianga de até cinco
anos, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social,
complementando a acdo da familia e da comunidade. (BRASIL,
2014, p. 21).

Dessa maneira, fica assegurado por lei o direito de uma Educagédo Infantil com
carater desenvolvente, que atenda as necessidades das criangas até os cinco anos de
idade, em seus aspectos sociais, fisicos e intelectual, apontando com isso a necessidade
da valorizacdo dessas Instituicbes como educacionais e ndo assistencialistas.

Para Angotti (2008) o termo Educacdo Infantil é ainda muito utilizado em
discursos politicos vazios e dificilmente ganha seu devido reconhecimento como um
espaco educacional. A autora defende que esse momento da escolaridade béasica seja
reconhecido como espago que assegure a crianca possibilidades de aprendizagens que
impulsionem seu desenvolvimento integral, por meio de atendimento educacional de
qualidade.

As Instituicbes de Educacdo Infantil (IEIs) devem priorizar o trabalho
pedagdgico

[...] que promova o desenvolvimento integral da crianga em suas
diferentes e complementares perspectivas. Porém, ndo se podera
prescindir de uma acdo integrada entre diferentes perspectivas
advindas de politicas outras, tais como de acdo social, de saude, de
cultura... de tal forma a atender o cidaddo em sua vida organizada em
sociedade. (ANGOTT]I, 2008, p. 19).

Em relacdo aos bebés, sabemos que necessitam de mais cuidados e por mais
tempo que os demais filhotes mamiferos, por isso, os bercarios, creches e Institui¢des de

Educacao Infantil ndo podem deixar de lado os cuidados basicos para a sobrevivéncia
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dessas criancas, pois, suas acdes ndo sdo reguladas apenas por instintos ou reflexos,

pelo menos ndo como acontece com 0s animais.

Sobre essa relacdo e dependéncia do bebé humano Vygotski (1996, p.285),

ressalta que,

0 bebé ndo é capaz de atender nenhuma das suas necessidades vitais,
suas necessidades mais importantes e basicas podem ser satisfeitas so
com a ajuda de cuidadores adultos. Eles Ihe ddo de comer, levam no
colo, mudam sua postura. O caminho através dos outros, através de
adultos, é a via principal da atividade da crianca nesta idade.
Praticamente toda conduta do bebé estéa entrelacada e entrelacados no
social. Tal é a situacdo objetiva do desenvolvimento. [traducéo nossa]

Como sua dependéncia é muito grande em relacdo aos cuidados dos adultos, o
bebé convive e interage com esse(s) adulto(s) o tempo todo.

As relacGes dos bebés com o mundo exterior sdo de total dependéncia dos
adultos. “Essa dependéncia confere um carater absolutamente peculiar na relacdo da
crianca com a realidade (e consigo mesma): sé@o relacdes que se realizam por mediagéo
de outros, se refratam sempre por meio do prisma das relagdes com outra pessoa.
2 tradugdo nossa]” (VYGOTSKI, 1996, p. 285).

E essa relacdo que faz avancar as capacidades psiquicas da crianca e na
Educagéo Infantil ndo se deve desvincular o cuidar do educar/ensinar, sendo que as
acOes devem ser intencionalmente planejadas e vinculadas para se fazer avancar as
capacidades mais eminentes em cada nivel de desenvolvimento.

Com efeito, desde os primeiros instantes da sua existéncia, diferentes
mecanismos culturais entram em acdo que conferem as a¢fes do bebé
humano um carater cada vez menos automatico ou instintivo e cada
vez mais imitativo e deliberativo. (PINO, 2005, p.45).

A crianca ja tem a sua volta a presenca da fala, dos costumes culturais das
pessoas que cuidam dela, como o0 uso de roupas, de objetos como chupeta, mamadeira e
chocalhos, dos costumes sociais desses adultos, a presenca de estimulos sensoriais, além
de, muitas vezes, ser levada para outros locais e interagir com outros adultos, outros

objetos, outros sons, outros costumes, etc.

20 «Esa dependencia confiere un caréacter absolutamente peculiar a la relacion del nifio con la realidad (y
consigo mismo): son unas relaciones que se realizan por mediacion de otros, se refractan siempre a través
del prisma de las relaciones con la otra persona.” (VYGOTSKI, 1996, p. 285).
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Ainda nas palavras de Pino (p.46, 2005),

pode-se afirmar, entdo, que a aparente condicdo de inferioridade e de
prematuridade do bebé humano, em vez de constituir uma perda e um
obstaculo ao seu desenvolvimento, representa, pelo contrério, um
enorme ganho e um grande meio de desenvolvimento, uma vez que
possibilita que possa ser educado, ou seja, que possa beneficiar-se da
experiéncia cultural da espécie humana para devir um ser humano.

Assim, quando esses bebés chegam as Instituicdes de Educacdo Infantil, ndo
estdo “vazios” de conhecimentos ou experiéncias, no entanto, cabe ao professor fazer
com gue avancem o0s seus nhiveis de desenvolvimento, beneficiando-os com os bens da
cultura humana, como os livros de Literatura Infantil.

Como dissemos nas sec¢des anteriores, o desenvolvimento integral da crianga
envolve a formacdo e o aperfeicoamento de suas capacidades humanas. Tal
desenvolvimento deve, pois, ser objetivo do trabalho com criangas pequenas. Pensar nos
modos de se promover vivéncias para criangas pequenas ndo é tao simples quanto possa
parecer, essa insercao deve ocorrer de maneira adequada e sempre preocupada com 0s
cuidados que a crianga deve receber para evitar acontecimentos indesejados.

Os Parametros Nacionais de qualidade para a Educacdo Infantil, documento
elaborado pelo Ministério da Educacdo e, conforme anunciado no préprio documento,
elaborado com a contribuicdo efetiva e competente de secretarios, conselheiros,
técnicos, especialistas, professores e outros profissionais. Anunciam que:

as propostas pedagogicas das instituicbes de Educagdo Infantil
promovem as praticas de cuidado e educacdo na perspectiva da
integragdo  dos  aspectos  fisicos,  emocionais,  afetivos,
cognitivo/linguisticos e sociais da crianca, entendendo que ela é um
ser completo, total e indivisivel. (BRASIL, 2006, p. 32)

Como ser completo devemos considerar na criangca 0s aspectos historicos e
biolégicos que envolvem todos os processos de ensino e de aprendizagem. Para a
organizacao de qualquer trabalho pedagdgico que tome como aporte a Teoria Historico-

Cultural devemos conceber que

[...] ndo ha possibilidade de uma vida histérico- social do homem sem
considera-lo um ser biolégico, um ser vivo pertencente a natureza. [...] Pois
bem, a base biologica do homem é uma caracteristica basica ineliminavel,
por mais que haja os avangos cientificos e tecnoldgicos, [...] sem essa base
biologica e sem considerar as leis da natureza como um todo, ndao ha
possibilidade de vida e, assim, 0 homem ndo tem como desenvolver o seu ser
histdrico e social. (OLIVEIRA, 2006, p.6-7).
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Ao considerar esses pressupostos, é necessario pensar em situacdes pedagogicas
que de fato considerem a crianga com um ser natural, bioldgico, social, cultural e que
contemplam principios éticos, politicos e estéticos.

Se pensarmos em vivéncias e situacdes pedagdgicas literarias para as criangas
pré-escolares, devemos pensar, também, em ac¢des intencionalmente organizadas e
metodologias apropriadas, podemos depreender, assim, a importancia de um mediador.

Tais acOes poderdo ampliar as experiéncias sociais, culturais e histéricas das
criancas. Ao considerar esses pressupostos justificamos a importancia da educacgéo
literaria ser iniciada desde a Educacdo Infantil e para que os educadores tenham mais
recursos e possibilidades de ampliar o conhecimento das criangas, € preciso que estes se
apropriem da literatura, dos diferentes géneros textuais, dos elementos que compde cada
género e das especificidades do livro literario destinado as criancas.

Na Educacdo Infantil a leitura literaria, ndo deve ser interpretada como uma
antecipacdo de praticas escolarizadas, mas como uma apresentacdo dessa capacidade
humana.

A crianca deve ser provocada para a leitura. Quando convive com a
leitura e a escrita, a principio realizadas pelo professor, enquanto vive
muitas experiéncias significativas em que possa se expressar atraves
das diferentes linguagens, ela se apropria da leitura e da escrita de
forma “natural”, ou seja, ndo imposta, mecanica, ou mesmo espon-
taneamente como algo bioldgico, mas provocada (MELLO, apud
SILVA; ARENA, 2012, p. 9).

A crianca afetada por essa provocacdo literaria tera mais elementos para fazer
avancar suas capacidades psiquicas, quando assimila a leitura e a escrita e, ainda que
ndo consiga realizar essas atividades sozinha, ela percebe e reconhece as palavras como
ferramentas ou signos para a comunicagdo ou registro. O livro faz com que a crianca
avance do seu nivel elementar para as primeiras abstracdes, generalizacbes e
associagoes.

Quando lemos vérias vezes a mesma historia para uma crianca e ela acompanha
esta leitura, em um determinado momento a crianga pode apontar para a palavra e dizer
0 que nela esta escrito, mesmo que ainda ndo domine a leitura. Ela conseguiu recordar e
associar aquele cddigo escrito com a palavra ouvida por meio da leitura do adulto.

Se a crianga for ainda muito pequena e tiver este gesto de identificar a palavra

escrita no texto, podemos comparar esta acdo com as primeiras manifestacbes de
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recordacdo de um objeto ausente, como descrevemos na se¢do anterior, em que nas
palavras de Smirnov (1960), ao falarmos o nome de um objeto conhecido para uma
crianca de um ano, ela ira mover sua cabeca para o local que costuma ficar este objeto,
no entanto, se estivermos com essa mesma crian¢a em outro local, onde ela nunca viu
este objeto, pode ser que ela ndo tenha nenhuma reacé@o ou que fique nos olhando. No
caso do reconhecimento de uma palavra escrita, acontece 0 mesmo, a crianga pode ser
capaz de saber onde esta representado a palavra lida pelo adulto, no entanto, se a mesma
palavra estiver escrita em outro livro ou com outro formato, a crianca pequena ndo a
reconhecera.

A professora e critica literdria galega, Ana Roig Rechou Blanca, descreve a
educacdo literaria como uma

[...] metodologia que visa proporcionar ao mediador de um conjunto
de saberes culturais, literarios e sociais proporcionado pelas
enciclopédias e intertextos individuais, permitindo-lhe formar leitores
para descobrir nas obras literarias, modelos, diretrizes, convencdes,
simbolos, mitos, eventos historicos, reacdo individual para leitura. As
obras de ficgdo, com frequéncia, se baseiam em tais modelos,
diretrizes e convengdes compartilhados e reelaborados do mesmo
corpus que compdem o conjunto chamado Literatura.”® [tradugéo
nossa] (BLANCA, 2012, p. 362).

Sobre a Literatura, em especial, a Literatura Infantil, Aguiar (2011), apresenta
que este género ¢ muito recente na historia Ocidental. “Ela sé vai se fixar do século
XVII, quando Charles Perralt destina seus Contos da Mam&e Gansa aos jovens leitores,
dando atencdo a um publico até ali sem contornos definidos” (AGUIAR, 2011, p. 7).

A medida que avancam a urbanizacdo e as exigéncias do capitalismo, a
alfabetizacdo também ganha uma nova preocupacao, pois o trabalho passa a exigir das
pessoas, cada vez mais, o dominio da leitura e da escrita. Diante deste cenario, as
escolas receberam um grande nimero de estudantes, o que impulsionou novas praticas
educacionais.

Surgem, assim, as ciéncias voltadas ao conhecimento da natureza
infantil em seus varios aspectos e, especificamente, aquelas focadas na

211...] metodologia con la que se pretende dotar al mediador de un conjunto de saberes culturales,
literarios y sociales proporcionados por las enciclopedias y los intertextos individuales, que le permita
capacitar a los lectores para descubrir en las obras literarias, modelos, pautas, convencionalismos,
simbolos, mitos, acontecimientos historicos... reaccion individual ante la lectura. Las obras de ficcion,
con frecuencia, se basan en dichos modelos, pautas y convencionalismos compartidos y reelaborados del
mismo corpus que componen el conjunto denominado Literatura." (BLANCA, 2012, p. 362).
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aprendizagem, nos modos como as criangas recebem e sedimentam 0s
conteudos, 0os comportamentos e os valores Ihes sdo repassados para o
exercicio da vida adulta. (AGUIAR, 2011, p. 8).

Nas escolas, o material de leitura € o mais valorizado, no entanto, ainda nédo
haviam textos escritos especialmente para criangas, eram adaptacdes das obras literarias
escritas para adultos ou um resgate do folclore brasileiro. Aos poucos comegam a surgir
as producdes escritas para as criangas.

A Literatura acompanha a educacdo desde as suas origens, Aguiar (2011)
assevera que o grande problema comeca a surgir quando a obra literaria é usada apenas
como pretexto para o ensino de determinados conteudos, “[...] privilegiando a funcéo de
instrumento para um fim alheio as propriedades singulares da criacdo artistica. [...] O
uso do texto literario adquire, entdo, um carater exemplar e tem sua especificidade
anulada enquanto arte.” (AGUIAR, 2011, p. 8).

Uma reorganizacdo dessas praticas se faz necessario, de forma que, a leitura
literdria seja uma possibilidade de experiéncias, e seu carater artistico, historico e
cultural, sejam garantidos.

Para tanto, importa criar situacdes de leitura fundadas na liberdade de
escolha e no ludismo, alicercadas em bases tedricas solidas sobre
género literario em questdo, o processo de leitura, as caracteristicas
emocionais e cognitivas infantis e a metodologia de trabalho mais
adequada (AGUIAR, 2011, p. 8).

No Brasil, a Literatura Infantil surge no século XIX e ganha destaque com as
obras de Monteiro Lobato a partir da década de 1920. Os diferentes géneros também

ganham destaque na Literatura destinada as criangas.

As historias em quadrinhos e os livros de imagens convivem com 0s contos
de fadas e as fabulas, os livros-brinquedo e as narrativas curtas ficam ao lado
dos poemas populares e dos mitos, isto €, as novas modalidades literarias e
artisticas dialogam com as fontes mais arcaicas da literatura infantil, aquelas
que, desde os primordios, mais agradam ao publico. Tal fato é sintomatico,
uma vez que as criagbes recentes sdo também sucesso absoluto entre as
criancas de hoje. (AGUIAR, 2011, p.9).

Os livros de Literatura Infantil, hoje, abordam os mais variados temas, possuem
diversos recursos visuais e tateis, principalmente aqueles que s&o destinados as criancas
pequenas ou aos bebés. Esses recursos denotam uma nova concepgédo sobre a crianca e

sobre a importancia deste material, o livro, no desenvolvimento dos pequenos.
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Trazem, também, diferentes contextos: didaticos, religiosos, moralizantes e
literérios, cabendo aquele que estd a frente da organizacéo, no caso o professor, fazer
uma triagem para a escolha do melhor livro, a fim de ndo tornar este momento
enfadonho ou pedagogizante. Deste ponto de vista a garantia de uma real experiéncia
estética deve ser diretriz para a selecéo das obras a serem utilizadas (COSSON, 2011).

O género literario, prenhe de um discurso estético (PERROTTI, 1986), permite
que o leitor faca suas interpretacGes, imagine e crie novas situacdes para 0sS
personagens, além de fornecerem uma experiéncia estética da obra literaria, bases para a
formacé&o de leitores mirins.

Segundo Nikolajeva (2011), estes livros podem apresentar dois tipos de textos,
distintos, similares ou complementares. O primeiro é o texto escrito, as palavras
colocadas para compor a narrativa, 0 poema, etc.; ja 0 segundo, sdo as ilustracGes, o
texto imagético, que podem acompanhar o que esté escrito ou ir além. H& casos em que
as imagens sdo a propria narrativa.

Contudo, as situacdes pedagdgicas que envolvem o trabalho com o texto literario
podem possibilitar o contato das criancas com as especificidades do livro literario;
ampliam as possibilidades de compreensdo da linguagem verbal e da linguagem visual
dos textos, além de auxiliar no desenvolvimento das capacidades psiquicas humanas,
como atencdo, memdria, imaginacdo e atividade criadora.

Quanto aos processos de ler e escrever, também podem ser desenvolvidos por
meio de atividades que envolvam o trabalho com a Literatura Infantil. Por serem
capacidades baseadas em instrumentos humanizadores e culturais.

Ler e escrever sdo criacbes humanas que foram historicamente desenvolvidas, ha
diferentes modos de ler e escrever em diferentes culturas e povos. No entanto, sua
funcdo social é preservada e € justamente na funcéo real e de maneira integral dessas
capacidades que o trabalho do professor se faz. E necessario ndo fragmentar esse objeto
(escrita), reduzindo-o a silabas ou palavras isoladas, como se isso fosse facilitar a
compreensdo das criangas. Na verdade,

[...] quando apresentamos a escrita sob a forma de letras, dificultamos
para as nossas criangas a compreensdo do que seja a linguagem
escrita. Dificultamos para as nossas criangcas a atribuicdo de um
sentido pessoal a linguagem escrita que possibilite sua insercdo e sua
utilizacdo plena na cultura escrita. Para que serve a escrita? No
processo de conhecer a cultura escrita, por meio das experiéncias que
vao vivendo, as criangas vao criando para si esse sentido do que seja a
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escrita. Dependendo da forma como apresentamos a escrita para as
criancas, obstaculizamos a formacao de um sentido que seja adequado
a escrita (MELLO, 2007, p.77-78).

Sobre este processo de desenvolvimento da escrita na crian¢a, Luria (2006a,
p.143) comenta que o primeiro estagio da escrita ndo estd no momento em que uma
crianga comeca a escrever seus primeiros exercicios escolares, mas esta muito antes
disso e depende das acdes que lhe sdo ofertadas, principalmente, na Educacao Infantil.
“[...] Podemos até mesmo dizer que quando uma crianga entra na escola, ela ja adquiriu
um patriménio de habilidades e destrezas que a habilitara a aprender a escrever em um
tempo relativamente curto.” (LURIA, 2006a, p. 143).

Os textos escritos devem, sem duvida, ser trabalhados com as criancas pequenas,
para auxiliar o reconhecimento do codigo escrito e suas especificidades, por exemplo:
observar as letras mailsculas e minusculas, os pontos, as frases, os paragrafos, os
acentos, etc. O texto imagético, por sua vez, também, fornece elementos capazes de
desenvolver a imaginacdo, atividade criadora, memoria, além do contetdo da propria
narrativa que podera servir de repertdrio na autoria de textos escritos.

Apo6s uma breve apresentacdo sobre as Instituicdes de Educacdo Infantil, sobre
as experiéncias e vivéncias literarias que os professores dessas Instituicdes podem
proporcionar para as criangas e sobre as capacidades que podem ser mobilizadas por
meio delas, como ler, escrever, relacionar e recordar. Passamos agora a refletir sobre as
especificidades das criancas pré-escolares na tentativa de propor situacdes pedagdgicas

que possam ser trabalhadas/ exploradas pelo(a) educador (a) .

5.1 AS ATIVIDADES

O trabalho docente exige do professor estar sempre em busca do aprimoramento
de suas praticas; cada nivel de escolarizacdo requer deste profissional conhecimentos
especificos sobre seus respectivos niveis de desenvolvimento, seja dos bebés, das
criancas, dos jovens ou dos adultos. E a fundamentacio cientifica que possibilitara ao
professor uma educacdo de carater desenvolvente, para que 0 processo educativo se
torne eficaz ao desenvolvimento humano.

A formacdo deste profissional é importante para a melhoria de suas atividades

docentes, no entanto, para o trabalho nas Instituicdes de Educacdo Infantil a Lei n°
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9.394/96 de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, ndo exige formagdo em nivel
superior, admitindo a formacdo em nivel médio com especialidade na area do
magisterio. No artigo 62, em que trata sobre os profissionais da educacdo, apresenta 0s
niveis de formacéo docente para cada nivel de atuacdo da seguinte forma:
Art. 62. A formacédo de docentes para atuar na educacao bésica far-se-
& em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacgdo infantil
e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio na modalidade normal. (BRASIL, 2014, p. 35).

Quanto mais qualificada for a formacdo deste profissional, melhores serdo as
possibilidades de um efetivo trabalho docente e de carater desenvolvente. As praticas
docentes na Educacdo Infantil deveriam seguir opcdes tedricas e o trabalho com as
criancas pequenas deve ser organizado e pensado de forma intencional.

Quanto a proposta pedagogica das Instituicdes de Educacdo Infantil, os
Pardmetros Nacionais de qualidade para a Educagdo Infantil asseguram que “As
propostas pedagdgicas sdo desenvolvidas com autonomia pelas instituicdes de Educacgédo
Infantil a partir das orientagdes legais.” (BRASIL, 2006, p. 34).

O professor e 0s gestores dessas InstituicGes tem sua autonomia profissional para
as escolhas das préticas docentes e da base tedrica orientadora dessas praticas,
assegurada por lei. No entanto, suas escolhas devem assegurar a crianga 0 cumprimento
dos seus direitos de desenvolvimento de seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e
social. (BRASIL, 2014, p. 21).

Assim,

0s professores e 0s demais profissionais que atuam nessas instituicoes
devem, portanto, valorizar igualmente atividades de alimentacéo,
leitura de historias, troca de fraldas, desenho, musica, banho, jogos
coletivos, brincadeiras, sono, descanso, entre outras tantas propostas
realizadas cotidianamente com as criangas. (BRASIL, 2006, p. 28).

A crianga, nos primeiros anos de vida, esta aberta para conhecer o mundo e para
aprender qualidades que a torne humana, atividades realizadas neste periodo da vida da
crianca deve valorizar seu desenvolvimento integral, de acordo com a Teoria Historico-
Cultural, sdo atividades que possibilitam um processo de humanizacdo. As relagoes
sociais que estabelece com adultos ou criancas pode favorecer esse processo de
humanizacdo. (LIMA, 2005, p. 69).
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As propostas pedagdgicas das instituicdes de Educacdo Infantil consideram que
todo trabalho ali desenvolvido é complementar a acdo da familia e que a interacédo entre
as duas, familia e escola, é importante para o desenvolvimento da crianca e da formacéo
da sua identidade pessoal.

Para a formacdo da identidade pessoal e o reconhecimento da identidade das
familias, dos professores, das outras criancas e até mesmo da Instituicdo escolar, 0s
Parametros Nacionais de qualidade para a Educacdo Infantil apresentam os seguintes
eixos que devem compor as atividades dessas Instituicoes, sao eles:

1 Professoras, professores, gestoras e gestores desenvolvem atitudes
matuas e em relagdo as criangas e aos seus familiares de respeito a
diversidade e orientam contra discriminacdo de género, etnia, opgao
religiosa, de individuos com necessidades educacionais especiais ou
diante de composi¢Oes familiares diversas e estilos de vida
diversificados.

2 A intengdo de respeitar e valorizar a diversidade de historias,
costumes, cultura local e regional € explicitada nas propostas
pedagogicas das instituicbes de Educagdo Infantil.

3 O idioma falado nas institui¢cGes de Educacéo Infantil é o portugués,
assegurada as comunidades indigenas a educacdo bilingle, e as
comunidades fronteiricas, a interculturalidade. (BRASIL, 2006, p. 33).

Essas propostas podem auxiliar o planejamento e organizagdo das situacOes
pedagogicas, de maneira que valorize o desenvolvimento social, cultural, histérico, ético
e politico das criancas.

Sobre o desenvolvimento das func¢des psiquicas das criangas, vimos na secao em
que tratamos sobre a memoria voluntaria: mediada e sobre o desenvolvimento da
memoria nas diferentes idades, que a crianca precisa se apropriar dos bens produzidos
historicamente para se humanizar e se desenvolver, no entanto, “[...] 0 processo de
aprendizagem € sempre colaborativo, sendo resultado da a¢éo conjunta entre o mediador
e a crianga, um processo ativo do ponto de vista daquele que aprende” (ANDRADE,
2012, p.16).

Agir sobre 0 meio é uma importante acdo para que se faca avancar nossas
capacidades psiquicas, ampliando nossas experiéncias, no entanto, ao agir sobre o meio
afetamos e somos afetados, pois 0 meio também se altera.

“[...] O ambiente social faz com que todas as propriedades especificamente

humanas da personalidade seja adquirida pela crianca; é a fonte de desenvolvimento
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social da crianga que ocorre no processo da interagdo real das formas << ideais>> e
efetivas.” #[traducdo nossa] (VYGOSTKI, 1996, p.270)

Para Lima (2005, p.70) a crianca tem uma ilimitada capacidade de aprender e ela
passa a ocupar um lugar de protagonista, agindo de maneira ativa no processo de
apropriacéo de conhecimentos que podem ampliar seu desenvolvimento cultural dado as
condigOes de vida, atividade e educagéo.

Segundo os pressupostos da Teoria Historico-Cultural, nos processos de
aprendizagem, assimilacao e desenvolvimento humano, ha sempre um nivel minimo de
desenvolvimento para se avancar para outro nivel, o desenvolvimento das fungdes
psiquicas superiores, ocorre na medida em que

[...] os centros ou estruturas inferiores cedem uma parte essencial de
suas antigas funcbes para as novas formacdes, transpassam a estes
niveis mais elevados, gracas a que as tarefas de adaptacdo, que nos
estagios mais baixos de desenvolvimento correspondente aos centros
ou funcgdes inferiores séo agora realizadas nos estagios mais elevados,
por funcdes superiores. 2(VYGOTSKI, 1996, p.117).

N&o se trata de uma anulacdo das funcdes inferiores, mas de desenvolvimento e
superacdo, “[...] as funcOes superiores surgem, em primeiro lugar, com base nas
inferiores e representam, em Ultima andlise, de uma combinacao especifica e complexa,
uma complicada sintese destes mesmos processos elementares e ndo 0s novos tipos de
processos fisiologicos” *(VYGOTSKI, 1996, p.118).

O contato com o texto literario, por exemplo, pode ampliar o conhecimento
sobre 0 mundo e seus acontecimentos historicos, sociais, afetivos e culturais. Segundo
Andrade (2012), na promog&o da leitura, desde a infancia, principalmente da leitura de
livros de Literatura Infantil, é necesséria a atuacdo do adulto para mediar esse contato
pois, intencionalmente, pelo processo de ensino e pelo processo de aprendizagem, se faz

avancar, da zona de desenvolvimento real do conhecimento, aquela ja alcangada pela

22 «e] medio social origina todas las propiedades especificamente humanas de la personalidad que el nifio

va adquiriendo; es la fuente del desarrollo social del nifio que se realiza en el proceso de la interaccién
real de las formas << ideales>>y efectivas.” ( VYGOTSKI, 1996, p.270)
2 [...] los centros o estructuras inferiores ceden una parte esencial de sus antiguas funciones a las
formaciones nuevas, las traspasan a dichas instancias superiores, gracias a lo cual las tareas de
adaptacion, que en las etapas mas inferiores de desarrollo correspondian a los centros o funciones
inferiores pasan a ser desempefiadas, en las etapas superiores, por las funciones superiores ( VYGOTSKI,
1996, 117).
2 «1..] las funciones superiores surgen, por una parte, sobre la base de las inferiores e representan, a fin
de cuentas, una determinada y compleja combinacion, una complicada sintese de esos mismos procesos
elementales y no los procesos ficioldgicos de nuevo tipo.” (VYGOTSKI, 1996, p.118).
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crianca, para niveis mais elevados. E na zona de desenvolvimento proximal, na qual a
crianca consegue realizar determinadas tarefas com o auxilio de um parceiro mais
experiente e que estd comecando a se apropriar para realizar sozinha, que deve incidir a
acao do mediador de leitura.

Compreendemos o professor como o principal mediador entre a leitura e as
criangas, ele € responsavel por ofertar e possibilitar, por meio da escolha e organizacdo
do trabalho pedagdgico que valorize as necessidades e direitos das criangas asseguradas
pela LDB (Lei de Diretrizes e Bases), possibilitando que essas crian¢as conhecam o
mundo exterior e tudo o que nele esta concretizado e materializado no objeto livro.

A escolha dos textos para as criangas deve depreender do fato de que, cada fase
da crianca pode exigir determinados tipos de textos e essa selecdo € muito importante
para um bom resultado e efetiva concretizacdo dos objetivos que se espera alcancar com
a atividade.

Assim, a escolha dos livros de Literatura Infantil constitui-se em uma tarefa
extremamente importante, tanto quanto a posterior organizacao de trabalho pedagogico
a partir desta selecéo.

Atualmente, os conteudos desses livros sdo ricos e abordam temas
diversificados, que proporcionam, a todos, conhecimento, informagéo,
contato com novas ideias e até mesmo prazer, 0 que contribui para que
a literatura infantil seja considerada indispensavel ao desenvolvimento
do “gosto” pela leitura na infancia (ANDRADE, 2012, p. 23).

Além da selecdo do livro, o espago em que as atividades serdo desenvolvidas,
também, deve ganhar destaque, cada acdo deve ser intencionalmente planejada e este
espaco deve estar organizado de modo que possa atingir o objetivo do professor com as
criangas.

Para envolver a crianga na experiéncia de leitura, sera essencial compartilhar
com ela o objetivo da tarefa, indicando-lhe o porqué e o para qué da agdo e dando-lhe a
possibilidade de agir para satisfazer uma necessidade que a mobiliza intelectual, fisica e
emocionalmente. (LIMA, 2005, p. 105).

Uma forma de envolver as criangas nas atividades propostas é a organizacao da
rotina do dia que pode ser elaborada junto com elas.

A rotina podera compor as atividades pelas quais as criangas estardo percorrendo

durante o dia, algumas sdo fixas e com seus horarios especificos, conforme as
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determinacbes e condi¢bes da Instituicdo de ensino, ja outras podem ser alteradas e
reformuladas.

E importante salientar que, de maneira alguma, esta rotina é vivida de
modo rigido, inflexivel, durante o decorrer do dia. Muitas vezes as
préprias criangas propde a sua inversao, ou a professora, baseando-se
na observacdo do grupo, propde um outro tipo de encaminhamento
para o dia, dentro ou ndo da rotina. (FREIRE, 1995, p. 19).

De acordo com os principios da Teoria Historico-Cultural, as criancas
aprendem, por meio da atividade social, a se relacionar com o outro, a conhecer sua
identidade pessoal, a recordar, a planejar, a organizar, a comunicar-se, a ser solidaria, a
respeitar seu espaco e o do outro e assim, torna-se ativa no seu processo de formacéo da
inteligéncia e sua personalidade. (LIMA, 2005, p.73).

Assim a participagdo na organizagdo da rotina das atividades, pode fazer com
que as criancas atribuam sentido a elas e assumem o papel de sujeitos ativos e
protagonistas do seu proprio processo de desenvolvimento.

Toda organizacdo do trabalho, intencionalmente planejado, com atividades
literarias, poderad possibilitar o desenvolvimento de capacidades psiquicas humanas e
superiores nas criangas, ndo somente a memoria, mas a atencdo, a percepcao, a
imaginacdo e a atividade criadora. Considerando isso passamos, entdo, para a reflexao
de situacdes pedagogicas que possam servir como futuras propostas de trabalho para
educadores da Educacdo Infantil e que possam envolver o trabalho com textos literérios.

Outros recursos podem ser utilizados, para a organizagdo do espago ou no
momento da leitura, como: fantoches, dedoches, fantasias, etc. Bajard (2002) também
forneceu algumas ideias como, o bau dos tesouros, a estante mével, uma estante que
pode ser feita de tecido com grandes bolsos de plastico transparente para colocar os
livros, esta pode ser pendurada na sala ou ficar no chdo para as criangas escolherem os

livros que querem ver, manusear, folhear e ler.

5.2 Manipulacéo
Vimos no item anterior que a organizacdo das atividades pedagdgicas, se faz
necessario que o professor saiba qual o nivel de desenvolvimento das criancas.

O nivel real de desenvolvimento é determinado pela idade, pelo
estagio ou fase em que a crianca se encontra. Sabemos que a idade
cronolégica da crianga ndo pode servir como um critério confiavel
para estabelecer o nivel real de seu desenvolvimento. Portanto, a
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determinacdo do nivel real de desenvolvimento exige uma
investigacdo especial pelo qual pode ser elaborado o diagnédstico do
desenvolvimento. **[traduco nossa] (VYGOTSKI, 1996, p.265).

Contudo, por volta dos dois ou trés meses de idade a crianga que € estimulada a
manipular os livros, em seus diferentes formatos, cores, texturas, materiais nos quais
foram confeccionados, pode, aos poucos, ir se apropriando deste objeto tipicamente
humano e cultural.

Nessa fase, segundo Vygotski (1996, p.287), o bebé,

tentando pegar objetos, joga com suas méaos, labios, lingua, mostrando
grande atividade. Neste periodo as atividades manuais que sdo tdo
importantes para todo o desenvolvimento psiquico, também foram
desenvolvidas. Todas estas reacdes corretamente orientadas e que visa
adaptar-se, se converte em positivas e ndo se retraem para um valor
negativo ou organico que impera na etapa anterior sempre que a
estimulacéo n&o é muito forte. *[traducio nossa]

Para essa estimulagdo o professor podera selecionar alguns livros para ler para
0s bebés, com isso possibilitara a estimulacdo da fala ou a ampliacdo do vocabulario, ao
fazer a leitura, pode apresentar as ilustracdes, comuns nos livros de Literatura Infantil,
enfatizando os personagens e com descri¢cdes para além da descrita na historia, como,
por exemplo: a cor da roupa; 0 cenario, se é casa, rua, floresta, escola; se € menina,
menino ou animal; fémea ou macho; qual animal é; se é bebé, crianca ou adulto; se é
noite ou dia; etc. Quando 0s personagens aparecerem em mais de uma pagina, o
professor pode solicitar a crianca para apontar, por exemplo, onde esta o cachorro; com
aquelas que ja falam, ele(a) pode perguntar, por exemplo, qual a cor do vestido da
princesa. Esses elementos servirdo como signos auxiliadores da recordagéo da historia e

dos seus personagens.

2 El nivel real de desarrollo se determina por la edad, por el estadio e la fase en la cual se encuentra el
nifio en cada edad. Sabemos que la edad cronoldgica del nifio no puede servir de criterio seguro para
establecer el nivel real de su desarrollo. Por ello, la determinacion del nivel real de desarrollo exige
siempre una investigacion especial gracias a la cual puede ser elaborado el diagnostico del desarrollo.
(VYGOTSKI, 1996, p.265).

% Intenta asir los objetos, los toca con sus manos, los labios, la lengua, manifestando una gran actividad.
En este periodo se desarrollan asimismo las aptudes manuales que tanta importancia tienen para todo el
desarrollo psiquico. Todas esas reacciones correctamente orientadas y dirigidas a la adaptacion de
convierten en positivas y no se retraen a una forma negativa u organica imperante en la etapa anterior
siempre que la estimulacion no sea demasiado fuerte. (VYGOTSKI, 1996, p.287)
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J& dissemos no inicio desta se¢do e na secdo memoria nas diferentes idades,
sobre a importancia da repeticdo para as criancas pequenas. Ler mais de uma vez o

mesmo livro pode colaborar com o desenvolvimento da memdria da crianga, visto que,

na primeira infancia e na primeira época pré-escolar a meméria é
involuntaria e sem um fim determinado. Nesta idade a crianga ainda
nédo planeja a tarefa de fixar algo para depois recorda-lo. Na crianga de
dois ou trés anos fixa na memoria somente aquilo que tem
significacdo naquele momento, 0 que estd relacionado com suas
necessidades imediatas ou interesses, aquilo que tem uma importancia
emocional. [traduc&o nossa] (SMIRNOV, 1960, p.228).”’

Desta forma, a repeticdo da leitura da histéria pode auxiliar no seu
reconhecimento por parte da crianca, ja que a memoria dela é ainda muito préxima dos
sentidos e da presenca do objeto. Nesta fase, a crianga costuma se esquecer muito
rapidamente das coisas e a repeticdo servird como uma ferramenta que fortalecera essa
capacidade psiquica de memorizacao.

Outro aspecto que julgamos importante € a atitude do professor como leitor para
um publico. Andrade (2012) aponta que mesmo que sejam pequenos e que o livro tenha
ilustracdes, o professor fazendo a leitura com o livro voltado para ele e s6 depois
virando para mostrar o texto e as ilustracdes para as criancas, podera possibilitar por
meio dessas acdes e ensino aos pequenos sobre como manusear um livro, como virar as
paginas, a ordem da leitura, da esquerda para a direita e de cima para baixo,
possibilitando a imitacéo pela crianca e assim a sua assimilagcéo deste processo.

A leitura literéaria e seu processo de apropriacdo, como um objeto cultural, exige
que o sujeito reproduza as agOes adequadas, a funcdo para a qual esse objeto foi criado.
( LIMA, 2005, p.100).

Neste periodo, ‘“sua capacidade de imitacdo na esfera intelectual estd
severamente limitada pelo grau de seu desenvolvimento mental e as possibilidades que
correspondem & sua idade. [ traducdo nossa]” }(VYGOTSKI, 1996, p.267).

" En la primera infancia y en la primera época preescolar la memoria es involuntaria y sin un fin

determinado. En esta edad el nifio aiin no se plantea la tarea de fijar algo para después recordarlo. El nifio
de dos afios fija en la memoria solamente aquello que tiene significacion en aquel momento, lo que esta
relacionado con sus necesidades inmediatas o intereses, aquello que tiene un fuerte colorido emocional
(SMIRNOV, 1960, p. 228).
%8« su capacidad de imitacion en la esfera intelectual esta muy restringida por el grado de su desarrollo
mental y por las posibilidades que corresponden a su edad.” (VYGOTSKI, 1996, p. 267).
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A capacidade humana de imitar se diferencia em relagdo a do animal, nesse a

capacidade de imitar é limitada e ndo ha condi¢Ges de um desenvolvimento mental, ja

nas criancgas

[...] usando imitacdo, pode fazer na esfera intelectual muito mais do
que eles podem fazer em sua prépria atividade; ver-se que a sua
capacidade de imitar operacfes intelectuais ndo é ilimitada, mas é
modificado com estrita regularidade em acordo com o0 curso de seu
desenvolvimento mental, de modo que em cada fase da idade exige
para a crianca uma determinada zona de imitagdo intelectual
relacionada com o nivel real de desenvolvimento. [tradugdo nossa]
P(VYGOTSKI, 1996, p. 268).

Esse processo de imitagéo torna-se cada vez mais racional, para Vygotski (1996,

p. 268), o nivel de desenvolvimento proximal das criangas, ou seja, o nivel em que a

crianca s6 consegue realizar determinadas atividades com o auxilio de um parceiro mais

experiente, é incluido, por ele, na area de imitacéo.

O que agora pode ser feito em colaboragdo com o adulto e sob sua
direcdo, pode fazé-lo por si mesmo amanha. Isso significa que quando
noés esclarecemos as possibilidades da crianga realizar a prova em
colaboragdo, esclarecemos ao mesmo tempo a area das funcles
intelectuais no processo de maturagdo que dara frutos na proxima fase
de desenvolvimento; assim chegamos para definir o nivel real de seu
desenvolvimento intelectual. [traducdo nossa] *(VYGOTSKI, 1996,
p.268- 269).

Aquilo que antes era apenas realizado no nivel da imitacdo, passa a se

concretizar como uma acgdo da crianca, logo, no percurso de seu desenvolvimento a

crianga podera se apropriar dos modos leitor, da forma como, em sua cultura, as pessoas

manuseiam os livros e realizam a leitura.

29 [...] valiéndose de la imitacion, puede hacer en la esfera intelectual mucho més de lo que puede hacer
en su propia actividad; vemos a si mismo que su capacidad de imitar operaciones intelectuales no es
ilimitada, sino que se modifica con estricta regularidad en consonancia con el curso de su desarrollo
mental, de modo que en cada etapa de edad exige para el nifio una determinada zona de imitacion
intelectual relacionada con el nivel real de desarrollo. (VYGOTSKI, 1996, p. 268).

%0 Aquello que hoy puede realizar en colaboracion con el adulto y bajo su direccién, podré realizarlo por
si mismo el dia de mafiana. Eso quiere decir que cuando esclarecemos las posibilidades del nifio para
realizar la prueba en colaboracién, esclarecemos al mismo tiempo el area de sus funciones intelectuales
en el proceso de maturacién que daran sus frutos en el proximo estadio del desarrollo; de ese modo
llegamos a precisar el nivel real de su desarrollo intelectual. (VYGOTSKI, 1996, p.268- 269).
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5. 3 Jogos, brincadeiras e leituras

Com as criancas de trés a cinco anos, as atividades literarias podem envolver
jogos, brincadeiras, teatro, pinturas, desenhos, esculturas com argila ou massa de
modelar, recortes, culinaria, etc.

Nesta fase, segundo Smirnov (1960) as criancas ja consegue fixar por mais
tempo as informacfes na memoria e j& sentem a necessidade dessa fixacdo para
recordar-se depois. Ainda que, as criancas de trés anos nao consigam fixar as
informacBes por muito tempo; somente aos quatro ou cinco anos as criangas comecam a
fixar na memoria as informacdes, de forma voluntéria.

No caso dos jogos, a criangca SO conseguird jogar se conseguir recordar as
informacBes sobre as regras e s6 o fara novamente, se for capaz de fixar essas
informacBes em sua memoria.

E importante, nio somente a memoria, sobretudo a capacidade psiquica de
atencdo para que tenham mais éxito nas atividades de jogos.

Como dissemos na se¢do em que tratamos sobre as funcbes psiquicas superiores,
0 desenvolvimento dessas funcGes ndo acontece de maneira isolada e por etapas
individuais, mas, uma mobilizara o desenvolvimento da outra.

Na crianca, além da capacidade de memoria, essa atividade colabora com a
atencdo e percepcao, capacidades importantes para a formacao dos conceitos.

Os jogos de maneira geral

[...] facilitam o desenvolvimento da memdria voluntéria, ja que criam
um reforgo emocional forte para fixar na mente e recordar os atos.
Segundo mostram as investigacdes de Istomina, as criancas de idade
pré-escolar fixam na memdria, com muito mais facilidade, uma
guantidade de palavras, quando estas fazem parte de um processo de
jogo (quando as criancas fixam para cumprir determinados atos no
jogo). [traducdo nossa] (SMIRNOV, 1960, p.228).%

O jogo permite o desenvolvimento da capacidade da recordar os objetos mesmo
na sua auséncia, como apontado por Smirnov (1960), essa capacidade comeca a

aparecer quando a crianga tem um ano de idade, no entanto, ainda de maneira muito

31 [...] facilita el desarrollo de la memoria voluntaria, ya que crea un refuerzo emocional fuerte para fijar
en la mente e recordar los actos. Segun muestran las investigaciones de Istomina los nifios de edad
preescolar fijan en la memoria, con mucha mas facilidad, unas cuantas palabras, cuando éstas entran a
formar parte de un proceso de juego ( cuando los nifios las fijan para cumplir determinados actos en el
juego). (SMIRNQV, 1960, p.228).
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limitada, somente aos quatro e cinco anos ela é capaz de ter essa recordacdo e ainda
representar o objeto.

As brincadeiras livres como o faz-de-conta, que € a atividade principal da
crianca pré-escolar ou, as brincadeiras direcionadas e 0s jogos de construcdo, permitem
as criancas se apropriar de habilidades e capacidades humanas que motivam 0 seu
desenvolvimento cultural e social, até mesmo porque, na maioria das vezes essas
atividades acontecem de maneira coletiva.

[...] Uma crianga quando brinca, joga ou desenha, esta desenvolvendo
a capacidade de representar, de simbolizar, e, nesse processo, esta
elaborado entendimentos sobre a realidade circundante, possibilitamos
a crianca, especialmente dos trés aos seis anos, experiéncias,
materiais, tempos para que ela possa se apropriar da realidade externa
por meio de diferentes formas de manifestagdes. (LIMA, 2005, p.
179).

Neste sentido os professores de Educacédo Infantil devem organizar sua rotina de
trabalho de modo que viabilizem tempo para a brincadeira, para os jogos, a brincadeira
livre, a interacdo entre as criangas e objetos culturais. Por meio desta organizacdo as
atividade de leituras literarias com a turma, pode ganhar espaco na rotina diaria e fazer
parte de diferentes situacGes pedagdgicas e o professor estard, também, contribuindo
com o processo de alfabetizacdo dessas criancas, segundo Girotto e Souza (2010), a
crianca aprende ler lendo textos, ainda que ndo saiba lé-los, ao ter contato com esse
material, principalmente os textos dos livros de Literatura Infantil, sentira a necessidade
da leitura.

O ensino da leitura baseado no “letramento ativo” pressupde a tomada
de consciéncia de estratégias de leitura desde a educacdo infantil, ou
seja, as atividades relacionadas a esse ensino podem iniciar com
criangas ainda n&o alfabetizadas, mas em contato direto com os livros
e os diversos suportes de textos para a pratica da leitura (GIROTTO;
SOUZA, 2010, p.48).

Para que a crianga se torne um leitor fluente, essa insercdo dela com as
atividades literarias ganha fundamental importancia.

Na brincadeira do faz-de-conta, por exemplo, pode ser que a crianga esteja em
atividade de recontar a historia, o que possibilita a crianca fazer um esfor¢o mental para
recorda-la e buscar o que conseguiu guardar em sua memoria. Os elementos auxiliares
para isto, surgem durante a leitura do professor pois em alguns momentos pode ser que

faca entonagdes diferentes na voz ao ler determinados trechos, ou pode ler e em seguida
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mostrar a pagina lida, que provavelmente podera conter ilustracfes, cores ou marcas que
auxilie a identifica-la e a fazer conexdes com o0 que nela esta escrito.

Ao pegar o livro, a crianca ira recorrer a estas ferramentas para que possa contar
a historia, pode ser que abra o livro e vire suas paginas, antes de iniciar sua
apresentacdo, na busca pela recordacdo da historia e da ordem dos acontecimentos.

Tal conduta € utilizada por leitores experientes.

Antes de ler, bons leitores geralmente ativam conhecimentos prévios
que podem entdo ser relacionados as ideias do texto. O exercicio de
ativar essas informacdes interfere, diretamente, na compreensao
durante a leitura. Folhear o livro, passando rapidamente os olhos pela
narrativa na pré-leitura, geralmente, resulta na formulagdo de
hip6teses baseadas no conhecimento prévio do leitor sobre o que trata
a historia (GIROTTO; SOUZA, 2010, p.50).

Ao se posicionar para contar a historia em situacdo de faz-de-conta, é bem
provavel que a crianca imite a postura do professor quando Ié para ela, seguindo as
paginas com os olhos enquanto conta e virando- as ao final de cada passagem narrada,
Girotto e Souza (2010), nomeiam a postura do professor como modelar, assim, ele(a)
serve de modelo de leitor efetivo e mais experiente que conduz e ensina as criangas as
atitudes e postura de um leitor que 1€ para um publico.

O que mais uma vez mobiliza a memoria da crianca, para que consiga executar
corretamente a tarefa de ler para o outro, mesmo que em atividade de brincadeira.

Na brincadeira, a crianca assume um papel ativo dirigido a elaboracéo
de teorias e hipoteses sobre as relagfes humanas e dos homens com 0s
objetos da cultura. [...] Essa é a atividade principal da infancia ao
sustentar o desejo de expressdo, relacionamentos, parcerias e
interatividade das criancas e ao criar nelas novos interesses e
necessidades de conhecimento. (LIMA, 2005, p. 181).

E por meio da brincadeira que a crianca assume papeis, Vvivéncia situagoes
novas, interage com o outro, seja o0 adulto ou as criangas e que se vé em situacdo de
comunicacéo.

O professor, diante da brincadeira, exerce papel de motivador da atividade da
crianga, direta ou indiretamente, fornecendo materiais e motivando, também, seus
relacionamentos para que possa manifestar duas hipoteses, curiosidades, interesses e
descobertas sobre a realidade social. (LIMA, 2005, p.182).

A dramatizagdo teatral é, também, uma atividade importante para criangas em

idade pré-escolar, acontece de maneira direcionada pelo professor e com materiais e
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espacgos organizados para enriquecer suas vivéncias. Trata-se de uma arte que mobiliza
diferentes capacidades psiquicas nas criancas, a interpretacdo de um personagem, as
escolhas de acessorios, cenarios, sons e outros elementos que possam vir a
complementar essa interpretacdo, mobilizam diferentes capacidades e aprendizagens.

O trabalho realizado de forma coletiva pode levar as criangcas a terem
experiéncias de frustracdo, cooperagdo, organizacdo, divisdo de tarefas, rejeicéo,
aceitacdo, enfim, sdo incontaveis as possibilidades de experiéncias durante o trabalho
coletivo.

A dramatizacdo € uma manifestacdo artistica com especificidades proprias, 0
livro de Literatura Infantil também é arte e ganha os mais variados elementos que
condicionam suas diferentes formas, tamanhos, cores, texturas, sons, cheiros, brilho,
espessura, etc. O texto é arte e ganha vida por meio de seu formato, ritmo, composicéo,
pela historia que narra, pelas tramas, suspense, aventura, romance, terror, etc.

“A arte esta para a vida como o vinho para a uva — disse um pensador, e estava
coberto de razdo, ao indicar assim que a arte recolhe da vida o seu material mas produz
acima desse material algo que ainda ndo estd nas propriedades desse material”
(VIGOTSKI, 1999, p.308).

Quando apresentamos o livro literario para a crianga, apresentamos fatos da vida
gue ndo é a vida, experiéncias das relacdes humanas que nao aconteceram na realidade,
mas que superam o real no sentido de que ao escrever ou ilustrar uma historia, autor e
ilustrador fazem uso das suas experiéncias e dos seus conhecimentos sobre o mundo,
sobre a sociedade, suas relagdes, seus costumes, sua historia, etc.

Vigotski (2009) denomina essa capacidade humana, de combinacdo. Segundo
ele, temos a capacidade de combinar os elementos da realidade de tantas maneiras e da
forma como desejarmos e sdo nestas combinagdes que encontramos as possibilidades
para o desenvolvimento dos processos de criacdo e imaginacao.

Para o pesquisador russo, a memoria, a imaginacdo e a percep¢do, sdo as
capacidades que integram o processo de criacdo e fortalecem a interagdo entre texto e
leitor.

Assim, Vigotski (1999), considera que a arte € uma aliada ao conhecimento e

desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, ¢ uma forma de expressar a
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experiéncia humana e de fazer com que os homens se apropriem da sua historia e da
historia do mundo.

Desde modo, ele ndo concebe a arte como um processo individual, realizada por
uma unica pessoa, mas como um objeto cultural elaborado por meio de técnicas
construidas socialmente e que representa as relacfes sociais e as demais manifestacdes
humanas.

“A arte € o social em nds e o seu efeito se processa em um individuo isolado,
isto ndo significa, de maneira nenhuma, que suas raizes e esséncia sejam individuais”
(VIGOTSKI, 1999, p. 315).

Com a atividade de dramatizacdo e por meio da brincadeira de faz-de-conta, as
criancas podem perceber, paulatinamente, que a conduta e formacdo do homem
dependem das relacdes sociais, do que ja foi organizado pela humanidade, para além
das suas funcGes bioldgicas. Em Vigotski (1999) vemos que esse tipo de atividade
envolve emocdes que podem ser desencadeadas por meio da interpretacdo e que a sua
superacdo pode levar a uma nova organizacdo psicoldgica, tornando as emocdes
complexas e conscientes, transformando- as assim em sentimentos.

Os cinco anos de idade € considerado por Gesell (2003), como uma fase de ouro.
A crianca sai de um periodo bastante perturbado e turbulento, que é a idade de quatro
anos, nesta fase a crianca parece estar testando suas forcas contra qualquer limite ou
autoridade. Nesta fase, como descrevemos na secdo 3.4, sobre a memdria nas diferentes
idades, a crianca consegue guardar as informacdes por mais tempo na meméria 0 que
facilita sua recordacao.

Aos cinco anos a criancga € “[...] sincera, risonha, sensivel e responsavel. Estes
sdo apenas alguns dos adjetivos lisonjeiros de que podemos servir-nos para descrever a
crianca desta idade.” (GESELL, 2003, p. 277).

N&o podemos deixar de mencionar que essas caracteristicas da personalidade da
crianga de cinco anos s@o descritas levando-se em conta uma visdo ampla sobre o
comportamento nesta fase, no entanto, se forem analisados casos especificos veremos
que as criangas podem estar inseridas nas mais variadas influéncias externas, sociais e
culturais o que pode apresentar caracteristicas muito diferentes das descritas por Gesell
(2003).

Nesta fase, a crianga tem
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[...] tendéncia a ser uma grande tagarela e, em regra, ja pos
inteiramente de lado toda a pronuncia infantil. Utiliza mais a vontade
o0s elementos de ligagdo, quando nos conta uma histéria. Pode ser que
exagere, mas ndo é dada, como antes, a invengfes excessivamente
fantasticas. Os didlogos das suas brincadeiras teatrais sdo cheios de
naturalidade. (GESELL, 2003, p. 278).

Assim, em uma atividade de mimica a crianga de cinco anos conseguira atingir
melhores performances e mais detalhadas, sem correr o risco de que elas fantasiem
outras performances que ndo tem relacdo com o personagem que precisa interpretar. Sdo
criancas mais seguras e calmas na maior parte das situacoes.

Todas as atividades descritas por nos nesta secdo, sdo sugestbes de reflexdes
sobre situacdes pedagogicas que, ao envolverem o0 uso dos textos literarios, respeitando
e valorizando as potencialidades das criancas pré-escolares podem enriquecer suas
vivéncias culturais, historicas e sociais.

Como vimos, essas atividades podem servir como auxiliadoras na
(re)organizacdo e desenvolvimento das capacidades psiquicas, como: a memdria
voluntaria, a atencdo voluntaria, a imaginacdo, a criacdo, a emoc¢bes complexas, o
pensamento e a percepgao.

O professor atento aos didlogos das criancas em situacdo de atividade, sejam
jogos, brincadeiras, desenhos, dramatizacfes ou faz-de-conta, poderd fundamentar suas
acOes pedagdgicas de forma intencional, tendo a possibilidade de, em uma atitude
investigativa, descobrir os conhecimentos ja adquiridos por elas, as duvidas,
inquietacgdes, as hipoteses.

“Mediante uma observagdo atenta, a professora pode, de maneira consciente,
elaborar estratégias de sistematizacdo, de interpretacdo e de compreensao daquilo que as
criangas conhecem, vivem e desejam saber.” (LIMA, 2005, p.182).

Passamos assim para as nossas consideracdes finais, cuja intencdo néo é finalizar
as reflexdes que tracamos durante as secdes desta dissertacdo, mas suscitar outras

reflexdes, outras propostas e, quem sabe, outros trabalhos.
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CONSIDERACOES FINAIS

E loucura odiar todas as rosas porque uma te espetou.
Entregar todos os teus sonhos porque um deles néo se realizou, perder
a fé em todas as oracdes porque em uma nao foi atendido, desistir de
todos os esforcos porque um deles fracassou. E loucura condenar
todas as amizades porque uma te traiu, descrer de todo amor porque
um deles te foi infiel. E loucura jogar fora todas as chances de ser feliz
porque uma tentativa nédo deu certo.
Espero que na tua caminhada ndo cometas estas loucuras. Lembrando
que sempre h& uma outra chance, uma outra amizade, um outro amor,
uma nova forga.
Para todo fim um recomeco! (SAINT-EXUPERY, 2009).

Refletir sobre os conceitos de humanizagéo, desenvolvimento das capacidades
tipicamente humanas, sobre a Educacdo Infantil, a infancia e suas relacdes com
atividades literarias nos auxiliaram a responder a questdo que foi colocada como
geradora da pesquisa “Quais as contribuigdes das atividades literarias para pensarmos a
formacdo e o desenvolvimento da memoria segundo a concepg¢do dos estudiosos da

Teoria Historico-Cultural Vygotsky e A. R. Luria, em criancas da Educacéo Infantil?”

Respondendo a esta questdo confirmamos a nossa hipétese inicial de que as
atividades realizadas na Educacdo Infantil, que atendam as diretrizes de parametros
educacionais para este nivel de escolaridade e ao envolverem os textos literarios,
quando intencionalmente organizadas, contribuem como o desenvolvimento de funcdes

psiquicas superiores, dentre elas a memoria.

Conforme buscamos explicar ao longo da pesquisa, a Literatura Infantil € arte,
um bem histérico e cultural, carregado de ferramentas e signos que podem auxiliar e
servir como mediadora entre crianca e experiéncias sociais, politicas e culturais, das
quais ela mesma ainda ndo teve experiéncia. A crianca, atuando nessa relacdo, pode
aprender sobre si e sobre o mundo. Cabe a literatura “tornar o mundo compreensivel
transformando a sua materialidade em palavras de cores, odores, sabores e formas
intensamente humanas” (COSSON, 2011, p. 17).

Sobre o processo de desenvolvimento das capacidades psiquicas superiores do

homem, as atividades atreladas ao texto literdrio mobilizam a organizacdo dessas
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fungdes, fazendo-se avancar dos seus modos mais elementares para seus niveis mais

elaborados e complexos.

Em nossos estudos vimos que as capacidades de atencdo, percepcdo, emocao,
pensamento, memoria, imaginacdo e criacdo, estdo presentes nas atividades que
propomos para servirem de exemplo para nossas reflexdes e analises. Essas capacidades
devem sempre ser “desafiadas”. Quando o(a) educador(a) reconhece o nivel de
desenvolvimento real dos(as) seus(as) alunos(as), deve propor sempre um novo desafio,
que faca com que ela reorganize suas elaboragfes mentais e avance para mais um nivel

de desenvolvimento.

No que se refere ao desenvolvimento da memoria, tanto o livio como as
atividades atreladas a ele, servem como elementos auxiliadores da memorizagdo, em
cada nivel do desenvolvimento humano sua fungdo sera atribuida as suas principais
necessidades, desde as relacdes afetivas e 0s primeiros contatos com os objetos da nossa
cultura, até a interiorizacdo dos elementos auxiliares, signos e simbolos na assisténcia a

mem0ria.

Observamos que em cada idade das criancas pré-escolares, a memdria se
desenvolve de maneira e por tempo especificos. Suas primeiras manifestagdes surgem
logo nos primeiros dias de vida, no entanto, em um nivel completamente elementar, aos
poucos e pelo processo de ensino e aprendizagem, as criancas alcangam outros niveis de
suas memorias, até que se chegue a memdaria voluntaria, usada para fixar aquilo que

queira ou que se tenha a necessidade de recordar futuramente.

S&o os professores das Instituicdes de Educacdo Infantil, os responsaveis em
propiciarem situacdes de vivéncias e experiéncias para as criangas, de modo que
auxiliem na formacgdo de sua inteligéncia e personalidade infantis. No caso das
vivéncias literarias, o professor deve possibilitar a crianca a sua atuagdo efetiva como
leitora, mesmo antes de saber ler ou escrever. O professor assume uma posicdo de
mediador do modelo leitor e das situacGes de leitura e escrita, com as criangas. Essas
acOes auxiliardo no processo de alfabetizacdo, no avango das funcdes psicologicas, no

desenvolvimento integral da crianga em um processo ativo de humanizagéo.
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