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RESUMO

A presente dissertacao foi desenvolvida no ambito do Programa de Pos-Graduacdo em
Docéncia para a Educacdo Bésica da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho” — Faculdade de Ciéncias, Campus de Bauru, e buscou investigar a primeirissima
infincia em contextos brincantes em creche, especialmente no que se refere as interagdes das
criangas com os objetos ludicos de amplo espectro. O problema que orientou a pesquisa
partiu da seguinte questao “Qual a relagdo entre o desenvolvimento infantil, na primeirissima
infancia, e os objetos ludicos de amplo espectro?”. O objetivo geral consistiu em analisar
como tais objetos favorecem o brincar, a aprendizagem e o desenvolvimento integral de
bebés e criangas bem pequenas, considerando suas potencialidades como recursos
pedagogicos que ampliam experiéncias, instigam a curiosidade e promovem formas ricas de
explora¢dao do mundo. A pesquisa foi realizada em trés instituicdoes de Educagdo Infantil de
redes publicas municipais localizadas em diferentes cidades do interior paulista, para que fosse
possivel caracterizar e analisar a relacdo entre as praticas pedagogics e o desenvolvimento
infantil e adotou abordagem qualitativa. Os sujeitos da investigacdo foram criangas
matriculadas em bergarios e maternais em institui¢des com tradigdes especificas no &mbito da
formacao docente, as quais geram reflexos sobre a qualidade do planejamento das propostas
pedagogicas e que auxiliaram na compreensdo do objeto de pesquisa. De natureza
qualitativa, a investigagdo desdobrou-se em levantamento e estudo do referencial tedrico a
luz da perspectiva historico-cultural, especialmente com os autores Vigostski (2001;2008),
Elkonin (1987;2009), Leontiev (2001; 2017) e outros; observagdes e registros de campo nas
institui¢des participantes; entrevistas com professoras das turmas investigadas e analise
sistematica das experiéncias infantis possibilitadas pelos materiais ludicos. Essa triangulagdo
de fontes buscou sustentar um olhar abrangente e consistente sobre o objeto de estudo,
articulando teoria e pratica no campo da Educagdo Infantil. Os resultados preliminares
evidenciam que os objetos de amplo espectro, justamente por ndo possuirem fungdes
previamente determinadas, potencializam o brincar heuristico, a imaginagdo e a
experimentacao ativa das criangas, favorecendo a constru¢do de significados e a apropriagao
da cultura em suas miultiplas dimensdes, uma vez que tais materiais estimulam a
manipulagdo, a investigacao, a invengao de usos e a socializa¢do, mostrando-se fundamentais
para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, conforme a perspectiva
histérico-cultural. Além disso, a pesquisa destaca a relevancia da intencionalidade
pedagogica na selegdo dos objetos, organizacao dos espacos e a mediagdo docente, uma vez
que sua poténcia so6 se concretiza plenamente quando os educadores assumem um olhar
sensivel e investigativo, capaz de reconhecer os gestos, as descobertas e as necessidades das
criangas como parte constitutiva de seus processos de aprendizagem e desenvolvimento.

Palavras-chave: Teoria historico-cultural. Infancia. Objetos ludicos de amplo espectro.
Brincar heuristico. Aprendizagem e desenvolvimento Infantil.
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ABSTRACT

This dissertation was developed within the Graduate Program in Teaching for Basic Education
at Sao Paulo State University and sought to investigate very early childhood in playful daycare
contexts, especially regarding children’s interactions with broad-spectrum playful objects. The
research problem was guided by the following question: “What is the relationship between child
development in very early childhood and broad-spectrum playful objects?” The general
objective was to analyze how such objects favor play, learning, and the integral development
of babies and very young children, considering their potential as pedagogical resources that
expand experiences, stimulate curiosity, and promote rich forms of world exploration. The
research was conducted in three Early Childhood Education institutions from municipal public-
school systems located in different cities in the countryside of the state of Sdo Paulo, in order
to characterize and analyze the relationship between pedagogical practices and child
development, adopting a qualitative approach. The participants in the investigation were
children enrolled in nursery and toddler classes in institutions with specific traditions in teacher
education, which generate impacts on the quality of pedagogical planning and contributed to
the understanding of the research object. Qualitative in nature, the investigation unfolded
through a survey and study of the theoretical framework in the light of the historical-cultural
perspective, especially based on the works of Vygotsky (2001; 2008), Elkonin (1987; 2009),
Leontiev (2001; 2017), among others; observations and field records in the participating
institutions; interviews with teachers of the investigated groups; and systematic analysis of
children’s experiences enabled by playful materials. This triangulation of sources sought to
support a comprehensive and consistent perspective on the object of study, articulating theory
and practice in the field of Early Childhood Education. Preliminary results show that broad-
spectrum objects, precisely because they do not possess previously determined functions,
enhance heuristic play, imagination, and children’s active experimentation, favoring the
construction of meanings and the appropriation of culture in its multiple dimensions, since such
materials stimulate manipulation, investigation, invention of uses, and socialization, proving
fundamental for the development of higher psychological functions, according to the historical-
cultural perspective. Furthermore, the research highlights the relevance of pedagogical
intentionality in the selection of objects, organization of spaces, and teacher mediation, since
their potential is only fully realized when educators adopt a sensitive and investigative
perspective, capable of recognizing children’s gestures, discoveries, and needs as a constitutive
part of their learning and development processes.

Keywords: Historical-cultural theory. Childhood. Broad-spectrum playful materials. Heuristic
play. Learning and child development.
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A seiva da infancia e o nascimento do educador

A infancia ¢ o alicerce invisivel que sustenta os passos de toda a nossa existéncia. E
chao firme que nos d4 apoio e, a0 mesmo tempo, territorio encantado onde as primeiras
descobertas e brincadeiras ganham contornos magicos. Engana-se quem acredita que ela se
apaga na vida adulta: a infancia ¢ ciclo vivo, que retorna em ecos de memoria, renovando
em nos energia, criatividade e esperanca.

Minha histéria comega em Quintana, no interior de Sdo Paulo, onde nasci em 23 de
junho de 1981. A chegada ao mundo foi celebrada com a intensidade das tradi¢des
familiares: festa de trés dias, musica das antigas, mesa farta e uma fé partilhada em devogao
a Deus e a Nossa Senhora. Na Chacara Santo Antonio, onde cresci até os 12 anos, o cenario
era simples e abundante: animais espalhados pelo quintal, arvores frutiferas de carambola,
seriguela, goiaba e jambo, a horta cultivada por minha avd, o leite fresco tirado por meu pai
ao amanhecer ¢ uma cachoeira que, para mim e meus primos, era palco de aventuras
inesqueciveis.

Desde cedo, a vida se fez celebracdo. Cada més completado era motivo de festa, cada
conquista registrada em fotografias que ainda hoje revelam o cuidado e o amor que me
envolveram. Minha mae, zelosa, lembra-se do dinamismo do menino de sete meses que
perseguia galinhas e gansos no quintal, guardando nas maos cicatrizes de travessuras que se
misturavam ao riso. Foi também nesse tempo que ganhei de meu pai uma porca - presente
simbolico que, ao se multiplicar, ajudaria a sustentar minha inféncia.

Entre as recordagdes mais vividas estao as brincadeiras ao ar livre com minhas irmas,
Eliane e Elisa, e os universos inventados a partir dos desenhos animados que assistiamos:
“Caverna do Dragdo”, “She-Ra”, “He-Man”, “ThunderCats”. Com toalhas transformadas
em capas, galhos em espadas e buracos no quintal em portais magicos, cridvamos mundos
onde herois enfrentavam monstros e vildes. Foi nesse exercicio de imaginagao que aprendi a
ver além da realidade imediata, experiéncia que mais tarde se ligaria a sensibilidade
necessaria ao oficio de educador.

A vida rural também me aproximou do trabalho de meu pai: acompanhar o cuidado com
o gado, aprender a tirar leite, sentir o cheiro da terra arada, montar cavalos e depois, por
ordem de minha mae, limitar minhas aventuras a um ponei. Ainda assim fiel companheiro das
minhas peripécias. Essas vivéncias, entre o campo, 0s animais ¢ o convivio familiar,

formaram a esséncia de minha infancia, marcada pela simplicidade e pela intensidade. Mas
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os aprendizados ndo vieram apenas da natureza. Minha tia Cleusa, a “Tia Nega”, foi uma
das maiores referéncias da minha vida. Imobilizada desde a infancia por uma doenga que
lhe tolheu bragos e pernas, nunca se entregou a tristeza. Ao contrario, fez da adversidade
uma for¢a. Autodidata, leu José de Alencar e Machado de Assis, bordou, pintou, orientou e
inspirou a todos nés. Eu, menino, ajudava em seus cuidados didrios, mas era dela que recebia
as ligdes mais profundas: como viver com dignidade, cultivar lagos afetivos e acreditar na
poténcia da vida, mesmo diante das maiores limitacdes. Sua sabedoria permanece em mim
como heranga imortal.

Foi nesse terreno fértil de amor, & e simplicidade que nasceu também minha paixao
pela educacao. Quando ingressei na escola, na 1* série do Ensino Fundamental, minha mae
me disse que aquele seria o “lugar do futuro, onde eu me tornaria um homem feliz e
prospero”. Ao atravessar o portdo da escola, levado pela mao da diretora e recebido pelo
sorriso da professora Sandra, curiosamente parecida com a heroina She-Ra que me fascinava
na TV, descobri que o conhecimento podia ser também encantamento. A partir dali cada
descoberta se tornou alimento para minha vida e semente para minha vocagao: ser professor.

Segui meus caminhos nutrido também pela fé, celebrando minha Primeira Comunhao
aos 10 anos e a Crisma aos 12, momentos que consolidaram valores transmitidos por minha
familia e refor¢cados pelo exemplo de meu padrinho Edgar. Essa espiritualidade, longe de ser
uma formalidade, sempre foi para mim fonte de for¢a diante das dificuldades e guia para as
escolhas da vida.

Hoje, ao resgatar essas memorias - sentado ao lado de minha mae, revisitando albuns,
escutando suas lembrancas e reconstituindo minhas proprias - sinto-me inteiro. Cada cena
me devolve a certeza de que fui amado, cuidado e orientado para viver com simplicidade e
grandeza. E dessa seiva que brota o professor que sou, comprometido com a humanidade e
com a infancia, acreditando que cada crianca carrega poténcia infinita a ser nutrida.

O legado de meus pais, da minha tia Cleusa, dos meus avés e de toda a minha familia
permanece vivo em mim. E ele que desejo partilhar com os educadores e criangas que
encontro em meu caminho: a convicg¢ao de que a vida € feita para ser celebrada, que a infancia
nunca nos abandona e que, ao nos reconectarmos com ela, podemos reencontrar nossa

humanidade mais profunda.
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INTRODUCAO

Ao analisarmos, historicamente, os processos de consolidacao dos direitos e dos cuidados
destinados aos bebés no contexto brasileiro, observa-se que apenas a partir da década de 1990
as Secretarias de Educacdo passaram a assumir formalmente essa responsabilidade. Até entdo,
tal fungdo estava majoritariamente vinculada ao setor de Promocgao Social, em uma perspectiva
assistencialista. A mudan¢a de orientagdo esteve relacionada, sobretudo, ao avango das
pesquisas cientificas que evidenciaram a relevancia dos primeiros anos de vida para o
desenvolvimento das qualidades humanas. Tais estudos refor¢aram a necessidade de reconhecer
a escola como espago privilegiado ndo apenas para a aprendizagem, mas também para a
promocao do desenvolvimento integral da crianga.

O impacto dessas investigacdes contribuiu para a compreensdo de que, ao vivenciar
experiéncias no ambiente escolar, mediadas pelas interagdes com adultos, outras criancas, a
natureza, a cultura e o mundo social, os pequenos tém a possibilidade de desenvolver suas
fungdes psicologicas superiores, como memoria, atencdo voluntéria, linguagem, inteligéncia,
formacao da personalidade e autocontrole da vontade. De acordo com a perspectiva historico-
cultural, esse processo marca a passagem da condicdo meramente biologica para a condi¢ao
humanizada do ser (Vigotski, 2001).

Partindo do pressuposto de que o desenvolvimento dessas fungdes complexas ndo ocorre
de maneira espontanea, mas constitui-se como resultado das vivéncias sociais e culturais, recai
sobre as instituigdes de Educagdo Infantil a responsabilidade de organizar contextos
pedagbgicos intencionais. Tais contextos devem estar permanentemente disponiveis desde a
mais tenra idade, de modo a favorecer a constitui¢do plena das potencialidades humanas.

Revela-se como tarefa premente o refinamento da escuta e da atengdo dos adultos diante
do que bebés e criancas bem pequenas realizam, investigam, descobrem e aprendem, bem como
de suas formas de expressdao, de suas necessidades, interesses e potencialidades. A auséncia
desse olhar sensivel e atento, por parte dos profissionais que atuam em creches, pode resultar
na perda de oportunidades de participacdo nos processos comunicativos das criangas € na nao
percepcao de que elas estdo constantemente empenhadas em atribuir significados ao mundo e
ao ambiente que as circunda.

Compreender de que maneira as criangas estabelecem relagdes com as materialidades
que lhes sao oferecidas, como as exploram e em que medida o carater ludico presente nesses

objetos favorece o processo de aprendizagem e desenvolvimento constitui aspecto central para
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a analise. Tal compreensao permite, ainda, examinar a relevancia que os profissionais atribuem
a qualidade dos espagos educativos e a selecdo de materiais adequados para as criangas, cuja
riqueza reside justamente na possibilidade de multiplos usos e significados.

Ao aprofundarmos o conhecimento sobre o desenvolvimento infantil, constatamos que,
a0 explorarem o que chamaremos de objetos lidicos de amplo espectro!, as criangas estdo
simultaneamente investigando, experimentando e aprendendo. Nesses processos, 0 pensamento
manifesta-se pela agdo (Leontiev, 1978), constituindo-se como exercicio fundamental para a
formacao das redes neurais que sustentam o desenvolvimento das func¢des cognitivas nos
primeiros anos de vida.

Nesse horizonte, a presente investigagdo tem como foco analisar o potencial ludico e
formativo dos objetos de amplo espectro, considerando como eles favorecem experiéncias
sensoriais, fisicas, motoras, cognitivas e sociais na primeirissima infincia. Para tanto, foram
realizados observagdes e registros em trés redes de ensino localizadas no interior paulista -
regides de Adamantina, Sdo José do Rio Preto e Braganga Paulista -, com o objetivo de examinar
as vivéncias cotidianas das criangas em interacdo com tais materiais € compreender como
contribuem para o processo de apropriagdo e objetivagcdo da cultura historicamente elaborada,
bem como para o desenvolvimento das qualidades humanas superiores, a luz da perspectiva
histérico-cultural.

A pesquisa busca, assim, responder a seguinte questao norteadora: “Qual a relagdo entre
o desenvolvimento infantil, na primeirissima infancia, € os objetos ludicos de amplo espectro?”.
Nesse sentido, pretende-se discutir a relevancia desses materiais na promog¢ao do brincar, na
aprendizagem e no desenvolvimento integral das criangas.

Para tanto, a dissertagdo sera organizada em quatro capitulos. O Capitulo I “A relacao
entre o desenvolvimento humano e os processos de ensino” analisa a unidade entre natureza e
cultura, destacando o papel da atividade humana tanto na formagdo da espécie quanto no

desenvolvimento individual. Defende-se que o processo de humanizagdo ¢ historicamente

' A substituigdo da expressio amplamente difundida na educagfo infantil, “materiais ndo estruturados”, para
“objetos ludicos de amplo espectro” ndo ¢ meramente terminoldgica, mas epistemolodgica e conceitual. Do
ponto de vista das Ciéncias da natureza, todos os objetos presentes no mundo possuem inevitavelmente
forma, matéria e estrutura. Assim, considerar determinado material como “ndo estruturado” implicaria
uma imprecisdo tedrica, uma vez que mesmo aqueles aparentemente simples e de uso aberto (como pedras,
pedacos de madeira, tecidos ou conchas) sdo constituidos por propriedades fisicas e quimicas definidas,
apresentam estrutura molecular e ocupam um lugar material e simbolico no mundo. Com essa mudanga,
visa-se contemplar, com maior precisdo, a multiplicidade de usos, significados ¢ possibilidades que tais
objetos oferecem a crianca no contexto do brincar e da exploracdo sensorio-motora e simbolica.
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determinado e que as dimensdes biologicas se subordinam as sociais, sendo a atividade
socialmente orientada condigdo essencial para a constituicdo do psiquismo. Em seguida,
discute-se a determinacdo cultural do desenvolvimento, com énfase na mediacdo realizada por
instrumentos, signos e linguagem, que possibilitam a apropriacdo de formas historicamente
acumuladas de pensamento e acdo. Por fim, aborda-se a func¢ao da educagdo, especialmente da
escola, como mediagdo privilegiada no desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores,
evidenciando sua relevancia ndo apenas na transmissdo de conteudos, mas na ampliacao das
possibilidades de formac¢do humana em uma perspectiva histdorico-social.

O Capitulo II “A periodizagdo do desenvolvimento da crianga” ¢ abordado sobre o
desenvolvimento psicologico infantil a luz da Teoria Historico-Cultural, superando
perspectivas naturalizantes e lineares para evidenciar a complexidade do processo de
constitui¢do do sujeito em sua relacdo ativa com o meio social. O objetivo central ¢ discutir a
periodizacdo do desenvolvimento, ressaltando a importincia das experiéncias sociais, das
atividades predominantes ¢ da mediagdo simbodlica na formacdo das fungdes psiquicas
superiores. Sdo examinadas, inicialmente, as relagdes entre desenvolvimento e aprendizagem,
entendidas de forma interdependente e dialética, bem como a concepg¢do de infincia como
construcao histdrica e a crianga como sujeito de direitos. Em seguida, apresentam-se os critérios
da periodizagdo, os mecanismos internos de mudanca - estabilidade relativa, saltos qualitativos
e rupturas - e sua articulagdo com a participacdo ativa da crianga nas interacdes sociais.
Delineiam-se, assim, os periodos do desenvolvimento psiquico, com destaque para os aspectos
motores, afetivos e comunicativos, além da andlise das atividades dominantes em cada periodo,
como a comunicagdo emocional, a manipulagdo de objetos e o jogo de papéis sociais. Por fim,
enfatiza-se o papel da brincadeira como atividade privilegiada para a aprendizagem, a
simbolizacdo e a constituicdo das fungdes psicologicas superiores, reafirmando o papel
determinante das relagdes sociais mediadas historicamente na formacdo da consciéncia e na
emergéncia de novas formas de agdo e pensamento nos primeiros anos de vida.

O Capitulo III, intitulado “Os objetos ludicos de amplo espectro e o brincar heuristico”,
tem como proposito aprofundar a anélise sobre os objetos ludicos de amplo espectro e suas
relagdes com o brincar heuristico, compreendendo-os como recursos centrais para a promogao
de experiéncias ricas e diversificadas na creche. Inicialmente, discute-se o brincar como
atividade fundamental da crianca de 0 a 3 anos, em didlogo com a pedagogia da infancia e a
teoria vigotskiana. Em seguida, examinam-se as caracteristicas e potencialidades dos objetos

ludicos de amplo espectro no cotidiano institucional, ressaltando sua versatilidade na
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exploragdo e aprendizagem. Por fim, apresentam-se as categorias do Brincar Heuristico - Cesto
de Tesouros, Jogo Heuristico ¢ Bandejas de Experimentacao - evidenciando seu papel na
exploragdo sensorial, na investigacdo autbnoma e na constru¢do de significados. Com esse
percurso, busca-se demonstrar como tais praticas e recursos se configuram como estratégias
potentes de mediagdo pedagodgica na primeirissima infancia, ampliando repertorios e
favorecendo o desenvolvimento integral.

O Capitulo IV “Abordagem metodoldgica” dedica-se a apresentagdo da abordagem
metodoldgica da pesquisa, descrevendo inicialmente o perfil da amostra e os procedimentos
adotados para a localizacdo e o contato com os participantes, bem como a aplicagdo dos
instrumentos de coleta de dados, que envolveram entrevistas, observacoes in loco e registros
em notas de campo. Em sua estrutura, o capitulo organiza-se em subsecoes que explicitam os
sujeitos da pesquisa e os percursos metodologicos, contemplando a caracterizacdo dos
instrumentos utilizados, a andlise dos dados obtidos e as estratégias de investigacdo. Nesse
percurso, sdao detalhadas as entrevistas, a observacao participante € a pesquisa-intervengao,
compondo um quadro abrangente das técnicas empregadas para a produ¢do de informacgdes. Na
sequéncia, apresentam-se os resultados e as discussoes, distribuidos em trés eixos: as
contribuigdes das entrevistas para a compreensdo do objeto de estudo, as aprendizagens das
criangas a partir do uso de objetos ludicos de amplo espectro e a analise comparativa das trés
realidades investigadas, permitindo uma visdo ampliada e fundamentada das questdes centrais
da pesquisa.

O trabalho sera encerrado com as Consideragdes finais, espago destinado a retomar e
articular os principais achados da investigac¢do até o momento, destacando suas contribui¢des
tedricas e praticas para o campo da Educacao Infantil. Nesse momento, buscou- se ndo apenas
sintetizar os resultados alcancados, mas também evidenciar as possibilidades de ampliagao de
estudos futuros e de ressignificagdo das praticas pedagogicas voltadas a primeirissima infincia.

Cabe ainda ressaltar que, atendendo as exigéncias do Programa de Pés-Graduagdo em
Docéncia para a Educacao Basica, este estudo resultou na elaboracdo de um produto
educacional, concebido com o objetivo de dialogar diretamente com o cotidiano de professoras
e professores da creche. Esse produto assume a forma de um livro de orientacdao pedagogica,
intitulado O Brincar Heuristico com Criangas de Creche — Orientagdes Pedagdgicas, e oferece
subsidios tedricos e metodoldgicos para a incorporacao do brincar heuristico como estratégia
intencional de mediagcdo pedagdgica, ampliando repertdrios docentes e contribuindo para a

promogao do desenvolvimento integral das criangas pequenas em contextos institucionais.
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CAPITULO 1: A RELACAO ENTRE O DESENVOLVIMENTO HUMANO E OS
PROCESSOS DE ENSINO

A Psicologia Historico-Cultural constitui uma vertente da ciéncia psicologica originada
no inicio do século XX na entdo Unido Soviética (URSS), tendo como principais representantes
L.S. Vigotski, A.N. Leontiev e A.R. Luria. A esse grupo de pesquisadores, amplamente
reconhecido como a Escola de Vigotski?, somam-se ainda nomes como D.B. Elkonin, Davidov,
Zaporojets, Galperin, entre outros, que contribuiram significativamente para o desenvolvimento
dessa corrente tedrica. Apesar de a designacao "teoria da atividade" ter sido originalmente
associada aos trabalhos de Leontiev, conforme aponta Duarte (2002), muitos autores passaram
a utilizar essa nomenclatura de forma mais ampla, englobando também os estudos de Vigotski,
Luria e demais integrantes da escola soviética de psicologia. Lompscher (1983), por exemplo,
adota a expressdo “teoria histérico-cultural da atividade™ para referir-se a esse corpo teodrico
ampliado, que incorpora as contribuicdes de autores posteriores comprometidos com o
aprofundamento dessa perspectiva.

De nossa parte, ndo nos deteremos em disputas terminologicas, considerando irrelevante
a ado¢do de uma ou outra denominacao desde que se preserve a unidade tedrico- metodoldgica
que caracteriza essa vertente. O essencial ¢ compreender que estamos diante de um conjunto de
producdes ancoradas em um mesmo fundamento filoséfico - o materialismo historico-dialético
- e orientadas por uma concep¢do de psicologia comprometida com a explicagdo cientifica do
desenvolvimento humano em sua constitui¢ao social e historica.

O foco deste capitulo, portanto, estd na apresentacao do sistema conceitual que sustenta
a compreensao do processo de desenvolvimento humano na perspectiva da psicologia historico-
cultural, com énfase nos aspectos gerais que compdem essa trajetoria. Para tanto, abordaremos
alguns pressupostos fundamentais da teoria, com destaque para a natureza historico-social da
formagdo humana e sua relevancia na compreensao do desenvolvimento individual.

Iniciaremos discutindo a unidade entre natureza e cultura, bem como o papel central da
atividade humana tanto no processo de formagdo da espécie Homo sapiens quanto no

desenvolvimento ontogenético. Com essa organiza¢ao, buscamos evidenciar a complexidade e

2 A grafia do nome do autor segue a recomendacdo de Pasqualini (2016), que indica a adogio da forma Vigotski
como a transliteragdo mais adequada do original russo para a lingua portuguesa. Opta-se, portanto, por utilizar
“Vigotski” ao longo desta dissertagdo, ainda que outras versdes, como Vygotsky, Vygotski ou Wygotski também
sejam amplamente encontradas na literatura.
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a multideterminag¢do do desenvolvimento humano, cuja dindmica revela a subordinagao das
determinagdes organicas as determinagdes sociais, reafirmando o carater historico e coletivo da
constitui¢do psiquica dos individuos.

A unidade natureza-cultura, introduzida no item 1.1, perpassara toda a nossa exposi¢ao,
ora de modo explicito, ora subentendida em seus desdobramentos conceituais, uma vez que essa
unidade expressa uma contradi¢do fundamental no cerne do processo de desenvolvimento
humano - objeto central da nossa investigacdo neste capitulo. Essa relagdo dialética entre o
bioldgico e o social constitui o ponto de partida para compreendermos o ser humano como
produto de uma historicidade que se concretiza por meio da atividade socialmente orientada, a
qual se configura como meio necessario e insubstituivel para a constituicao do psiquismo.

No item 1.2, aprofundaremos a concepg¢ao da determinagdo cultural do desenvolvimento
humano, destacando o papel central da mediag¢ao nesse processo. A mediagdo, entendida como
a introdu¢do de elementos socialmente produzidos entre o sujeito e o mundo, serd discutida a
partir da importancia dos objetos culturalmente elaborados como instrumentos, signos e
linguagem na promog¢do do desenvolvimento psicologico. Analisaremos, ainda, a dindmica
geral da apropriagdo desses objetos, processo pelo qual o sujeito internaliza formas
historicamente acumuladas de pensamento e a¢do, constituindo-se como ser humano em sua
plenitude.

Em continuidade, o item 1.3 tratara da articulagao entre o desenvolvimento cultural e a
funcdo que a educagdo exerce nesse processo, sendo esta analisada a luz dos principios da
pedagogia historico-critica em didlogo com os fundamentos da psicologia historico-cultural.
Nesse ponto, buscamos evidenciar como a instru¢do, especialmente no contexto escolar, atua
como mediagao privilegiada para o desenvolvimento de fungdes psicoldgicas superiores. Nosso
objetivo ¢ explicitar que, longe de se limitar a transmissao de conteudos, a escola assume uma
funcao social decisiva na formacdo humana, promovendo o acesso a saberes sistematizados que
viabilizam a superacdo de limites imediatos da experiéncia cotidiana, ampliando assim as

possibilidades de desenvolvimento individual em uma perspectiva historico-social.

1.1 Desenvolvimento infantil: contribuicdes da teoria historico-cultural
Vigotski (1995) inaugura uma abordagem inovadora do desenvolvimento infantil ao

romper com concepgoes tradicionais que o entendem como um processo linear, continuo e
baseado exclusivamente na maturagao de poténcias internas previamente dadas. Em oposi¢ao

a essa visdo, o autor adota os fundamentos da logica dialética para compreender o



desenvolvimento como um processo dindmico, contraditorio e qualitativamente
transformador. Nessa perspectiva, o desenvolvimento infantil ndo se reduz a uma progressao
quantitativa ou evolutiva, mas se caracteriza por momentos de ruptura e por saltos qualitativos
que marcam mudangas significativas na organizacdo psiquica da crianga.

Segundo o autor:

(...) o desenvolvimento ndo se produz pela via de mudangas graduais, lentas, por
uma acumulagdo de pequenas peculiaridades que produzem em seu conjunto e ao
final alguma mudanga importante. (...) observamos a existéncia de mudancas
bruscas e essenciais no proprio tipo de desenvolvimento, nas proprias forgas
motrizes do processo (VYGOTSKI, 1995, p.156).

Vigotski postulara, assim, que o desenvolvimento se organiza em uma alternancia
entre periodos estaveis e periodos criticos. Nos periodos estaveis, predominam
transformagdes graduais e quase imperceptiveis na personalidade infantil, as quais
representam mudangas “microscopicas” que, ao se acumularem, resultam em formagdes
qualitativamente novas em etapas posteriores. Em relacao aos periodos criticos, ou de crise,
sdo marcados por alteragdes intensas e rapidas, que promovem verdadeiras rupturas
estruturais na forma como a crianga se relaciona com o mundo. Trata-se da aplicagdo da lei
dialética da transformag¢do da quantidade em qualidade, conforme explicita Novack (1993),
segundo a qual a acumulacao de mudangas quantitativas leva a destruicao de uma qualidade
anterior ¢ a emergéncia de uma nova. Assim, as crises nao sao vistas como retrocessos, mas

como momentos decisivos de reorganizagdo e superagdo, que reconfiguram qualitativamente

a relacdo da crianga com seu meio circundante:
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(...) a esséncia de toda crise reside na reestruturacdo da vivéncia anterior,
reestruturagdo que reside na mudanga do momento essencial que determina a relagédo
da crianca com o meio, isto ¢, na mudanca de suas necessidades e motivos que sdo os

motores de seu comportamento (VYGOTSKI, 1996, p.385).

O conceito de desenvolvimento proposto por Vigotski, portanto, integra as dimensodes
evolucdo e revolucdo. Na perspectiva dialética, ambas sdo formas complementares

interdependentes do desenvolvimento, que se pressupdem mutuamente. Dessa maneira,

de
e

(0)

desenvolvimento infantil, a luz da teoria vigotskiana, ¢ compreendido como um processo

complexo e contraditorio, constituido por movimentos progressivos e transformagdes

estruturais, nos quais se revela a historicidade da constituicdo do sujeito. Assim, Vigotski

compreende o desenvolvimento infantil como:

(...) um processo dialético que se distingue por uma complicada periodicidade, a
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despropor¢do no desenvolvimento das diversas fungdes, as metamorfoses ou
transformagdes qualitativas de umas formas em outras, o entrelagamento complexo
de processos evolutivos e involutivos, o complexo cruzamento de fatores externos
e internos, um complexo processo de superacdo de dificuldades e de adaptagdo
(VYGOTSKI, 1995, p.141).

A concepgao do desenvolvimento psiquico como um processo dialético esta presente nao
apenas na obra de Vigotski, mas também nos trabalhos de autores como Leontiev (2001) e
Elkonin (1987), que ampliam e aprofundam essa perspectiva. Leontiev reconhece a existéncia
de momentos criticos, rupturas € mudancgas qualitativas no curso do desenvolvimento infantil,
embora ndo considere, como veremos, que esses momentos sejam necessariamente
acompanhados por crises. Elkonin, apoiando-se diretamente nas contribuicdes de Vigotski,
enfatiza que o desenvolvimento deve ser compreendido como um processo essencialmente
contraditdrio e ndo linear, caracterizado por interrupgdes na continuidade e pela emergéncia de
novas formagdes psiquicas ao longo do percurso desenvolvimental.

Além disso, Elkonin (1987) destaca a importancia de se adotar um enfoque historico na
analise do desenvolvimento infantil. Para o autor, os diferentes estagios ou periodos que
compdem esse processo ndo sao dados biologicamente de forma fixa e universal, mas se
delineiam historicamente, em fungdo das transformagdes nas formas de organizagdo social e,
particularmente, das mudangas no lugar que a crianga ocupa nas sociedades. Assim, torna-se
evidente a necessidade de considerar, na investigacdo do desenvolvimento humano, o vinculo
indissociavel entre a crianga e a sociedade, ou seja, o papel que ela desempenha no sistema das
relacdes sociais.

Esse vinculo, conforme aponta Elkonin (1998), era direto e imediato em contextos
comunitarios primitivos, nos quais as criangas participavam ativamente das praticas sociais. Na
sociedade contemporanea, porém, essa relacao torna-se mediada, principalmente pela educagao
e pelo ensino escolar, que passam a desempenhar papel central na inser¢ao social da crianga e,
consequentemente, em seu desenvolvimento psiquico.

Sob essa perspectiva historicizadora, ndo € possivel definir estagios do desenvolvimento
psicologico como universais, fixos e aplicaveis a toda e qualquer crianca, independentemente
de seu contexto historico e social. Nesse sentido, Vigotski (2001) critica as tentativas da
psicologia de estabelecer leis e caracteristicas atemporais para o desenvolvimento
infantil, ressaltando que a verdadeira tarefa dessa ciéncia ¢ justamente desvendar o “infantil
historicamente constituido”, ou, nas palavras poéticas de Goethe, o “transitério infantil” (p. 96).

Trata-se, portanto, de compreender o desenvolvimento ndo como expressao de uma
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esséncia imutdvel da infancia, mas como processo historicamente determinado, cuja forma
concreta se transforma conforme as condig¢des sociais e culturais em que se realiza.

A abordagem historicizadora do desenvolvimento infantil constitui também um dos
fundamentos centrais da obra de Leontiev (2001a), especialmente quando o autor discute a

questdo dos estagios do desenvolvimento do psiquismo na infancia.

Nem o contetudo dos estdgios nem sua seqiiéncia no tempo, porém, sdo imutaveis
¢ dados de uma vez por todas. (...) As condigdes histdricas concretas exercem
influéncia tanto sobre o conteudo concreto de um estagio individual do
desenvolvimento, como sobre o curso total do processo de desenvolvimento
psiquico como um todo. (...) Assim, embora os estagios do desenvolvimento
também se desdobrem ao longo do tempo de uma certa forma, seus limites de idade,
todavia, dependem de seu conteido e este, por sua vez, ¢ governado pelas
condigdes historicas concretas nas quais estd ocorrendo o desenvolvimento da
crianga. Assim, ndo ¢ a idade da crianga, enquanto tal, que determina o conteido
de estagio do desenvolvimento; os proprios limites de idade de um estagio, pelo
contrario, dependem de seu contetido e se alteram pari passu com a mudanga das
condigdes historico-sociais”. (p.65-6)

Em consonancia com Vigotski e Elkonin, Leontiev compreende o desenvolvimento
infantil como um fenomeno historico e dialético, rejeitando sua redugdo a um processo regido
por leis naturais universais e invariantes. Para esses autores, o desenvolvimento ndo se
apresenta como uma sequéncia linear, progressiva ou exclusivamente evolutiva, mas como um
percurso marcado por descontinuidades, saltos qualitativos, rupturas e, eventualmente,
involugdes, conforme as condigdes concretas da vida social em que a crianga esté inserida.

Partindo desses pressupostos, Leontiev (2001a) sustenta que a posicao objetiva ocupada
pela crianca no interior das relagdes sociais constitui um elemento fundamental para
compreender o desenvolvimento psiquico ao longo da ontogénese. No texto Uma contribuicao
a teoria do desenvolvimento da psique infantil, o autor analisa as for¢as motrizes do
desenvolvimento infantil e afirma que, durante o curso do desenvolvimento, a posicao objetiva
da crianca no sistema das relagdes humanas se transforma em fungdo das circunstancias
concretas de sua vida.

Para Leontiev (2001a), essa mudanga na posic¢ao real que a crianga ocupa resulta em
uma reestruturacdo de suas relagdes sociais basicas, constituindo, para o autor, um fator
determinante na transi¢cdo para novos estagios do desenvolvimento. Contudo, a andlise de
Leontiev ndo se encerra na consideragdo do lugar social da crianga; ¢ preciso, segundo o autor,

avangar para a compreensao da natureza de sua atividade.
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A mudanga do lugar ocupado pela crianga no sistema das relagdes sociais € a primeira
coisa que precisa ser notada quando se tenta encontrar uma resposta ao problema das
forcas condutoras do desenvolvimento de sua psique. Todavia, esse lugar, em si
mesmo, ndo determina o desenvolvimento: ele simplesmente caracteriza o estagio
existente ja alcangado. O que determina diretamente o desenvolvimento da psique de
uma crianga € sua propria vida e o desenvolvimento dos processos reais desta vida —
em outras palavras: o desenvolvimento da atividade da crianga, quer a atividade
aparente, quer a atividade interna. Mas seu desenvolvimento, por sua vez, depende de
suas condigdes reais de vida. (p.63).

O desenvolvimento psiquico, para ser adequadamente compreendido, deve ser analisado

a luz da categoria atividade, entendida aqui em sua dimensao objetiva e socialmente situada.

S6 com este modo de estudo pode-se elucidar o papel tanto das condi¢des externas de
sua vida, como das potencialidades que ela possui. S6 com esse modo de estudo,
baseado na andlise do contetido da propria atividade infantil em desenvolvimento, é
que podemos compreender de forma adequada o papel condutor da educagdo ¢ da
criagdo, operando precisamente em sua atividade e em sua atitude diante da realidade,
e determinando, portanto, sua psique e sua consciéncia. (LEONTIEV, 2001a, p.63).

Nessa perspectiva, destaca-se o papel do trabalho educativo, que deve incidir
diretamente sobre a atividade da crianga e sobre sua atitude perante o mundo. E precisamente
através dessa atuacdo que o educador pode influenciar o desenvolvimento de sua consciéncia e
de seu psiquismo. Leontiev ¢ enfatico ao afirmar o papel diretivo do educador nesse processo,
o que se opde de forma clara a concepcao de uma pedagogia que proponha ao educador apenas
“seguir as criangas”. Para Leontiev, a analise da atividade da crianga ndo ¢ apenas um exercicio
tedrico, mas uma ferramenta concreta que oferece subsidios fundamentais para a intervengao
pedagogica consciente, sistematica e transformadora no processo de desenvolvimento infantil.

Embora Vigotski (2001) nao tenha se debrucado com a mesma énfase sobre o conceito de
atividade, sua obra também aponta para a importancia da agdo pratica da crianca na constitui¢ao
de sua vida psiquica. O autor ressalta que o desenvolvimento intelectual deve ser compreendido
como resultado da assimilagdo pratica da realidade, realizada pela crianga em interagdo com o
mundo social e material. Uma de suas principais criticas a Piaget, por exemplo, recai
justamente sobre a negligéncia do papel da atividade concreta da crianga nos processos de
desenvolvimento psicologico.

Elkonin (1998), por sua vez, considera que a introdu¢do da categoria atividade nos
estudos sobre o desenvolvimento da consciéncia e do psiquismo, especialmente a partir das
contribuicdes de Leontiev e Rubinstein, representou um marco na histéria da psicologia
soviética. Para ele, esse conceito possibilitou uma reformulagio profunda tanto das concepgdes

acerca das for¢as motrizes do desenvolvimento quanto dos critérios utilizados para a
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delimitagdo ou classificacao ou divisao dos estagios desse processo.

No entanto, ¢ importante ressaltar que nem Leontiev (2001a) nem Elkonin (1987) se
referem a atividade da crianga de forma genérica, mas sim a determinados tipos de atividade
que assumem papel central em diferentes etapas do desenvolvimento. E a partir dessa
compreensdo que se formula o conceito de atividade principal.

Segundo Leontiev (2001a), a atividade principal € aquela que governa as mudangas mais
significativas nos processos psiquicos e nos tragos psicologicos da personalidade da crianga em
um dado estdgio de seu desenvolvimento: “devemos, por isso, falar da dependéncia do
desenvolvimento psiquico em relagdo a atividade principal e ndo a atividade em geral” (p.63).

O autor destaca que ndo se trata da atividade mais frequente ou que ocupa mais tempo no
cotidiano infantil, mas sim daquela que cumpre trés fun¢des fundamentais: (a) € o tipo de
atividade no qual surgem e se diferenciam outras atividades; (b) é nela que os processos
psiquicos particulares se formam ou sdo reorganizados; (c) ¢ dela que dependem, de forma mais
intima, as principais transformagdes psicologicas da personalidade infantil. Assim,
compreender o desenvolvimento psiquico infantil exige uma analise rigorosa das condigdes
concretas em que a atividade principal se realiza, bem como da intervencao pedagogica capaz de
potencializé-la como motor do desenvolvimento.

Segundo a perspectiva tedrica de Leontiev, a passagem de um estigio do
desenvolvimento infantil para outro se da a partir da transformagdo do tipo de atividade que

ocupa posicao central na vida da crianca.

(...) surge uma contradi¢do explicita entre 0 modo de vida da crianga e suas
potencialidades, as quais ja superaram este modo de vida. De acordo com isso, sua
atividade ¢ reorganizada e ela passa, assim, a um novo estagio no desenvolvimento
de sua vida psiquica” (LEONTIEV, 2001a, p.66).

Conforme analisa Davidov (1988), o conceito de atividade principal formulado por
Leontiev guarda estreita semelhanga com o conceito de situagdo social de desenvolvimento,
desenvolvido por Vigotski (1996). Este ultimo refere-se a forma singular, especifica e irrepetivel
com que a crianga se relaciona com o ambiente ao seu redor em cada idade ou etapa do
desenvolvimento. Na concepg¢do vigotskiana, a dindmica das idades ¢ regida por uma lei
fundamental: as forgas que impulsionam o desenvolvimento da crianga conduzem,
inevitavelmente, a negacdo e a superacdo das bases que sustentaram o estagio anterior,
promovendo, assim, o encerramento da situagdo social de desenvolvimento vigente e

inaugurando um novo ciclo.
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Ainda segundo Vigotski (1996), ¢ essa situagdo social de desenvolvimento que constitui
o ponto de partida para todas as mudangas dindmicas subsequentes, pois determina de forma
plena a trajetoria e as formas pelas quais a crianga adquire novas propriedades de personalidade.

Davidov (1988) reforca essa aproximagao conceitual ao destacar que a situagdo social de
desenvolvimento diz respeito, prioritariamente, a relagao da crianga com a realidade social —
relagdo esta que se concretiza justamente por meio da atividade humana. Nesse sentido,
Leontiev (2001a) examina a transi¢ao para um novo tipo de atividade principal com base nos
elementos constitutivos da estrutura da atividade, os quais serdo discutidos no segundo capitulo
desta dissertacao.

De modo geral, Leontiev sustenta que o surgimento de novas atividades pode ocorrer a
partir da transformacao de a¢des em atividades. Assim, o fator predominante no processo de
desenvolvimento reside na maturacdo de novas necessidades e novos motivos para a agao.
Quando se trata, especificamente, da emergéncia de uma nova atividade principal, o autor
afirma ser imprescindivel que o novo motivo esteja em consonancia com as possibilidades reais
da crianca. Caso contrario, a nova atividade ndo poderd assumir o papel de principal,
permanecendo em segundo plano durante aquele estagio do desenvolvimento.

E a nova forma principal de atividade que estabelece, de maneira estavel, as relagdes
de vida da crianca, superando as demais formas de atividade. Como afirma Leontiev (2001b, p.
71), “as novas aquisi¢des da crianga e seus novos processos psicoldgicos surgem, entao, pela
primeira vez exatamente nessa atividade, o que significa que ela comecou a desempenhar o papel
da atividade principal”.

Leontiev (2001a) levanta uma indagagao importante e oportuna sobre a distingdo entre
motivos verdadeiramente eficazes e aqueles apenas compreensiveis. De acordo com o autor, a
criagdo e o processo educativo demandam, em esséncia, a articulacao equilibrada entre motivos
que facam sentido para o sujeito e aqueles que de fato mobilizam sua ac¢do. Exige-se, ainda, a
capacidade de destacar, no momento oportuno, o valor dos éxitos alcangados, de modo que eles
favorecam a passagem para formas mais elevadas de motivagdo que orientam a vida do
individuo.

Tal consideragdo, entretanto, revela um aspecto central: o papel do trabalho educativo
na emergéncia e consolidacdo de novos motivos para a atividade da crianca. A construgdo de
novos motivos nao se da espontaneamente, mas ocorre em intima relacao com a intervencao do
adulto ou educador, que organiza situagdes pedagogicas favoraveis a emergéncia de motivos

mais complexos ¢ desenvolvidos. Essa observacdo aponta para a interdependéncia entre o
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desenvolvimento infantil e os processos educativos e de ensino.

Paralelamente a transformacao das acdes em atividades, Leontiev (2001a) identifica
no desenvolvimento infantil momentos em que ac¢des se convertem em operagoes. Isso ocorre
quando algo que anteriormente constituia o objetivo da agdo passa a operar como uma condi¢ao

para a realiza¢ao de uma nova agao.

Para converter a acdo de uma crianga em uma operacao, é preciso que se apresente a
crianga um novo proposito com o qual sua ag¢do dada tornar-se-a o meio de realizar
outra acao. Em outras palavras, aquilo que era o alvo da acdo dada deve ser convertido
em uma condicdo da agdo requerida pelo novo propésito. (LEONTIEV, 2001a, p.75).

O autor postula que toda operagdo, ao ser inicialmente ensinada a crianga, ¢ aprendida
como uma ag¢ado voltada a um objetivo especifico. Uma vez que a crianca domina essa acao,
deixa de ser necessario que o objetivo continue sendo representado em seu psiquismo — nesse
momento, a acdo transforma-se em operagdo, tornando-se apenas uma condi¢ao funcional para

outra agdo subsequente. Aponta Leontiev (2001a, p.76) que

(...) quando o nivel de desenvolvimento das operacdes ¢ suficientemente alto, torna- se
possivel passar para a execugdo de agdes mais complicadas e estas, por sua vez, podem
proporcionar a base para novas operagdes que preparem a possibilidade para novas
acdes, e assim por diante.

Ao concluir sua analise sobre o desenvolvimento da atividade, Leontiev (2001a) afirma
que a reconfiguragdo das agdes e operacdes ocorre no interior de cada estagio do
desenvolvimento, criando as condi¢des necessarias para a emergéncia de uma nova atividade
principal que, por sua vez, caracterizard a transicdo para um novo estdgio. Com base nessas
formulagdes, Elkonin (1987) desenvolvera uma proposta de periodizagdo do desenvolvimento
infantil, a qual serd explorada no Capitulo 2 que complementara o embasamento tedrico sobre
a relagdo, na primeirissima infancia, entre os objetos ludicos e o desenvolvimento infantil

mediado por processos educativos intencionais.

1.2 A unidade dialética entre natureza e cultura e o problema da atividade humana

Na perspectiva da psicologia historico-cultural, o desenvolvimento humano ¢ concebido
como um processo singular e profundamente complexo. Sua singularidade reside na forma e no
conteudo que o distinguem do desenvolvimento observado em outras espécies; sua
complexidade, por sua vez, advém de uma génese multideterminada, estruturada a partir de dois

fundamentos epistemologicos de desenvolvimento distintas.
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Segundo Vigotski (1995), esses fundamentos sdo substancialmente diferentes: o
primeiro, de natureza biologica, corresponde ao desenvolvimento natural, marcado por
transformagdes evolutivas; o segundo, de carater histérico e social, configura-se como
desenvolvimento cultural, cujas transformagdes se ddo no plano da cultura.

Durante a filogénese, momento em que se constituia a espécie humana, Vigotski (1995)
e Leontiev (1978a) apontam que o desenvolvimento do homem resultou da atuacao simultanea
dessas duas linhas - a natural, guiada por leis bioldgicas, e a cultural, regida por determinagdes
socio-historicas. Para Leontiev (1978), a atividade humana estabelece um vinculo pratico entre
o syjeito e o mundo, mediando a relacdo entre polos opostos: sujeito e objeto. Tal relagdo ativa
com 0 meio exterior emerge como uma exigéncia intrinseca a propria organizagao biologica do
homem, constituindo, portanto, um dado ontologico de sua existéncia.

A atividade tem como finalidade a satisfagdo das necessidades humanas. Nesse sentido,
o trabalho - compreendido como atividade voltada a producdo dos meios de satisfagdo dessas
necessidades - representa a forma de atividade humana por exceléncia. Marx (1982), ao
formular suas “Teses sobre Feuerbach”, critica o materialismo mecanicista, periodo que
antecedeu o que viria a se tornar sua teoria do materialismo histdrico, ao considerar que o autor
apreendia a realidade humana como objeto do conhecimento sensivel, mas ndo como atividade
humana sensivel e, a0 mesmo tempo, pratica. Leontiev (1982) complementa essa andlise ao
observar que Feuerbach e outros representantes do velho materialismo separavam o
conhecimento da atividade pratica sensorial e das relagdes vitais do homem com o mundo,
compreendendo o conhecimento como produto da acao dos objetos sobre os sentidos, € ndo como
resultado do desenvolvimento da atividade objetiva do sujeito.

Para Marx (1982), a insuficiéncia fundamental do materialismo de Feuerbach reside na
negligéncia da atividade objetiva do homem. Nao basta reconhecer que os homens sdo
moldados pelas circunstancias; € necessario compreender que essas circunstancias sao, por sua
vez, transformadas pela a¢ao dos proprios homens. Assim, a atividade pratica ¢ concebida como
fundamento do conhecimento humano, como o processo no qual surgem as tarefas cognitivas,
se engendram e desenvolvem a percepgao e o pensamento (LEONTIEV, 1982).

Nesse contexto, a categoria de atividade adquire centralidade na constru¢do de uma
psicologia fundamentada no materialismo historico-dialético. De acordo com Kozulin (2002)

apud Asbahr (2005),

a atividade ¢é categoria central no materialismo historico-dialético, e Marx (1989),
ainda em seus primeiros escritos, aponta a atividade pratica sensorial como o que da
origem ao desenvolvimento histdrico-social dos homens, e assim, também ao
desenvolvimento individual. (...). Partindo desse pressuposto basico do materialismo
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histérico-dialético, os psicologos soviéticos elegem o conceito de atividade como um
dos principios centrais ao estudo do desenvolvimento do psiquismo. Vigotski utiliza
o conceito de atividade ja em seus primeiros escritos e sugere que a atividade
socialmente significativa ¢ o principio explicativo da consciéncia, ou seja, a
consciéncia ¢ construida de fora para dentro por meio das relagdes sociais (p.108-109)

Depreendemos do trecho acima que a nogao de que a atividade socialmente significativa
constitui o principio explicativo da consciéncia. A psicologia historico-cultural, em consonancia
com os pressupostos do materialismo historico, compreende que a consciéncia ¢ determinada
pela forma concreta de existéncia dos sujeitos: “a consciéncia do homem se determina sempre,
em ultima instancia, por sua forma de viver, ou seja, por sua vida real nas condigdes historicas
concretas” (LEONTIEV, 1960a, p.92).

Shuare (1990) corrobora essa concepcao ao afirmar que a psicologia soviética esta

alicer¢ada no principio da unidade dialética entre atividade e consciéncia.

(...) o principio dialético da unidade da consciéncia (em geral, a psiqué) e da atividade
(laboral, cognoscitiva, de estudo, etc) ¢ um dos mais importantes na psicologia
soviética e ¢ central na compreensdo da natureza do psiquico. Este principio sustenta
que o homem e seu psiquismo ndo apenas se manifestam, mas na verdade se formam
na atividade, inicialmente na atividade pratica (p.112).

Para Martins (2013), afirmar a unidade dialética consciéncia e atividade, implica
compreender o psiquismo humano como um processo no qual a atividade condiciona a
formacao da consciéncia, que, por sua vez, a regula, evidenciando, assim, a impossibilidade de
separa¢do entre ambas e sua interdependéncia.

Leontiev (1978) sustenta que a consciéncia humana ¢ a forma historicamente concreta do
psiquismo, e que suas particularidades variam conforme as condigdes sociais de existéncia. Em
sua analise, a consciéncia ndo pode ser entendida de maneira autonoma; para compreendé-la
psicologicamente, € necessario investigar como ela se relaciona com o modo de vida do homem.
Isso implica estudar a forma pela qual a estrutura da consciéncia se transforma em consonancia
com a estrutura da atividade (LEONTIEV, 1978, p.92). Assim, a consciéncia ndo ¢ concebida
como um fendmeno abstrato, universal ou estatico, mas como produto do desenvolvimento
historico.

(...) devemos considerar a consciéncia (o psiquismo) no seu devir € no seu
desenvolvimento, na sua dependéncia essencial do modo de vida, que ¢ determinado

pelas relagdes sociais existentes e pelo lugar que o individuo considerado ocupa nestas
relagdes (p.89).

Por esse motivo, o conceito de atividade, especialmente a atividade produtiva, assume

papel fundamental na psicologia soviética, pois permite abordar o psiquismo de forma
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historicizada. A atividade humana ¢ inseparavel da vida social, sendo determinada pelas
relagdes sociais que organizam a sociedade. Nesse sentido, a atividade de cada individuo
depende de sua posi¢do social e das condi¢des concretas de vida. Conforme Leontiev (1982), as
atividades individuais expressam e incorporam as relagdes sociais e culturais.

Leontiev (1978, p.262) assinala que a historia da humanidade, tal como a conhecemos,
¢ precedida por uma pré-historia, composta por trés estagios: o da “preparagdo bioldgica do
homem”, em que predominavam as leis da biologia; o estdgio de “passagem ao homem”,
caracterizado pela fabricagdo de instrumentos e pelas formas embrionarias de trabalho e
sociedade; e, finalmente, o estagio de constituicdo do Homo Sapiens, marco da virada definitiva
na formacao da espécie.

Esse processo € sintetizado pelo proprio autor ao afirmar que € do entrelagcamento entre
o desenvolvimento evolutivo®, biologicamente orientado, ¢ o desenvolvimento social, que
emergem as condigdes para a constitui¢do da humanidade. Esse entrelagamento constitui uma
unidade natureza-cultura que transforma, simultaneamente, as condi¢gdes externas e internas do
desenvolvimento de cada individuo humano (VYGOTSKI, 1995; LEONTIEV, 1978).

Ao longo de milénios, sobre a base do desenvolvimento evolutivo, operou-se uma
transformag@o qualitativa essencial nas leis que regem o desenvolvimento humano. O
surgimento do trabalho, enquanto atividade essencialmente social e historica, representa a
condi¢do primdria dessa transformacdao (LEONTIEV, 1978a).

O trabalho distingue-se dos processos adaptativos das demais espécies por ser uma
atividade criadora que transforma ativamente a natureza e, simultaneamente, o proprio ser
humano. Como afirma Marx (1980, p.202), trata-se de um processo no qual o homem, com sua
acdo, impulsiona e regula sua interagdo com a natureza, utilizando as forgas naturais do proprio
corpo para apropriar-se dos recursos naturais, transformando-os em meios tteis a vida humana.

Ao modificar a natureza externa, o homem transforma também a sua propria natureza.*

Antes de tudo, o trabalho ¢ um processo de que participam o homem e a natureza,
processo em que o ser humano com sua propria agdo, impulsiona, regula e controla
seu intercambio material com a natureza. Defronta-se com a natureza como uma de
suas for¢as. PGe em movimento as for¢as naturais de seu corpo, bragos e pernas,
cabeca e maos, a fim de apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes forma
atil a vida humana. Atuando assim sobre a natureza externa e modificando-a, ao
mesmo tempo modifica sua propria natureza (MARX, 1980, p.202).

3 Nio se pretende, neste item, aprofundar-se nas condi¢des do desenvolvimento evolutivo que possibilitaram o
surgimento do trabalho; para uma anélise detalhada dessa tematica, recomenda-se a consulta a obra de referéncia
correspondente.

4 Referimo-nos ao processo de trabalho em seu sentido ontolégico.



31

As transformagodes ocasionadas pelo trabalho consolidaram-se ao longo do processo
evolutivo, promovendo mudangas na constituicdo do cérebro e de outros 6rgaos diretamente
envolvidos nessa atividade. Tais transformag¢des, a0 mesmo tempo em que derivam do trabalho,
criam novas condicdes para sua realizacdo, instaurando um processo singular de
desenvolvimento que distingue essencialmente o ser humano das demais espécies animais

(LEONTIEV, 1978a).

As modificagdes anatomicas e fisioldgicas devidas ao trabalho acarretaram
necessariamente uma transformagdo global do organismo, dada a interdependéncia
natural dos orgdos. Assim, o aparecimento e o desenvolvimento do trabalho
modificaram a aparéncia fisica do homem bem como a sua organizagdo anatomica e
fisiologica (LEONTIEV, 1978a, p.73).

A medida que o processo de hominizagio se desenrola, verifica-se uma crescente
supremacia das leis sociais sobre as biologicas. Leontiev (1978a, p.162) afirma que, com o
avanco desse processo, as determinagdes sociais adquirem primazia, fazendo com que o ritmo
do desenvolvimento humano dependa cada vez menos de sua base biologica. A virada
fundamental na formacao da humanidade reside, portanto, na mudanga das for¢as que passam
a determinar o desenvolvimento do homem, agora orientado predominantemente pelas leis da

historia e da cultura.

As transformagdes morfologicas fixadas pela hereditariedade, que se operavam em
ligagdo com o desenvolvimento da atividade do trabalho e da comunicagdo verbal,
isto ¢, sob a influéncia de factores ja sociais, obedeciam também, evidentemente, a
leis estritamente bioldgicas. O problema ¢ completamente outro no que concerne ao
desenvolvimento da propria produgdo social e de todos os fendmenos que ela
engendra. Com efeito, este desenvolvimento ndo ¢ agora regido sendo pelas leis
sociais, leis socio-historicas, leis fundamentalmente novas (LEONTIEV, 1978a,
p.162).

A fusdo entre as dimensdes naturais e culturais do desenvolvimento ndo implica a
dissolug¢do das suas particularidades. Como ressalta Vigotski (1995), o entrelagamento entre
natureza e cultura ndo transforma a esséncia de cada uma dessas dimensdes, mas altera
substancialmente a esséncia do processo de desenvolvimento humano em sua totalidade. Trata-
se, portanto, de uma nova qualidade de ser, constituida a partir da integracdo dindmica e
dialética entre fatores bioldgicos e historicos, na qual os aspectos culturais ndo apenas se somam
aos naturais, mas os incorporam e superam, ressignificando inclusive a prépria biologia, que
passa a adquirir um carater social.

Dessa forma, compreender a formagdo humana como um processo determinado
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culturalmente nao significa negar a base bioldgica, mas reconhecer que a determinagao cultural
representa uma conquista do desenvolvimento do ser humano. Ela subordina, sem eliminar, os
condicionantes naturais, situando as transformag¢des mais significativas no plano histérico, ou
seja, um plano qualitativamente distinto daquele em que se desenvolvem as demais espécies
animais.

A partir dessa concepcao, Vigotski (1995) critica as abordagens psicoldgicas anti-
historicas, que fragmentam o desenvolvimento em dicotomias inconcilidveis, como matéria e
espirito, inato e adquirido, biologico e cultural. Para o autor, tais abordagens obscurecem a
génese complexa e contraditoria do desenvolvimento humano, o qual deve ser compreendido
como unidade de contrarios, formada pela luta e tensao entre polos opostos. O comportamento
cultural ndo emerge como simples extensao do comportamento natural, mas como resultado da
subordinagao ativa da natureza a cultura (ABRANTES, 2011; MARTINS, 2013; VYGOTSKI,
1995).

Ja desde o principio nos vimos obrigados a repudiar de maneira radical a lei
biogenética posto que ambos os processos, que se apresentam por separado na
filogénese e que aparecem nela por uma relacdo de sucessdo, de continuidade,
constituem na ontogé€nese um s6 processo unico. Consideramos este fato como a
peculiaridade mais importante e fundamental do desenvolvimento psiquico da crianga
humana devido ao qual resulta impossivel compara-lo, por sua estrutura, com nenhum
outro semelhante processo; ¢ radicalmente distinto do paralelismo biogenético
(VYGOTSKI, 1995, p.36).

Romper com essas dicotomias implica adotar uma abordagem que compreenda o
desenvolvimento psiquico como uma totalidade organica, cujas partes sao interdependentes e
s6 podem ser apreendidas em sua relagdo mutua e no movimento que lhes da unidade

(MARTINS, 2013; VYGOTSKI, 1995).

(...), j& que o proprio conceito de desenvolvimento se diferencia radicalmente da
concepcdo mecanicista para qual um processo psiquico complexo é o resultado de
outras partes ou elementos separados, a semelhanga da soma que se obtém da adi¢do
aritmética de diferentes somandos (VYGOTSKI, 1995, p.13).

Assim, o que se defende ¢ que cada processo ndo pode ser entendido isoladamente, mas
sim nas multiplas relacdes internas e externas que o constituem. A complexificacdo desses
processos revela uma mudanga essencial na qualidade de seu funcionamento e estrutura.

Essa mudanca caracteriza um processo de superagdo, no qual o novo suprime o antigo
em funcionamento, sem elimind-lo completamente. O ser humano deixa de ser apenas natureza,

L9

embora permaneca enraizado nela. Trata-se de um “ser que nao sendo, ainda €”, o que expressa
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a subordina¢do dos processos bioldgicos aos processos culturais, sem sua extingdao definitiva.
Esse ‘ser, ndao sendo’, indica a subordinacao dos processos biologicamente determinados aos
processos culturalmente elaborados de desenvolvimento, e ndo a sua supressdao absoluta. Os
processos naturais seguem presentes, ainda que subordinados (MARTINS, 2013).

Vigotski (1995) identifica o desenvolvimento historico da humanidade com a producao
do género humano®, compreendendo o comportamento cultural como uma complexificagiio do
comportamento instintivo da espécie. Para o autor, o desenvolvimento cultural da crianga,
portanto, reflete o processo psiquico que se desenvolveu ao longo da histéria da humanidade. A
sobreposicdo do desenvolvimento cultural ao desenvolvimento orgdnico e maturacional,
observada na ontogénese da crianga pequena, tem origem na atividade de trabalho®, com a
criagdo e o uso de instrumentos (VYGOTSKI, 1995, p.35).

Assim, a dimensdo biologica configura-se como substrato necessario para a
complexificacdo cultural dos individuos. A maturagdo organica, especialmente o crescimento e
o desenvolvimento cerebral do bebé apds o nascimento, ndo corresponde por si sO a
complexificagcdo das fungdes psiquicas, mas fornece a base que serd reorganizada e
ressignificada pelas relagdes sociais. Em outras palavras, a maturagdo organica do sistema
nervoso central ndo corresponde a complexificagdo das fungdes psiquicas, antes disso, € o
substrato a ser reorganizado e requalificado, em funcionamento e estrutura, pela mediacao
social e cultural.

Considerando que os produtos culturais sdo fixados e transmitidos socialmente, seja por
meio de objetos materiais ou simbolicos, € que sua internaliza¢do se d4, primordialmente, do
exterior para o interior, torna-se necessario compreender as particularidades desse processo

ativo quando realizado no contexto especifico da educagao escolar.

1.3. O desenvolvimento cultural e suas implicacdes para o ensino

A busca pela compreensdo das relagdes entre o desenvolvimento psiquico infantil e os
processos educativos e de ensino constitui, segundo Davidov (1988), um dos desafios da
psicologia. Na tradi¢do da psicologia soviética, essa questao adquiriu grande relevancia devido

as suas implicacdes pratico-sociopedagdgicas, especialmente diante da necessidade de

3 Refere-se a produgio do ser social, cuja determinagdo fundamental do desenvolvimento esté alicergada nos
processos historicos elaborados culturalmente.

6 Refere-se a ampliagio das possibilidades de a¢do do ser humano, que néo se limita as capacidades oferecidas
pelo seu aparato organico, mas que, a partir dessas, cria novas oportunidades por meio da transformacédo da
natureza em objetos culturais. Esta tematica serd abordada com maior profundidade na subsecdo 1.3.
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reconstru¢ao dos sistemas educacionais em meio a revolucao social e técnico-cientifica. Como
afirma o autor: “na solugdo das tarefas colocadas devem tomar parte os psicologos, de quem, em
particular, se requerem recomendagdes psicoldgicas cientificas acerca dos problemas do
desenvolvimento omnilateral da personalidade infantil” (DAVIDOV, 1988, p. 46).

A analise das relagdes entre o desenvolvimento infantil, a atividade da crianca ¢ a
constituicdo das fungdes psiquicas superiores oferece importantes indicios sobre o tema, ao
evidenciar como o desenvolvimento psiquico da crianga estd intrinsecamente vinculado aos
processos educativos. Na obra "Pensamento e Linguagem", Vigotski (2001) realiza uma critica
as concepgdes tradicionais da psicologia que tratavam desenvolvimento e ensino como
fendmenos independentes ou idénticos, e apresenta sua propria abordagem dessa relagao.
Inicialmente, analisa como outros teoricos da psicologia vinham tratando a questao, rejeitando
tanto as vertentes que propunham aguardar um determinado nivel de maturacao para iniciar o

ensino quanto aquelas que equiparavam ensino e desenvolvimento.

[...] o desenvolvimento da crianga € visto como um processo de maturagdo sujeito as
leis naturais, enquanto a aprendizagem [ensino] € vista como aproveitamento
meramente exterior das oportunidades criadas pelo processo de desenvolvimento”
(VIGOTSKI, 2001, p.296-7).

Como observa, se ambos forem considerados sindnimos, torna-se impossivel
estabelecer qualquer relagdo significativa entre eles. Em outras palavras, essas teorias

apregoavam que, para que se pudesse ensinar algo a crianca, seria necessario aguardar até que

ela tivesse atingido determinado nivel de desenvolvimento.

Se na primeira teoria o0 n6 da questio sobre a relagdo entre aprendizagem [ensino] e
desenvolvimento ndo é desatado, mas cortado, uma vez que entre ambos 0s processos
ndo se reconhece nenhuma relago, na segunda teoria esse nd ¢ inteiramente eliminado
ou omitido, de sorte que, em linhas gerais, ndo ha como perguntar que rela¢des
existem entre aprendizagem [ensino] e desenvolvimento se um e outro sdo a mesma
coisa” (VIGOTSKI, 2001, p.301).

Para melhor compreensao, destacamos que para o autor ndo € possivel tomar ensino e

desenvolvimento como fendmenos equivalentes em primeiro lugar porque

(...) cada forma nova de experiéncia cultural ndo surge simplesmente de fora,
independentemente do estado do organismo em um dado momento do
desenvolvimento, mas o organismo, ao assimilar as influéncias externas, ao assimilar
toda uma séric de formas de conduta, as assimila de acordo com o nivel de
desenvolvimento psiquico em que se encontra (VYGOTSKI, 1995, p.155).

Para Vigotski (2001), cada nova operagao cultural ensinada so6 pode ser compreendida a
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partir de um processo de desenvolvimento em curso. A crianga nao assimila imediatamente uma
operagdo cultural em sua forma mais avangada, pois cada acdo externa ¢ resultado de leis
genéticas internas. Assim, o desenvolvimento ¢ concebido como a acumulagao de experiéncias
internas mediadas culturalmente.

Ao prosseguir na andlise tedrica, Vigotski (2001) identifica uma terceira vertente que
busca unificar os dois pontos de vista anteriores, ao propor uma certa interdependéncia entre
ensino e desenvolvimento. Essa posi¢ao intermediaria, representada por Koftka, reconhece que
o ensino pode influenciar o desenvolvimento e vice-versa. Mais do que isso, defende que o
ensino pode ultrapassar o desenvolvimento atual, projetando-o adiante e provocando novas
formagdes psiquicas: “(...) pode ir ndo so6 atras do desenvolvimento, ndo s6 passo a passo com
ele, mas pode supera-lo, projetando-o para a frente e suscitando nele novas formacdes”
(VIGOTSKI, 2001, p. 304). Trata-se, para Vigotski, de uma hipdtese de grande relevancia
tedrica.

Com base em estudos tedricos e experimentais, Vigotski (2001) sustenta que o ensino
atua sobre aquilo que ainda ndo estd apropriado pela crianca. Rejeita, assim, a ideia de que o
desenvolvimento deve necessariamente anteceder o ensino, argumentando que este deve se
antecipar aquele para promoveé-lo.

Afirma Vigotski (2001):

(...) a aprendizagem [ensino] se apdia em processos psiquicos imaturos, que apenas
estdo iniciando o seu circulo primeiro e basico de desenvolvimento. (...) a imaturidade
das funcdes no momento em que se inicia o aprendizado ¢ a lei geral e fundamental a
que levam unanimemente as investigacdes em todos os campos do ensino escolar
(p.318-9).

Como destaca: “o ensino deve fazer o desenvolvimento avangar” (p. 333). O autor
sintetiza sua concepcao afirmando que o ensino ¢ um elemento necessario € universal para o
desenvolvimento das caracteristicas humanas historicamente formadas na crianga, referindo- se,
sobretudo, as funcgdes psiquicas superiores de origem cultural. Para Vigotski (2001), o ensino
estd sempre adiante do desenvolvimento. Podemos afirmar que o ensino antecede o

desenvolvimento para promové-lo.

O autor assim sintetiza suas ideias a respeito:

(...) aaprendizagem [0 ensino] ndo ¢, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem [do ensino] conduz ao desenvolvimento mental, ativa
todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativagdo ndo poderia produzir-
se sem a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem [0 ensino] ¢ um momento
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na crianga essas
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caracteristicas humanas ndo-naturais, mas formadas historicamente. Tal como um
filho de surdos-mudos, que ndo ouve falar a sua volta, continua mudo apesar de todos
0s requisitos inatos necessarios ao desenvolvimento da linguagem e ndo desenvolve
as funcdes mentais superiores ligadas a linguagem, assim todo o processo de
aprendizagem [ensino] ¢ uma fonte de desenvolvimento que ativa numerosos
processos, que ndo poderiam desenvolver-se por si mesmos sem a aprendizagem [o
ensino]. (VIGOTSKII, 2001b, p.115, grifo nosso).

Essa perspectiva aproxima-se da analise de Leontiev (1978) sobre a apropriagao,
mediada por outros individuos, das faculdades e aptiddes humanas transmitidas entre geragdes.
Davidov (1988) reforga esse entendimento ao afirmar que educacgao e ensino, concebidos como
processos de apropriacao e reproducao das capacidades socio historicamente determinadas, sdo
formas universais do desenvolvimento psiquico humano.

A partir dessa negagdo da independéncia ou identidade entre ensino e desenvolvimento,
Vigotski formula o conceito de zona de desenvolvimento préximo’. Em “Problemas de la
psicologia Infantil”, o autor o define como “(...) a esfera dos processos imaturos, mas em vias
de maturagdao” (VYGOTSKI, 1996, p.269). Em “Pensamento e Linguagem”, explica que essa
zona ¢ determinada pela diferenca entre o nivel de desenvolvimento atual, ou seja, aquilo que a
crianca consegue realizar de forma autdnoma, e o nivel de desenvolvimento potencial (aquilo
que ela consegue fazer com auxilio de outra pessoa, apoiando-se em fungdes em processo de
maturagao.

Com esse conceito, Vigotski propde uma revisdo das concepcdes de ensino,
defendendo que o bom ensino deve se antecipar ao desenvolvimento, atuando sobre o que ainda
nao estd formado. Altera-se, assim, a concepgao tradicional de que a educagdo deve apenas
seguir o ritmo do desenvolvimento infantil. Ao contrario, a nova perspectiva busca superar esse
nivel com vistas a transformacdo qualitativa da crianga: “[...] o ensino deve fazer o
desenvolvimento avancar” (VIGOTSKI, 2001a, p.333).

Nesse sentido, o autor enfatiza a importancia de se considerar tanto o que a crianga ¢
capaz de fazer sozinha quanto aquilo que pode realizar com ajuda ou sob orientagao do adulto
ou de outras criangas mais desenvolvidas.

Davidov (1988) associa o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximo a lei genética

geral do desenvolvimento cultural de Vigotski, segundo a qual toda fun¢do psiquica aparece

7 Optou-se por utilizar o termo préximo em lugar de imediato, conforme preferéncia de Paulo Bezerra na
tradugdo para o portugués da obra Pensamento e Linguagem, adotada nesta pesquisa, a fim de evitar associagdes
indevidas desse conceito com a categoria filoso6fica marxiana de imediato ou imediaticidade, bem como com a
concepcao vigotskiana das funcgdes psiquicas elementares, que, como discutido, se caracterizam pelo seu vinculo
direto e imediato com a realidade.
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primeiro no plano social (interpsiquico) e depois no plano individual (intrapsiquico).

O conceito de zona de desenvolvimento préximo serviu como concretizagdo de outro
conceito fundamental introduzido por L. Vigotski na psicologia e que define as duas
formas fundamentais dos processos psiquicos: o0s ‘interpsiquicos’ e o0s
‘intrapsiquicos’. Originalmente, o individuo (em particular e em especial, a crianga)
esta inserido de maneira direta em uma atividade social distribuida entre os membros
de um certo coletivo, a qual tem uma expressdo externa e que se realiza com ajuda de
diferentes meios materiais ¢ semidticos. A assimilagdo dos procedimentos de
realizacdo dessa atividade e, antes de tudo, dos procedimentos para utilizar seus
meios, que permitem dirigir seu proprio comportamento, forma no individuo os
processos interpsiquicos (por exemplo, na crianga tais processos se formam em sua
colaboragdo com os adultos durante o ensino).

Logo os procedimentos dessa atividade, assimilados a principio em sua forma externa,
se transformam e convertem em processos internos (mentais) ou intrapsiquicos.
Precisamente nessa passagem das formas externas, coletivas de atividade para as
formas internas, individuais de sua realizagdo, de transformacdo do interpsiquico em
intrapsiquico, se realiza o desenvolvimento psiquico do homem (p.55-6)

A zona de desenvolvimento proximo refere-se justamente aos processos em curso, que
ainda ndo integram o nivel de desenvolvimento real, mas que, mediante interacdo com adultos
ou pares mais experientes, tendem a se consolidar. Como observa Vigotski (2001a), o que a
crianca faz hoje com ajuda, portanto, situando-a no plano interpsiquico, sera capaz de fazer
sozinha amanha, o chamado plano intrapsiquico.

Elkonin (1960), ao compartilhar a concepgao vigotskiana, enfatiza o papel diretivo do

adulto no processo educativo. Para o autor:

O desenvolvimento psiquico das criangas tem lugar no processo de educacdo e ensino
realizado pelos adultos, que organizam a vida da crianga, criam condi¢des
determinadas para seu desenvolvimento e lhe transmitem a experiéncia social
acumulada pela humanidade no periodo precedente de sua histéria. Os adultos sdo os
portadores dessa experiéncia social. Gragas aos adultos a crianga assimila um amplo
circulo de conhecimentos adquiridos pelas geracdes precedentes, aprende as
habilidades socialmente elaboradas e as formas de conduta criadas na sociedade. A
medida que assimilam a experiéncia social se formam nas criangas distintas
capacidades. (p.498).

Segundo ele, o desenvolvimento psiquico ocorre por meio da apropria¢do da experiéncia
social, num processo intencionalmente organizado pelo adulto. Ressalta, entretanto, que nem

toda acdo do adulto impacta efetivamente o desenvolvimento infantil.

Nem todo conhecimento recebido (...) influi sobre a formagdo da personalidade e na
conduta da crianga. Ndo qualquer maneira de adquirir os conhecimentos desenvolve
as capacidades intelectuais e a atividade intelectual. (...) O desenvolvimento do
psiquismo ndo reflete de maneira automatica tudo o que atua sobre a crianga. O efeito
dos agentes externos, a influéncia da educacdo e do ensino, dependem de como se
realizam estas influéncias e do terreno ja anteriormente formado sobre o qual recaem.
(p.498).
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Assim, uma organiza¢ao adequada do ensino exige que as influéncias pedagogicas
estejam em consonadncia com as especificidades de cada idade ou periodo do desenvolvimento da
crianga, e que nao se diferenciam meramente pela quantidade, mas sobretudo pela qualidade de
uma proposta educativa intencional e significativa.

Baseando-se na ZDP, Elkonin (1960) adverte que considerar as particularidades
psicologicas de cada idade ndo significa restringir-se ao que foi desenvolvido, mas sim,
promover o novo, estimulando a emergéncia de capacidades ainda em formagao. O autor afirma
que “a missao do pedagogo ¢ fazer avancar o desenvolvimento psiquico das criangas, formar o
novo em seu desenvolvimento psiquico, facilitar o desenvolvimento do novo” (p.503).

Vigotski (2001a) argumenta que tanto as caracteristicas do desenvolvimento quanto a
relacdo entre ensino e desenvolvimento se transformam qualitativamente ao longo das fases
etarias. O ensino ¢ considerado elemento necessario e universal do desenvolvimento psiquico,
mas sua relagdo com o desenvolvimento ndo ¢ fixa: “a aprendizagem [0 ensino] ocorre em todas
as fases do desenvolvimento da crianga, mas (...) em cada faixa etaria ela tem nao s6 formas
especificas, mas uma relagdo totalmente original com o desenvolvimento” (p. 337).

Essa mesma perspectiva ¢ defendida pelo autor em outro momento da obra:

Hoje ja sabemos que em cada idade existe o seu tipo especifico de relagdes entre
aprendizagem [ensino] e desenvolvimento. N&o s6 o desenvolvimento muda de
carater em cada idade, ndo s6 a aprendizagem [ensino] em cada estagio muda
inteiramente a organizagao especifica, o contetido original, mas também, o que é mais
importante a relag@o entre aprendizagem [ensino] e desenvolvimento ¢ especialmente
propria de cada idade (idem, p.388).

Essa concepgao reforga a importancia de discutir a especificidade do ensino na educacao
infantil. Se a relacdo entre ensino e desenvolvimento ¢ distinta em cada fase da vida, cabe
evidenciar tais especificidades como subsidios para a organizagao do trabalho pedagogico com
criangas pequenas.

Ao realizarmos uma andlise da concepcdo geral de desenvolvimento infantil em
Vigotski, Leontiev e Elkonin, observamos uma abordagem histérico-dialética que compreende
o desenvolvimento como resultado da atividade da crianga e da apropriagdo das funcdes
psicoldgicas superiores, por meio das relagdes sociais, da mediacdo cultural e das propostas
intencionais de ensino. Como sintetiza Elkonin (1960a), as for¢as motrizes do desenvolvimento
do psiquismo infantil estdo associadas a organizagdo das atividades infantis pelo adulto e a

transmissao da experiéncia social acumulada.
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Ao longo deste subcapitulo, portanto, fica evidenciado o papel diretivo do adulto na
promocdo do desenvolvimento infantil, que se da pela transmissao da experiéncia social
acumulada e pela organizagdo da atividade da crianga. Essa constatagdo invalida a visdo do
professor como mero acompanhante do desenvolvimento e confirma a hipotese de que a
intervengdo pedagogica intencional ¢ essencial.

A educagdo escolar assume papel especifico nesse processo, ao sistematizar
determinados conhecimentos com a intencionalidade de promover transformagoes qualitativas
no desenvolvimento da crianga. Essa intencionalidade distingue o ensino escolar das
aprendizagens que ocorrem espontaneamente em outros contextos culturais, pois ele pressupoe
meios e procedimentos especificos para que ocorram essas transformagaes.

A pratica pedagdgica orientada ao desenvolvimento cultural, segundo Saviani (2008),
exige a sele¢do de conteudos que, ao serem apropriados, levem o sujeito a novos patamares
de desenvolvimento. Essa sele¢do ¢ essencial na Pedagogia Historico-Critica, pois os
conteudos classicos que expressam 0s maiores avangos sociais nos dominios da ciéncia, arte e

filosofia, constituem os fundamentos para uma pratica educativa efetivamente transformadora.

Assim, o objeto da educagdo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que
eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo (SAVIANI, 2008, p.13).

A finalidade da educacdo, segundo Saviani (2008, p. 13), ¢ “produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida historica e
coletivamente pelo conjunto dos homens”. Essa transformacao ndo ocorre de forma espontanea;
exige planejamento, organiza¢do e a mediacdo intencional dos conteidos que promovem o
desenvolvimento cultural. Essa compreensdao desvela a necessidade do tensionamento da
unidade natureza-cultura, a fim de promover o desenvolvimento cultural. Para que esse
tensionamento seja planejado e organizado na educagdo escolar, ¢ preciso o reconhecimento
das formas, meios e contetidos que permitam atingir essa finalidade.

A pedagogia historico-critica, nesse sentido, parte do reconhecimento de que certos
objetos sociais demandam a constru¢do de novos comportamentos no aprendiz, os quais, ao se
realizarem, tornam-se tanto processo quanto produto de uma transformagao humana essencial.
Essa transformacdo implica a superacdo de formas anteriores de conduta, e, como afirma
Vigotski (1995, p. 86), “a um novo tipo de conduta deve corresponder forcosamente um novo

principio regulador da mesma, e o encontramos na determinagdo social do comportamento que
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se realiza com ajuda dos signos”, entre os quais a linguagem ocupa papel central.

A existéncia da educagdo escolar, portanto, justifica-se pela necessidade de organizar e
transmitir conhecimentos sistematizados por meio de um sistema especifico de signos. Vigotski
(2001, p. 110) destaca que ndo se trata apenas de sistematizacao, pois a aprendizagem escolar
introduz algo qualitativamente novo no curso do desenvolvimento infantil.

Dada essa complexidade, ¢ importante fazer uma distingdo terminoldgica entre a
aprendizagem que ocorre no cotidiano social e aquela promovida intencionalmente na escola.
Prestes (2010), ao estudar as tradugdes das obras de Vigotski no Brasil, chama a atengdo para
o termo russo "obutchenie", frequentemente traduzido como "aprendizagem". Segundo a
autora, a tradug¢ao mais apropriada seria "instru¢ao", ou "ensino", por refletir melhor o sentido

original do termo como processo ativo, intencional, envolvendo sujeitos, contetidos, métodos e

finalidades.

(...) a palavra obutchenie possui caracteristicas diferentes da palavra aprendizagem.
Mais que isso, obutchenie e definida pela teoria de Vigotski e seus seguidores
(A.N.Leontiev, D.B.Elkonin e outros) como uma atividade-guia, assim como a
brincadeira o ¢ anteriormente a atividade obutchenie. Para as teorias de aprendizagem,
a aprendizagem ¢ um processo psicologico proprio do sujeito. Para Vigotski
obutchenie ¢ uma atividade, atividade essa que gera desenvolvimento e, por isso, deve
estar & frente do desenvolvimento e ndo seguindo o desenvolvimento como uma
sombra (PRESTES, 2010, p.188).

E importante mencionar que, de acordo com a autora, o termo instrug¢do tem como
sindbnimo a palavra ensino, sendo que ambas dizem respeito a um processo ativo que envolve
mais de um individuo em sua realizagdo, envolvem também contetidos e métodos, além de
finalidades e objetivos. Assim, compreendemos essas consideragdes terminologicas
fundamentais para a real compreensao das proposicoes de Vigotski acerca das relagdes entre
ensino e aprendizagem.

A partir disso, compreende-se que, para Vigotski (2001), nem toda aprendizagem
promove desenvolvimento. O autor desvela, desvela uma relagdo dialética entre ensino e
desenvolvimento, na qual o polo prevalente como motor do desenvolvimento ¢ o ensino e

afirma que

[...] um ensino orientado até uma etapa de desenvolvimento j realizado ¢ ineficaz do
ponto de vista do desenvolvimento geral da crianga, ndo ¢ capaz de dirigir o processo
de desenvolvimento, mas vai atras dele”. (VIGOTSKI, 2001, p.114)

Contudo, Martins (2013) aponta que, embora Vigotski reconheca a intima relagdo entre

ensino e desenvolvimento, ndo advoga por uma correspondéncia absoluta entre o processo de
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ensino ¢ a logica interna da aprendizagem do sujeito. Segundo a autora, Vigotski compreende
que a logica da aprendizagem ndo se subordina de forma linear aos programas escolares. E a
partir dessa premissa que se fundamentam os conceitos amplamente difundidos na obra do
autor, como o de nivel de desenvolvimento real e o de zona de desenvolvimento proximal,
também referida como area de desenvolvimento iminente.

O nivel de desenvolvimento real, conforme prenunciado no subcapitulo anterior, diz
respeito as capacidades que a crianca domina de maneira autdbnoma, evidenciadas pela
resolugdo individual de tarefas e pela manifestacio de propriedades e caracteristicas
consolidadas em seu processo de desenvolvimento. Por sua vez, a zona de desenvolvimento
proximal refere-se aquelas operagdes que a crianga ainda ndo consegue realizar sozinha, mas
que pode executar com a mediacdo de um par mais experiente, indicando potencialidades em
vias de maturagao.

A respeito da dindmica interna do desenvolvimento real, Martins (2013, p.224) esclarece
que “quando a crianga realiza uma acdo e demonstra a assimilagdo de uma operacao ou
conceito, o desenvolvimento destes nao estd finalizado, mas apenas comegando”. O fato de a
crianga ser capaz de operar com certo conteudo ndo implica, necessariamente, que ela
compreenda suas conexdes internas e relagdes conceituais mais profundas. Em muitos casos, a
relacdo estabelecida ¢ apenas com aspectos externos e superficiais do conteudo, sem o
reconhecimento das interligacdes que o estruturam. Dessa forma, nem toda atividade autonoma
pode ser tomada como indicativa de desenvolvimento, pois, como ressalta a autora, ha
aprendizagens cujos produtos ndo promovem generalizagdes e, por isso, tendem ao
esquecimento (MARTINS, 2013, p. 224).

Nessa mesma linha de reflexdo, Vigotski (2010) afirma que quase nenhuma das fungdes
mentais complexas surge para aparecer imediatamente como atividade autonoma da crianga,
indicando que a autonomia ndo ¢ ponto de partida, mas resultado de um processo de maturacao
mediado socialmente. At¢ mesmo a imitacdo, que poderia parecer uma atividade superficial,
revela-se relevante ao desenvolvimento desde que situada na zona de possibilidades da crianga.
Por isso, o que a crianca ¢ capaz de fazer com o auxilio de sugestdes torna-se indicativo
importante do seu estagio de desenvolvimento.

No entanto, a énfase na imitagdo, nesse contexto, ndo deve ser compreendida como
defesa de qualquer forma de intervencdo externa. A mengdo a “sugestdo”, utilizada por
Vigotski, ndo se refere a uma mediacdo genérica, mas a uma atuagdo intencional e qualificada,

que parte de um adulto ou pessoa mais experiente capaz de mobilizar a zona de
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desenvolvimento proximal. Assim, o desenvolvimento, tal como aqui compreendido, ndo pode
ser reduzido a interacdes eventuais entre criangas ou a influéncias fortuitas.

Para Martins (2013, p. 225),

Destarte, consideramos parciais as leituras que identificam a “area de
desenvolvimento iminente” a participag@o colaborativa de outra pessoa. Elas afirmam
meramente que aquilo que a crianga ndo consegue realizar sozinha podera fazé-lo com
ajuda, vindo a dominar posteriormente a acdo em questdo — sem adjetivar em que
consiste essa ajuda. Vygotski (2001) ndo defendeu que, do ponto de vista do ensino,
a imitacdo sem mediacdo ou explicagdo promova a aprendizagem dos “verdadeiros”
conceitos. Pelo contrario, afirmou que as agdes espontaneas, assistematicas, sdo
caminhos para a aprendizagem de conceitos espontineos. Por conseguinte, no ambito
das relagdes entre os pares, isto €, entre os alunos, mesmo o trato com conceitos
ocorrera de modo espontaneo e subjugado a acdo em pauta. Levando-se em conta as
peculiaridades do percurso da formacdo de conceitos espontaneos e cientificos e,
lembrando que os primeiros tendem, inclusive, a simplificagdo do fenémeno, o mais
provavel é que tais parcerias pouco ou nada operem na efetiva formacao de conceitos
cientificos.

Com base nessa perspectiva, a autora assevera que a superagao dos limites impostos pela
dicotomia entre o nivel de desenvolvimento real e o potencial reside na qualidade da pratica
pedagdgica. Compete ao educador, de acordo com a autora, organizar situagdes de ensino que
partam das operacdes que a crianga realiza autonomamente, mas que a desafiem a avangar em
direcdo as que ainda estdo em processo de formagdo. Nesse sentido, a atividade mediadora, que
se interpde entre o sujeito € o objeto de conhecimento, deve provocar transformacdes
qualitativas no desenvolvimento da crianga.

Quando se compreende o desenvolvimento cultural como um processo de transformacgao
significativa do sujeito, vinculado a uma atividade intencionalmente organizada para tal
finalidade, torna-se evidente a necessidade de uma pratica pedagogica que vise ao pleno
desenvolvimento humano, sem dissocia-lo do carater historico e social de todas as atividades
humanas. Nessa direcao, os pressupostos da Psicologia Historico-Cultural convergem com os
da Pedagogia Historico-Critica ao destacarem a centralidade da transmissdo de determinados
conhecimentos na constitui¢ao das fungdes psiquicas superiores e a importancia de uma pratica
pedagdgica sistematicamente organizada, que reconheca a dinamica do desenvolvimento
infantil e atue sobre ela de forma intencional.

No entanto, ao tratar da relagdo entre ensino e desenvolvimento por meio da pratica
pedagogica, € preciso situar essa pratica no interior da totalidade das atividades sociais. Saviani

(2008a) propde essa inser¢do ao compreender a pratica pedagdgica como parte constitutiva da

pratica social global, cuja fun¢do ¢ transformar cada sujeito singular pela mediacdo do
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conhecimento historicamente produzido e acumulado. Trata-se, portanto, da socializagao de
saberes que ndo sao naturais ao ser humano, mas que, ao serem apropriados, humanizam-no em
sua plenitude.

Partindo da pratica social como ponto de origem da atividade pedagdgica, entendemos
ser oportuno retornarmos a ela, como ponto de chegada. Isso se justifica pelo fato de que, uma
vez situada a atividade pedagdgica no interior da totalidade social, problematizada a partir de
suas determinagdes concretas no interior da institui¢do de ensino, orientada pelas mediagdes
necessarias a apropriagdo dos conhecimentos historicamente elaborados e objetivada na
transformag¢do do sujeito, a pratica social pode ser reencontrada sob uma nova perspectiva.
Nesse momento do percurso, o aprendiz, transformado em sua forma de compreender o mundo,
¢ capaz de perceber a realidade social de maneira mais ampla e qualificada, o que implica uma
reconfiguragdo de sua conduta diante dos fendmenos que o cercam.

Esse movimento de ida e volta a pratica social configura, portanto, uma media¢do
essencial no desenvolvimento cultural promovido pela escola, uma vez que amplia a
compreensdo do aprendiz sobre os objetos e processos que compdem a realidade em constante
transformagdo. A consequéncia desse processo ¢ uma requalificacdo da relagdo do sujeito com
o mundo, com efeitos concretos sobre sua maneira de pensar, sentir e agir na realidade.

Uma vez pavimentado teoricamente este primeiro capitulo, que versou sobre o
desenvolvimento humano, com destaque para os aspectos sobre desenvolvimento humano, a
relagdo entre natureza e cultura e suas implicagdes para o ensino, compreende-se a importancia
de, no Capitulo II, apresentar a concepgdo de crianca e infancia a luz da Teoria Historico-
Cultural, pois ¢ com base nos estudos oferecidos por ela que nos apoiaremos na defesa pela
constituicdo sociocultural dessa crianga, sujeito de direitos proprios e vida a ser tecida por

vivéncias, experiéncias, aprendizados, visibilidade e humanidade.
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CAPITULO 2: A PERIODIZACAO DO DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA

A compreensdo do desenvolvimento psicologico da crianga, a partir da perspectiva da
Teoria Histoérico-Cultural, exige uma analise que ultrapasse visdes naturalizantes e lineares,
reconhecendo a complexidade e a dinamicidade dos processos de constituicdo do sujeito em
sua relacdo ativa com o meio social. Este capitulo tem como objetivo apresentar e discutir a
periodizacdo do desenvolvimento infantil com base nos fundamentos dessa abordagem,
evidenciando a centralidade das experiéncias sociais, das atividades predominantes e da
mediagdo simbolica no processo de formagao das fungdes psiquicas superiores da crianga.

O subcapitulo 2.1. apresenta a analise da relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem,
contrapondo-se a concepc¢do de que o desenvolvimento antecede a aprendizagem, para, ao
contrario, defender a tese de que ambos se constituem de forma interdependente e dialética. Em
seguida, no subcapitulo 2.2. discute-se a concepgao de infancia e crianga que sustenta este
estudo, compreendendo a infincia como construcdo historica e a crianga como sujeito de
direitos, ativa na produ¢@o de sua propria historia.

Avangando na estrutura tedrica da periodizacdo, sdo examinados os critérios que
orientam sua delimitacdo (2.3), bem como os mecanismos internos do desenvolvimento, que
envolvem estabilidade relativa, saltos qualitativos e rupturas (2.4), articulados a atuacdo ativa
da crianga nas relagdes sociais e culturais (2.5). A partir disso, delineiam-se os periodos do
desenvolvimento psiquico (2.6). Para tanto, prosseguimos com a caracterizacio das atividades
orientadoras de cada periodo, conforme o conceito de atividade dominante: a atividade de
comunica¢do emocional direta (2.6.1), a atividade objetal manipulatoria (2.6.2) e os jogos de
papéis sociais (2.6.3).

A busca pela fundamentacdo tedrica acerca dos processos pelos quais a crianca se
constitui como sujeito em desenvolvimento, evidenciando o papel determinante das relagdes
sociais mediadas historicamente na formagao da consciéncia e na emergéncia de novas formas

de agdo e pensamento nos primeiros anos de vida € o principal objetivo deste capitulo.

2.1 Aprendizagem e desenvolvimento: uma relacio de interdependéncia

A medida em que se encontra inserida e mediada pela agio de um adulto e se apropria
dos objetos da cultura, a crianga reproduz para si as capacidades, habilidades e aptiddes
sintetizadas socialmente nesses objetos, aprende a utilizar a cultura e desenvolve as fungdes

psiquicas superiores.
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Portanto, o processo de desenvolvimento resulta do processo de aprendizagem,
contrariamente as teorias que colocam a aprendizagem como dependente do desenvolvimento,
nas quais, segundo Vigotski (2001, p. 296-297), o desenvolvimento da crianga € visto como um
processo de maturagdo natural e a aprendizagem, para acontecer, tem que esperar pelo
necessario desenvolvimento.

Em Vigotski (2001), a aprendizagem ¢ o processo por meio do qual se formam na
crianga, as caracteristicas humanas ndo naturais, ou seja, aquelas caracteristicas formadas
historicamente. Ocorre na relagdo ativa que a crianga estabelece com o entorno, que vai criando
nela novas fungdes psiquicas superiores. A aprendizagem estd sempre adiante e gera o
desenvolvimento, numa relacdo de discrepancia, ndo de paralelismo. Isso significa, por
exemplo, que no momento da assimilacdo de algum conceito cientifico, o desenvolvimento

desse conceito nao termina, apenas comega.

(...) o aprendizado da aritmética, da gramatica, das ciéncias naturais, etc., ndo comega
no momento em que as respectivas fungdes estdo maduras. Ao contrario, a
imaturidade das fun¢des no momento em que se inicia o aprendizado ¢ lei geral e
fundamental a que levam unanimemente as investigagdes em todos os campos do
ensino escolar. (VIGOTSKI, 2001, p. 318-319).

Dessa forma, para o autor, a psicologia e a pedagogia podem se libertar

“(...) do velho equivoco segundo o qual o desenvolvimento deve necessariamente
percorrer seus ciclos, preparar inteiramente o solo em que a aprendizagem ira
construir seu edificio” (VIGOTSKI, 2001, p. 332).

O desenvolvimento ¢ impulsionado pela aprendizagem e os adultos tém papel
fundamental nesse processo. A apropriagdo desses conhecimentos ndo se faz de forma
automatica, nao sao todas as agdes dos adultos que influenciam o desenvolvimento das criangas,
pois esse processo depende de como estas se realizam e das experiéncias anteriores que as
criangas tiveram com esses conhecimentos, além do fato de terem, frente a aprendizagem, um
papel ativo. Assim, o que defende nesta pesquisa ¢ que o desenvolvimento psiquico ndo
acontece espontaneamente, nao se produz por si mesmo, mas com a mediagao das condigdes
de vida, da educacio, do ensino, intencionalmente. E pelo ensino que a crianga se desenvolve,
aprende as caracteristicas do comportamento humano, assimilando a experiéncia social.

Desta relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem, Vigotski alcanga uma conclusdo.
O autor afirma que “o bom ensino ¢ aquele que se adianta ao desenvolvimento” (VIGOTSKI,

2001, p. 114).



46

(...) a aprendizagem ndo ¢, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organiza¢do da aprendizagem conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um
grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativacdo nao poderia produzir-se sem
a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem ¢ um momento intrinsecamente necessario
e universal para que se desenvolvam na crianca essas caracteristicas humanas nao
naturais, mas formadas historicamente. (VIGOTSKI, 2001, p. 115).

Por considerar aprendizagem e desenvolvimento como dois processos diferentes, mas
interdependentes, Vigotski cria o conceito de zona de desenvolvimento proximo, entendido
como aquilo que uma crianga ndo ¢ capaz de fazer ainda sozinha, mas podera fazé-lo com a
ajuda de um adulto ou de uma crianga mais experiente, através de diferentes niveis de ajuda,
como perguntas-guia, exemplos, demonstragdes.

Para Vigotski (2001) a zona de desenvolvimento proximo tem, para a dindmica do
desenvolvimento intelectual das criancas, mais importancia que o nivel atual do
desenvolvimento, que se caracteriza como aquilo que conseguem fazer sozinhas, sem a ajuda de
um adulto ou parceiro mais experiente. Esse fato acontece pelo desenvolvimento decorrente da
colaboragdo via imitagdo. E importante esclarecer que, para Vigotski (2001), a imitagdo ndo é
uma atividade mecénica. Assim, o que uma crianga € capaz de fazer quando ajudada, retrata o
desenvolvimento do seu intelecto, uma vez que ela ndo pode imitar tudo que deseja, ha um
limite e s6 € possivel imitar aquilo que estd na zona de suas possibilidades intelectuais. Dai a
importancia da aprendizagem para o desenvolvimento, de tal forma que a zona de
desenvolvimento préximo ¢ seu momento mais determinante.

Aquilo que se encontra hoje no desenvolvimento da crianga como zona de
desenvolvimento préximo, concretiza-se em desenvolvimento atual em outro nivel: “Noutros
termos, o que a crianca ¢ capaz de fazer hoje com colaboracdo, conseguird fazer amanha
sozinha” (VIGOTSKI, 2001, p. 331). A aprendizagem comeca com aquilo que ainda ndo esta
pronto na crianga, o que significa que ndo se deve esperar o amadurecimento das fungdes
exigidas em uma determinada aprendizagem para depois ensinar, nem ignorar seu limite
inferior, mas sim definir seu limite imediatamente superior, mais proximo e atuar na fronteira
entre eles. “A pedagogia deve orientar-se ndo no ontem, mas no amanha do desenvolvimento
da crianga” (p. 333). Se, como vimos, o unico bom ensino ¢ o que se adianta ao
desenvolvimento, o ensino ¢ fonte de desenvolvimento e “ensinar uma crianga o que ela ndo ¢
capaz de aprender ¢ tao estéril quanto ensind-la a fazer o que ela ja faz sozinha” (p. 336-337).

As criangas ndo aprendem sozinhas, precisam do outro para ensina-las. Tanto as agdes

praticas quanto os atos psiquicos sdo resultado de aprendizagem. O ensino deve ser intencional
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e ndo adaptado ao nivel de desenvolvimento psiquico da crianga, ou seja, nao se restringindo as
possibilidades intelectuais alcangadas pela crianga, mas provocando o avango no
desenvolvimento, uma vez que esse desenvolvimento ndo se produz por si mesmo, sem a
mediagao do ensino.

De acordo com Mello (2003, p. 36),

Nesse sentido, o bom ensino acontece num processo colaborativo entre o educador e
o sujeito que aprende: o professor ndo deve fazer as atividades nem por nem para o
aluno, mas com ele — atuando como parceiro mais experiente, ndo em lugar do sujeito.
Quando uma crianga realiza - com a ajuda de um educador - tarefas que superam seu
nivel de desenvolvimento, ela se prepara para realiza-las sozinha, pois o aprendizado
cria processos de desenvolvimento que, aos poucos, vado se tornando parte de suas
possibilidades reais.

O desenvolvimento da crianga ocorre por meio da assimilagdo da experiéncia social, a
qual lhe ¢ transmitida pelo ensino e pelas formas pelas quais ela se relaciona com o mundo, se
apropria dele e o compreende. A articulacao entre desenvolvimento, aprendizagem e ensino,
sob a otica que reconhece o papel ativo da crianga no processo de aprendizagem e a mediagdo
essencial do adulto, implica uma redefinicdo da concepc¢do de crianga e de infancia. Tais
conceitos sao fundamentais ndo apenas para sustentar teoricamente este estudo, mas também
para refletir sobre a formagao e as praticas pedagdgicas do professor da educagdo infantil. Por

essa razao, propomos, a seguir, uma breve reflexao sobre a concepcao de infincia e crianca.

2.2 Concepcao de infancia e crianca

Pensar no que ¢ ser crianga e no que € viver a infincia ndo ¢ tarefa facil. Onde comeca e
onde termina cada um desses conceitos? Qual a relagdo entre os dois termos?

Inicialmente, cabe demarcar que a dimensao historica assume papel fundamental na
construgdo do olhar do pesquisador sobre o objeto de estudo, pois enriquece o processo
investigativo ao favorecer um didlogo aprofundado com o passado e suas multiplas
interpretagdes. Ao revisitar historicamente a trajetoria da crianga e de sua infincia, ¢ possivel
ampliar as reflexdes e compreender como diferentes concepgoes, praticas e perspectivas foram
se configurando ao longo do tempo, muitas das quais permanecem influenciando, de forma
direta ou indireta, a experiéncia da infancia na contemporaneidade.

A concep¢do atribuida a crianga e a infincia na contemporaneidade difere
significativamente daquela observada em outros periodos da historia da humanidade. Nem

sempre as criangas foram reconhecidas como sujeitos singulares, portadores de caracteristicas
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e necessidades proprias. A concepcao de infancia, tal como ¢ compreendida nos dias atuais,
permaneceu por séculos obscurecida no curso historico, emergindo apenas apds profundas
mudangas sociais, culturais e econdmicas. Os espacos e papéis que as criangas ocupam hoje
constituem, portanto, resultado das intensas transformac¢des que marcaram a evolugao de nossa
sociedade (Sarmento, 2004).

Assim, afirmamos que os conceitos de crianca e de infancia sdo construgdes sociais €
como tais, relacionam-se com as compreensdes que temos em determinado tempo histdrico, em
determinados espacos e determinadas culturas. De acordo com as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educagdo Infantil (DCNEI), “as criangas sempre existiram como seres humanos
de pouca idade, mas que as sociedades, em momentos diferentes da historia, criaram formas de
pensar sobre o que ¢ ou como deve ser a vida nesta faixa de idade” (BRASIL, 2009, p. 22).

Com base nos estudos de documentos normativos como as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil (2009) e a Base Nacional Comum Curricular (2017), e de
autores como Ari¢s (1981), Qvortrup (2019), Mukhina (1995), Corsaro (2011), Mello (2007),

Sarmento (2006), Moss, Pence e Dalhberg (2003), Bissoli (2005) e Zaporozhets (1987)
esses dois conceitos ensejam evidéncias de um movimento contemporaneo acerca dos novos
territorios e olhares em relacdo a crianga e a infancia. Os estudos nos oportunizam refletir e
desconstruir significados, padrdes e concepgdes que a sociedade determina.

Nesse sentido, refletir sobre a necessidade de mudar as ideias formadas para serem
consolidados espagos onde crianca e infancia tenham vez e voz, como reporta Qvortrup (2010,
p. 634): “[...] se refletiu em uma demanda pela concessdo de visibilidade a infancia e de voz as
criangas, ou, para usar outra frase tipica, lidar com a infincia e as criangas por elas mesmas, ou
seja, sem ter, necessariamente, de fazer referéncias ao seu futuro, quando se tornarem adultas
[...] 7, ver a crianga como crianga, com potencialidades e especificidades, como sujeitos ativos
na constru¢do de culturas infantis.

As criangas, desde outrora, ndo tinham visibilidade. Segundo o historiador francés
Philippe Ari¢s (2011), embora as criangas estivessem fisicamente presentes ao longo de muitos
séculos, elas permaneciam a margem da sociedade no que tange ao reconhecimento enquanto
categoria social distinta, dotada de especificidades e direitos proprios. Havia individuos
jovens,porém a infincia, enquanto conceito social com identidade e estatuto proprios, ainda nao
se encontrava constituida.

A perspectiva “adultocéntrica” prevaleceu até bem pouco tempo e, como um fantasma,

ainda atormenta a possibilidade de dar visibilidade ao mundo infantil a partir da visdo das
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proprias criangas. As criancgas nao eram consideradas sujeitos sociais, € sim como um devir, por
efeito da acdo adulta sobre as novas geragdes.

Ariés (2011) cunha o conceito de “adulto em miniatura” para retratar as condi¢oes
sociais que envolviam a crianga, contexto marcado por diversas contradigdes. O autor sustenta
que, em virtude dessa realidade social, ndo se reconheciam criangas com caracteristicas
proprias, mas sim “homens de tamanho reduzido, pré-adultos™ (Aries, 2011, p.43), desprovidos
de uma identidade infantil distinta.

Segundo Sarmento (2006, p. 62-63),

As razdes sociais residem na subalternidade da infancia relativamente ao mundo dos
adultos; com efeito, as criangas, durante séculos, foram representadas prioritariamente
como ‘homunculos’, seres humanos miniaturizados que sé valia a pena estudar e
cuidar pela sua incompletude ¢ imperfei¢do. Estes seres sociais ‘em transito’ para a
vida adulta foram, deste modo, analisados prioritariamente como objecto do cuidado
dos adultos. Esta imagem dominante da infincia remete as criangas para um estatuto
pré-social: as criangas sdo ‘invisiveis’ porque nao sdo consideradas como seres sociais
de pleno direito. Ndo existem porque ndo estdo 1a: no discurso social.

Até o século XII, de acordo com as nossas pesquisas bibliograficas, havia um
desconhecimento dessa etapa da vida (Aries, 2011). O alto indice de mortalidade infantil
contribuiu para que a crian¢a ndo tivesse nenhum valor do ponto de vista social. A partir do
século XIII, a infancia aparece nas Artes, na pintura biblica, como anjos, saindo assim do
anonimato e sendo dessa forma, paulatinamente, representada pelas familias. Nos séculos XVI
e XVII essas figuras foram sendo substituidas, nas pinturas, por outras, de criangas com roupas
e realizando acdes tipicas da vida adulta. Aqui, a crianca ¢ vista como um pequeno homem, um
homunculo. E Rousseau, no século XVIII, que traz a ideia de infincia como um periodo
diferente da vida humana adulta, como uma época especial, na base do desenvolvimento de cada
ser humano. A partir desse século, também com o avango da Medicina e a diminui¢ao dos
indices de mortalidade infantil, a infincia passou a ganhar significacdo nos diversos paises,
como questdo cultural. Na sociedade burguesa, a crianga passou a ser vista como alguém que
precisava ser cuidado e educado.

Embora a ideia de infancia esteja ligada, quanto a sua natureza biologica, a um periodo
cronologico precedente da idade adulta, estd também permeada por representacdes ideoldgicas
que determinam seu papel social na sociedade a qual pertence.

Moss, Pence e Dalhberg (2003) apontam para diferentes tipos de discursos,
incorporados pela sociedade, sobre a infancia. Em um destes discursos, a crianca € vista como

reprodutora de conhecimentos, identidade e cultura, capital humano em potencial, reprodutora
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de conhecimentos, habilidades e valores do capitalismo como o individualismo, a flexibilidade
e o consumo. Em muitas institui¢cdes escolares de educagao infantil, esta crianga ¢é tratada como
tabula rasa e preparada para um vir-a-ser, ¢ treinada para as demandas do ensino fundamental.
Outro discurso, apontado pelos autores acima, define a crianga como um sujeito inocente
que vive os anos dourados de sua vida. Neste, a crianga nasce buscando a verdade e a virtude,
e a sociedade ¢ que a corrompe. O papel da escola ¢ deixa-las livres, sem intervencao
pedagogica, sendo seu papel protegé-la, oferecer cuidados e seguranga.

Também relatam a visdo de crianca como natureza, um ser de propriedades universais e
capacidades inerentes, de desenvolvimento biologicamente determinado por estagios, mais
natural que social, reduzida aos fragmentos social, emocional, intelectual e motor, isolados e
dissociados. Na escola, essa crianga ¢ estimulada a passar de um estadgio para o outro € o
trabalho educativo tem que respeitar as etapas do desenvolvimento, focando o que a crianga
possui, o que seu momento do desenvolvimento lhe permite aprender.

Outra ideia assinalada pelas autoras ¢ a da crianga como fator de suprimento do mercado
de trabalho, ou seja, ha um cuidado em atender essa crianca somente para tornar as maes € pais
empregaveis.

Por ultimo, Moss, Pence e Dahlberg (2003) apontam para a crianga como um co-
construtor de conhecimento, identidade ¢ cultura, difere das anteriores ao conceituar a crianca
como seres independentes na sociedade, com seus direitos como seres humanos. Nessa

abordagem,

a crianga ¢ uma construgdo social, elaborada para e pelas criangas, em um conjunto
ativamente negociado de relagdes sociais. Embora a infincia seja um fato bioldgico,
a maneira como ela é entendida é determinada socialmente; (...) € contextualizada em
relagdo ao tempo, ao local e a cultura. (...) por isso ndo ha uma infincia natural nem
universal, e nem uma crianga natural ou universal, mas muitas infancias e criangas;
(...) tem atividade e fungdo; (...) t€ém voz propria e devem ser ouvidas de modo a serem
consideradas com seriedade, envolvendo-as no didlogo e na tomada de decisdes
democraticas (...); (...) contribuem para os recursos e para a produgdo sociais (...).
(MOSS; PENCE; DAHLBERG, 2003, p. 71).

De acordo com a teoria historico-cultural, a crianga ¢ considerada um ser competente e,

na defini¢do de Mello (2004, p. 152-153),

capaz de interagir com o adulto desde os primeiros dias de vida e desenvolver, a partir
do contato emocional com esse adulto, a necessidade de comunicagdo; capaz de
interagir com os objetos que o adulto lhe apresenta e, nessa atividade com objetos,
criar as premissas para o desenvolvimento das fungdes psiquicas que caracterizam o
homem adulto, como o pensamento, a aten¢do, a memoria, a linguagem oral; capaz de
internalizar, a partir da relagdio com os adultos, fungdes essenciais, como o
pensamento verbal, o controle da propria conduta, idéias ¢ sentimentos morais e
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éticos... enfim, capacidades, habilidades e aptiddes que definirdo sua inteligéncia e
sua personalidade; capaz de colocar-se no lugar do adulto e, nesse processo,
compreender os papéis e as relagdes sociais que testemunha; capaz de fazer teorias,
interpretando fendmenos e relacdes — teorias essas que , embora ndo sejam estaveis e
cientificas, sdo exercicios de pensamento e de interpretagdo das experiéncias vividas.

O conceito de infancia que tem o professor influencia seu trabalho educativo, porque ¢
partindo de suas concepcdes que ele estabelece intengdes para sua pratica e formula as acdes
que as concretizam. Assim, faz-se necessario desnaturalizar os conceitos de infincia, as

concepgoes, repensando-as historicamente, da Idade Média aos dias atuais.

A infancia do ser humano, mais longa e incomparavelmente mais complexa [do que
dos outros animais] (...) € conquista humana. A infancia é o tempo em que a crianca
deve introduzir-se na riqueza da cultura humana histérica e socialmente criada
reproduzindo para si as qualidades especificamente humanas. (MELLO, 2007, p. 85).

Compreendendo que infancia ¢ fenomeno cultural, histérico, condicionada aos modelos
econdmicos, politicos e sociais vigentes em cada periodo da historia da humanidade, faz-se
importante refletir sobre que infincia queremos para nossas criangas e lutar pela ndo abreviacao
da infancia e pelo direito da crianga de ser crianca, de ter seu momento de desenvolvimento
respeitado, ndo para justificar um atendimento espontaneo, barateado e infimo, mas para fazer
dele impulso para novas aprendizagens, promovendo seu desenvolvimento.

Se, como pudemos constatar, o desenvolvimento ¢ impulsionado pela aprendizagem, a
crianga aprende desde que nasce e porque aprende, se desenvolve, forma para si as capacidades,
habilidades e aptiddes humanas criadas pelas geracdes que as antecederam ao longo da historia,
constituindo-se assim um ser de capacidades. Para Mukhina (1995), as criancas possuem
inimeras possibilidades psiquicas e, em condi¢des favoraveis, desenvolvem procedimentos
mentais, diferentes capacidades praticas, intelectuais, artisticas e formam as primeiras ideias,

sentimentos e qualidades morais.

Disso se conclui que na infancia até os seis anos de idade, a crianga ja vive uma
atividade intensa de formagao de fungdes psiquicas, capacidades e habilidades que
ndo sdo visiveis a olhos que entendem o desenvolvimento dessas fungdes e qualidades
humanas como sendo naturalmente dado. (MELLO, 2007, p. 92).

Nesta perspectiva, ndo se deve antecipar tarefas que vao ser formadas a partir dessa
base, ha que respeitar esse periodo de apropriacdo dessas capacidades humanas, aperfeigoando
113 4 7 . . . I .

o contetido e os métodos educativos para assegurar em cada idade da crianca as vivéncias

necessarias para o desenvolvimento da personalidade e da inteligéncia em formagdo ja na



52

pequena infancia” (MELLO, 2007, p. 96).
A partir desses referenciais tedricos, acreditamos, como Mello (2007, p. 89), nas

criangas como

[...] seres capazes de relacionar-se, de comunicar-se e conhecer-se, de conhecer o
mundo e de interpretar o que conhecem, produzindo teorias proprias [...] criangas
diferentes em suas culturas e suas contradi¢des, criangas que sabem pensar, que
aprendem, que conhecem mais e mais o mundo que se abre para elas.

Bissoli (2005, p. 67) sintetiza:

[...] as criangas ndo sdo incapazes, estdo em desenvolvimento; sdo sujeitos historicos
e, como tais, produtores de saberes, costumes, linguagens; ndo precisam que o seu
desenvolvimento seja abreviado; precisam de tempo e espago para o jogo, as
desobrigagoes, a criacdo, o envolvimento emocional; precisam ser protegidas da fome,
da inseguranga, da violéncia, da exploragdo — todas as criangas, sem excegoes;
precisam ser respeitadas como pessoas e isso envolve saber ouvi-las e compreendé-
las em suas especificidades, saber considera-las como individuos em formagéo, dar
espaco para o seu crescer. Dessas consideracdes decorre a necessidade da instauragdo
de novas praticas educativas, de um novo olhar sobre a infincia, da intencionalidade
do trabalho pedagogico [...].

Conforme Zaporozhets (1987), as pesquisas e as experiéncias pedagogicas sinalizam
que as criang¢as pequenas possuem inumeras reservas psicofisioldgicas que, em condigdes
concretas favoraveis de vida e de educagdo, se desenvolvem intensamente. As criangas que
frequentam uma escola de educacgdo infantil alcangam um desenvolvimento superior ao das
criangas que ndo tiveram acesso a essa educagdo mais intencional e sistematizada.

Ainda segundo esse autor e obra, a eficacia da educacao escolar estd em levar em conta as
particularidades psicofisioldgicas evolutivas da crianca. O processo pedagogico sO
desenvolvera maximamente as grandes possibilidades da crianga se considerar, primeiro, que a
crianga tem um cérebro em crescimento, com suas fun¢des em formacdo, o que exige que o
professor ndo somente preveja o que cada crianca € capaz de alcangar, mas que leve em conta
os “gastos fisicos, nervosos e psiquicos” (p. 245) que despenderdo, evitando sobrecargas
nocivas ao seu desenvolvimento.

Em segundo lugar, € preciso que o professor ensine as criangas em consonancia com sua
forma de aprender, ou seja, com a atividade principal nesse momento do desenvolvimento
infantil. Para esse autor, o ensino se realiza por meio de contextos vivenciais significativos, da
observagao direta e de diferentes tipos de atividade pratica e plastica, e ndo na forma da
tradicional ligao escolar.

Por ultimo, ¢ preciso organizar a educagdo na primeirissima infincia levando em
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consideragdao a importancia peculiar desse periodo do desenvolvimento humano e as novas
estruturas psiquicas que se inserem no curso geral da formacao da personalidade. Essas novas
estruturas constituem-se diferentemente, de acordo com as condi¢des de vida e educacdo das
criangas, da realizagdo ou ndo de uma orientacdo sistemdtica e educativa. Para o autor,
pensamentos espontaneos da crianca descritos por Piaget como sincretismo e egocentrismo nao
sd0 naturais na crianga e sim resultado de “defeitos educativos” (p. 246-247), causados por
limitagdes na experiéncia social e moral da crianga. Através de um enriquecimento dos
conteudos de sua atividade pratica e dos jogos e das experiéncias sociais € morais, de uma
organizagdo na vida e na atividade coletiva das criancas, esses modos de pensar podem ser
superados e ganhar tragos qualitativamente novos.

Por tudo isso, Zaporozhets (1987) opde-se a uma aceleragdo artificial do
desenvolvimento psiquico da crianca e defende “o desenvolvimento amplo e o enriquecimento
maximo do conteudo das formas especificamente infantis de atividades ludica, pratica e pléastica
e também da comunicagao das criangas entre si € com os adultos” (p. 247).

Como dissemos anteriormente, a escola ¢ a institui¢ao responsavel pelas apropriagcdes
acima citadas, proprias das esferas ndo cotidianas da atividade social. A mediagdo que o
professor realiza entre a crianga e a cultura apresenta uma especificidade, ¢ qualitativamente
diferente das apropriacdes do cotidiano. Para Basso (1998, p. 6), “a finalidade do trabalho
docente consiste em garantir aos alunos acesso ao que nao ¢ reiterativo na vida social”, ou seja,
as objetivacdes para si, como ciéncia, arte, moral e filosofia.

Assim, a escola se constitui como o lugar onde a crianga estabelecera relagdes sociais
em nivel diverso ao da familia e também terd acesso sistemdtico a cultura e ao conhecimento
historicamente construido, o que ndo significa que se deve abreviar a infancia e apressar seu
desenvolvimento psiquico.

Hoje, as criangas estdo mais expostas as condi¢des de existéncia e a influéncia do
entorno, o que tem provocado uma aceleracao no seu desenvolvimento fisico e psicoldgico. Tal

aceleracdo nao justifica uma aceleragao pedagogica artificial.

A antecipagdo das aprendizagens ndo gera desenvolvimento efetivo, ja que a crianga,
sem ter possibilidade de envolver-se com o que ¢ proposto, sem estar motivada para
tal, realiza agdes sem sentido, o que culmina em uma aprendizagem superficial e ndo
desenvolvente. (BISSOLI, 2005, p. 132).

O ensino em cada etapa ndo tem como objetivo acelerar o desenvolvimento psicologico,

mas enriquecé-lo, utilizando maximamente as vantagens que cada etapa oferece para o
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desenvolvimento infantil (Mukhina, 1995, p. 64), o que significa oferecer as criangas o acesso
a cultura nas suas maximas possibilidades, com expressao e atividade significativa das criangas.

Conhecer, na perspectiva da teoria histérico-cultural, o desenvolvimento infantil e as
diferencas individuais nesse desenvolvimento ¢ condi¢dao imprescindivel para intervengdo que
pretenda, além de desenvolver individualmente os aspectos psicologicos, intervir ativamente
para o desenvolvimento das méaximas qualidades humanas de cada crianga por meio de praticas

pedagogicas intencionais e significativas.

2.3 Critérios para a periodizacao: bases de eleicdo e analise

Ao negar a centralidade dos processos evolutivos naturais na orientacdo do
desenvolvimento infantil, Vigotski (1996) e Elkonin (1987), enfrentaram algumas questdes
fundamentais na elaboragdo da periodizagdo desse processo. A primeira delas refere-se a
necessidade de eleger critérios para a defini¢do dos periodos.

Ao elaborar essa questdo, Vigotski (1996) se debruga sobre as principais concepgdes
acerca da periodizagdo existentes até entdo e tece criticas a respeito dos critérios que adotam,
reunindo-as em trés grupos, a saber: as que dividem o processo de desenvolvimento infantil
com base em outros processos relacionados a ele; as que tomam como critério a eleicao de
algum elemento especifico do desenvolvimento; e as que enfatizam os processos de maturacao
e crescimento, em detrimento do processo cultural que com eles interatua e a eles supera na
determinac¢do do desenvolvimento.

Elkonin (1987) compartilha das criticas feitas por Vigotski (1996) e as complementa
com sua argumentagdo. Mediante a exposicao de tais criticas e argumentos, os autores revelam
elementos significativos para a compreensdo da proposta materialista historica e dialética da
periodizacao. Por conseguinte, trataremos de apresenta-las, em seus principais aspectos.

A respeito do primeiro grupo de concepgdes criticado por Vigotski (1996), nas palavras
do autor, “(...) se incluem os intentos de periodizar a infancia sem fracionar o préprio curso do
desenvolvimento da crianga, sobre a base da estruturacdo escalonada de outros processos
relacionados de um ou outro modo com o desenvolvimento infantil” (VYGOTSKI, 1996,
p.251).

Integra essa perspectiva a teoria biogenética que pressupde um rigoroso paralelismo
entre o desenvolvimento filogenético e o desenvolvimento da crianca, fracionando o

desenvolvimento infantil segundo as fases do desenvolvimento da humanidade. Essa teoria
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desconsidera o carater historico e, portanto, variavel do desenvolvimento psiquico ao longo do
tempo. Em uma perspectiva historica, percebe-se que a infancia ndo ¢ um fendmeno constante
e universal presente e manifesto igualmente em todas as épocas e organizacdes sociais. Ha
variagdes significativas no lugar social que a crianga ocupa em cada periodo da histéria humana,
que precisam ser consideradas na periodizacdo do desenvolvimento psiquico (ELKONIN,
1987; VYGOTSKI, 1996).

Pertence também a esse grupo, a periodizacdo que se constrdéi sobre a base da
sequenciacdo das atividades de educagao e ensino. Segundo Vigotski (1996) e Elkonin (1987),
esse fato torna a classificagdo dos periodos nao de todo equivocada por fundamentar-se num
acumulo de experiéncia pratica e seguir o principio pedagdgico em sua realizacao. Entretanto,
parte também de um dado externo ao desenvolvimento infantil, ndo desvelando a esséncia desse

desenvolvimento, a qual o processo pedagdgico necessita, antes de mais, reconhecer.

Os processos de desenvolvimento psiquico estdo ligados estreitamente com a
educacdo e o ensino da crianga e a divisao do sistema educativo e de ensino esta
baseada em uma enorme experiéncia pratica. Naturalmente, a divisdo da infancia,
estabelecida sobre bases pedagdgicas, se aproxima relativamente a verdadeira, porém
ndo coincide com ela e, o que é essencial, ndo esta ligada com a solugdo da questdo
acerca das forgas motrizes do desenvolvimento da crianga, das leis das passagens de
um periodo a outro (ELKONIN, 1987, p.104- 105).

O segundo grupo destacado por Vigotski (1996, p.251) propde “a eleicdo de algum
indicio no desenvolvimento infantil como critério convencional para sua periodizagao”. De
acordo com o autor, alguns pesquisadores, como P. P. Blonski, baseavam a periodizagdo do
desenvolvimento infantil segundo o fenémeno da aparicao e modificagdo da denticdo; outros
como K. Stratz tomavam como critério principal, o desenvolvimento sexual; e, ainda, W. Stern
baseava-se em critérios psicoldgicos, tais como o grau de desenvolvimento da consciéncia,
expresso no tipo de atividade realizada pela crianga.

Para Vygotski (1996), os critérios eleitos por esse grupo nao podem ser considerados

validos, devido ao carater arbitrario e, portanto, subjetivo, de sua escolha

Os esquemas desse grupo sdo, em primeiro lugar, subjetivos, ainda que proponham
como critério para a periodiza¢do da idade um indicio objetivo, este indicio se analisa
subjetivamente em dependéncia dos processos que chamam mais a atengdo. A idade
¢ uma categoria objetiva e ndo convencional, nem eleita voluntariamente, nem ficticia.
Por isso, os signos de separacdo da idade ndo podem colocar-se em qualquer ponto da
vida da crianga, mas tdo somente naqueles aonde acaba objetivamente uma etapa e
comeca outra (VYGOTSKI, 1996, p.252).
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Outro problema apontado por Vigotski (1996) acerca dessa concepgao ¢ a delimitacao de
um critério Unico para identificar a passagem a todos os periodos de idade 3sendo que a cada
etapa, o elemento escolhido como representante dessa passagem muda sua importancia no
quadro geral do desenvolvimento, ndo podendo ter a mesma significagdo em todos os periodos.
A critica de Vigotski (1996) a essas concepgdes ancora-se no fato delas estarem
fundamentadas em indicios externos ao desenvolvimento infantil, ndo atingindo os aspectos
que constituem a esséncia desse processo. Segundo o autor, a aparéncia externa de um
fenomeno constitui um aspecto importante do mesmo, contudo, coloca-se longe de esgotar
todas as determinacdes que o compdem. Por isso, a investigacdo cientifica visa ao desvelamento
do objeto em todas as suas faces, em seus indicios externos e internos, € nao apenas na aparéncia

— face acerca da qual ndo necessitaria de ciéncia para conhecer. (VYGOTSKI, 1996).

Todavia, a verdadeira tarefa consiste em investigar o que se oculta por tras desses
indicios, aquilo que os condiciona, quer dizer, o proprio processo de desenvolvimento
infantil com suas leis internas. Em relagdo com o problema da periodizagdo do
desenvolvimento infantil isso significa que devemos renunciar a toda intengdo de
classificar as idades por sintomas e passar, como o fez em seu tempo outras ciéncias,
a uma periodizagdo baseada na esséncia interna do processo estudado (VYGOTSKI,
1996, p.253).

O terceiro grupo criticado por Vigotski apresenta um equivoco de ordem
metodoldgica. Embora passe “do principio puramente sintomadtico e descritivo a discriminagao
das peculiaridades essenciais do préprio desenvolvimento infantil”’, o faz mediante uma
concepcdo antidialética e dualista de desenvolvimento, o que resulta numa compreensdo
fragmentada e, portanto, ndo integral desse processo (VYGOTSKI, 1996, p. 252).

Vigotski (1996) traz como exemplo desse grupo a teoria de Gesell, por tomar o
desenvolvimento que ocorre nas primeiras idades como marco e critério para o
desenvolvimento posterior. Nessa teoria, o desenvolvimento que ocorre apds 0s primeiros anos

de vida, ndo possui a mesma complexidade e importancia desse periodo.

A teoria de Gesell se inclui no grupo daquelas teorias modernas que, segundo sua
propria confissdo, convertem a primeira infancia no critério supremo para interpretar
a personalidade e a sua histéria. Para Gesell o mais importante e principal no
desenvolvimento infantil sucede nos primeiros anos inclusive nos primeiros meses de
vida. O desenvolvimento posterior, tomado em seu conjunto, ndo pode nem comparar-
se sequer com um so6 ato desse drama repleto de contetido (VY GOTSKI, 1996, p.253-

8 O termo idade utilizado por Vigotski e Elkonin ao discutirem a periodizagdo do desenvolvimento nio se
refere a idade cronoldgica do individuo. Os periodos de idade referem-se aos periodos do desenvolvimento,
conforme exposto ao longo desse capitulo.
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254).

Vigotski (1996) adverte sobre um equivoco recorrente nas interpretagdes do
desenvolvimento infantil, que atribuem maior valor ou riqueza aos primeiros anos de vida em
detrimento das etapas posteriores. Essa valorizagdao excessiva dos periodos iniciais, nos quais
os processos de maturacdo bioldgica e crescimento se mostram mais evidentes, revela uma
concepcdo que privilegia os aspectos bioldgicos do desenvolvimento. Tal perspectiva,
entretanto, obscurece o papel central da cultura nas transformagdes qualitativas que marcam o

percurso do desenvolvimento psicolédgico da crianga.

E certo que nas primeiras idades se observa um ritmo de desenvolvimento méximo
das premissas que condicionam o desenvolvimento posterior da crianga. Os 6rgaos e
as fungdes elementares basicas amadurecem antes que as superiores. Entretanto, ¢
erroneo supor que todo o desenvolvimento se limita ao crescimento das fungdes
elementares, essenciais, que sdo a premissa das facetas superiores da personalidade
(VYGOTSKI, 1996, p.254).

A anadlise critica das concepgdes tradicionais sobre o desenvolvimento infantil conduz a
necessidade de se definir critérios que estejam alinhados a 16gica interna do proprio processo de
desenvolvimento e que possibilitem identificar, de maneira objetiva, as transi¢cdes entre os
diferentes periodos da infancia. Esses critérios devem abranger todas as idades, superando
leituras lineares e acumulativas. E fundamental, nesse sentido, reconhecer o carater
revolucionario do desenvolvimento humano, o que implica romper com perspectivas
evolucionistas centradas na adaptagdo progressiva ao meio natural.

Partindo do pressuposto de que o desenvolvimento humano nao ¢ determinado apenas
pela maturagdo bioldgica, mas se constitui primordialmente nas relagdes sociais historicamente
organizadas, Vigotski (1996) propde um critério que se articula a essa concepgdo: a
identificagdo das chamadas novas formagdes. Essas novas formagdes representam a emergéncia
de qualidades e capacidades que ndo estavam presentes anteriormente no individuo e que, ao se
consolidarem, assinalam a transicdo de um estagio de desenvolvimento para outro.

De natureza cultural, tais formacdes expressam objetivamente as transformagdes
geradas na crianca a partir de sua inser¢cdo em praticas sociais e educativas especificas. Ao
mesmo tempo, articulam-se aos processos biologicos, subordinando-os e superando-os a
medida que se materializam no comportamento da crianga. Desse modo, cada nova etapa do
desenvolvimento ndao apenas prolonga a anterior, mas a reorganiza qualitativamente,

promovendo uma transformagao integral do sujeito em formagao.
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Entendemos por novas formagdes o novo tipo de estrutura da personalidade e de sua
atividade, as altera¢des psiquicas sociais que se produzem pela primeira vez em cada
idade e determinam, no aspecto mais importante e fundamental, a consciéncia da
crianga, sua relacdo com o meio, sua vida interna e externa, todo o curso de seu
desenvolvimento no periodo dado (VYGOTSKI, 1996, p.254-255).

As novas formagdes assumem um papel central na definigdo dos periodos do
desenvolvimento psiquico infantil, constituindo-se como o principal critério para a delimitagao
das diferentes etapas. Nesse sentido, Vigotski (1996, p. 260) enfatiza que “o critério
fundamental, do nosso ponto de vista, para classificar o desenvolvimento infantil em diversas
idades ¢ justamente a formagao nova”.

A partir dessa constatacdo, o autor avanga na analise ao afirmar que, além de reconhecer
a emergéncia do novo como elemento constitutivo do desenvolvimento, ¢ necessario
compreender a dindmica por meio da qual essas novas formacgdes se concretizam. Ou seja,
coloca-se como tarefa tedrica fundamental investigar os processos que possibilitam o
surgimento do novo na constitui¢do da crianca e de que maneira esses processos se manifestam

na estruturagdo dos diferentes periodos do desenvolvimento infantil.

2.4 A emergéncia do novo: tensdes entre continuidade, saltos e rupturas

De acordo com Vigotski (1996), a producdo de novas formacgdes no desenvolvimento
infantil ocorre a partir de dois tipos de periodos que se alternam e se complementam ao longo
do processo: os periodos estaveis e os periodos de transi¢do ou crise.

Os primeiros caracterizam-se por transformagdes graduais, cuja lentiddo pode sugerir
certa estabilidade no desenvolvimento. Trata-se, portanto, de periodos marcados por mudangas
sutis e continuas, que se acumulam internamente sem apresentar, de imediato, grandes
alteragdes observaveis no comportamento da crianga.

Em contrapartida, os periodos de transito - também denominados periodos criticos, de
crise ou de viragem - assinalam a passagem de uma etapa para outra, manifestando-se por meio
de transformagdes mais intensas e visiveis, que repercutem de forma significativa no
desenvolvimento global da crianga (VYGOTSKI, 1996).

Durante os periodos de estabilidade relativa, ocorrem modificagdes internas que,
embora ndo imediatamente perceptiveis, constituem a base para a emergéncia de uma nova
totalidade. Esse acimulo de mudangas internas se concretiza nos periodos de transito, quando

ha a manifestagao de um salto qualitativo ou ruptura no desenvolvimento, geralmente percebido
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como repentino, que resulta na apari¢ao de novas propriedades e formas de atuagao da crianga.
A alternancia entre periodos estaveis e periodos de transicdo revela a natureza dinamica,
descontinua e ao mesmo tempo articulada do processo de desenvolvimento, evidenciando
a interdependéncia entre ambas as fases e a continuidade historica do processo de formacao
psiquica.
As transformagdes mais ou menos notaveis que se originam na personalidade da
crianca sd3o o resultado de um longo ¢ oculto processo ‘molecular’. Essas
transformagdes se exteriorizam e podem ser diretamente observadas somente como o
término de prolongados processos de desenvolvimento latente. Em idades
relativamente estaveis, o desenvolvimento se deve principalmente as mudangas
microscopicas da personalidade da crianga que vao se acumulando até certo limite e

se manifestam mais tarde como uma repentina formagdo qualitativamente nova de
uma idade (VYGOTSKI, 1996, p.255).

A concepcao de periodos de transicdo como momentos de crise no desenvolvimento
infantil, conforme proposto por Vigotski (1996), ndo deve ser compreendida sob uma otica
negativa ou naturalizante do termo "crise". Para o autor, tais periodos representam uma
tendéncia positiva e necessaria no curso do desenvolvimento, pois sinalizam a emergéncia de
novas formacdes que assumem papel central na reconfiguracao da atividade psiquica da crianga.
A positividade desses periodos reside justamente na possibilidade de compreender a sua
singularidade e relevancia no processo de constitui¢do do sujeito.

Com o intuito de esclarecer a natureza dos periodos de transi¢do, Vigotski (1996)
destaca trés caracteristicas fundamentais que os diferenciam. A primeira refere-se a emergéncia
das novas formagdes ao final de um periodo estavel, as quais anunciam o ingresso da crianga
em uma nova etapa de desenvolvimento. Essas formacgdes, por sua vez, possuem um carater
transitorio, funcionando como elos entre aquilo que ndo corresponde mais as necessidades da
crianca e aquilo que ainda esta em processo de constitui¢ao.

Durante essa fase de transi¢cdo, os comportamentos emergentes ainda nao estdo
plenamente consolidados, coexistindo com formas anteriores de atuacdo que permanecem
ativas. Essa simultaneidade que revela o comportamento novo que comeca a Sser expresso
configura uma marca distintiva desses periodos: a dificuldade de estabelecer fronteiras nitidas

entre as idades, dada a sobreposicao entre o velho € 0 novo no comportamento da crianca.

A crise se origina de forma imperceptivel e resulta dificil determinar o momento de
seu comego ¢ fim. Por outra parte, ¢ muito tipica a brusca agudizag@o da crise que
sucede habitualmente na metade desse periodo de idade. A existéncia de um ponto
culminante da crise é uma caracteristica de todas as idades criticas, diferenciando-as
sensivelmente das etapas estaveis do desenvolvimento infantil (VYGOTSKI, 1996,
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p.256).

O segundo destaque feito por Vigotski (1996) identifica-se com a usual queda no
rendimento escolar das criangas nos periodos de transito e também da ocorréncia de conflitos

com as pessoas de seu entorno e possiveis vivéncias dolorosas em sua vida interna.

Dir-se-ia que as criangas se evadem da influéncia do sistema educativo que até hd pouco
assegurava o curso normal de sua educagdo e ensino. Entre os escolares, que vivem o
periodo critico, decai o rendimento no estudo, se observa a queda de interesse pelas
aulas e diminui sua capacidade geral de trabalho. Nas idades ecriticas, o
desenvolvimento da crianga costuma vir acompanhado de conflitos mais ou menos
agudos com as pessoas de seu entorno. Em sua vida interna a crianga pode sofrer
vivéncias dolorosas e conflitos intimos. (VYGOTSKI, 1996, p. 256).

Esse aspecto ¢ fundamental para a compreensdao do carater social e historico das
condigdes que permeiam o desenvolvimento infantil e, sobretudo, para a anélise do significado
que tais condigdes assumem nesse processo. Embora seja comum a ocorréncia de conflitos
interpessoais e queda no rendimento escolar durante os periodos de transi¢cdo, Vigotski (1996)
afirma que esses eventos ndo devem ser considerados necessarios nem inevitaveis. Do mesmo
modo, o autor recusa a ideia de que tais manifestagdes ocorram de forma uniforme ou
generalizada entre todas as criangas.

Essa perspectiva ¢ compartilhada por Leontiev (1978a), para quem a queda no
rendimento escolar e os conflitos observados durante os periodos de transicdo podem ser
prevenidos, desde que haja uma organizacao educacional que responda adequadamente as
especificidades de cada periodo do desenvolvimento. Quando o ambiente pedagdgico e social
oferece condigdes favoraveis para atender as novas necessidades geradas pelas formagdes
emergentes da criancga, ¢ possivel que a passagem de uma idade a outra ocorra de forma mais
harmoniosa, sem necessariamente se manifestar por meio de tensdes, rupturas visiveis ou

prejuizos no processo de desenvolvimento.

O que ¢ inevitavel ndo sdo as crises, mas as rupturas, os saltos qualificativos no
desenvolvimento. A crise, pelo contrario, ¢ o sinal de uma ruptura, de um salto que
ndo foi efetuado no devido tempo. Pode perfeitamente ndao haver crise se o
desenvolvimento psiquico da crianga se ndo efetuar espontaneamente, mas como um
processo racionalmente conduzido, de educagio dirigida (LEONTIEV, 1978a, p.296).

Evidencia-se que, a partir das contribui¢des dos autores mencionados, que o que
constitui, de forma necessaria e inevitavel, o processo de desenvolvimento infantil sdo os saltos

e rupturas qualitativas que marcam transformagdes profundas ao longo desse percurso. Tais
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saltos expressam a propria natureza do desenvolvimento humano, entendido como um
fendmeno essencialmente social e de carater revolucionario, pautado na constituicao de novas
qualidades a partir da superagdo das anteriores. Embora esse processo obedeca a uma logica
interna, sua forma concreta de manifestagdo varia, assumindo configuragdes distintas conforme

as condigdes sociais e historicas em que se realiza.

Como ¢ natural, as condigdes exteriores determinam o carater concreto em que se
manifestam e transcorrem os periodos criticos. Distintos nas diversas criangas
condicionam as variantes extremadamente dispares e multiformes da idade critica. No
entanto, o estudo dos indices relativos nos convence de que a logica interna do proprio
processo de desenvolvimento € a que provoca a necessidade de ditos periodos criticos,
de viragem, na vida da crianga e ndo a presenc¢a ou a auséncia de condigdes especificas
exteriores (VYGOTSKI, 1996, p. 256-257).

A terceira peculiaridade dos periodos de transito destacados por Vigotski (1996) refere-
se a indole negativa do desenvolvimento. Para o autor, essa pode ser considerada a dimensdo
teoricamente mais relevante, embora seja, a0 mesmo tempo, a mais complexa e passivel de
interpretagdes equivocadas quanto a real natureza do desenvolvimento infantil nesses
momentos. Nas palavras do autor, € a “mais importante no sentido tedrico, porém a menos clara,
a que mais entorpece o correto entendimento da natureza do desenvolvimento infantil nos
periodos mencionados” (VYGOTSKI, 1996, p. 257).

Superficialmente, pode parecer que certas capacidades ou comportamentos
anteriormente adquiridos estejam sendo eliminados. Em certo sentido, isso ¢ verdadeiro. No
entanto, trata-se de uma superagdo que nao implica perda definitiva, mas sim incorporagdo e
transformagdo qualitativa daquilo que esta sendo deixado para tras. O desenvolvimento, nesse
caso, avanga ao reorganizar e ressignificar aquilo que existia, elevando-o a um novo nivel.

Um exemplo disso ¢ a possivel diminuicdo do interesse da crianga por atividades
escolares que anteriormente eram motivadoras, o que pode sinalizar ndo um retrocesso, mas

uma mudanga nas motivacdes e necessidades internas da crianca, exigindo uma reestruturagao

da atividade em dire¢do a niveis mais complexos de desenvolvimento.

O trabalho destrutivo se realiza nos periodos indicados em tanto e quanto ¢
imprescindivel para o desenvolvimento das propriedades ¢ os tragos da personalidade.
A investigacdo em realidade demonstra que o contetudo negativo do desenvolvimento
nos periodos criticos € tdo somente a faceta inversa ou velada das transformagdes
positivas da personalidade que configuram o sentido principal e basico de toda idade
critica (VYGOTSKI, 1996, p. 259).

A imprecisdao na delimitacdo quanto aos marcos de inicio e término, as manifestagcdes
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abruptas de mudanga comportamental ¢ a coexisténcia entre a forma antiga que, ao ser
incorporada, participa da constitui¢do da nova, sdo evidéncias do carater revolucionario das
crises no curso do desenvolvimento humano. Tais crises ndo representam simples transi¢des
lineares, mas verdadeiras transformagdes qualitativas. Contudo, ¢ essencial reconhecer o
fundamento desse processo: a atividade socialmente orientada, por meio da qual a crianga se
apropria dos saberes historicamente produzidos pela humanidade e os objetiva em sua propria

constitui¢do como sujeito.

2.5 Arelacao ativa da crianca no meio-social

Segundo Leontiev (1978a; 1978b), como mencionado no Capitulo I, € na atividade que
reside a esséncia do ser humano, pois € ela que o constitui como tal. A atividade ndo apenas
define a condigdo humana, como também a engendra: por meio dela, o individuo se relaciona
consigo mesmo, com os outros € com o mundo, modificando a realidade externa ao mesmo
tempo em que se transforma. Assim, o ser humano constrdi sua propria existéncia social ao
elaborar, de maneira ativa, os modos e meios de sua vida em sociedade.

Sob essa otica, compreende-se a atividade como uma forma de conexdo orgéanica e
psiquica entre o sujeito e o ambiente em que vive, estruturando o conjunto de seus
comportamentos e fungdes. Essa estrutura organizacional abrange desde as operacdes motoras
mais elementares até os sistemas de acdes mais sofisticados que compdem a pratica humana. No
entanto, como destaca Leontiev (1982), “(...) a atividade ndo ¢ uma reagdo, nem tampouco um
conjunto de relagcdes, mas um sistema que possui uma estrutura, passagens internas e
conversoes, desenvolvimento” (p. 66, grifos do autor).

Sucede que o universo humano ¢ constituido por relagdes sociais, o que implica que a
atividade humana s6 se efetiva dentro das condic¢des historicas e culturais estabelecidas por
essas relacdes. Desse modo, torna-se indispensdvel compreender a acdo humana como
socialmente motivada, orientada por objetivos que emergem do contexto das interagdes sociais
nas quais o sujeito esta inserido.

Em Atividade, Consciéncia e Personalidade, Leontiev (1982) destaca que o objeto da

atividade constitui seu motivo real’. O motivo, nesse contexto, é aquilo que impulsiona o sujeito

% O autor alerta contra a adogdo de uma compreensio rigida do motivo como o objeto material ou ideal, mas ndo
discute efetivamente a questdo — apenas menciona em nota de rodapé: “Tal compreensdo rigida do motivo como
o objeto (material ou ideal) que estimula e dirige a acdo até si, se distingue da [compreensdo] corrente; mas este

ndo ¢ o lugar para entrar em polémicas sobre esta questdo” (LEONTIEV, 1982, p.83).
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a agir, ou seja, ¢ o elemento gerador da atividade. Trata-se daquilo que, ao ser refletido na
consciéncia do individuo, desperta e orienta sua acdo no sentido da satisfacdo de uma
necessidade especifica. Como define o autor: “(...) aquilo que, refletindo-se no cérebro do
homem, excita a atuar e dirige esta atuacdo a satisfazer uma necessidade determinada”
(LEONTIEYV, 1982, p. 346).

Importa salientar que o motivo pode ou ndo ser explicitamente reconhecido pelo sujeito
durante sua agdo. Ainda que nao esteja claramente consciente do que o move, € 0 motivo que
organiza e dirige sua atividade. Conforme aponta Leontiev (1982), mesmo que o motivo se
apresente de forma velada, ele sempre esta presente, pois nenhuma atividade humana ocorre
desprovida de motivo.

Contudo, existem diferentes atividades que congregam diferentes conteudos e formas
em sua realizagdo e a cada periodo do desenvolvimento afetam de maneira distinta o ser que se

desenvolve.

Alguns tipos de atividade sdo, numa dada época, dominantes e tém uma importancia
maior para o desenvolvimento ulterior da personalidade, outros tém menos. Uns
desempenham papel essencial no desenvolvimento, outros papel secundario. Razéo
por que devemos dizer que o desenvolvimento do psiquismo depende néo da atividade
do seu conjunto mas da atividade dominante (LEONTIEV, 1978a, p.292).

Um aspecto essencial da atividade dominante ¢ que ela ndo se confunde com a atividade
mais frequentemente realizada pela crianca. A centralidade dessa atividade para o
desenvolvimento ndo se d4 em fun¢do de sua recorréncia, mas sim pela natureza de seu
conteudo e pela fungcdo que desempenha no processo de reorganizacdo qualitativa do
desenvolvimento. Para que uma atividade exerca esse papel estruturante, ela deve conter
elementos nos quais se objetivem qualidades humanas que sejam essenciais ao periodo etario
em questdo, funcionando como mediagdo para a construgdo de novas capacidades psiquicas e
formas de relacdo com o mundo.

Leontiev (1978a) observa que, embora nem todos os processos psiquicos se constituam e
se reorganizem exclusivamente no ambito das atividades dominantes, as demais atividades
relevantes em cada etapa do desenvolvimento estdo funcionalmente relacionadas a elas. Isso
significa que ha uma articulagdo estreita entre as atividades que, mesmo ndo sendo centrais,
desempenham fungdes auxiliares no processo de desenvolvimento, justamente por estarem
vinculadas aquelas que exercem maior impacto sobre a reorganizagdo do comportamento

infantil. Entre as atividades dominantes, portanto, destacam-se aquelas que promovem as
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transformagdes mais profundas e expressivas, pois sdo diretamente responsaveis pela producao
e manifestagdo das novas formagdes psiquicas caracteristicas de cada estdgio do
desenvolvimento.

Por essa razdo, Elkonin (1987) enfatiza a centralidade do contetido objetal da atividade
para a compreensao da periodizacao do desenvolvimento psiquico, uma vez que € nesse

conteudo que se expressam as exigéncias e possibilidades formativas de cada etapa da infancia.

Em realidade, o desenvolvimento psiquico ndo pode ser compreendido sem uma
profunda investigacdo do aspecto objetal de conteudo da atividade, quer dizer, sem
aclarar com que aspectos da realidade interatuam a crianga em uma ou outra atividade
e, em consequéncia, para quais aspectos da realidade se orienta (ELKONIN, 1987,
p.109).

Além de ser um processo ativo, conforme apresentado ao longo do Capitulo I e até aqui,
o desenvolvimento humano envolve necessariamente a apropriacao, por parte da crianga, das
qualidades e propriedades humanas cristalizadas nos objetos materiais e ideais da cultura. Nesse
sentido, os objetos sociais que integram o contedo das atividades infantis representam os
elementos concretos da realidade com os quais a crianga interage e que influenciam diretamente
seu processo de desenvolvimento, orientando-o em determinadas direcoes.

Em cada periodo relativamente estdvel do desenvolvimento infantil, identifica-se a
presenca de um conteudo central que sustenta e orienta a atividade predominante, responsavel
por impulsionar, de forma integrada, o processo de desenvolvimento da crianga. Quando esse
periodo chega ao fim e se inicia uma fase de transicdo - marcada pelo acumulo de
transformagdes advindas da etapa anterior e pelo surgimento de novas formagdes psiquicas -,
um novo conteudo central emerge. Este novo contetdo reconfigura a atividade da crianga,
estruturando o proximo periodo estdvel de desenvolvimento.

Essa dinamica revela que, a medida que ocorrem mudancgas no desenvolvimento e que se
consolidam novas formagdes tipicas de cada periodo, também se transformam os contetidos que
desempenham papel central no processo de constituicdo do sujeito. Os conteudos que sustentam
as atividades dominantes, ou seja, aquelas que orientam de maneira decisiva o desenvolvimento
em determinado momento, localizam-se nas chamadas linhas centrais do desenvolvimento. Os
demais conteudos, embora também relevantes, estdo vinculados as linhas secundarias,
exercendo papel complementar. Essa distincdo entre linhas centrais e secundarias do
desenvolvimento ¢ ressaltada por Elkonin (1987) e Vigotski (1996), ao abordarem a articulagao
entre conteudo, atividade e transformagao psiquica no curso do desenvolvimento humano.

Conforme o desenvolvimento avanga, os conteidos que ocupam as linhas centrais e
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acessorias se modificam, o que implica também uma transformacao na atividade dominante.
Esse reordenamento reflete o deslocamento daquilo que passa a desempenhar papel formativo
central no novo estdgio, em consonancia com as exigéncias e possibilidades do momento.
Importa destacar, no entanto, que o reconhecimento da existéncia de atividades cujos
conteudos se situam nas linhas centrais do desenvolvimento em determinado periodo nao
implica a negacdo da presenga, nesse mesmo periodo, de outras atividades igualmente
significativas. Como ressalta Elkonin (1987), embora haja uma atividade que oriente de maneira
mais direta o desenvolvimento, outras atividades coexistem e contribuem para a formagao da

criancga, ainda que em diferentes niveis e com distintas fungdes no processo formativo.

E indispensavel sublinhar que quando falamos da atividade orientadora e de sua
significagdo para o desenvolvimento da crianga em um ou outro periodo, isto ndo
significa, de nenhuma maneira, que simultancamente ndo exista nenhum
desenvolvimento em outras dire¢des. A vida da crianga em cada periodo ¢
multifacetada e as atividades, por meio das quais se realiza, sdo variadas. Na vida
surgem novos tipos de atividade, novas relagdes da crianga ao encontro da realidade.
Seu surgimento e conversdo em atividades orientadoras ndo eliminam as existentes
anteriormente, mas somente muda seu lugar no sistema geral de relagdes da crianca
em dire¢do a realidade, as quais se tornam mais ricas. (ELKONIN, 1987, p.122)

Nessa perspectiva, Elkonin (1987) identifica duas dimensdes constitutivas do conteudo
objetal das atividades infantis: uma delas estd relacionada a esfera dos motivos e das
necessidades afetivas - vinculada ao que o autor denomina como “mundo das pessoas”; a outra
diz respeito a esfera intelectual, concernente ao desenvolvimento cognitivo requerido no trato
com o “mundo dos objetos”. Para o autor, essas dimensdes ndo devem ser concebidas como
independentes ou excludentes no comportamento da crianga, pois se articulam de maneira
integrada, compondo um tnico processo no curso de seu desenvolvimento.

O autor ainda aponta que a separacdo entre 0s processos afetivos € 0s processos
cognitivos representa uma forma de pensar baseada em uma loégica dicotdmica, incapaz de
apreender a complexidade do desenvolvimento humano em sua totalidade. Elkonin (1987)
critica, nesse sentido, a concepc¢ao do individuo como entidade isolada em relagdo ao meio,
bem como a ideia de um ambiente social dividido em dois dominios estanques: o “mundo das
coisas” e 0 “mundo das pessoas”.

Essa abordagem dualista, que fragmenta a totalidade do desenvolvimento psiquico,
resulta na dissociagdo entre os aspectos afetivos e cognitivos, concebendo o “mundo das coisas”
apenas a partir de suas propriedades fisicas e espaciais, € 0 “mundo das pessoas” como formado

por sujeitos isolados, definidos por tracos individuais e caracteristicas de personalidade
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(ELKONIN, 1987).

A superagdo dessa fragmentagdo exige a compreensao de que todos os elementos que
constituem o “mundo das coisas” sdo, antes de tudo, objetos sociais, produzidos historicamente
e dotados de significados culturais. Assim, ndo podem ser reduzidos a suas caracteristicas
fisico-espaciais. Do mesmo modo, o “mundo das pessoas” deve ser entendido a partir das
relagdes sociais que estruturam a vida coletiva, e ndo como a mera soma de individuos com
atributos proprios. Para Elkonin (1987), as dimensoes afetivas, cognitivas, sociais e culturais se
entrelacam de forma indissocidvel, compondo o ambiente no qual a crianga esté inserida e por
meio do qual ela se desenvolve.

De acordo com Elkonin (1987), ao se ultrapassar a perspectiva dualista na compreensao
do meio, torna-se possivel ampliar a analise das interagdes da crianga com os objetos € com as
pessoas, reconhecendo que tais relagcdes ndo sdo meramente individuais, mas se constituem
enquanto relagdes sociais. Assim, a sociedade, entendida nesse contexto, assume uma dimensao
ampliada, composta pela totalidade das interagdes sociais que sustentam o processo de
desenvolvimento infantil. Nessa concepc¢dao, os modos sociais de agdo com os objetos
ultrapassam suas caracteristicas fisicas e espaciais, evidenciando dimensdes semanticas das
atividades humanas, como seus sentidos e significados socialmente construidos.

A diferenca fundamental entre a concepgdo de Elkonin e aquelas que ele contesta ndo
reside na negagdo da existéncia de processos afetivos e cognitivos, tampouco na refutagdao dos
conteudos aos quais tais processos se vinculam (objetos € pessoas), mas na forma como esses
elementos se articulam. Para o autor, os processos psiquicos ndo podem ser compreendidos de
maneira isolada, uma vez que se inter-relacionam em uma unidade complexa que constitui a base
do desenvolvimento infantil.

Ainda segundo Elkonin (1987), os conteudos afetivo-emocionais, ligados a esfera das
motivagdes ¢ necessidades, manifestam-se mais diretamente nas atividades que envolvem a
relagcdo da crianga com os adultos, o que ele denomina como o “mundo das pessoas”. Os
conteudos de natureza cognitiva, vinculados a dimensao do intelecto, sustentam de maneira
mais evidente as a¢des mediadas pela relagdao entre a crianga e os objetos sociais, o chamado
“mundo das coisas”.

Essa divisdo, contudo, dissolve-se quando se compreende que ambas as dimensdes,
tanto a afetiva como a cognitiva, coexistem de forma interdependente nas experiéncias da
crianca. Todas as atividades humanas, independentemente de sua inclinagao predominante para

uma ou outra dimensao, sao realizadas por meio das relagdes sociais, nas quais os aspectos
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emocionais e intelectuais estao sempre presentes, de forma inseparavel, como constituintes do
processo formativo da criangca enquanto ser social.

Dessa forma, embora o objeto material possua propriedades fisicas relevantes, ¢ o seu
significado social que se mostra central na apropriagdo, pela crianga, das qualidades humanas
nele incorporadas historicamente. Como salienta Elkonin (1987), os modos de a¢do com os
objetos socialmente elaborados ndo se limitam as suas caracteristicas sensoriais, mas envolvem
sentidos e significados compartilhados, tanto em relagdo aos proprios objetos quanto as ac¢des
realizadas com eles.

Nesse mesmo horizonte teorico, Vigotski (1996) também dedicou-se a analise da relacdo
ativa entre a crianga ¢ o meio social. Ao investigar o papel do ambiente no processo de
desenvolvimento humano, o autor cunhou o conceito de situacao social de desenvolvimento,
reconhecendo que ¢ a partir dessa relagdo dialética com o meio que a crianga se constitui como
sujeito.

O conceito de situacao social de desenvolvimento refere-se a especificidade do contexto
cultural e das relagdes sociais que constituem o solo sobre o qual se da o desenvolvimento da
crianga. Esse meio ndo € concebido como um elemento externo ao sujeito, com o qual a crianga
apenas interage ou ao qual se adapta, mas sim como uma totalidade da qual ela ¢ parte integrante
e ativa.

A medida que participa das relagdes sociais, a crianca ndo apenas é influenciada por
elas, como também exerce influéncia sobre esse meio, transformando-o. Assim, o
desenvolvimento infantil ndo é um processo unilateral, mas um movimento dindmico e
dialético, no qual as mudangas ocorridas na crianga repercutem na reconfiguragdo da prépria
situagdo social de desenvolvimento. Essa reorganizagdo se da como consequéncia do
surgimento de novas formagdes psiquicas € da manifestacio de comportamentos antes
inexistentes (VYGOTSKI, 1996).

A transformagdo da situacdo social de desenvolvimento evidencia, portanto, uma
mudanga qualitativa que incide sobre a totalidade das condigdes nas quais a crianca se
desenvolve, incluindo o proprio meio, que passa a comportar uma crianga modificada em
aspectos centrais de seu funcionamento. Nesse sentido, os chamados periodos de transito
marcam essas mudangas, pois sio momentos em que a crianga passa a se expressar a partir de
novas formagdes psicoldgicas que ainda ndo estavam presentes em etapas anteriores.

A cada nova etapa do desenvolvimento, com o aparecimento dessas formagdes centrais,

ocorre uma reconfiguragdo da importancia dos conteudos objetais nas atividades infantis. Tal
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reorganizagdo implica, consequentemente, uma mudanca na atividade dominante, ou seja,
naquela atividade que assume papel central no processo de desenvolvimento em determinado

periodo, estruturando a relagao da crianga com o mundo € com o0s outros.

2.6 Os periodos do desenvolvimento psiquico

A sistematizagdo tedrica apresentada por Elkonin (1987) conduz a proposta de uma
periodizacdo do desenvolvimento psiquico infantil, estruturada em €pocas, periodos e fases.
Cada época compreende dois periodos relativamente estaveis, intercalados por um periodo de
transito, caracterizado por transformagdes significativas no processo de desenvolvimento. As
fases, por sua vez, referem-se as subdivisdes internas de cada periodo, correspondendo a
momentos mais especificos de transicao e consolidagao de novas formacgdes psiquicas. Para fins
desta exposi¢do, deter-nos-emos na caracterizagdo das épocas do desenvolvimento e das
atividades principais que lhes sao atribuidas.

A primeira época, denominada por Elkonin de Primeira Infancia, abrange dois periodos
distintos: o primeiro ano de vida, cuja atividade principal é a comunicagdo emocional direta com
o adulto, e o periodo subsequente, também denominado Primeira Infincia, no qual predomina
a atividade objetal manipulatéria, marcada pela exploragdo sensoério-motora dos objetos
mediados pelas interagdes sociais.

A segunda época ¢ intitulada Infancia e compreende, em um primeiro momento, a Idade
Pré-Escolar, caracterizada pela brincadeira de papéis sociais como atividade dominante, por
meio da qual a crianca assimila e representa as relagdes sociais vividas no ambiente cultural. O
segundo periodo dessa época ¢ a Idade Escolar, no qual a atividade principal passa a ser a
atividade de estudo, orientada por intencdes de aprendizagem sistematica e pela internalizagao
de conteudos escolares mediados pelo ensino formal.

A terceira época, correspondente a Adolescéncia, também se subdivide em dois
momentos: a Adolescéncia Inicial, em que a atividade dominante ¢ a comunicagdo intima e
pessoal com os pares, fundamental para a construcdo da identidade e das relagdes de
reciprocidade; e a Adolescéncia propriamente dita, cuja atividade principal ¢ definida como
atividade profissional de estudo, marcada pela orientagdo vocacional e pela projecao consciente

no mundo do trabalho e da vida adulta.

Cada época consiste em dois periodos regularmente ligados entre si. Inicia-se com o
periodo no qual predomina a assimilagdo dos objetivos, os motivos e as normas da
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atividade humana e o desenvolvimento da esfera motivacional e das necessidades.
Aqui se prepara a passagem ao segundo periodo, no qual tem lugar a assimilagdo
predominante dos procedimentos de agdo com os objetos e a formagdo das
possibilidades técnicas operacionais (ELKONIN, 1987, p.123).

A transi¢do entre uma época e outra do desenvolvimento psiquico também ocorre por
meio de um periodo de transito. No entanto, diferentemente das transigdes entre periodos dentro
de uma mesma época, a passagem entre épocas representa uma transformagao mais profunda e

qualitativa no processo de desenvolvimento da crianca.

As trés épocas (a primeira infancia, a infincia e a adolescéncia) estdo construidas
segundo o mesmo principio e consistem em dois periodos ligados regularmente entre
si. A passagem de uma época a outra transcorre quando surge uma falta de
correspondéncia entre as possibilidades técnicas operacionais da crianga e os objetivos
e motivos da atividade, sobre a base dos quais se formaram. (ELKONIN, 1987, p.123).

Esses momentos de transi¢do ndo apenas indicam uma mudanga nos conteudos objetais
que organizam as atividades dominantes, mas também inauguram novas formas de articulagao
entre os processos afetivos e cognitivos, promovendo uma reconfiguracdo ampla do
desenvolvimento psiquico infantil.

Como mencionado, a proposta de Elkonin (1987) para a periodizacdo do
desenvolvimento psiquico estd em consonancia com os fundamentos teoricos estabelecidos por
Vigotski (1996). Ambos os autores reconhecem o papel central da atividade principal no
processo de desenvolvimento, bem como o conceito de crise ou periodo de transicdo como
componente estruturante da passagem entre fases. Para ambos, o desenvolvimento ndo ¢
resultado de um processo linear de acimulo, mas de transformacdes qualitativas condicionadas
pelas relagdes sociais, pelos objetos culturais e pelas condi¢des histéricas nas quais a crianga
esta inserida. Por essa razdo, consideramos importante apresentar as contribuicdes de ambos os
autores de modo articulado.

Entretanto, optamos por adotar a terminologia de Vigotski (1996) ao longo desta
pesquisa, dado que nossa investigagdo estd fundamentalmente alicergada em sua obra,
especialmente nos estudos dedicados ao desenvolvimento da crianga nos trés primeiros anos de
vida. Essa escolha busca evitar possiveis ambiguidades conceituais, considerando que Elkonin
(1987) utiliza o termo “Primeira Infancia” tanto para nomear uma época quanto um periodo
especifico, o que poderia gerar confusdo na delimitacao tedrica adotada neste trabalho.

Com base nessa opg¢ao tedrico-metodologica, nos deteremos na analise dos trés

primeiros periodos do desenvolvimento, de acordo com a periodizagdo vigotskiana, a qual se
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estrutura na alternancia entre periodos estaveis e periodos de transi¢do. Essa alternancia esta
diretamente vinculada ao surgimento de novas formagdes psiquicas centrais, produzidas
ativamente pela crianca em interacdo com o meio social. A andlise mais detalhada desses
periodos sera aprofundada nos capitulos seguintes.

Segundo Vigotski (1996), o ciclo do desenvolvimento humano se inicia com um periodo
de transi¢do: o periodo pos-natal, imediatamente apos o nascimento. A nova formagao central
desse periodo € o surgimento da vida psiquica inicial do recém-nascido, condi¢do indispensavel
para que o adulto possa promover a primeira atividade orientadora do desenvolvimento: a
comunicac¢ao emocional direta.

Essa formacao psiquica inicial, embora contenha elementos de continuidade em relagao
ao periodo pré-natal, representa uma ruptura decisiva. E a partir dela que o recém- nascido passa
a integrar, como sujeito singular, o universo das rela¢des sociais. Tal insercdo ocorre em
condigdes especificas e determinadas, as quais serdo discutidas em detalhes nas segdes

subsequentes.

2.6.1 A atividade de comunicacdo emocional direta

A transi¢do do periodo pods-natal para o periodo estavel do primeiro ano de vida ¢
caracterizada pelos progressos do bebé no sentido de superar o estado de passividade inicial,
por meio da emergéncia de suas primeiras reagdes sociais. Tais manifestacdes indicam a entrada
da crianca na atividade orientadora do desenvolvimento desse periodo, que Vigotski (1996)
denomina de atividade de comunica¢ao emocional direta.

As acdes realizadas pelo bebé ao longo do primeiro ano estao estreitamente vinculadas a
relagdo estabelecida com o adulto. A comunidade psicologica “entre ambos se ancora em
determinagdes concretas da existéncia da crianca. Todos os aspectos da vida cotidiana do bebé,
desde suas posturas corporais, as condigdes em que dorme e se alimenta, até os objetos

disponiveis ao seu redor, sao organizados ¢ mediados pelas acdes do adulto.

190 conceito de comunidade psicologica refere-se a unidade funcional entre o bebé e o adulto nas fases
iniciais do desenvolvimento, particularmente no periodo pds-natal. Para Vigotski (1996), o recém-nascido
ndo atua como um sujeito isolado, mas em profunda interdependéncia com o adulto que o cerca. Essa
unidade ndo ¢é apenas afetiva, mas objetiva e concreta: o adulto organiza o ambiente, regula os ritmos vitais,
disponibiliza objetos e interpreta as manifestagdes da crianga, funcionando como mediador de suas primeiras
experiéncias. Nessa fase, o bebé ainda ndo diferencia a si mesmo do outro, de modo que suas agoes e
percepgdes ocorrem em um campo compartilhado, o que justifica a ideia de que o adulto compde, com o
bebé, uma totalidade funcional, base sobre a qual se estruturara a individualizagdo progressiva da vida
psiquica.
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Nesse contexto, pode-se afirmar, em sentido figurado, que os adultos funcionam como
extensdes corporais do bebé: bracos, pernas, mios e pés. E por meio da a¢do conjunta com os
adultos que o bebé alcanga seus primeiros modos de locomogao e de interagdo com o ambiente.
Mesmo a manipulagdo de objetos fisicos ¢ mediada pela presenca e participagdo do adulto, o
que revela o conteido material e objetivo da fusdo psicologica entre ambos.

Um aspecto relevante da atividade do bebé neste periodo diz respeito ao
desenvolvimento da percepgdo. Inicialmente, o bebé nio distingue claramente os elementos
sociais daqueles objetais em suas experiéncias. Como resultado, suas rea¢des precoces dirigem-
se aos objetos e as pessoas de maneira indiferenciada. Dessa caracteristica derivam dois pontos
fundamentais para a compreensao da atividade do beb€, conforme apontado por Vigotski
(1996).

O primeiro ponto refere-se a necessidade da presenca imediata dos elementos que
compdem a situagao perceptiva. Para o bebé, objetos que estejam fora de seu campo de visao
simplesmente deixam de existir. Assim, para que um objeto provoque reacdes significativas,
ele deve estar inserido na situagdo perceptiva global, ou seja, precisa estar ao alcance direto dos
sentidos da crianca.

O segundo ponto diz respeito a natureza da relacdo do bebé com os objetos. Nesse
estagio do desenvolvimento, a mediagdo do adulto ¢ fundamental. Vigotski (1996) observa que,
ao reencontrar um objeto anteriormente percebido, o bebé manifesta nova atragdo por ele,
sobretudo quando o adulto também se encontra presente na situacao. No entanto, mesmo que a
presenga do adulto potencialize o interesse pelo objeto, a acdo do bebé ndo se direciona ao
adulto, mas sim ao proprio objeto. Essa conduta reflete 0 modo como, nesse momento do
desenvolvimento, a crianca ainda nao se percebe como um sujeito separado do entorno, atuando
em comunidade psicologica com o adulto, o qual € vivido como parte de si mesma.

Adicionalmente, os processos sensoriais € motores do bebé se apresentam inicialmente
de forma indiferenciada ¢ fusionada. Contudo, o desenvolvimento das ac¢des motoras ¢
precedido por avangos na esfera sensorial. A consolidagdao dessas experi€ncias sensoriais
constitui a base necessaria para a posterior organizagao das acdes com os objetos, que virdo a

compor etapas subsequentes do desenvolvimento infantil.

A concentragdo no objeto, a atengdo dirigida para o objeto em movimento em
diferentes direcdes e a distdncias diferentes, a convergéncia dos olhos e a
contemplag@o desenvolvem-se antes que surjam os primeiros movimentos na diregdo
do objeto e constituem a premissa para que esses movimentos aparecam (ELKONIN,
2009, p.208).
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De acordo com Elkonin (2009), durante o desenvolvimento sensorial inicial, a visdo
assume um papel central, uma vez que o adulto, a0 movimentar objetos e a si mesmo no campo
visual do bebé, orienta ativamente a organizagdo dessa capacidade perceptiva. Essa conducao
¢ viavel porque, embora os movimentos do bebé ainda sejam desordenados, os sistemas
sensoriais se mostram receptivos a regulacdo externa, sendo passiveis de orientagdo e
estruturagao pelo adulto.

Um dos marcos desse processo ¢ o chamado complexo de animagdo, identificado por
expressoes na face do bebé que incluem atengdo visual ao adulto, sorriso, vocalizagdes
espontineas e agitagdo motora generalizada (LISINA, 1987; ELKONIN, 2009). Esse conjunto
de reagdes sinaliza uma reorganizagdo qualitativa nos processos sensorio-motores, além de
indicar que o bebé passou a distinguir o adulto como figura significativa no contexto da
experiéncia global.

Tanto Lisina (1987) quanto Elkonin (2009) compreendem o surgimento do complexo de
animagdo como uma evidéncia da emergéncia das primeiras respostas emocionais direcionadas
especificamente ao adulto. Embora certos objetos possam gerar respostas perceptivas no bebée,
¢ no ambito da relagcdo comunicativa com o adulto que essas manifestacdes expressivas se tornam
mais consistentes e intensas, revelando sua origem social e relacional.

No decorrer dessa atividade comunicativa, as variacdes nas a¢des do adulto com os
objetos suscitam reagdes igualmente diversas por parte do bebé. A medida que se engaja na
atividade conjunta, essas reagdes evoluem, contribuindo para o aperfeicoamento progressivo da
coordenacgao entre visao e agdo motora (viso motricidade), o que culmina, posteriormente, na
aquisi¢do do gesto de preensio e no controle ativo sobre os objetos (LISINA, 1987; ELKONIN,
2009).

E precisamente o adulto quem cria as diferentes situagdes em que se aperfeicoa a
diregdo psiquica dos movimentos das méos baseados na percepgdo visual do objeto e
em sua distancia. Os adultos que se ocupam de uma crianga frequentemente nao se
ddo conta de que lhe oferecem no completo sentido da palavra, exercicios conjuntos
para formar o movimento preénsil: o adulto suscita a concentragdo no objeto, coloca-
0 a uma distancia na qual a crianga comeca dirigindo a mao para ele, ¢ afasta-o,
obrigando a crianga a estirar-se na dire¢@o dele; se a crianga estende as maos para o

objeto, o adulto desloca-o até que entre em contato com as maos da crianga etc.
(ELKONIN, 2009, p. 209-210).

Nos primeiros meses de vida, o bebé ainda ndo dispde de uma percepcdo visual
tridimensional estruturada. A apreensdo visual dos objetos ¢ instavel e sujeita a distor¢cdes

relativas ao tamanho, forma e propor¢ao, variando de acordo com a distancia e o angulo de
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observagdao. No entanto, a medida que se engaja em acdes conjuntas com o adulto,
especialmente aquelas que envolvem a manipulagdo compartilhada de objetos, o bebé comeca
a construir a capacidade de orientar-se no espago e de coordenar seus movimentos, o que

promove uma requalificagcdo gradual de sua percepcao.

A importancia fundamental do ato de apreender diversos objetos a distancia com a
subsequente sujeicao, apalpacdo e contemplacdo simultdnea dos mesmos radica-se no
fato de que, durante esse processo, se constituem as ligagdes entre a imagem reticular
do objeto e suas verdadeiras dimensdes, forma, distancia. Desse modo se estabelecem
as bases da percepgdo tridimensional dos objetos (ELKONIN, 2009, p.209).

Segundo Vigotski (1996), por volta do quinto ou sexto més de vida, observa-se uma
transicdo significativa no comportamento do bebé, marcada pelo deslocamento do interesse
predominantemente passivo para uma postura ativa em relacdo ao ambiente. Essa mudanga
manifesta-se por meio de um conjunto ampliado de agdes e respostas que indicam a emergéncia

de uma nova etapa no desenvolvimento psiquico.

Entre as novas formas de comportamento se observam, nesse periodo, os primeiros
movimentos precisos defensivos, uma preensdo mais firme, os primeiros rompantes
de alegria, gritos causados por algum movimento desafortunado, talvez os primeiros
desejos, tentativas experimentais, reagdes sociais ao ver criangas de sua mesma idade,
busca de brinquedos perdidos. Todas essas formas de comportamento novo
demonstram uma atividade que ultrapassa os limites da resposta ao estimulo, uma
busca ativa de estimulos, ocupagdes, que se manifestam no incremento simultaneo de
reagdes espontaneas ao longo do dia. Cremos que néo se pode seguir explicando todos
estes fatos pelo interesse receptivo. Temos que supor que seu lugar ocupou um
interesse ativo pelo entorno (VYGOTSKI, 1996, p.287).

O surgimento de novas capacidades operacionais, como qualquer aquisicdo do
comportamento humano, ndo ocorre de modo abrupto ou acabado. H4 um processo anterior de
formacdo, no qual essas capacidades vao se delineando progressivamente até que possam se
expressar de forma observavel. Nesse sentido, a conquista do ato de agarrar e o aumento do
interesse pelo entorno conferem as agcdes do bebé uma nova qualidade funcional e cognitiva.

Para Elkonin (2009), esse momento ¢ particularmente relevante, pois evidencia-se pela
emergéncia de movimentos repetitivos com objetos. Inicialmente, o bebé realiza a¢des simples,
como bater com a palma da mao no objeto, agitd-lo ou transferi-lo de uma mao para outra,
sobretudo quando ele esta suspenso em seu campo visual. Por volta dos seis meses, o bebé passa
a explorar os objetos de modo mais ativo: bate-os contra superficies, fricciona-os, movimenta
um objeto com o auxilio de outro - atividades que indicam crescente dominio motor e interesse

investigativo.
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Simultaneamente aos movimentos repetitivos, observa-se a formagao de sequéncias
motoras mais organizadas, que se apresentam em cadeias de acdes. Tais sequéncias integram
movimentos que foram anteriormente aprendidos de modo isolado, mas que passam a ser
articulados de maneira coordenada. Como observa Elkonin (2009, p. 210), “na cadeia dos
movimentos inserem-se todos aqueles que a crianga aprende separadamente”.

Dada a importancia da percepgao visual no processo de constituicdo das agdes motoras,
esses movimentos reiterativos e encadeados ocorrem frequentemente em associagdo a
observagao ativa dos objetos manipulados. Conforme destaca o autor, o exame visual do objeto
assemelha-se funcionalmente a uma forma de apalpacao ocular, dado seu carater reiterativo e
detalhado: “o exame do objeto ¢ por natureza também um movimento reiterativo dos olhos
analogo a sua apalpagdao” (ELKONIN, 2009, p. 211). Assim, tanto a a¢gdo motora quanto a
percepc¢ao visual participam do mesmo movimento exploratorio, fundindo-se em uma atividade
cognitiva integrada.

Essa estreita articulagdo entre percepcao e agdo revela o carater exploratorio dessas
atividades e refor¢a a importancia da selegdo criteriosa dos objetos oferecidos ao bebé. A partir
do quinto més, ¢ possivel identificar preferéncias por objetos que apresentem caracteristicas
novas, variadas e estimulantes, considerados fatores que potencializam o envolvimento da
crian¢a com a atividade.

Um elemento distintivo entre a manipulagdo de objetos por criancas e por filhotes de
animais diz respeito as qualidades sociais e funcionais dos objetos humanos. Os brinquedos ¢
jogos infantis ndo sdo apenas objetos fisicos, mas carregam significados culturais e so
concebidos com o proposito explicito de estimular e orientar certas operagdes e agdes da
crianca. No processo de producdo desses artefatos, ha uma intencionalidade pedagogica que os
dota de propriedades especificas voltadas a promoc¢ao do desenvolvimento infantil (ELKONIN,

1996).

Assim, por exemplo, o chocalho, que faz barulho ao ser agitado, estd planejado
especialmente para que se formem essas mesmas operagdes; um brinquedo idéntico,
mas que ndo faz barulho e esta pintado em cores diferentes, deve estimular, e estimula,
a sua contemplagdo, pondo-o ora de um lado ora do outro (ELKONIN, 2009, p.214).

E importante destacar que a atividade de manipulagio de objetos, que se desenvolve a
partir da segunda metade do primeiro ano de vida, ndo se constitui de forma isolada, mas esta
profundamente enraizada na atividade de comunicagdo emocional direta entre o bebé e o adulto.

Essa relagao dialdgica e afetiva fornece a base a partir da qual o bebé, estimulado tanto pelas
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propriedades sensoriais dos objetos quanto pela mediagdo ativa dos cuidadores, passa a realizar
acOes mais complexas com os materiais ao seu redor. Por volta do sétimo més, as agdes
manipulativas comegam a incorporar um novo componente: a inclinacgao inicial a transformacao
dos objetos.

Nessa fase, segundo Vigotski (1996), o bebé ndo apenas manipula passivamente os
objetos, mas passa a exercer sobre eles operagdes que envolvem forca e alteragdo de forma -
ele os aperta, estica ou mesmo os rompe. Tais comportamentos, que a primeira vista podem ser
interpretados como simples atos de destrui¢cdo, revelam uma transi¢ao qualitativa nas operacdes
do bebé em direcdo a agdes de transformagdo do objeto. Por volta dos oito meses, observa- se
o surgimento de operagdes construtivas iniciais, como as tentativas de encaixar ou embutir um
objeto dentro de outro. Essas agdes marcam um progresso significativo, pois denotam o inicio
da formagao de operagdes que envolvem organizagao espacial e previsao do resultado da agao.

Vigotski (1996) chama a atengdo para a contradicdo aparente dessas operagdes
destrutivas iniciais, como romper, desmontar ou deformar objetos. Embora possam parecer
negativas do ponto de vista de sua forma externa, em esséncia, elas possuem carater
eminentemente positivo. Trata-se de manifestagdes preliminares da capacidade de
transformagdo intencional do objeto, condi¢ao fundamental para o desenvolvimento posterior
do uso de ferramentas. Essa capacidade, por sua vez, encontra-se intrinsecamente vinculada a
emergéncia do pensamento instrumental, expressao superior da atividade pratica e cognitiva

humana.

Essa manipulag@o de objetos imdveis com ajuda de objetos que se movem, a agdo de
uns sobre outros, essa transformac¢do da forma do objeto e os inicios da formagdo
positiva podem considerar-se, com pleno direito, como uma fase prévia para o
desenvolvimento do pensamento instrumental. Tudo isso leva ao emprego, mais
simples, da ferramenta. A utilizagdo das ferramentas origina uma etapa
completamente nova para a crianga (VYGOTSKI, 1996, p.302).

Durante os primeiros seis meses de vida, o bebé ainda ndo apresenta condutas orientadas
por vontade propria ou processos intelectuais consolidados. Seu processo de aprendizagem,
nesse estagio inicial, manifesta-se por meio de a¢des motoras elementares, como sentar-se,
agarrar objetos e iniciar os movimentos de engatinhar. Somente ao se aproximar do final do
primeiro ano, comeg¢am a surgir as primeiras expressdoes do pensamento, ainda bastante
rudimentares. Essas manifestagdes se traduzem em comportamentos associados ao que Vigotski
(1996) denomina de intelecto pratico, evidenciado no uso inicial de instrumentos € em acdes

que demonstram inten¢do e finalidade, mesmo antes da aquisi¢ao da linguagem.
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Para que a crianga possa ultrapassar esse estdgio inicial, marcado por manipulagdes
simples de objetos, e alcancar formas mais complexas de atuagdo afetiva e cognitiva, torna-se
necessario que o foco de sua atividade orientadora se modifique. Até entdo, essa atividade esta
centrada na figura do adulto. Conforme Elkonin (2009, p. 215) destaca, a transi¢do para ag¢des
mais elaboradas com os objetos exige uma mudanca na natureza da relacdo entre a crianga € o
adulto, relacdo essa que se transforma ao longo do primeiro ano de vida e adentra a infincia
propriamente dita.

No primeiro semestre do primeiro ano, o bebé ndo manifesta comportamentos volitivos
ou intelectuais. Sua aprendizagem identifica-se com movimentos simples, como sentar-se,
agarrar, engatinhar. Somente depois, ao final do primeiro ano, manifestam-se suas primeiras
reagoes intelectuais, ainda incipientes. Essas manifestacdes se identificam pela expressdao do
intelecto pratico, pelo inicial uso de ferramentas, com acdes orientadas a um fim, que se
produzem antes mesmo da aquisi¢ao da linguagem pela crianga (VYGOTSKI, 1996).

Contudo, para que a crianga supere as qualidades primarias das primeiras manipulagdes
de objetos e possa desenvolver novas propriedades afetivas e intelectuais, € necessario que se
altere o contetdo central de sua atividade orientadora, que até entdo era ocupado pelo adulto.
Segundo Elkonin (2009, p.215), “¢ de suma importancia, para passar a formacao de acdes com
objetos, modificar o tipo de relacionamento da crianga com o adulto, que comega no transcorrer
do primeiro ano de vida e da primeira infancia”.

Lisina (1987, p.287), ao descrever e nomear os tipos de comunicagdo existentes ao
longo da infancia, atribui aquela que acontece durante o primeiro ano o nome de “comunicagdo
situacional-pessoal”. Conforme o préprio nome revela, essa comunicacdo esta vinculada as
explicitadas propriedades do desenvolvimento do bebé. Ademais, essa comunicagdo ampara a
atividade orientadora do bebé sustentando suas relagdes objetais e pessoais, ao longo desse
periodo.

Em consequéncia do avango no quadro geral de seu desenvolvimento, o bebé
desenvolve novas necessidades e potencialidades para a acdo. A comunicagao do bebé com o
adulto desloca-se do centro da atividade infantil e permanece como orientadora da atividade de
forma indireta. Lisina (1987, p.289) nomeia essa nova etapa na comunicagao por “comunicacao
situacional de trabalho”.

Nessa nova etapa, a relagdo emocional e direta com o adulto abre espago para uma
relagdo na qual se interpde entre ele e a crianca a evidéncia do objeto. O adulto permanece na

posicao de organizador das vivéncias e atividades da crianga. Entretanto, ela passa a dirigir-se
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ao objeto que lhe atrai, percebendo-o distinto do adulto na cena geral de sua percepgao e

comunica-se com o adulto a fim de organizar ativamente suas agdes com o objeto.

Essa nova forma de comunicag¢do com os adultos ¢ uma condi¢do importantissima
do intenso desenvolvimento das agdes com os objetos na primeira infancia. Ja traz
implicita a atitude com o adulto como depositario de modelos de acdes com os objetos
e uma carga antecipada de simpatia do adulto pela crianga (ELKONIN, 2009, p.216).

Com a passagem do primeiro para o segundo ano de vida, observa-se uma mudanca
significativa na atividade predominante da crian¢a: a comunicacdo emocional direta da lugar a
acdes que se voltam crescentemente a exploragdo e manipulacdo de objetos. No entanto, as
transformagdes acumuladas ao longo do primeiro ano ndo desaparecem, uma vez que elas se
reorganizam e ddo origem a uma nova configuragao transitoria no desenvolvimento. Antes que
essa nova forma de atividade orientadora se consolide plenamente, a comunicacao da crianga
passa por um processo de reconfiguracdo, sinalizando o surgimento de uma formagdo central
caracteristica do periodo de viragem, geralmente alcangado por volta do final do primeiro ano

de vida.

2.6.2 A atividade objetal manipulatoria

Conforme acabamos de abordar no subcapitulo precedente, ao longo do primeiro ano de
vida, o bebé conquista novas propriedades, especialmente no campo perceptual e da
motricidade. Nesse periodo, a crianga encontra-se estreitamente vinculada ao adulto por uma
comunicagdo nao verbal, inserida em uma atividade predominantemente emocional, a qual
organiza e orienta sua vida psiquica de forma decisiva. Por volta do final desse primeiro ano,
observa-se uma inflexdo qualitativa na natureza dessa comunicacdo: a emergéncia da
linguagem prépria da crianga, ainda em estagio inicial, marca a transicdo da linguagem pré-
verbal para formas verbais rudimentares, sinalizando o inicio de um novo ciclo
desenvolvimental.

O intervalo compreendido, em média, entre o segundo e o terceiro ano de vida (Martins,
2013) configura-se como um periodo de relativa estabilidade no desenvolvimento. A superacao
das condic¢des caracteristicas do primeiro ano evidencia-se por meio de uma profunda
reconfiguragdo na maneira como a crianca se relaciona com o ambiente que a cerca. Essa
mudanga altera sua situacdo social de desenvolvimento, conceito central na abordagem

historico-cultural, e estd sustentada nos processos funcionais que se constituiram no ciclo
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anterior, notadamente nos progressos sensorio-motores € na formagao incipiente da linguagem
mediada por palavras.

A atividade assume, assim, papel central no processo de desenvolvimento, pois € por
meio dela que a crianca internaliza as qualidades humanas produzidas nas interagdes sociais. O
desenvolvimento infantil, portanto, ndo € resultado de um simples amadurecimento bioldgico,
mas produto da atividade concreta da crianca nas condigdes especificas de sua vida e educagao.
Tal processo segue a logica interna do desenvolvimento humano, discutida no capitulo
inicial, e ¢ orientado historicamente pelas formas de relagdo e pelas praticas culturais nas quais

a crianga esta inserida.

As particularidades psicologicas da crianga de qualquer idade se formam submetendo-
se as leis gerais de desenvolvimento de seu psiquismo, em dependéncia das condi¢des
concretas de sua vida, atividade e educacdo. Por isto as particularidades psicologicas
da idade, ainda que tenham muito de geral nas criangas que vivem em diferentes
condigdes, todavia, de nenhuma maneira sdo invariaveis e ndo se apresentam
igualmente em qualquer circunstancia. As criangas de uma mesma idade adquirem
muitos tragos psicoldgicos diferentes segundo as condigdes histérico-sociais concretas
em que vivem e segundo como se educam (ELKONIN, 1969, p.503, grifos no
original).

A emergéncia do novo no comportamento infantil constitui um traco essencial do
desenvolvimento humano. O surgimento de novas formagdes psiquicas, que marcam e
diferenciam cada etapa do processo desenvolvimental, ndo ocorre de forma espontanea ou
isolada, mas ¢ resultado de uma trajetéria de vida e educagdo orientada socialmente. Tais
formagdes sdo marcos que definem os periodos do desenvolvimento e refletem, de maneira
concreta, a influéncia das condi¢des culturais e histéricas que mobilizam a crianca em sua
totalidade, criando novas possibilidades para sua formagao integral.

No periodo de desenvolvimento da crianga em analise, observam-se mudancas
expressivas na qualidade das relagdes sociais da crianga e no papel que ela passa a desempenhar
nessas interagdes. Essas transformacdes sdo expressdo objetiva de novas propriedades do
desenvolvimento que emergem em resposta as novas exigéncias sociais que se apresentam a
crianca. E nesse contexto de intensas modificagdes que a crianga ultrapassa sua anterior situagéo
social de desenvolvimento, inaugurando um novo ciclo e engajando-se em uma nova atividade
orientadora: a atividade de manipulagdo de objetos.

Para explicitar as particularidades desse novo periodo, o presente capitulo esta
organizado a partir da andlise das manifestacdes observaveis na transi¢do entre a atividade

emocional direta e a atividade objetal manipulatoria, até sua constituicdo como eixo central do
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desenvolvimento. A atividade de manipulagdo de objetos se origina no interior da atividade
emocional direta e a ela supera, ndo por nega¢do, mas por subordinagao e transformacao. Nesse
movimento, a atividade anterior deixa de ocupar o lugar central, tornando-se base sobre a qual
se edifica a nova forma de agir e conhecer da crianga.

Desse modo, em cada etapa do desenvolvimento, certas funcdes psiquicas encontram- se
em condigdes particularmente favoraveis para se desenvolverem, assumindo posicao de
destaque no processo. A medida que o sujeito se transforma em seu percurso desenvolvimental,

nas fungdes psiquicas também se reorganizam, modificando tanto suas caracteristicas
quanto o papel que desempenham no conjunto do funcionamento psicolégico da crianga.

Nesse contexto, destaca-se que, para a crianga pequena, a consciéncia encontra-se
diretamente associada a percepcao. Por sua relevancia nesse estagio, a percepcao atinge um
nivel de desenvolvimento mais elevado, influenciando de forma decisiva o progresso global da
crianca. Essa afirmacao estd em consonancia com duas leis fundamentais do desenvolvimento

infantil formuladas por Vigotski (1996, p. 345):

Segundo a primeira, as fung¢des, assim como as partes do corpo, ndo se desenvolvem
de maneira proporcional e uniforme, cada idade tem sua fun¢do predominante. A
segunda lei diz que as fungdes mais importantes, as mais necessarias ao principio, as
que servem de fundamento a outras, se desenvolvem antes.

Neste periodo, a percepgao assume papel central, constituindo-se como base para a
complexificacdo cultural dos demais processos psiquicos. Ao mesmo tempo em que sustenta
esse avanco, a percep¢ao € também por ele transformada, numa relagdo dialética em que cada
funcdo influencia e requalifica a outra. Por essa razdo, Vigotski (1996) identifica a percepgao
como a nova formagao central desse periodo, isto ¢, como o aspecto qualitativamente renovado
que caracteriza o segundo ano de vida. Importa destacar, contudo, que o “novo”, conforme
concebido pelo autor, ndo se refere ao surgimento da percepgao em si, mas a sofisticacdo que
ela adquire no contexto do desenvolvimento cultural da crianga.

Sob essa perspectiva, ¢ fundamental compreender que o desenvolvimento humano se
realiza por meio do desenvolvimento progressivo das funcdes psiquicas que, embora muitas
vezes imperceptiveis quando analisadas isoladamente, ao se somarem geram mudancas
qualitativas. Essas novas qualidades, em um primeiro momento, oscilam entre presengas mais
ou menos evidentes no comportamento da crianga, que ora se manifestam, ora parecem
ausentes.

Além disso, para que qualquer nova formagao seja incorporada ao funcionamento
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psiquico, ¢ imprescindivel considerar suas raizes no que foi anteriormente desenvolvido. O
ponto de partida de toda nova aquisi¢do €, portanto, o conjunto de qualidades formadas nas
etapas precedentes. Ao ultrapassar o primeiro ano de vida, a crianca ainda opera
predominantemente sob o dominio da situagdo imediata: sua percepcao e agao sobre os objetos
estao diretamente vinculadas a presenga fisica e concreta dos mesmos. Essa forma de conduta,
caracterizada pela resposta imediata ao que ¢ percebido, resulta da unidade priméaria entre

percepcao sensorial e motricidade.

O que primeiro caracteriza a consciéncia da crianga é o surgimento da unidade entre
as fungOes sensoriais e¢ motoras. A crianga deseja tocar tudo quanto vé. Se
observarmos a uma crianga de dois anos deixada ao seu livre arbitrio, veremos que
sua atividade ¢ infinita, que rebole constantemente; sua atividade, contudo, esta
circunscrita a uma situagdo concreta, ou seja, faz tdo somente aquilo que lhe sugerem
os objetos circundantes (VYGOTSKI, 1996, p.343).

Um aspecto marcante da percepg@o no inicio do segundo ano de vida diz respeito a sua
profunda imbricagdo com a esfera afetiva. Conforme aponta Vigotski (1996, p. 343), nesse
estagio, “a percep¢do e o afeto se encontram estreitamente vinculados entre si, ndo estdo
diferenciados ainda”. Isso significa que, para a crianca pequena, perceber e agir sao partes de
um mesmo movimento, ainda ndo dissociado da carga emocional que os objetos evocam. Sua
acdo ¢ impulsionada pela atragao ou repulsa que os estimulos sensoriais lhe provocam, o que
revela uma percepcdo intensamente orientada pelo afeto. Assim, a crianga se envolve apenas
com aquilo que estd diretamente presente em seu campo sensorial (0 que v€ ou ouve), pois sua
atividade esta vinculada ao que lhe afeta de forma emocional.

Esse entrelacamento entre percep¢ao, afeto e acdo ¢ constitutivo da experiéncia infantil
nesse periodo. Importa destacar, entretanto, que essa unidade ndo se confunde com a
organizagdo baseada em reflexos primarios. O que a sustenta nao € uma resposta instintiva, mas
precisamente o carater afetivo da percepgao, como enfatiza Vigotski (1996, p. 344). Ou seja, a
unidade entre o sensorial e o motor é mediada pelo afeto!! que, por sua vez, ¢ construido nas
relagdes sociais e culturais nas quais a crianca estd inserida. Isso revela a natureza
historicamente constituida desses processos, reafirmando a concepcao de que tanto a percepcao
quanto o afeto se desenvolvem a partir da mediacao social.

Nesse mesmo sentido, Martins (2012, p. 104), apoiando-se em Luria (1991), reforca a

I por afeto, entenda-se o grau de afeccdo do objeto sobre a crianca, mobilizando-a na diregdo da aproximagio
ou afastamento do mesmo por consequéncia da vivéncia de “bem-estar” ou “mal estar” geradas no contato
com ele.
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ideia de que a percepgao ¢ um processo complexo, de carater social, que nao pode ser reduzido
apenas as fungdes neurossensoriais. Ela ndo se resume a um conjunto de respostas corticais
derivadas dos 6rgdos receptores como olhos, ouvidos ou pele, mas envolve outros dois
componentes igualmente essenciais. O primeiro refere-se as operagdes motoras orientadas para
o objeto percebido, ou seja, a acdo dirigida que permite a crianca explorar e apreender o mundo
ao seu redor. O segundo componente diz respeito a experiéncia acumulada, as vivéncias
anteriores que mediam a interpretagdo do que se percebe.

Ao enunciar outros dois componentes da percepcdo, além dos componentes
neurossensoriais, os autores se referem as operagdes motoras orientadas em dire¢do ao objeto a
ser percebido e a experiéncia passada, as vivéncias da crianca na elaboragdo ¢ compreensao

daquilo que ela percebe e experiencia.

O primeiro compreende os componentes motores, que participam ativamente da
discriminagdo dos indicios basicos em face dos indicios difusos. Os movimentos dos
olhos, a apalpagdo do objeto, a inclinacdo do corpo em diregdo ao estimulo etc., sdo
estratégias que se aliam ao ato perceptual, especialmente, em situagdes de percepgao
do novo ou de percepgdo complexa. O outro componente diz respeito a experiéncia
passada do sujeito, posto que o ato perceptivo conclama, primeiramente, relagdes
entre as informagdes que chegam e informagdes ja existentes. Por conseguinte, a
mesma medida que a percep¢do resulta do trabalho de andlise e sintese, provém,
também, de comparagdes. Tais operagdes subsidiam a formulacdo das hipdteses
perceptivas acerca do objeto ou da classe a qual pertence (MARTINS, 2013, p.104).

Em consonancia com a perspectiva apresentada por Luria (1991), conforme discutida
por Martins (2013), a formagao do ato perceptivo revela-se como um processo de natureza
social e complexa, profundamente influenciado pelas experiéncias que os sujeitos acumulam
ao longo de sua trajetoria. Nessa mesma dire¢do, Vigotski (1996, p. 342) enfatiza que a
percepcdo ndo se desenvolve de forma isolada ou puramente biologica, mas ¢ orientada
culturalmente. Isso ocorre porque os objetos que estruturam as operagdes motoras envolvidas
no ato de perceber ndo sao neutros, uma vez que carregam significados, fungoes e usos definidos
socialmente.

As experiéncias vividas pela crianga, portanto, desempenham um papel central na
reorganizagdo progressiva de sua percepcio. A medida que se integra ao tecido das relagdes
sociais, a crianca vai constituindo, por meio dessas interagdes, novas formas de perceber o
mundo, que se tornam cada vez mais complexas e diferenciadas. A percep¢ao, nesse sentido,
ndo ¢ apenas uma resposta aos estimulos do ambiente, mas um processo que se forma na
interacdo entre sujeito, cultura e sociedade.

Além de sua dimensdo social e cultural, a percep¢do infantil, em seus estagios iniciais,
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ainda ndo conta com a mediagao plena de outros processos psiquicos superiores, como a atengao
voluntéria, a memoria organizada ou o pensamento conceitual. Tais fungdes, por estarem em
processo inicial de constituicdo, ainda nao atuam sobre a percep¢do de maneira autdbnoma ou
especializada. Nesse periodo, a atividade psiquica da crianca caracteriza-se por um estado de
fusdo e indiferenciagdo entre os diversos processos mentais, que sO mais adiante se
desenvolverao como fungdes separadas, cada uma com suas especificidades e formas de

atuagao.

Para a crianga pequena, a tomada de consciéncia ndo equivale a perceber e elaborar o
percebido com ajuda da atengdo, a memoria e o pensamento. Ditas fun¢des ndo estio
ainda diferenciadas, atuam na consciéncia integramente subordinadas a percepgdo em
tanto e quanto participam no processo da percepcao (VYGOTSKI, 1996, p.344).

Sobre essa questao, Vigotski (1996) observa que, ao longo dos primeiros trés anos de
vida, a memoéria da crianga manifesta-se predominantemente como reconhecimento, ou seja,
como resposta a estimulos presentes que evocam experiéncias anteriores. Nessa fase, a memoria
atua de forma integrada a percepgdo ativa e situada da crianga, permitindo-lhe identificar
elementos vistos anteriormente, desde que estejam novamente presentes no campo imediato de
sua experiéncia. Contudo, essa manifestagdo ndo equivale a recordagdo ativa, pois ainda nao
envolve a evocagio voluntaria de algo ausente. E por isso que lembrancas de acontecimentos
vividos nesse periodo inicial raramente sdo preservadas na memoria de criangas mais velhas ou
adultos, o que evidencia a forma ainda embriondaria e restrita com que a memoria participa do
funcionamento psiquico da crianga pequena.

Essa configuragdo peculiar da memoria esta diretamente relacionada a forma como se
organiza o pensamento nesse periodo do desenvolvimento. Fortemente dependente das
percepcodes sensoriais imediatas, o pensamento da crianga pequena ndo se sustenta na
recordagdo ativa de vivéncias passadas, mas opera em estreita conexdo com os estimulos
presentes e com o tom afetivo que os acompanha. Como explica Vigotski (1996, p. 345), nesse
estagio, “pensar significa orientar-se nas relacdes afetivas dadas e atuar de acordo com a
situagdo externa que percebe”. Assim, predomina uma forma de pensamento diretamente
ancorada na percepc¢do visual-afetiva, que se traduz de modo quase imediato em agdo, sem
mediagdes representacionais.

Ainda segundo o autor (Vigotski, 1996, p. 364),

A memoria se realiza na percepgdo ativa (reconhecimento). Manifesta-se como um
momento determinado no proprio ato de perceber, sendo sua continuagdo e
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desenvolvimento. Também a atengdo passa pelo prisma da percepcdo. O pensamento
vem a ser a reconstrugdo pratica visual-direta da situagdo, do campo que se percebe.
O pensamento alcanca seu maximo desenvolvimento na generalizac¢ao. Nesse periodo
a crianga fala e falam com ela do que vé. Ao encontrar-se diante das coisas, ela as
denomina e assim se manifesta a relagdo entre as coisas com sua atribuigdo objetal.
Todas as fungdes infantis estdo imersas na percepcao (grifos nossos).

O denominado estado de imersdo no qual se encontram as fungdes psiquicas da crianga
pequena, especialmente no que se refere a percepcao, pode ser mais bem compreendido a partir
da concepcao da consciéncia como um sistema. Isso implica reconhecer que os processos
psiquicos ndo se desenvolvem de forma isolada, mas como partes interdependentes de um todo
articulado. Desde os estagios iniciais do desenvolvimento, esses processos se influenciam
mutuamente, ¢ o predominio de uma fung¢ao sobre outra em determinados periodos nao significa
autonomia, mas uma forma particular de organizacao funcional. A atuagdo dos processos
psiquicos da-se, portanto, em conjunto e em constante interdeterminagao.

Dessa forma, ¢ importante destacar que a diferenciagdo e a especializagdo progressiva
das fung¢des psiquicas que compdem a consciéncia nao ocorrem espontaneamente, mas resultam
do percurso historico e social vivenciado pela crianga. A qualidade dessa diferenciacdo depende
diretamente do tipo de atividade em que a crianca se envolve. E por meio dessas atividades,
desde que adequadamente organizadas, que se criam as condi¢des para o amadurecimento € a
consolidacdo das funcdes psiquicas. Atividades que ndo apenas mobilizam as fungdes
existentes, mas que também exijam o uso daquelas que ainda estdo em processo de formacgao,
sao fundamentais nesse percurso.

Nesse sentido, a atividade objetal manipulatoria se destaca como nucleo orientador do
desenvolvimento integral da crianca pequena, justamente por seu potencial de convocar
operagdes psicomotoras que estao prestes a emergir. Quando devidamente mediada pelo adulto,
essa atividade nao apenas estimula a crianga a agir sobre o objeto, mas também promove a
necessidade interna de estruturar e expressar tais operagdes em seu comportamento concreto. E
essa exigéncia, posta pela situagcdo objetiva e orientada pedagogicamente, que impulsiona o
desenvolvimento de novas fungdes.

Conforme afirma Elkonin (1969, p. 499), a crianga

Ao manejar as coisas nao somente adquire novos conhecimentos, mas também novas
habilidades e se formam nela novas capacidades, como resultado disso se eleva em
seu desenvolvimento a um nivel mais alto e recebe a possibilidade de adquirir uma
experiéncia mais complicada, assim como de estabelecer relagdes mais complexas
com a realidade.
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A construgao de relacdes mais elaboradas com a realidade esta diretamente vinculada a
qualidade dos objetos que a crianga pode manipular, assim como ao contexto afetivo- cognitivo
em que essas atividades se desenvolvem. Importa destacar que sdo os adultos os responsaveis
por disponibilizar esses objetos e por criar as condigdes que configuram o ambiente afetivo e
cognitivo no qual a crianga internalizard o significado e a fun¢do social dos objetos. Essa
interdependéncia entre a qualidade da atividade infantil e as relagdes sociais em que ela esta
inserida evidencia o papel fundamental do adulto no processo de desenvolvimento da crianca.

De acordo com Vigotski (1996), entre todos os processos psiquicos em transformagao
nesse periodo, a linguagem destaca-se como aquele que mais diretamente contribui para
reorganizar e qualificar a percepcao infantil. A internalizagcdo da linguagem promove mudancas
profundas na percep¢do da crianga, influenciando, por consequéncia, seu desenvolvimento
global. Isso ocorre porque a aquisi¢do da linguagem estabelece a base para a transformacgao das
relagdes sociais da crianga, reorganizando sua interagdo com o adulto e, por extensao, com os

objetos sociais que este representa.

A principal nova formagdo central da primeira infincia esta vinculada a linguagem,
gragas a qual a crianga estabelece relagdes distintas do bebé com o meio social, quer
dizer, modifica-se sua atitude diante da unidade social da qual ele mesmo faz parte
(VYGOTSKI, 1996, p.356).

Nesse periodo, o desenvolvimento da linguagem ¢ impulsionado pela necessidade que a
crianca encontra ao se relacionar com o adulto para estabelecer uma colaboracgao pratica nas
acoes envolvendo objetos. A atividade com os objetos, guiada pela intervengdo do adulto, gera
na crianga a demanda de desenvolver a linguagem como meio para organizar essas agoes.
Assim, a linguagem torna-se a principal ferramenta para estruturar e coordenar as atividades
objetais, uma vez que ¢ no contexto dessa relacdo com o adulto que tais agdes emergem e se
consolidam (ELKONIN, 1969; VYGOTSKI, 1996).

O processo de internaliza¢do da linguagem pela crianga desencadeia avangos culturais
essenciais para sua formagdo. Em consequéncia, a percepcao da crianga, ao ser transformada
pela linguagem, passa a possibilitar a apreensdao de novos aspectos da realidade, revelando
propriedades dos objetos até entdo desconhecidas. A linguagem, além de ser o principal meio
de comunicacdo humana, constitui um elemento central e indispensavel para a transmissao do

conhecimento (MARTINS, 2013; VYGOTSKI, 1996).

As novas relagdes da crianga com o0 meio, na primeira infincia, podem compreender-
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se no estudo do desenvolvimento da linguagem infantil, ja que o desenvolvimento da
linguagem como meio de comunica¢do, como meio de compreensao da linguagem
dos que lhe rodeiam, representa a linha central de desenvolvimento da crianga dessa
idade e muda essencialmente suas relagdes com o meio circundante (VYGOTSKI,
1996, p.350).

Demonstrando o carater sistémico dos processos psiquicos, a linguagem, ao influenciar
a percepcao, atua também sobre outros processos em desenvolvimento, como a atengdo, a

memoria e o pensamento. Nas palavras de Elkonin (1998, p.508)

Sobre a base de uma convivéncia com os adultos em todos os aspectos da vida tem
lugar uma formagio rapida da linguagem da crian¢a. A medida que domina as agdes
com objetos e sobre a base de um desenvolvimento intenso da linguagem tem lugar a
formacao de todos os processos psiquicos e o desenvolvimento da personalidade da
crianga.

Nesse contexto, Vigotski (1995) destaca que a funcao primaria da linguagem € a funcao
indicadora. A relevancia dessa fungdo para o desenvolvimento infantil reside no fato de que ela
fundamenta a formacgao da aten¢do, um dos processos psiquicos essenciais a percepcao nesse
estagio. Assim, ao promover o aprimoramento da atencao, a linguagem, por meio de sua fungado
indicativa, contribui diretamente para o desenvolvimento da percep¢ao e dos processos

psiquicos a ela associados.

Precisamente as primeiras palavras que dirigimos a crianga cumprem a funcdo
indicadora. Cremos, ao mesmo tempo, que ¢ esta a primeira fun¢do da linguagem, que
ndo tem sido destacada por nenhum investigador. A funcdo primdria da linguagem
ndo consiste em que as palavras possuam significado para a crianga, nem em que
ajudem a estabelecer uma conexdo nova correspondente, sendo no fato de que a
palavra €, em principio, uma indicag@o. A palavra como indicagdo é a fung@o primaria
no desenvolvimento da linguagem e dela se deduzem todas as demais (VYGOTSKI,
1995, p.232, grifos no original).

O processo atencional, em sua manifestacdo natural, ndo possui a capacidade de
autorregulacdo. Isto é: a habilidade de mudar voluntariamente o foco da atengdo ¢ uma
conquista cultural que precisa ser desenvolvida. Inicialmente, as propriedades intrinsecas dos
objetos guiam as acdes do bebé e da crianga pequena; neste cenario, a indicacao do adulto, por
meio de gestos e palavras, torna-se crucial para a reorganizagdo e qualificagdo da atencdo
infantil. Essa indicagdo funciona como um elemento que enriquece a percep¢do, ao orientar a
atencdo da crianga para aspectos especificos do que deve ser percebido.

Essa compreensao possui, pelo menos, duas implicagdes fundamentais para o

desenvolvimento infantil. Primeiramente, ao direcionar intencionalmente a atencdo da crianga,
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o adulto facilita a percepgao de objetos ou detalhes que, se deixados a condigdo emocionalmente
orientada da crianga, provavelmente nao seriam focalizados de forma voluntaria. Além disso,
ao conduzir a atengdo da crianca, o adulto ndo estd meramente apresentando objetos sob seus
aspectos fisico-quimicos, mas introduzindo-os como portadores de fungdes e significados
sociais.

A segunda implicacao relaciona-se a lei genética geral do desenvolvimento cultural,
segundo a qual as qualidades culturais dos processos psiquicos manifestam-se inicialmente nas
interagdes entre adultos e criangas. Essas qualidades, de natureza social, concretizam-se na vida
da crianga por meio de sua relacdo com os adultos, que sdo os portadores dos padrdes culturais
do comportamento. A medida que a crianca se desenvolve, essas qualidades devem ser
progressivamente internalizadas, tornando-se parte integrante de seu funcionamento psiquico.
Por conseguinte, ao direcionar os objetos e orientar deliberadamente a atengdo da crianga, o
adulto ndo apenas promove uma a¢do imediata, mas também ensina a crianga a realizar essa
operacdo. Dessa forma, cria-se um ambiente propicio para que a crianga, gradualmente,
internalize esses modos de agir e, futuramente, adquira a capacidade de controlar sua propria

atencdo de maneira autonoma.

Sabemos que a continuidade geral do desenvolvimento cultural da crianga ¢é a
seguinte: primeiro outras pessoas atuam em respeito a ele; se produz depois a interagao
da crianga com seu entorno e, finalmente, ¢ a propria crianga quem atua sobre os
demais e tdo somente ao final comeca a atuar em relacdo a si mesmo. (...) Logo ¢ a
crianga quem comega a participar ativamente em tais indicagdes € ¢ 0 mesmo quem
utiliza a palavra ou o som como meio indicador, quer dizer, orienta a aten¢do do adulto
em dire¢do ao objeto que o interessa (VYGOTSKI, 1995, p.232).

Para ilustrar a dindmica pela qual a crianga aprende a agir sobre o comportamento do
outro, assim como o outro age sobre o seu, internalizando formas de relacionamento social,
recorremos a uma passagem de Elkonin (2009, p. 219) que descreve a atividade objetal de seu

neto.

Compraram a Andrei um automével de brinquedo. Primeiro, um dos adultos da-lhe
corda. Em seguida, tento ensinar a crianga a segurar o automoével com uma das maos
e a chave com a outra. Aproximo a mdo de Andrei com a chave do orificio e, como
tem dificuldade em dar-lhe corda, eu fago isso. Agora Andrei procura fazé-lo sozinho.
Segura o automodvel numa das méos, na outra a chave e a introduz no orificio da corda
sem deixar de olhar pra mim. Quando ja inseriu a chave, ndo consegue fazé-la girar e
diz-me: “Vovo, vocé!” O que significa que eu devo dar-lhe corda. Dou voltas a mola
e Andrei coloca o automovel no chio e solta-o. Fazemos isso durante muito tempo,
de maneira que Andrei executa todas as operagdes que precedem girar a chave da
corda, mas depois acode a algum dos adultos, entrega-lhe o automével com a chave
posta e pede-lhe que dé corda. S6 depois de transcorridos dois ou trés meses é que
Andrei aprende a dar voltas a chave, e agora faz todas as operagdes por sua conta,
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limitando-se a olhar o adulto como que em busca de estimulo e apreciagdo.

Nesse relato, observa-se como a crianca utiliza a interacdo com o adulto para realizar
acdes sobre um objeto social, evidenciando que esse processo se desenvolve de forma
prolongada. O trecho mencionado também evidencia a relevincia do papel do adulto na oferta
de modelos de agdo sobre os objetos, bem como a centralidade da linguagem em constituicao
na crianga para o estabelecimento de interagdes colaborativas com esses adultos. A mediagao
cultural que ocorre nesse processo esta ancorada na possibilidade de o adulto compartilhar com
a crianca os conhecimentos que internalizou, os quais correspondem a saberes que dizem
respeito tanto ao uso quanto ao significado social dos objetos. No entanto, tal transmissdo nao

ocorre de maneira imediata ou mecanica.

O modelo de acdo que os adultos oferecem a criancga, inclusive quando ¢é parte da
atividade comum com os adultos e contém, por essa razdo, como que toda a técnica
da ag@o, ndo pode ser aprendido de chofre, dado que a crianga ainda ndo destaca a
forma fisica dos objetos que determina toda a parte operacional; o processo que realga
e orienta essa forma ¢ bastante prolongado (ELKONIN, 2009, p.220).

Fica claro que, ao direcionar intencionalmente a aten¢do da crianca, o adulto ndo
promove apenas o desenvolvimento dessa fungdo psiquica. Ao empregar palavras para indicar
objetos ou seus aspectos, o adulto atua na requalificacdo do conjunto dos processos psiquicos
em formacao. O objetivo dessa requalificacdo esta diretamente ligado ao dominio progressivo
da prépria conduta: @ medida que a atengdo da crianga se torna menos espontanea e mais
voluntaria, ela comeca a libertar-se da dependéncia da situagdo imediata, sendo capaz, mesmo
que de forma inicial, de escolher e controlar o foco de sua atengao.

Assim, o avanco da linguagem possibilita a crianga nomear os objetos com os quais
interage. Dar nome a um objeto significa destaca-lo do amalgama de uma percepgao geral e
difusa do ambiente. Nomear um objeto permite que ele seja percebido como uma entidade
singular inserida em uma situagdo especifica, em contraste com a percepg¢ao anterior, na qual
objetos e fendmenos se confundem no panorama global.

De acordo com Vigotski (1996), inicialmente, para a crianga pequena, as palavras que
nomeiam os objetos fazem parte integrante da propria percepgao desses objetos, numa relacao
peculiar: as palavras s3o vividas como componentes dos proprios objetos. Somente com o
desenvolvimento da linguagem, as palavras passam a funcionar como simbolos que substituem

0 objeto na fala e no pensamento, assumindo, assim, seu papel representativo. Em outras

palavras, ao singularizar um objeto, uma a¢do ou uma qualidade por meio da linguagem, a
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crianca objetiva e expressa esses elementos em sua funcao simbodlica.

A percepcao sem palavras vai sendo substituida paulatinamente pela verbal. Gragas a
denominagdo do objeto, aparece a percepgdo objetal. O bebé e a crianga pequena
percebem de distinto modo os objetos que se encontram no quarto. O fato de que a
crianga passe da percepcdo muda a verbal introduz mudangas essenciais na propria
percepgdo. Supunha-se antes que a funcdo da linguagem era substituir o objeto, porém
as investigacdes tém demonstrado que se trata de uma funcdo de aparigao tardia. A
linguagem possui outro significado, pois modifica a visdo, a figura se destaca sobre o
fundo. A linguagem altera a estrutura da percepgdo gragas a generalizagao; analisa o
percebido e o categoriza, sendo uma complexa elaboragdo logica, quer dizer, a
singularizag¢do do objeto, da ago, da qualidade etc. (VYGOTSKI, 1996, p.364).

Nessa dire¢do, a capacidade de perceber um objeto especifico inserido em uma dada
situacdo, mas que se destaca dela por suas propriedades singulares, representa um avango
significativo no desenvolvimento perceptivo da crianga. Tal progresso marca a transi¢do da
percepcao sensorio-motora, predominante no primeiro ano de vida, para uma forma mais
elaborada: a percepcao semantica. Conforme aponta Elkonin (1969), essa nova qualidade da
percepcao ¢ marcada pela incorporagdo inicial, por parte da crianga, do significado social dos
objetos e fendmenos do mundo que a cerca. Assim, a linguagem, ao se constituir, reorganiza a
percepcao, promovendo o acesso progressivo a dimensao simbdlica e social da realidade.

A constitui¢ao da percepcao semantica nao se da pela simples acumulagdo de estimulos
sensoriais nem pela justaposicdo de percepcdes fragmentadas. Ao contrario, ela requer a
integracao ativa dos sentidos e dos diversos processos psiquicos em desenvolvimento, operando
de maneira sistémica. Vigotski (1996) ¢ enfatico ao afirmar que essa nova forma de percepgao
nao pode ser reduzida a soma entre a percepcao e a atividade intelectual de generalizagao. Trata-
se de uma reorganizagdo qualitativa, que se expressa na capacidade da crianga de discriminar
elementos especificos dos objetos percebidos e, assim, formar representagdes mais complexas
e significadas.

Desse modo, ao superar uma percepgao fragmentaria e imediatista, a crianga passa a
construir imagens mentais mais unificadas, nas quais os objetos sdo reconhecidos ndo apenas
por suas caracteristicas fisicas, mas também por sua funcao e valor social (MARTINS, 2013;

VYGOTSKI, 1996).

Segundo a lei fundamental da percep¢do humana, nossa percepc¢ao nio se forma sobre
a base de uns e outros elementos que se somam depois, ela ¢ global. Partindo dessa
lei, falamos de percepgdes generalizadas. Segundo a lei geral da percepgao, nenhuma
propriedade percebida objetivamente esta isolada, se percebe sempre como parte de
um todo. A percepcdo se determina pela indole do todo, no qual se inclui como parte
(VYGOTSKI, 1996, p.358-359).
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E fundamental reconhecer que a percepgdo, assim como a linguagem e os demais
processos psiquicos, desenvolve-se a partir da relagdo ativa que a crianga estabelece com o
mundo, um mundo repleto de objetos e fendmenos dotados de complexidade propria a cultura
humana. Ainda que, nos primeiros anos de vida, a crianga nao tenha consciéncia plena de todos
0s aspectos que compdem 0s objetos e eventos com os quais interage, ¢ com essa totalidade
concreta e multifacetada que ela se engaja. Por essa razao, quanto mais avangada for a formagao
da percepcao semantica, mais abrangente e precisa serd a imagem mental que a crianga podera
construir a respeito dos elementos que percebe (MARTINS, 2013).

De acordo com Vigotski (1996), essa forma de percepcdo apoia-se no campo
semantico proporcionado pela palavra. A palavra, para além de sua fun¢do de indicar, carrega
consigo um significado, e esse significado representa uma forma de generalizacdo, uma
abstracdo do real. Ao nomear uma classe de objetos ou estabelecer relagdes entre eles, a palavra
amplia o alcance perceptivo da crianga, permitindo-lhe reconhecer ndo apenas a aparéncia

imediata dos objetos, mas também seu papel, uso e valor no contexto social em que esté inserida.

O que ¢ a percepcdo semantica? Na percepcdo semantica vejo no objeto algo além do
que hé no ato visual direto; a propria percepgao do objeto ja €, em certa medida, uma
abstragdo que possui também rudimentos de generalizagdo (VYGOTSKI, 1996,
p-360).

O significado atribuido a palavra introduz, na percep¢ao, elementos e propriedades do
objeto que extrapolam os limites da experiéncia visual imediata. Esse movimento rompe com a
unidade sensorio-motora que caracteriza a percep¢ao do bebé em fases anteriores do
desenvolvimento. Ao reorganizar a percepcao, o significado da palavra atua também sobre o
conjunto dos processos psiquicos em formacdo, passando a media-los de maneira
progressivamente mais complexa (VYGOTSKI, 1996).

Como apontam os autores aqui considerados, nesse estagio do desenvolvimento, os
processos psiquicos comegam a se diferenciar tendo a percepgdo como eixo central. Assim, o
desenvolvimento da atencdo, que se encontra ainda em formagdo, contribui para o
aprimoramento da percepg¢do, que, por sua vez, ao ser atravessada pelo campo semantico da
linguagem, também favorece o desenvolvimento da atencdo e da memoria verbal, agora

orientadas culturalmente. Como bem sintetiza Martins (2013, p. 119),

(...) a fala libera a atengdo do jugo da situagdo presente, que operaria sobre ela de
maneira direta ¢ imediata. Em unidade com o campo perceptivo passa a existir o
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campo simbolico. Essa unidade determina profundas transformagdes psiquicas no
ambito perceptivo, que passa a se organizar também mediante a fung¢do atencional
verbalizada. Por conseguinte, a aten¢do passa a abarcar ndo so6 as propriedades dos
estimulos captados sensorialmente, mas uma série de outros selecionados a partir da
palavra e da fala. Por essa via, o campo atencional gradativamente vai deixando de
coincidir com o campo perceptivo, em um processo de libertacdo da “ditadura”
sensorial no qual a palavra adquire, cada vez mais, a capacidade de dirigir e coordenar
as acoes.

E justamente o processo de complexificacdo da percepgio e da atengdo que promove
transformagdes significativas na memoria. Assim como ocorre com a atencdo, a memoria vai,
gradativamente, se desvinculando do dominio exclusivo do sensorial imediato. Recordar,
portanto, deixa de ser apenas um ato de reconhecer experiéncias vividas, para se tornar um
processo mais elaborado, sustentado pela mediacdo simbolica. A medida que a percepgio
adquire carater semantico, os adultos, ao evidenciarem propriedades, significados e fungdes
sociais dos objetos com os quais a crianga interage, ampliam as condig¢des para que o registro,
0 armazenamento e a evocagao das experiéncias sejam orientados pelas palavras, ou seja, signos
que representam o universo simbolico culturalmente construido.

Segundo Vigotski (1996), a percepgao possui um carater estrutural, o que significa que,
ao se desenvolver em estreita relagdo com a linguagem, ela se configura como uma estrutura
semantica. Nessa estrutura, a conexao entre as propriedades dos objetos e o contexto ao qual
pertencem possibilita a crianca atribuir sentido a uma imagem para além de seus aspectos
isolados. Além disso, por integrar uma organizacdo mais complexa, a percep¢do semantica
abarca tanto os elementos imediatamente visiveis quanto aqueles que sdo projetados pela

imaginacao.

A percep¢ao semantica € uma percepgao generalizada, quer dizer, forma parte de uma
estrutura mais complexa, subordinada a todas as regras fundamentais da estrutura.
Porém, além de constituir uma parte da estrutura diretamente visivel participa,
também, em outra estrutura, a imaginada, por isso ¢ muito facil paralisar essa
percepgdo semantica ou dificulta-la (VYGOTSKI, 1996, p.359).

Vigotski (1996) ilustra essa complexidade da percepcdo semantica ao descrever
situagdes nas quais sua realizacao pode ser dificultada. O autor demonstra que um mesmo objeto
pode integrar, simultaneamente, mais de uma estrutura perceptiva. Dependendo do contexto e
da estrutura dominante no momento da percepg¢ao, o objeto pode ser apreendido sob diferentes
pontos de vista, revelando multiplas significacdes. Tal fendmeno evidencia que a percepg¢ao
semantica nao ¢ linear nem fixa, mas antes, ¢ permeada por articulagdes entre o sensivel € o

simbolico, entre o imediato e o elaborado. A maneira como a crianca compreende um mesmo
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objeto pode, portanto, variar segundo a estrutura que organiza sua percepcao naquele instante,

o que confere dinamicidade ao modo como o mundo € conhecido e significando na infancia.

Apresenta-se a crianga um quebra-cabega: ha que encontrar no desenho um tigre ou
um lefo, ndo o pode ver porque as partes do corpo do tigre sdo, a0 mesmo tempo, as
partes de outras figuras do desenho; isso dificulta a possibilidade de encontra-los. A
estrutura generalizada ¢ uma estrutura que forma parte da estrutura da generalizagao.
A percepcdo adquire sentido porque se reconhece a estrutura visivel (quer dizer, é
percebida como um todo semantico) (VYGOTSKI, 1996, p.359).

Segundo Vigotski (1996), a articulagdo entre o desenvolvimento da percepcao e da
linguagem manifesta-se na formacao da estrutura semantica da percepcao, por meio da qual os
objetos e fendmenos sdo percebidos com sentido, a partir do quadro geral do qual fazem parte.
E justamente a linguagem, internalizada progressivamente pela crianga no decorrer de sua
insercdo nas relacdes sociais, que lhe possibilita ultrapassar a percep¢do fragmentada e
sensorio-motora, atribuindo significados aos elementos da realidade. Assim, ¢ por meio da
linguagem que a percepcdo se reorganiza, ganhando uma nova qualidade: a capacidade de

significar o mundo vivido, para além daquilo que ¢ imediatamente dado aos sentidos.

Simultaneamente a linguagem, se inicia na crianga, sobretudo o processo de
compreensdo, de tomada de consciéncia da realidade circundante. O dito por mim
sobre a percepg¢ao ilustra bem essa ideia. A percepcao das figuras geométricas, por
uma parte, ¢ dos desenhos com representagdes de certos objetos, por outra parte, tem
raizes distintas. A percepcdo do “sinn” (sentido) ndo ¢ uma consequéncia do
desenvolvimento sucessivo de qualidades puramente estruturais, mas esta diretamente
vinculada com a linguagem e ¢ impossivel & margem da mesma (VYGOTSKI, 1996,
p.362).

Desse modo, ainda que a crianga pequena conquiste, nesse estdgio, uma percepcao mais
estavel e dotada de significados sociais, em fun¢do da emergéncia da linguagem e da mediagao
ativa do adulto, sua relacdo com os objetos permanece fortemente ancorada na concretude da
situagdo imediata. A linguagem, ao reconfigurar a percepg¢ao, prepara o solo para futuros saltos
no desenvolvimento, sem, no entanto, tornar a crianga plenamente capaz de operar com
significados em sua forma mais abstrata e flexivel. Falta-lhe, ainda, a capacidade de transpor
sentidos, de deslocar significados de um contexto a outro, que correspondem a operagdes que
encontrardo terreno fértil na préxima etapa de seu desenvolvimento, com o surgimento do jogo
de papéis sociais.

E nesse horizonte que se anuncia uma nova forma de atividade, onde o objeto ndo ser4

apenas percebido e nomeado, mas simbolicamente representado. Na brincadeira protagonizada,
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a crianca ndo apenas manipula objetos, mas os reinventa em fung¢ao de novos sentidos. Surge,
entdo, o jogo como expressdao do pensamento nascente. O pensamento que comeca a libertar-
se da percep¢do imediata e a explorar, por meio da imaginagdo, as possibilidades do

mundo humano.

2.6.3 O periodo dos jogos de papéis sociais

A complexificacdo alcangada no processo de formacao cultural da crianca constitui o
alicerce para uma nova reorganizacao de suas relagdes sociais e da atividade que passa a ocupar
posigdo central em seu desenvolvimento. Superada essa etapa de transi¢do, a brincadeira de
papéis sociais, também denominada jogo protagonizado, assume o papel de atividade
orientadora do desenvolvimento infantil, mantendo-se como eixo estruturante até a entrada da
crianga nos anos iniciais do Ensino Fundamental, por volta dos seis anos de idade.

Considera-se pertinente destacar, ainda que de forma sucinta, as articulagdes existentes
entre os avangos proporcionados pela atividade objetal manipulatoria e o surgimento do jogo
de papéis sociais, sem que tenhamos a pretensdo de esgotar as multiplas dimensdes que
envolvem essa passagem, e considerando os limites e objetivos desta investigagdo. Do mesmo
modo, ¢ relevante considerar as contribuicdes tedricas de Vigotski e Elkonin acerca das
caracteristicas da brincadeira infantil nesse periodo de transicdo, uma vez que esta pesquisa
versa sobre 0s objetos como recursos ludicos para a agdo brincante da crianga.

Elkonin (2009, p. 216) afirma que “a origem do jogo protagonizado possui uma relagao
genética com a formacdo, orientada pelos adultos, das agdes com os objetos na primeira
infancia". Tal afirmacdo evidencia que a mediagcdo do adulto, ao apresentar a crianga modelos
de acdo com os objetos, constitui a base a partir da qual se desenvolve a brincadeira objetal.
Posteriormente, essa forma de brincar se transforma, adquirindo novas qualidades que
contribuirdo para a emergéncia da brincadeira simbolica e do jogo de papéis.

Durante os primeiros anos de vida, ao disponibilizar objetos e demonstrar seus modos de
utilizacdo, o adulto ndo apresenta apenas as a¢des materiais, mas também comunica a crianca
os significados e as funcdes sociais atribuidas a esses objetos. A apropriagdo dessas fungdes e
significados culturais constitui a base necessaria para que, posteriormente, a crianga seja capaz
de realizar a transposi¢do simbolica entre objetos, consistindo em habilidade fundamental para
a emergéncia do jogo de papéis sociais.

Para que tal transposi¢do ocorra, inicialmente, ndo ¢ exigido que o objeto substituto
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possua semelhanca fisica com o objeto original. E suficiente que ele permita a execugio da ac¢io
funcional correspondente. Nesse sentido, Elkonin (2009, p. 226) observa: “Para a crianga ¢
suficiente executar com o objeto substitutivo as agdes que costumam ser feitas com os objetos
auténticos”. Tal compreensdo evidencia que, no inicio desse processo, a substituicao simbolica
ainda esta ancorada na experiéncia pratica de manipulacao orientada pelo adulto.

Importa salientar que essas substituicdes simbolicas s6 sao possiveis com objetos cujas
fungdes e significados sociais tenham sido experienciados pela crianga em situagdes anteriores
de interacdo mediada. Ainda que em suas formas iniciais, a capacidade de atribuir novos
sentidos a objetos diversos e de generalizar agdes representa um avango qualitativo nas relagdes
da crianga com o mundo social, apontando para transformagdes significativas em sua atividade

e em sua forma de inser¢ao na cultura.

F. Fradkina mostrou que precisamente o poder separar as agdes do objeto e
generaliza-las torna possivel a comparagdo destas com as agdes dos adultos e, gragas
a isso, a penetragdo da crianga nas tarefas e o sentido das ag¢des humanas
(ELKONIN, 1987, p.117)

A medida que a atividade de manipulag¢io de objetos se desenvolve e os processos
psiquicos se tornam mais complexos, conforme discutido anteriormente, essa atividade passa a
adquirir novos sentidos e significados para a crianga. Ou seja, a a¢do inicialmente centrada na
exploragdo pratica dos objetos transforma-se gradualmente em uma atividade impregnada de
significados culturais, refletindo os sentidos atribuidos as acdes humanas no contexto social.

Nesse periodo de desenvolvimento, a crianga comega a perceber que as agdes realizadas
com os objetos nao existem de forma isolada, mas estdo inseridas em sistemas de relagdes
sociais. Essa ampliagdo da percepgao possibilita a compreensao de que tais acdes fazem parte
de papéis sociais desempenhados pelos adultos. Com isso, abre-se o caminho para a emergéncia
de uma nova forma de atividade: o jogo simbdlico ou brincadeira de papéis, no qual a crianga,
por meio da ludicidade, passa a reproduzir as agdes observadas no mundo adulto, internalizando-

as e reelaborando-as no contexto da brincadeira.

Na agdo objetal mesma, tomada isoladamente, “ndo estd escrito” para que se realiza,
qual ¢ seu sentido social, seu motivo eficiente. Somente quando a a¢do objetal se inclui
no sistema das relagdes humanas se revela nela seu verdadeiro sentido social, sua
orientagdo as outras pessoas. Tal “inclusdo” tem lugar no jogo. O jogo de papéis
aparece como a atividade na qual tem lugar a orientacao da crianga nos sentidos mais
gerais, mais fundamentais da atividade humana. Sobre esta base se forma na crianga
a aspiragdo a realizar uma atividade socialmente significativa e socialmente
valorizada, aspiragdo que constitui o principal momento em sua preparagdo para a
aprendizagem escolar. Nisso consiste a importancia basica do jogo para o
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desenvolvimento psiquico, nisso consiste sua fungdo orientadora (ELKONIN, 1987,
p.118).

Mesmo considerando apenas os elementos mais gerais que caracterizam a terceira
atividade orientadora do desenvolvimento, ¢ possivel afirmar que tal forma de atividade nao
emerge de maneira espontinea a crianga. As a¢des ludicas se constituem progressivamente, a
medida que a crianga internaliza aspectos das relagdes sociais, expressos por meio das fungdes
e significados dos objetos que manipula, sempre mediada pela atuacdo dos adultos. Dessa
forma, a qualidade do brincar estd intrinsecamente relacionada a densidade e a natureza das
relacdes sociais que a crianga vivencia e reproduz no contexto da brincadeira.

Essa assertiva revela o carater historico e social das brincadeiras infantis, reafirmando
que tais praticas ndo sdo inatas, mas construidas culturalmente. Além disso, seu aspecto
processual indica que as brincadeiras de papéis sociais ou jogo protagonizado nio se
manifestam desde o inicio em sua forma mais desenvolvida ou estruturada. Nessa direcao,
Vigotski (1996) e Elkonin (2009) convergem ao apontar que o significado da brincadeira se
apresenta de forma fracionada ao longo do desenvolvimento. Ambos os autores reconhecem
que as criangas pequenas brincam nos primeiros anos de vida, mas suas brincadeiras diferem
qualitativamente das realizadas por criangas mais velhas ou por adultos.

Vigotski (1996), ao propor uma defini¢do positiva da brincadeira, destaca seu carater
simbolico e representacional, ao afirmar que se trata de “uma relagdo peculiar com a realidade,
que se caracteriza por criar situacoes ficticias, transferir as propriedades de um objeto a outro”
(p. 349). Assim, a brincadeira supde a utilizagdo de objetos como substitutos simboélicos de
outros, funcionando como brinquedos no contexto da imaginac¢ao infantil.

Contudo, o autor chama a atengao para a necessidade de distinguir as formas iniciais de
brincar, presentes nos primeiros anos de vida, daquelas que se desenvolvem em idades
posteriores, nas quais as crian¢as passam a criar situagdes ficticias que ndo estdo mais
condicionadas a realidade imediata. Segundo Vigotski (1996), as pesquisas demonstram que as
brincadeiras com significados moéveis e situagcdes imaginarias surgem de forma incipiente
apenas ao final da primeira infancia. Entre o segundo e o terceiro ano de vida, as criancas ainda
nao dispdem de condigdes para elaborar plenamente tais situacoes ficticias, no sentido pleno do
termo.

As brincadeiras realizadas pelas criancas nos primeiros anos da infincia apresentam
caracteristicas particulares que as diferenciam das praticas ludicas observadas em criangas mais

velhas. Nessa fase, € comum que a criang¢a imite comportamentos do cotidiano, como, por
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exemplo, alimentar uma boneca da mesma forma que vé um adulto alimentar um bebé. No
entanto, tal acdo ndo se constitui, ainda, como uma atividade em que a crianga assume
conscientemente o papel de cuidadora, nem atribui a boneca o papel simbdlico de crianga.

Vigotski (1996) esclarece que, ao brincar de alimentar a boneca, a crianca ainda nao
desenvolveu plenamente as capacidades cognitivas necessarias para a adogdo consciente de
papéis sociais. Isso se deve, em parte, a auséncia de uma diferenciagao clara entre si € 0 meio
que a cerca, bem como a limitagdo para realizar abstragdes e generalizagdes. Assim, ela ndo se
coloca no lugar do adulto ou de outra pessoa significativa, tampouco utiliza os objetos de forma
simbolica, atribuindo-lhes fungdes sociais distintas daquelas que lhes sao proprias. Quando ela
representa um papel, imita as agdes como o adulto, segue as regras de comportamento e utiliza
os objetos e os brinquedos para substituir os instrumentos usados pela pessoa de referéncia
(MUKHINA, 1996).

Conforme destaca o autor, “ndo existe, neste caso, um desdobramento de situacao
ficticia quando a propria crianga ao desempenhar um papel muda claramente a propriedade do
objeto” (VYGOTSKI, 1996, p. 349). Para a crianca pequena, portanto, a boneca permanece
sendo apenas uma boneca, € 0 0ss0, apenas um 0sso, ou seja, os objetos ndo adquirem, ainda,

novas significagdes no plano simbdlico da brincadeira.

Por isso, se a caracteristica do jogo, como dizem, é que tudo pode servir para tudo, o
dito ndo pode aplicar-se para os jogos da crianga na primeira infincia. Assim, pois,
nos encontramos com algo que parece jogo, porém do qual a crianga ndo ¢ ainda
consciente (...) Para criangas de maior idade, o caracteristico ¢ a existéncia de um
campo semantico e visual (VYGOTSKI, 1996, p.350).

E nessa fase do desenvolvimento que, segundo Vigotski (2008, p. 25), “emerge uma
série de tendéncias irrealizaveis, de desejos ndo-realizaveis imediatamente” por parte da
crianga. Ela manifesta o desejo de atuar com determinados instrumentos e de participar de
situacdes tal como fazem os adultos: “quer, ela mesma, guiar o carro; ela quer remar o barco
sozinha, mas nao pode agir assim, ¢ nao pode principalmente porque ainda ndo dominou e ndo
pode dominar as operacdes exigidas pelas condigdes objetivas reais da acdo dada”
(LEONTIEYV, 2017, p. 121). Diante dessa impossibilidade, a crianga cria situagdes imaginarias
que lhe permitem satisfazer simbolicamente esses desejos. Assim, por exemplo, uma menina
brinca com uma boneca como se fosse sua filha, uma vez que, embora nao possa alimentar ou
segurar um bebé real, pode imitar as a¢des maternas a partir da mediagdo do brinquedo. E,

portanto, na brincadeira de papéis sociais que a crianga encontra um meio privilegiado de
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realizar simbolicamente as agdes adultas, satisfazendo, ainda que em plano ficticio, seus desejos
imediatos de aproximac¢ao ao mundo dos adultos.

As caracteristicas anteriormente descritas sobre a brincadeira na primeira infancia
guardam estreita relagdo com as condi¢des do desenvolvimento infantil alcangadas e com
aquelas que ainda se encontram em processo de consolidagdo. Tais caracteristicas sao
fortemente marcadas pela manipulacao de objetos, atividade central nesta etapa da vida. A
forma como a crianga pequena manipula e utiliza os objetos e brinquedos a ela oferecidos esta
diretamente relacionada a qualidade de sua percepgdo sobre esses elementos.

Em outros termos, ao desejar ser como o adulto, a crianca encontra na brincadeira um
instrumento para experimentar essa condicao. Ainda que ndo tenha desenvolvido plenamente
as capacidades necessarias para realizar determinadas agdes, ela interpreta papéis e cria
situacdes em que ¢ possivel assumir simbolicamente a fungdo do outro. Nesse processo, 0s
objetos disponiveis sdo ressignificados e assumem, provisoriamente, os significados dos
instrumentos que compdem a acao adulta desejada. Essa substitui¢do simbdlica € o que permite
a crianga vivenciar, no plano da imaginacdo, aquilo que ainda ndo pode experienciar
concretamente.

Na primeira infancia, os desejos da crianga se caracterizam pela necessidade de
realizagdo imediata. Como aponta Vigotski (2008, p. 25), “o adiamento da realiza¢do de seus
desejos ¢ dificil para a crianga pequena, pode ser possivel somente em limites bem estreitos;
ndo se conhece uma crianga de até trés anos que tenha um desejo de fazer algo depois de alguns
dias”.

A brincadeira de papéis sociais, ao instaurar uma situagdo imagindria, oferece uma
alternativa a imediaticidade da a¢do concreta, possibilitando a crianga realizar simbolicamente
aquilo que ndo pode realizar de fato. Trata-se, portanto, de uma atividade que responde nao
apenas a uma demanda cognitiva, mas também afetiva, uma vez que, como destaca Vigotski
(2008, p. 26), “a crianga tem consciéncia de suas relacdes com os adultos, [e] reage a eles com
afeto”. Assim, o desejo de ser como o adulto e realizar suas ac¢des esta intrinsecamente
vinculado ao vinculo afetivo que a crianca estabelece com ele.

Isso, porém, ndo significa que a crianga compreenda, de forma consciente e elaborada, os
motivos que sustentam a brincadeira de papéis sociais. Na realidade, ela realiza essas agdes de
modo ndo intencional e sem plena consciéncia dos propdsitos que as orientam. Como afirma
Vigotski (2008, p. 26), “ela brinca sem ter a consciéncia dos motivos da atividade da

brincadeira”. Ainda assim, ¢ por meio dessa forma de atividade que a crianga comega a tomar
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consciéncia das agdes dos adultos com os objetos e das funcdes sociais atribuidas a esses objetos
no contexto cultural em que vive.

Nesse processo, a brincadeira de papéis sociais ndo apenas permite a crianga vivenciar
simbolicamente determinadas a¢des, mas também constitui uma via pela qual ela apreende, em
nivel pratico e sensivel, os modos de agir socialmente instituidos. Como apontam Lima, Akuri
e Valiengo (2018, p. 363), essa atividade ludica desempenha um papel central no
desenvolvimento da consciéncia sobre as fungdes sociais dos objetos e das relagdes que os

estruturam no cotidiano.

[...] comunicando-se e convivendo com os adultos, a crianca reproduz relagdes sociais
e de trabalho na brincadeira de papéis, resolvendo a contradicdo entre a necessidade
de conhecer e usar os objetos do mundo — tal como os adultos fazem — e os limites
que lhe sdo impostos para reproduzir tais agdes.

Na brincadeira de papéis sociais, a crianga penetra no universo adulto ndo apenas
imitando-o,

[...] mas reproduz em si e para si as relacdes que percebe ao seu redor: desenvolve a
linguagem oral, a imaginagao, a sociabilidade, a personalidade, aprende a controlar a
propria conduta, dentre outras fungdes psiquicas e atitudes que representam condigdo
para o seu desenvolvimento futuro, enfim, para o seu processo de humanizagio
(LIMA; RIBEIRO; VALIENGO, 2012, p. 71).

Enquanto a crianca desenvolve a brincadeira de papéis sociais, reproduzindo os papéis
advindos do meio social, ela ndo apenas imita, mas reelabora essas a¢des e fungdes com base
em sua vivéncia e compreensao sensivel do mundo. Nesse movimento, ela se apropria dos
modos de ser, agir e relacionar-se que observa nos adultos e nas interagdes sociais que a cercam,
o que favorece o desenvolvimento de sua conduta volitiva, de sua capacidade simbolica e de
sua inser¢ao progressiva na cultura.

Essa atividade ludica, portanto, ndo se limita a uma simples reprodu¢do mecanica da
realidade; ao contrario, configura-se como uma atividade criadora, que permite a crianga
experimentar, explorar e reorganizar, de maneira subjetiva e imaginativa, os elementos culturais
€ sociais que presencia em sua convivéncia diaria. Assim, por meio da brincadeira, a crianca
constréi sentidos e significados sobre o mundo social, amplia sua compreensao das normas que
regem as relagdes humanas e fortalece sua capacidade de autorregulagdo e autonomia.

Desse modo, ao assumir papéis sociais na brincadeira - como o de mae, professor,
médico, motorista, entre outros -, a crianga vivencia uma forma de atuagdo que exige o

seguimento de regras proprias de cada papel e o exercicio da tomada de perspectiva do outro, o
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que representa um avango qualitativo no desenvolvimento de sua consciéncia de si e dos
demais. E nesse processo que a brincadeira, enquanto atividade humana estruturante, contribui
de forma decisiva para a constitui¢do do sujeito historico e social em sua singularidade.

De acordo com Elkonin (1987, p. 93, traducdo nossa), “Através do jogo o mundo das
relagdes sociais, muito mais complexas que as acessiveis a crianga em sua atividade nao ludica,

¢ introduzida na sua vida e a eleva a um nivel significativamente mais alto'?”

. Ou seja, ao
assumir o papel do adulto na brincadeira, a crianga assume determinadas fungdes ¢ normas
sociais, seguindo regras de comportamento que a elevam para um nivel superior de
desenvolvimento (ELKONIN, 1987) e lhe possibilitam controlar sua vontade e sua conduta.
Enquanto brinca, ela “amplia seu conhecimento do mundo, organiza e reorganiza seu
pensamento, interpreta € compreende os diferentes papéis sociais que percebe na sociedade que
conhece” (MELLO, 2007, p. 97).

Compreende-se que, ao engajar-se na brincadeira de papéis sociais, a crianga ndo apenas
reproduz os papéis oriundos de seu contexto sociocultural, mas também aprende a ser e a agir
no mundo por meio da interagdo com objetos e com outras pessoas. E precisamente a partir das
acoes objetivas desenvolvidas nessa atividade que a crianga organiza e amplia seus processos
psiquicos internos, o que resulta em transformacgdes qualitativas significativas na constitui¢ao
e no desenvolvimento de sua personalidade.

A medida que a linguagem se torna mais elaborada e que a capacidade de generalizagdo
se desenvolve, a crianca passa a atribuir novos significados aos objetos, deslocando e
transpondo fungdes de um elemento para outro. Esse processo incide diretamente sobre a
qualidade do pensamento, ao favorecer a ampliacdo das opera¢des mentais.

Durante os primeiros anos de vida, particularmente até os trés anos de idade, o
pensamento infantil permanece vinculado a estruturas concretas, dado que tanto a percepgao
quanto a linguagem ainda operam predominantemente no plano da materialidade dos objetos.
Nesse periodo, a crianca ainda ndo desenvolveu plenamente as operagdes logicas do
pensamento, como a generalizagdo e a abstragdo. Tais operagdes, no entanto, serdo
paulatinamente requisitadas e progressivamente complexificadas a medida que a atividade

ludica se torna mais estruturada e passa a desempenhar papel central nas etapas posteriores do

desenvolvimento infantil.

12 «Através del juego el mundo de las relaciones sociales, mucho mas complejas que las accesibles al nifio en su
actividad no ludica, se introduce en su vida y la eleva a un nivel significativamente mas alto” Elkonin (1987,
p- 93).
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CAPITULO 3: OS OBJETOS LUDICOS DE AMPLO ESPECTRO E O BRINCAR
HEURISTICO

No capitulo precedente, foram apresentadas e discutidas as reflexdes acerca da
periodizagdo do desenvolvimento infantil nos primeiros anos de vida, evidenciando os
fundamentos tedricos e as contribuigdes da perspectiva historico-cultural que elucidam as
especificidades e a atividade principal de cada periodo. Essa analise permitiu compreender a
relevancia das experiéncias vivenciadas pelas criangas de 0 a 3 anos para a constituicdo de suas
habilidades cognitivas, socioemocionais e motoras, bem como o papel do contexto educativo
no favorecimento dessas aprendizagens.

Partindo desse referencial, o presente capitulo tem como objetivo aprofundar o estudo
sobre os objetos ludicos de amplo espectro e suas relagdes com o brincar heuristico,
compreendendo-os como elementos centrais para a promo¢dao de interagdes ricas e
diversificadas no ambiente da creche. Para tanto, o capitulo se estrutura em trés partes.

A primeira, intitulado “O brincar como atividade principal da crianca de 0 a 3 anos”,
discute o brincar ndo apenas como expressao espontanea da crianga, mas como atividade
fundamental para o seu desenvolvimento integral, articulando-o com os pressupostos da
pedagogia da infincia e da teoria vigotskiana.

O segundo, “Objetos ludicos de amplo espectro no contexto das creches”, analisa a
presenca, o uso e as potencialidades desses materiais no cotidiano institucional, considerando
sua versatilidade e capacidade de instigar multiplas formas de exploragdo, imaginagdo e
aprendizagem.

Por fim, traremos em “O brincar heuristico”, as categorias da brincadeira heuristica: o
cesto de tesouros, o jogo heuristico ¢ a bandeja de experimentagcdes, como propostas
pedagogicas nas quais se inserem 0s objetos ludicos, foco da nossa investigagdo. Além de
apresentarmos cada uma, destacaremos encaminhamentos metodologicos que favorecem a
exploragdo sensorial, a investigacdo auténoma e a construg¢do de significados pelas criangas,
com base na interagdo livre e criativa com objetos de amplo espectro presentes nas rotinas das
creches.

Ao estabelecer esse percurso, busca-se evidenciar como tais praticas e recursos podem
constituir-se em estratégias potentes para a mediagdo pedagdgica na primeirissima infancia,
ampliando o repertdrio de experiéncias e ampliando as oportunidades de desenvolvimento nos

diferentes dominios humanos.
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3.1. O brincar como atividade principal da crian¢a de 0 a 3 anos

A crianga, na primeirissima infancia, estabelece suas interacdes com os diversos signos
sociais por meio da mediagdo de seus saberes e experiéncias prévias. Como vimos no capitulo
anterior, inicialmente, essa comunicacao se da de forma emocional ¢ direta com o adulto; em
seguida, ocorre a manipulagdo dos objetos, a partir da qual se desenvolvem novos
conhecimentos e vivéncias, culminando na emergéncia do pensamento simbolico. De acordo
com Vigotski (1991), o pensamento simbdlico efetivamente surge quando ocorre a articulagao
entre linguagem e pensamento, promovendo um avango qualitativo no desenvolvimento
psiquico infantil. Desse modo, entende-se que os objetos oferecidos as criangas desempenham
papel essencial na constituicao das relagdes emocionais, praticas e simbolicas.

Os bebés, ao manipularem objetos e reconhecé-los, procuram estabelecer conexdes
entre as caracteristicas representativas desses objetos, suas novas experiéncias € o
conhecimento previamente adquirido, realizando assim suas primeiras formas de interagir,
descobrir e investigar o mundo. Em um curto intervalo, a percep¢ao inicialmente passiva
transforma-se em manipulacdo ativa, evoluindo posteriormente para interagdes mais
complexas, tais como o brincar, o jogo e a escuta de historias, entre outras formas expressivas.

Embora o brincar desempenhe um papel fundamental no processo educativo e
desencadeie diversos aspectos do desenvolvimento infantil, por longo tempo foi considerado
como fltil, restringindo-se a fungdo de mera distragdo ou recrea¢do. Em contextos mais criticos,
segundo Brougere (2004) chegou a ser visto como nefasto, prejudicial. Os resquicios dessa
concepcao ainda permeiam a pratica educativa contemporinea, o que explica, em parte,
algumas visdes acerca do brincar que permeiam o cotidiano das creches.

Observa-se ainda, nos dias atuais, a coexisténcia de duas perspectivas acerca do brincar,
uma que o considera como atividade totalmente livre e outra que o interpreta unicamente como
pratica pedagdgica, ambas insuficientes para abarcar sua complexidade. Conforme destaca
Brougere (2004, p. 106), “as contribui¢des das criangas sdo importantes, mas também o lugar,
o material disponibilizado, a postura do professor, entre outros fatores”. Assim, a brincadeira
ndo se configura como pedagdgica em si mesma; cabe ao adulto um papel singular nesse
processo, ao potencializar o desenvolvimento infantil por meio da mediagdo ludica.

A forma como o brincar ¢ abordado no ambiente escolar pode ser considerada analoga
ao trabalho realizado com a arte, pois ambos os campos oscilam entre dois extremos: o livre,

exemplificado pelo brincar espontineo e pela autoexpressdo artistica, € o controlado,
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caracterizado pelo brincar dirigido e pelo ensino conteudista da arte, que se manifesta em
praticas como copias, preenchimento de espagos e desenhos predelineados para colorir.

Conforme aponta Sans (1995), esses extremos sdo prejudiciais. De um lado, a énfase
exclusiva na autoexpressdo pode relegar os contetidos historicamente acumulados a segundo
plano; de outro, a priorizagdo do ensino conteudista tende a limitar a aprendizagem a mera
transmissao de informagdes. De maneira semelhante, no contexto do brincar, observa-se que o
brincar livre ocorre quando educadores permitem que as criangas brinquem sem planejamento ou
intervengdo, enquanto o brincar dirigido e pedagodgico se restringe a exercicios motores,
preenchimento de espacos e atividades como a escrita de letras (HORN, 2004). Nesses casos, o
brincar frequentemente ¢ reduzido a uma mera ocupagao do tempo ou a um momento de descanso
apos tarefas consideradas “sérias”.

Observa-se que a adogao radical de qualquer um desses polos pode bloquear a expressao
infantil, comprometendo a formagdo da crianga e gerando inseguranga criativa e fragilizando
as descobertas e aprendizagens infantis.

Alves (2008) assevera que as praticas escolares voltadas a exploragdao do ludico
costumam se fundamentar predominantemente em duas dimensdes: a recreativa, que privilegia
o aspecto do entretenimento, e a didatica, que o utiliza como instrumento pedagogico. Essa
delimitagdo resulta numa percepcdo limitada das multiplas potencialidades formativas e

educativas que o ludico pode oferecer.

Tomado como recreacdo, o lidico assume um valor pejorativo sob o ponto de vista
educativo, ou seja, a recreagdo pressupde a vivéncia de uma atividade — seja um jogo,
uma brincadeira, uma historia etc. — que preza uma liberdade de acdo; ausente de
seriedade, improdutiva — e que tem por objetivo o principio do prazer. Sob a
perspectiva da recreacdo, o lidico ocupa, na pratica pedagogica das professoras, o
lugar de passatempo, de distracdo, de descanso — em contraposicdo a dimensdo
educativa concentrada nas atividades pedagdgicas. De certa forma, elas afirmam uma
incompatibilidade entre o lidico e a educacdo da crianga, partindo do principio de que
a educacdo de que elas tratam refere-se ao aprendizado dos saberes escolares
(alfabetizagdo, por exemplo). E a ideia de que a educacio exige uma sistematizagio e
racionalidade, tais que a tornam incompativel com a ludicidade, marcada pela
imaginagdo, pela fantasia, pelo desejo e pelo prazer de conhecer. (ALVES, 2008, p.53)

As divisdes sociais que impomos as criangas funcionam como mecanismos de
segmentacao da realidade, restringindo suas capacidades ativas e criativas de estabelecer
relagdes. Estudos em neurociéncia demonstram que o funcionamento cerebral ndo ocorre de
maneira compartimentada, mas sim integrativa, por meio da criagdo de conexdes complexas

(CONSENZA, 2011). Partindo dessa perspectiva inter-relacionada da percepcdo infantil, o



102

tedrico Loris Malaguzzi, fundador da abordagem de Reggio Emilia, elaborou o poema

intitulado “As cem linguagens da crianga”:

A crianga ¢ feita de cem.

A crianga tem cem maos, cem pensamentos, cem modos de pensar, de jogar e de
falar. Cem, sempre cem modos de escutar as maravilhas de amar.

Cem alegrias para cantar e compreender.

Cem mundos para descobrir. Cem mundos para inventar.

Cem mundos para sonhar.

A crianga tem cem linguagens (e depois, cem, cem, cem), mas roubaram-lhe noventa
€ nove.

A escola e a cultura separam-lhe a cabega do corpo.

Dizem-lhe: de pensar sem as maos, de fazer sem a cabega, de escutar ¢ de ndo falar,
de compreender sem alegrias, de amar e maravilhar-se s6 na Pascoa e no Natal.
Dizem-lhe: de descobrir o mundo que ja existe e, de cem, roubaram-lhe noventa e
nove. Dizem-lhe: que o jogo e o trabalho, a realidade ¢ a fantasia, a ciéncia e a
imaginagdo, o céu e a terra, a razdo ¢ o sonho, sdo coisas que ndo estdo juntas.
Dizem-lhe: que as cem ndo existem. A crianga diz: ao contrario,

as cem existem.

No poema, destaca-se a ideia de que as criangas possuem multiplas formas de pensar,
sentir, criar e se expressar, embora grande parte dessas possibilidades seja frequentemente
silenciada pelos adultos. A partir dessa reflexdo, torna-se pertinente, no ambito da avaliagdo de
instituicdes de Educacdo Infantil, verificar se as praticas pedagdgicas tém favorecido a
ampliacdo dessas diferentes linguagens ou se, ao contrario, acabam limitando o acesso das
criancas ao pleno desenvolvimento de suas potencialidades (BRASIL, 2009, p. 40)

Corroborando esta ideia, na obra “As cem linguagens da crianca” (volume 1) os autores
Edwards, Gandini e Forman (1999, p. 160), ressaltam que “as criangas sdo protagonistas ativas e
competentes que buscam a realizacdo por meio do didlogo e da interacdo com os outros”. Sob
essa perspectiva, a crianga ¢ concebida como detentora de multiplas linguagens e habilidades
para pensar, escutar, compreender e sonhar, capacidades estas que permanecem latentes, a
espera de serem reconhecidas e desenvolvidas.

Enquanto elemento cultural, o ludico esta presente em todas as formas de organizagao
social, desde as mais primitivas até as mais complexas. Sua func¢ao transcende o material. Nesse
sentido, Huizinga (1999) destaca que a esséncia do ludico nao reside no aspecto fisico, mas em
seu significado simbolico, ultrapassando as necessidades imediatas da vida e configurando-se

como uma dimensao significativa da experiéncia humana.

O ludico traz em seu enredo a representagdo da realidade (matéria, natureza) recriada
metaforicamente. Trata-se da realizacdo de uma aparéncia. Pressupde uma mudanca de
perspectiva para a esfera teatral ou representativa, em que as coisas s@o aceitas pelo
que sdo vivenciadas. E a 16gica do faz de conta, do “como se¢” (CAMPBELL, 1992,
apud. ALVES, 2009, p.46).
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O ludico, conforme apontam Kishimoto (2011) e Cunha (2005), esta presente nas
praticas infantis e abrange a dindmica de jogos, brinquedos e brincadeiras, ressaltando a
significativa responsabilidade do educador em promover a aprendizagem dos educandos, sem
jamais negligenciar o direito da crianga de aprender com prazer. Oliveira (2010) identifica dois
elementos caracteristicos do ludico: o prazer e o esforgo espontaneo.

O prazer proporcionado pelo ludico reside na capacidade de envolver o individuo de
maneira intensa e total, criando um ambiente de entusiasmo. E esse engajamento emocional que
confere a atividade seu forte componente motivacional, capaz de gerar estados de vibragdo e
euforia. Em decorréncia desse clima prazeroso, a ludicidade contém um interesse intrinseco,
direcionando energias para um esforco integral na consecugao dos objetivos propostos.

Nesse sentido, Kishimoto (2011) enfatiza que toda crianga que participa de atividades
ludicas adquire novos conhecimentos e desenvolve habilidades de modo prazeroso, fomentando
um interesse pela aprendizagem. Na Educacdo Infantil, por meio do ludico, a crianca brinca,
joga e se diverte, mas também age, sente, pensa, aprende e se desenvolve. Assim, o ludico
configura-se como recurso imprescindivel para a comunicacdo infantil, para o estabelecimento
de relagdes interpessoais, para a compreensao de si mesma e dos fendmenos que a cercam,
contribuindo de forma significativa para seu processo de desenvolvimento.

Contudo, frequentemente, em decorréncia de sua dependéncia em relagdo ao adulto, a
crianca € percebida ndo como uma estrutura psiquica distinta, mas sim como inferior,
fragilizada e limitada, enquanto o adulto ¢ visto como sabio e erudito (SANS, 1995). Faz-se

necessario atentar para o fato de que:

A natureza da crianga ¢ lidar com o mundo de modo ludico, fazer o que lhe dé prazer e
satisfac@o. Por isso gosta tanto de brincar e desenhar. Ela ¢ considerada improdutiva
para o esquema social adulto, porque o que faz esta ligado as coisas ndo sérias e nao
produz um produto considerado vélido. Assim, o lidico vem sendo desestimulado
para dar lugar ao aprendizado que pertence aos planos do adulto. Isso acontece porque
“uma sociedade, com todas as suas deformagdes e virtudes, estabelece a visdo de um
adulto ideal” (MORALIS, 1989, p. 124. apud. SANS, 1995).

Infelizmente, observa-se o fortalecimento da dicotomia entre educadores e pais que
concebem a escola como um espago destinado exclusivamente ao estudo, entendido como
atividade que requer responsabilidade e seriedade. Conforme destaca Kishimoto (1994), a
tradicdo escolar tende a opor o brincar as atividades consideradas sérias e produtivas,
refor¢ando a ideia de que o ludico possui menor valor educativo quando comparado ao estudo

formal, o que alimenta a dicotomia entre praticas escolares e a cultura infantil. Nesse cenario,
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a Educacao Infantil, compreendida por creches e pré-escolas, ¢ muitas vezes reduzida a dimensao
da recreagdo, ou seja, a crianga que a frequenta brinca, desenha, escuta historias e realiza
algumas atividades de socializagdo, consciéncia corporal e lateralidade, entre outras. Todavia,
raramente se reconhece que ela também estuda, acessa o patrimdnio cultural, cientifico e
artistico.

Diante do dilema entre brincar e estudar, constata-se uma tendéncia crescente da
Educagao Infantil em privilegiar o estudo. Isso significa partir da premissa de uma atividade
pedagogica pautada na seriedade, na responsabilidade, na atencdo, no trabalho arduo, contexto
que supostamente se opde ao universo ludico. Essa postura, frequentemente demandada por
pais, conforme relatos das professoras envolvidas nesta pesquisa, associa o ladico a
passatempo, uma atividade secundaria dentro do processo educativo.

Com base nas concepgdes que valorizam a atividade ludica e o brincar como elementos
fundamentais para o desenvolvimento infantil, especialmente no que tange as capacidades de

relacionamento interpessoal, autocontrole, planejamento e aprendizado

[...] as Institui¢des de Educagdo Infantil deveriam ser o espaco inicial e deflagrador
para o desenvolvimento das diferentes linguagens expressivas, 78 tendo em vista que
as criangas pequenas iniciam o conhecimento sobre o mundo através dos cinco
sentidos (visdo, tato, olfato, audi¢ao e gustagdo), do movimento, da curiosidade em
relagdo ao que estd a sua volta, da imitacdo e da brincadeira e do jogo simbdlico. No
que diz respeito as linguagens expressivas, estes sdo fatores fundamentais para que
elas se desenvolvam plenamente. (CUNHA, 2005, p. 10)

Ao brincar, a crianga atua sobre os objetos que estabelecem conexdes com o universo
simbolico, potencializando os chamados “processos mentais superiores”, como 0 raciocinio
abstrato, a memoria ativa e a resolugdo de problemas, entre outros. No ato ludico da brincadeira,
a a¢do da crianca estd imbuida de significado, sendo o brinquedo responsavel pela criacao de
uma zona de desenvolvimento proximal. Segundo Vigotski et al. (2001, p. 135), “[...] como no
foco de uma lente de aumento, o brinquedo contém todas as tendéncias do desenvolvimento
sob forma condensada, sendo ele mesmo uma grande fonte de desenvolvimento.” Os objetos,
portanto, motivam o agir infantil e, quanto menor a crianga, maior a influéncia que eles exercem

sobre suas agdes € comportamentos, pois:

[...] o objeto é dominante na razdo objeto significado e o significado subordina-se a
ele. No momento crucial em que, por exemplo, um cabo de vassoura torne-se o pivod
da separagdo do significado “cavalo” do cavalo real, essa razdo se inverte e o
significado passa a predominar, resultando na razdo significado/ objeto
(VYGOTSKY, 2001. p.129).
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Para que ocorra a transi¢ao para a operagao com significados, ¢ necessario que a crianga
vivencie situagdes concretas de ver, tocar, manipular, ouvir, entre outras acoes, que formem seu
repertdrio e lhe possibilitem substituir o contato direto com os objetos pelo trabalho com seus
significados. Nessa dinamica de substitui¢do no ato de brincar, “[...] o significado passa a
ocupar o papel central, enquanto os objetos deslocam-se de uma posi¢do dominante para uma
posi¢ao subordinada” (Vigotski, 2001, p. 129).

O brincar configura-se como uma atividade intrinseca as agdes infantis e, a0 mesmo
tempo, um aprendizado cultural mediado pelos adultos. Ao interagir com os objetos, a crianga
estabelece pontes que lhe permitem, apropriar-se das fun¢des sociais dos objetos e a acessar o
mundo adulto, viabilizando a realizacao de a¢des que, nas praticas cotidianas dos adultos, lhe
seriam inacessiveis. Essa relagdo de mediacdo propicia tanto a execugdo de agdes quanto a
apropriagdo de significados. As dimensdes atingidas pelo brincar transcendem o material,
abrangendo a ludicidade, a imaginagdo e a criatividade, e adentrando os campos da

representacdo mental, do pensamento e da linguagem.

3.2. Objetos ludicos de amplo espectro no contexto das creches

Vimos que o ladico'® estd intrinsecamente presente nas experiéncias infantis,
manifestando-se nas relagcdes que as criangas estabelecem entre si, com os adultos e com o
ambiente que as cerca. Ao manipular materiais diversos, a crianca realiza apropriacdes e
interpretagdes que favorecem o desenvolvimento de diversas competéncias, tais como a
imaginac¢ao, a criatividade, motricidade, autocontrole da conduta, dominio da fala, repertorio.
Vigotski (1991) enfatiza que a crianga brinca ndo apenas pelo prazer, mas que a ludicidade
constitui “seu meio expressivo fundamental”, por meio do qual simboliza suas experiéncias e
desejos.

Torna-se evidente, portanto, que o brincar e o liadico nao sdo reservados pelas criangas a
um momento separado de sua realidade; ao contrario, essas praticas configuram-se como
elementos essenciais a sua existéncia e a expressao de sua relagdo com o mundo. A importancia
da manipulacdo e a¢do sobre os materiais pode ser sintetizada por Albano (2012, p.32), ao

afirmar:

A inteireza, a certeza, a densidade do momento de criacao estd presente no adulto que

13 E importante lembrar que “Ludico” é uma palavra que deriva do termo latino ludus, que remete as
brincadeiras e aos jogos (Cunha, 1997), significando, portanto, aquilo que se refere tanto ao brincar quanto
ao jogar.
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cria e na crianga que brinca. E visivel a concentragio, o corpo inteiro presente no ato
de brincar de uma crianga. E a sensagdo de estar inteiro no que esta realizando o que
une o artista a crianga. A crianga brinca porque ndo poderia viver de outra forma. Por
isso desenha, por isso cria: porque brinca.

A infancia ¢ um tempo de descobertas, de constituicdo de sentidos e de formacgao de
vinculos com o mundo, com o outro e consigo mesmo. Na creche, espaco socialmente
construido para acolher os bebés e criangas bem pequenas, o brincar nao ¢ apenas uma forma
de passar o tempo, mas uma linguagem essencial, um modo de estar no mundo e de construir-
se como sujeito. A luz da perspectiva historico-cultural, o brincar se configura como atividade
fundante do desenvolvimento humano, sendo atravessado por aspectos afetivos, cognitivos,
sociais e simbolicos.

Nessa mesma dire¢do, Friedmann (2013) ressalta que a infancia se constitui por meio
de experiéncias que s6 podem emergir quando a crianga tem oportunidade de brincar, explorar
e elaborar sentidos sobre o mundo. Ao analisar as rotinas escolarizadas, a autora argumenta que
praticas excessivamente diretivas e conteudistas limitam o protagonismo infantil e empobrecem
a qualidade das vivéncias, refor¢cando a urgéncia de uma pedagogia que reconhega o brincar
como forma legitima de conhecer, sentir e agir.

Mas quais materialidades ludicas favorecem tais vivéncias por meio do brincar? Aqui, a
nossa defesa ¢ que os objetos ludicos de amplo espectro, comumente chamados de “materiais
nao estruturados” ou “materiais de largo alcance”, trazem consigo amplas e extensas alternativas
para alcangar o que a crianca almeja criar, investigar, explorar, protagonizar, reinventar,
descobrir e aprender.

Essas materialidades consistem basicamente em utensilios variados que, com as
intervengdes das criancas, transformam-se em objetos brincantes, podendo, por sua
plasticidade, transformar-se em muitas coisas. Nao sdo brinquedos industrializados, que quase
sempre possuem um unico objetivo, com respostas previsiveis. As possibilidades de criagdo dos
brinquedos comprados por vezes sdo infimas. As criancas ndo veem muitas perspectivas de
criagdo e acabam perdendo o interesse rapidamente.

Fochi (2015, p. 131) salienta:

Acompanhar um grupo de criangas pequenas com materiais ndo estruturados pode
trazer muitas questdes para serem refletidas sobre o trabalho pedagdgico, mas,
sobretudo, pode ser uma pauta de observagdo para o adulto sobre as criangas ¢ a
construgdo dos seus saberes. Ao mesmo tempo, do ponto de vista da dindmica do
trabalho pedagogico, esses materiais criam uma atmosfera em que a imprevisibilidade
ocupa um espago importante: ndo sabemos o que as criangas fardo e que sentido dardo
para eles naquele espago com outras criangas.
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Na exploragado desses objetos ludicos ndo existe o certo ou o errado. A experimentacao e
a descoberta durante a manipulagdo ativam as conexdes cerebrais, pois a crianga estd num
momento de investiga¢cdo, em que as propriedades dos materiais disponibilizados estdo sendo
pesquisadas pelos pequenos, através de suas agdes. E como se a crianca pequena estivesse em
um laboratorio multissensorial, onde muitos conceitos estdo sendo descobertos e construidos,
com a utilizagdo de materiais que possuem a capacidade de se transformar de forma
diversificada.

Desde muito cedo, as criancas sentem necessidade de bisbilhotar, mexer nas coisas, abrir
armarios e pegar utensilios domésticos, por exemplo. E comum observar que passam um bom
tempo envolvido nessa “arte”. Muitas vezes, os pais e adultos consideram essas agdes como
travessuras e nem sempre ficam contentes com a situagao.

Percebendo esse interesse das criangas pequenas por essas atividades, Goldschmied
(2006) indica que se deve ampliar e qualificar as propostas para o trabalho com criangas
pequenas, oportunizando ferramentas que permitam dar aos pequenos o maximo de
oportunidades de crescimento. A autora estruturou uma proposta que potencializa as agoes
espontaneas das criangas, através da exploracdo de colecdes feitas com materiais de amplo
espectro.

A primeira aplica-se as criangas que ainda ndo se deslocam; a segunda e a terceira devem
ser proporcionadas para meninos € meninas a partir do segundo ano de vida e que, de
preferéncia, tenham habilidade para caminhar. Essas abordagens sdo brincadeiras de cunho
exploratdrio e terdo suas aplicabilidades especificadas no proximo capitulo.

De acordo com Fochi,

[...] acredito que esse tipo de descoberta sobre os objetos coloca a crianga em um papel
central, fato que potencializa sua aprendizagem, e ocorre por meio da sua acdo de
poder iniciar a investigagdo sobre os materiais dos “conflitos” causados pelos
materiais durante as tentativas de combinag¢des feitas entre eles e / ou com
receptaculos, do prazer do éxito ao efetivar solugdes nas combinagdes, da relagéo
fisica com as propriedades do material disponivel, da escolha de posturas para as
atuagdes com o material e, com isso, tendo um papel importante na concentracdo das
criangas. (FOCHI, 2015, p. 132)

Durante os trés primeiros anos de vida, o cérebro humano encontra-se em acelerado
processo de crescimento e organizagdo, configurando-se como a base propulsora de todo o
desenvolvimento infantil. As pesquisas recentes em neurociéncias tém evidenciado a relevancia

das experiéncias precoces para a constituicao de circuitos neurais, destacando que a qualidade
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das interacdes e dos estimulos recebidos nesse periodo exerce impacto duradouro sobre a
aprendizagem e a formagao da subjetividade. Nesse sentido, a exploragdao de materiais de amplo
espectro apresenta-se como recurso privilegiado para potencializar a plasticidade e a
neuroplasticidade cerebral, entendida como “a habilidade do cérebro, que permanece durante
toda a vida a medida que aprendemos ou experimentamos coisas novas” (BROCK et al., 2011,
p. 134).

Segundo Brock et al. (2011, p. 134), “as primeiras experiéncias de exploragdo de objetos
através da brincadeira multissensorial podem avangar o pensamento infantil. Os bebés sdo os
mais jovens cientistas”. Essa perspectiva aproxima o brincar da logica investigativa,
reconhecendo que, ao manipular objetos, experimentar diferentes texturas, formas e fungdes, a
crianca pequena mobiliza processos de observacdo, comparacao, formulagdo de hipdteses e
inferéncias rudimentares que estruturam as bases do pensamento cientifico.

Os aprendizados plurais que os materiais de amplo espectro podem trazer a crianca
pequena, através das categorias Cesto de Tesouros e o Jogo Heuristico, criadas por Elinor
Goldschmied, um campo metodologico estruturado para a pratica educativa em contextos
coletivos. Tais abordagens, a0 mesmo tempo em que ampliam as possibilidades de exploracao
e descoberta da crianca, qualificam a ag¢do pedagdgica do adulto, deslocando-a de uma logica
diretiva para uma postura de media¢do sutil, sustentada na oferta de um ambiente rico, seguro

e desafiador.

3.3. O brincar heuristico

Nesta subsec¢ao, discutiremos o brincar heuristico como um recurso pedagogico possivel
para a exploracdo de objetos ludicos de amplo espectro, considerando que estes constituem o
eixo central da pesquisa. Tal abordagem reconhece a poténcia investigativa dos bebés e das
criangas bem pequenas, valorizando sua capacidade de manipular, experimentar e descobrir
propriedades, usos e possibilidades dos objetos de maneira autonoma e curiosa.

Ao destacar o brincar heuristico, busca-se evidenciar como essa proposta amplia as
experiéncias sensoriais, cognitivas e imaginativas das criangas, contribuindo para a apropriacao
e internalizacdo da realidade objetiva e para a compreensdo das interagdes que estabelecem com
o mundo material ao seu redor.

Goldschmied e Jackson, pioneiras na abordagem do brincar, afirmam que:

[...] envolve oferecer a um grupo de criangas, por um determinado periodo € em um
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ambiente controlado, uma grande quantidade de tipos diferentes de objetos e
receptaculos, com os quais elas brincam livremente e sem intervengdo de adultos,
(GOLDSCHMIED; JACKSON, 2006, p. 147-148)

Nesse tipo de brinquedo, segundo as autoras, as criangas desfrutam de uma atmosfera
que foi especialmente preparada para que elas brinquem, explorem de maneira autdbnoma os
objetos, de acordo com as ac¢des que desejam fazer. Entende-se que quando uma crianga
pequena tem a disposi¢do um espago onde pode tomar decisdes a partir do que deseja, sem que
alguém fique direcionando e interferindo naquilo que ela escolheu fazer ou criar, ela esta
vivenciando uma situa¢do de democracia. E ela quem decide o que quer naquele momento; é o
“poder” de escolha sendo exercitado em tao tenra idade. Se desde cedo esta possibilidade lhe
estd sendo ofertada, ela vai crescer com esse potencial se ndo for repreendido ou
desconfigurado. O brincar como matriz da convivéncia humana ¢ fundamento de uma
democracia mais aperfeicoada segundo analise do bidlogo chileno Maturana, no livro “Amar e
Brincar — Fundamentos Esquecidos do Humano” (2011).

Os autores Brock, Dodds, Jarvis e Olusoga (2011, p. 132) falam sobre a brincadeira

exploratoria, também denominada brincar heuristico:

O termo para o tipo de brincadeira exploratoria inicial com objetos como caixas, jarras
e diversos tipos de contéineres. Aqui o foco da crianga esta na descoberta, em descobrir
o0s objetos por meio da manipulacéo deles, os encher os esvaziar colocar coisas dentro
para depois tirar. Hd uma aprendizagem “natural” acontecendo, muita experimentagao
e nenhuma resposta “errada” para ser medida.

O brincar heuristico permite que as criangas compartilhem de momentos singulares, com
aprendizagens plurais, pois os materiais utilizados sdo de amplo espectro, que permitem o uso do
pensamento de forma criativa, a0 mesmo tempo que potencializam o desenvolvimento da crianga. Os
materiais parecem ser simples, por ndo representarem um brinquedo com um fim concreto, mas
por esse mesmo motivo podem manter o interesse dos pequenos durante a livre exploragao.

Sobre a importancia de materiais diversificados, Tonucci (2008, p. 11, apud FOCHI,
2015, p. 132) diz: “[...] tudo aquilo com que se faz algo, que se serve para produzir, para
inventar, para construir.” Portanto, sdo utensilios que através das acdes ganham significados e
potencializam as brincadeiras.

A agdo das criangas no manuseio dos materiais parece “‘exatamente, ser sempre 0 inicio
para inventar, produzir, fazer algo inimaginavel e surpreendente, muitas vezes, com aquilo que
faz parte do cotidiano” (FOCHI, 2015, p. 132).

Para Fochi,
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Essa brincadeira, que potencializa a agdo espontinea da crianca, abre um espago para
exploragdo de objetos diferentes de brinquedos industrializados assim como para a
criagdo de combinacdes entre eles. Além disso dadas as caracteristicas de organizagao
dessa brincadeira (espago reservado, grupo pequeno de criangas, quantidade suficiente
de materiais e receptaculos e sem intervencao direta adulta). (FOCHI, 2015, p. 132).

E fundamental contemplar a curiosidade infantil, instigando-a de forma qualificada a
utilizar os seus sentidos, a fim de potencializar aprendizagens de maneira livre e auténoma.
Parece magica? Nao, ¢ simplesmente utilizar objetos do cotidiano colecionados com o intuito
de proporcionar momentos significativos de descobertas. E possivel? A resposta podera ser
encontrada com algumas reflexdes: Qual € a concepgdo de infancia que vocé acredita? Vocé
esta disposto a proporcionar praticas diversificadas para os pequenos? Tem disponibilidade para
qualificar a sua pratica, com abertura a novas inspiragoes?

Para pensar sobre essas questoes, Buitoni nos traz uma posi¢ao sobre o brincar:

Esquecemos que, enquanto a crianca brinca, a crianga pode ter ensino e pode aprender
muito mais do que se estivesse sentada ouvindo um professor ou tentando preencher
linhas de caderno com “bolinhas” e “pauzinhos”. Melhor: se tiver tempo e espaco para
brincar até os 7 anos, ela desenvolvera corpo e mente e possuira mais habilidade para
adquirir conhecimentos. A constru¢do da inteligéncia depende do brincar. Ao
contrario do que imagina o senso comum, o brincar ¢ condi¢do fundamental para que
o cérebro possa absorver e criar conhecimento e cultura. O conhecimento cientifico
comeca no brincar. (BUITONI, 2006, p. 43)

Nas comparagdes vivenciadas enquanto manuseiam os objeto, as criangas se deparam
com a oportunidade de, aos poucos, perceberem o que conseguem ou ndo carregar, descobrem
nogoes de leve, pesado, grande, pequeno, cheio, vazio, enfim, tudo em situag¢do de brincadeira,
tirando o ludico dos objetos.

As propostas partem de uma imagem de crianga competente para descobrir o mundo e a
si mesma. Para o educador, portanto, ¢ fundamental que o trabalho pedagdgico se constitua a
partir da perspectiva de escuta e respeito para com as criangas, compreendendo seu direito e
competéncia em participar e expressar-se enquanto individuo. Também, tem como premissa
que a creche ¢ direito dos meninos € meninas € de que as experiéncias mais precoces das
criangas afetam profundamente sua aprendizagem e o seu desenvolvimento.

Compreende-se que para oferecer a melhor experiéncia possivel as criangas em seu
cuidado e educacao, os educadores da infancia precisam estar cientes que a politica educativa
¢ que dd condigdes para se efetivar uma escola de qualidade para primeira infancia

(GOLDSCHIMIED; JACKSON, 2006). Dessa forma, a autora ressalta o compromisso que o
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estado tem tanto no que diz respeito a inser¢ao da mulher mae no mercado de trabalho, assim
como na oferta da educacao de qualidade para seus filhos.

Outro principio relevante nessa abordagem ¢ a importancia do brincar como atividade
vital. A brincadeira permite aos bebés e criangas bem pequenas aprenderem sobre si mesmas e
sobre o mundo que as cerca. Elas ndo separam o momento de brincar de aprender, esse processo
acontece de maneira interligada. Sendo assim, ¢ necessario qualificar as oportunidades ludicas
das criancas, uma vez que “quanto melhor for a qualidade de oportunidades para brincar
oferecidas as criangas, mais prazerosas serdo suas experiéncias, tanto para elas como para os
adultos” (GOLDSCHIMIED; JACKSON, 2006, P. 25)

Do mesmo modo, a autora afirma outro valor para apoiar sua abordagem: o bindomio
cuidado e educacao. Esses valores basilares na pratica dos que trabalham com as criancas, uma
vez que, a importancia educativa esta em garantir que as experiéncias dos bebés e das criangas
bem pequenas sejam satisfatorias, bem como “promovam qualidades como curiosidade,
criatividade, concentragao” (GOLDSCHIMIED; JACKSON, 2006, p. 27).

Nesse sentido, a importancia das relagdes torna-se principio que salienta a centralidade
das relagdes de vinculos seguros ¢ saudaveis da crianga com o educador. Para o
desenvolvimento integral das criangas ¢ necessario a constancia e continuidade das relagdes, o
que torna um valor a abordagem educador-referéncia.

Esses sdo os valores e principios centrais que acreditamos ndo apenas justificar a
importancia dos seus contributos, mas também, evidenciar um horizonte importante para quem

trabalha com bebés e criangas bem pequenas.

3.3.1. O Cesto de Tesouros

Nos primeiros meses de vida, as possibilidades de brincar e aprender dos bebés emergem
das experiéncias cotidianas a partir de atividades intencionalmente organizadas pelos
professores no contexto do espaco educativo escolar. Nesse processo, o corpo do adulto que
cuida da crianga configura-se como o seu primeiro brinquedo, uma vez que, no ambito da
interacdo cotidiana, o bebé explora e manipula diferentes partes do corpo, estabelece vinculos e
inicia a apropriagao sensorio-motora da realidade.

E nesse contexto que ele segura os dedos do pai ou da mée, manipula o seio materno,
entrelaga os dedos nos cabelos da mae ou na barba do pai, bem como agarra brincos, colares ou

6culos. Tais gestos ocorrem enquanto sua atengdo estd dirigida para a figura do adulto mais
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proximo e sdo acompanhados pela experiéncia sensorial do calor corporal, do odor, da textura
da pele, das vibragdes da voz e do riso. Esses elementos, em sua totalidade, configuram
experiéncias fundamentais de cuidado, afeto e interagdo social.

Falk nos atenta para seguinte reflexao:

[...] ensinar e condicionar engenhosamente e incansavelmente as criangas desde os
primeiros momentos de vida, por um lado, com coisas que poderiam aprender melhor
e apropriar-se delas sozinhas, por iniciativa propria; e, por outro lado, com coisas que
as criangas aprendem apenas para contentar os adultos, sem entender o seu
significado. As capacidades que antes nem se imaginava, mas que o recém-nascido
tem — inclusive o feto — ndo apenas sugerem a possibilidade de ensinamento precoce,
mas também reforgam a confianga na capacidade independente de aprendizagem do
bebé. (FALK, 2011, p. 35)

O desenvolvimento da consciéncia corporal do bebé, conforme asseverado pela autora
citada, ocorre de maneira progressiva. Inicialmente, manifesta-se quando este leva o punho a
boca e, ao permanecer deitado de costas, descobre os proprios dedos das maos e dos pés,
familiarizando-se com tais extremidades por meio da suc¢do. Em a¢des subsequentes, a crianga
progride nas formas de apropriacdo das materialidades que lhe s@o disponibilizadas, por meio
da descentragdao do proprio corpo, como segurar um chocalho ou objeto semelhante que esteja
ao alcance de suas maos. Observa-se, nesse caso, que os modelos de chocalhos mais apreciados
apresentam, em geral, uma haste curta, a qual facilita o manejo pelo bebé em seus movimentos
espasmodicos de sacudir e bater. Essas a¢des parecem ser fonte de prazer, ainda que, por vezes,
resultem em impactos inesperados do objeto contra seu proprio corpo, situagdo cuja relacao de
causa e efeito a crianca ainda ndo compreende plenamente.

A conquista da coordenagao entre visdo, maos ¢ boca constitui um marco essencial no
processo de desenvolvimento, mas, como toda habilidade, depende da oferta de condigdes e
oportunidades para que seja exercitada. A medida que os periodos de vigilia se tornam mais
longos e a crianga conquista a posi¢ao ereta, abre-se para ela um novo horizonte perceptivo, no
qual a crianga, ao sentar, tem outra perspectiva do ambiente. A partir dessa postura, elementos
antes inacessiveis passam a integrar sua experiéncia: a parte inferior das mesas, os sapatos e
tornozelos dos adultos, o0 movimento da bainha das calcas e outros estimulos ambientais que
conferem as experiéncias visuais do bebé um carater singular e instigante, contribuindo para a
ampliacao de sua compreensao sensorio- motora € cognitiva do mundo que o cerca.

O periodo em que a crianga conquista a capacidade de sentar-se de maneira estavel
inaugura uma nova etapa em seu desenvolvimento, marcada simultaneamente pelo inicio de

certa autonomia postural e pela emergéncia de desatios inéditos. Nessa fase, observa-se que os
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bebés tendem a apresentar maior atengdo ao ambiente € aos acontecimentos que os circundam,
ao mesmo tempo em que revelam sinais de irritabilidade. Embora tal comportamento seja
frequentemente associado ao inicio da erup¢ao dentaria, essa hipdtese ndo se mostra suficiente
para abarcar a complexidade do fendmeno. Em muitos casos, trata-se de expressoes de tédio ou
frustracao diante da limita¢ao de estimulos disponiveis.

Ainda que os adultos presentes no cotidiano da crianga nao possam assegurar atengao
continua, o bebé manifesta-se em atitude expectante, aguardando o desenrolar de novas
experiéncias. Suas manifestagdes de desagrado, portanto, devem ser compreendidas como
legitimas formas de comunicacao do bebé, o que sinaliza a necessidade de maior diversidade e
oferecimento de estimulos. Foi precisamente em resposta a essas demandas observadas nos
bebés, frequentemente insatisfeitos diante de brinquedos convencionais de reduzido potencial
exploratdrio, que surgiu a proposta do Cesto de Tesouros, descrita por Goldschmied (2006).

Considerando-se que o cérebro infantil atravessa, nos primeiros anos de vida, a fase de
crescimento mais acelerado de todo o ciclo vital, torna-se evidente a importancia de recursos
pedagdgicos capazes de ampliar e qualificar as experiéncias sensoriais. Esse desenvolvimento
cerebral ocorre em fungdo da intensidade dos fluxos de informagdes processados pelos
diferentes canais sensoriais, como o tato, olfato, paladar, audi¢do, visdo e movimento corporal.
Nesse contexto, o Cesto de Tesouros configura-se como uma estratégia educativa de grande
relevancia, pois organiza e disponibiliza uma ampla gama de objetos cotidianos criteriosamente
selecionados para a estimulagcdo de multiplas modalidades sensoriais. Seu uso possibilita que a
crianga vivencie experiéncias diversificadas e capazes de produzirem sentido, em um periodo de
especial plasticidade neural, no qual o cérebro se encontra particularmente predisposto a
recepcao de estimulos, a formacgao de conexdes sinapticas e a consolidacdo de aprendizagens.

Importa destacar que os objetos que compdem o cesto ndo correspondem a brinquedos
convencionais adquiridos no comércio, mas a elementos provenientes do cotidiano doméstico
das criangas pequenas. Os estudos aqui referenciados em Goldschmied (2006), a medida que a
crianca conquista maior autonomia de movimento, esses objetos passam a figurar entre os seus
favoritos, ainda que tal predilecdo nem sempre se revele conveniente do ponto de vista dos
adultos. A selecdo dos materiais que integram a categoria em estudo fundamenta-se, em grande
medida, em tais observacdes empiricas, convertendo-as em oportunidades de exploragdo segura
e intencionalmente mediada pelo adulto.

Ao considerar a situagdo da crianga que adquiriu a capacidade de sentar-se de maneira

estavel, mas que ainda permanece restrita a um espago delimitado, torna-se evidente a
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possibilidade de surgimento de frustracdo. Nesse estdgio, embora consiga perceber visual e
auditivamente o que acontece ao seu redor, muitos estimulos permanecem fora de seu alcance
imediato, mesmo quando estende os bragos em dire¢io a eles. E precisamente nesse contexto
que a oferta de um Cesto de Tesouros, criteriosamente organizado e apresentado por um adulto
sensivel as necessidades infantis, assume relevancia pedagogica, possibilitando experiéncias
ricas e envolventes que favorecem a exploracao, a aprendizagem e o desenvolvimento global,

em consonancia com as motivacdes e potencialidades da crianca.

3.3.1.1. Descobertas e concentrac¢ao: “o que é isto?”

A literatura sobre o Cesto de Tesouros, tal como apresentada por Goldschmied (2006),
evidencia que a interacdo do bebé com os objetos disponibilizados envolve um repertorio
diversificado de acdes exploratérias. Essas agdes incluem manipulagdes tateis, gustativas e
motoras, realizadas conforme os interesses e necessidades investigativas que emergem no curso
da atividade. Frequentemente, o bebé aciona simultaneamente diferentes modalidades
sensoriais, como 0 uso coordenado das mdos e da boca, configurando uma dindmica de
experimentacdo que também assume fun¢do comunicativa, seja em relagdo ao adulto que o
acompanha, seja em relagdo a outras criangas presentes no ambiente.

Quando pés e dedos permanecem descobertos, a crianca amplia suas respostas
sensoriais, favorecendo a percepg¢ao tatil e a vivéncia motora decorrentes da manipulagdo dos
objetos. Nessa perspectiva, embora as roupas inteirigas tenham a funcao de proteger e aquecer,
podem limitar a percep¢ao corporal e reduzir as possibilidades de comunicagdo sensorial
mediadas pelas extremidades.

Por meio das atividades de sugar, colocar objetos na boca e manusea-los, os bebés
descobrem propriedades como peso, tamanho, forma, textura, som e odor. A cada escolha de
um objeto, pode-se interpretar que expressam a pergunta implicita: “O que € isso?”’. Mais tarde,
quando conquistam maior autonomia de movimento, a indagac¢ao parece transformar-se em: “O
que posso fazer com isto?” (Hutt, 1979). A depender da qualidade dos estimulos oferecidos,
novos horizontes de exploracdo e aprendizagem se abrem a crianga.

A concentragao dedicada aos objetos surpreende aqueles que a observam pela primeira
vez, podendo prolongar-se por uma hora ou mais. Essa aten¢ao focada resulta da combinagao
de dois fatores que operam de maneira integrada: de um lado, a intensa curiosidade despertada

pela diversidade de objetos; de outro, o desejo da crianga de exercitar sua crescente capacidade
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de apropriar-se, por iniciativa propria, daquilo que ¢ novo, atraente e acessivel. Acrescente-se,
ainda, a seguranca afetiva proporcionada pela presenga atenta, porém ndo interventiva, do
adulto, que constitui um elemento fundamental para sustentar a qualidade dessa experiéncia.

O fato de o adulto ndo intervir ativamente durante a exploracdo ndo implica que este
deva ser simplesmente colocado ao lado do bebé, deixando-o entregue a propria sorte. Ao
contrario, a crianga necessita da seguranga proporcionada pela presenca atenta e interessada do
adulto, especialmente diante do desafio que um objeto inédito pode representar em sua
experiéncia de manipulagdo.

Nas situagdes de novidade, tanto adultos quanto criangas experimentam sentimentos
ambiguos, que oscilam entre a curiosidade e o entusiasmo suscitados pelo desconhecido ¢ a
ansiedade e a duvida diante do imprevisivel. Antes de assumir iniciativas ou de aproveitar
oportunidades de mudanga, ¢ comum que os sujeitos busquem apoio em pessoas consideradas
mais experientes. Tal comportamento decorre, em parte, de disposi¢des individuais: alguns
individuos inclinam-se mais facilmente a assumir riscos, enquanto outros demonstram maior
cautela. Contudo, a presenga encorajadora de alguém em quem se confia possibilita uma forma
de compartilhamento simbdlico da seguranga, tornando o desafio menos ameacador ¢ mais
acessivel.

De maneira analoga, no contexto da exploragdo ludica, ndo ¢ necessario estimular os
bebés a manipular os objetos do Cesto de Tesouros, pois, uma vez oferecida a oportunidade, o
engajamento ocorre de modo espontaneo. Entretanto, o desconhecido pode conter elementos de
ameaca, e ¢ justamente a atitude serena, atenta e interessada do adulto que contribui para reduzir
a ansiedade da crianca. Essa mediagdo favorece a liberacdo de energia psiquica para que o bebé
possa usufruir do brincar de maneira concentrada e significativa (Goldschmied, 2006).

A interagdo da crianga com os itens do Cesto de Tesouros, de acordo com a autora,
revela um conjunto de comportamentos de notdvel riqueza. Entre eles, destacam-se o prazer e o
interesse demonstrados na escolha dos objetos que lhe despertam atencdo, a precisdo crescente
no ato de leva-los a boca ou transferi-los de uma mao a outra, e a qualidade da concentracao
dedicada ao material explorado. Percebe-se, ainda, sua capacidade de selecionar e retornar a
objetos preferidos, partilhando esse prazer com o adulto responsivo, bem como a manifestagao
de confianga em sua propria habilidade de escolher e experimentar. Ademais, evidencia-se a
emergéncia de uma percepcdo de semelhancas e diferencas entre objetos, construida na
atividade exploratoria em que manipula, compara, seleciona e descarta elementos. Tal processo

configura-se como um aprendizado ativo, marcado pela ampliagdo continua e acelerada de suas
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competéncias cognitivas, motoras € socioemocionais.

E possivel afirmar que a capacidade de escolher ndo constitui uma habilidade inata, mas
uma competéncia que precisa ser exercitada desde os primeiros anos de vida. Em situagdes
cotidianas da vida adulta, observa-se que algumas pessoas revelam dificuldades em tomar
decisdes, o que sugere a relevancia das experiéncias prévias para o desenvolvimento da
autonomia necessaria a esse processo. Nesse sentido, as vivéncias oportunizadas por essa
categoria do brincar heuristico favorecem, na infincia, o exercicio da escolha em contextos
condizentes com o estagio de desenvolvimento da crianga e com o repertorio de informagdes de
que dispde naquele momento. Tal pratica contribui, progressivamente, para a formagdo de
sujeitos capazes de realizar escolhas mais conscientes ¢ fundamentadas, tanto em situagdes
simples quanto em decisOes mais complexas.

O Cesto de Tesouros configura-se como um recurso pedagdgico que amplia de maneira
significativa as oportunidades de tomada de decisdo pela crianga, demandando intervencdo
minima do educador durante sua utilizacdo. Ainda assim, compete ao profissional garantir as
condigdes necessarias para seu pleno funcionamento, o que inclui a higienizagao adequada e a
renovagao periodica dos materiais. Este tltimo aspecto ¢ particularmente relevante: ao contrario
de brinquedos convencionais, que tendem a gerar preferéncias estaveis e, por vezes, pouco
diversificadas, os objetos utilizados no brincar heuristico requerem constante atualizagdo. Essa
renovagao sistematica assegura a manutengao do interesse infantil e favorece a ampliacao das
experiéncias investigativas, enriquecendo o processo de exploragdo sensorio-motora e

cognitiva.

3.3.1.2. O papel do adulto-referéncia

Uma das maiores dificuldades enfrentadas pelos adultos na utilizacdo do Cesto de
Tesouros, de acordo com estudos de Goldschmied e Jackson (2006), consiste em adotar uma
postura de ndo intervencdo, mantendo- se em atitude calma e atenta diante da exploragdo
infantil. Tal desafio decorre, em grande medida, de uma tendéncia natural dos adultos em
intervir nas atividades das criangas, ainda que, em experi€ncias pessoais de concentracdo em
tarefas prazerosas e desafiadoras, o proprio adulto ndo deseje ser constantemente interrompido
por sugestdes, conselhos ou elogios. Nesses casos, o que se aprecia ¢ a possibilidade de
prosseguir na realizacdo da atividade, sustentado pela presenca silenciosa e amigavel de alguém

proximo. Os bebés, nesse sentido, ndo diferem substancialmente dos adultos: também
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necessitam de um ambiente que favorega a continuidade da experiéncia, assegurado por uma
presenca responsiva que lhes proporcione confianga e estabilidade emocional.

E recorrente que educadores, ao se depararem com a proposta do Cesto de Tesouros,
compreendam sua fungdo como eminentemente ativa, seja oferecendo objetos, seja indicando
modos de manipulac¢do ou direcionando a exploracdo. Tal concepg¢do, contudo, negligencia o
papel essencial do adulto nesse contexto: o de assegurar uma ancoragem emocional que
possibilite ao bebé envolver-se no brincar de modo concentrado e autbnomo. A presenga atenta
e interessada do adulto funciona, assim, como base de seguranca, condi¢ao imprescindivel para
que a crianca se dedique plenamente ao processo exploratdrio e de aprendizagem.

No contexto doméstico ou em situagdes de cuidado individualizado, como ocorre no
trabalho da mae-crecheira, a exploragdo do Cesto de Tesouros nao exige dedicac¢do continua do
adulto, desde que este se mantenha suficientemente proximo para garantir o vinculo afetivo por
meio de olhares e interacdes breves. Em institui¢des de educacgao infantil, entretanto, a dindmica
¢ distinta: quando dois ou trés bebés exploram simultaneamente um Cesto de Tesouros, a
supervisao proxima torna-se indispensavel.

Outro aspecto central refere-se a seguranga. Embora determinados objetos, como pedras
grandes ou colheres de metal, sejam completamente adequados para a exploracdo de um bebé
sentado, nas maos de criancas mais velhas, com maior mobilidade e forca fisica, podem
converter-se em instrumentos de risco capazes de provocar acidentes em um curto espaco de
tempo. Essa constatagdo, entretanto, nao justifica a retirada dos objetos do Cesto de Tesouros,
mas refor¢a a necessidade de supervisdo rigorosa e cuidadosa em contextos que congregam
criangas de diferentes idades, garantindo simultaneamente a riqueza da proposta ludica e a

integridade fisica dos envolvidos.

3.3.2. O Jogo Heuristico

Durante o segundo ano de vida, como apresentado na obra “Atendimento de criangas
em creches”, de Goldschmied (2006), o desenvolvimento infantil segue multiplas diretrizes que
se manifestam em diferentes dimensdes. Nesse periodo, a crianga avanga rumo a conquista de
independéncia nos movimentos, na habilidade de manipular objetos, na alimentacdo, nos
cuidados corporais e, de forma crescente, na capacidade de comunicar-se por meio da
linguagem verbal. O educador de referéncia exerce papel central nesse processo, ao organizar

o ambiente de modo a favorecer a autonomia da crianga, minimizar conflitos e oferecer, por
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meio de sua postura, um modelo de compromisso, negociagao e respeito pela individualidade.

Esse estagio evidencia a transi¢do entre o cuidado corporal realizado por terceiros € o
inicio do autocuidado, que se torna progressivamente possivel ao longo do segundo ano. Trata-
se de uma fase de rapido crescimento rumo a independéncia em diversos aspectos da vida, ainda
que marcada por certa ambivaléncia: a capacidade fisica de distanciar-se dos cuidadores
convive com a necessidade emocional de proximidade com eles. Nesse movimento, a crianga
experimenta transformagdes significativas em suas relagdes, & medida que assume maior
controle sobre aspectos de sua rotina. O fortalecimento do se/f manifesta-se linguisticamente,
quando palavras como ‘“eu” e “minha” passam a integrar o vocabulario cotidiano,
acompanhadas de uma intensa necessidade de explorar e manipular objetos disponiveis no
ambiente.

Esse impulso exploratdrio caracteriza-se pelo desejo de compreender, por meio da
acdo, o comportamento dos objetos no espaco. Para tanto, a crianca necessita de uma ampla
variedade de materiais que possibilitem experiéncias diversificadas, renovadas e desafiadoras.
Dai, surge o Jogo Heuristico como abordagem pedagogica, que leva as criangas a escolher
espontaneamente alguns objetos dentre uma ampla variedade de materiais, explorando-
os de forma concentrada e atenta. A energia fisica mobilizada e a habilidade em
desenvolvimento de manipulacdo de objetos constituem elementos essenciais para que a
atividade seja satisfatéria e prazerosa.

A diversidade de objetos ofertados no contexto do brincar heuristico possibilita as
criangas selecionar, discriminar, comparar e organizar materiais segundo diferentes critérios,
explorando propriedades fisicas, relacdes espaciais e possibilidades de acdo. Esse engajamento
favorece a construgao de sequéncias de manipulacdo, a composicao de arranjos € o teste
sistematico de hipodteses, realizados com niveis crescentes de concentragdo e competéncia
motora. Embora comportamentos exploratérios possam emergir de maneira espontanea em
distintos contextos, ¢ recorrente que ocorram a despeito da atuacdo do adulto, e ndo como
decorréncia dela.

Para além do carater ludico inerente ao material, o brincar heuristico contribui de forma
significativa para o desenvolvimento da capacidade de aten¢do e para o avango cognitivo,
aspectos amplamente discutidos por autores como Jerome Bruner e Kathy Sylva, cujas
pesquisas evidenciam a centralidade da exploragdo ativa, da resolucao de problemas e da
construgdo de significados no processo de aprendizagem. Observagdes sistematicas desse tipo

de atividade mostram que criangas muito pequenas podem sustentar periodos prolongados de
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concentragdo, por vezes superiores a trinta minutos, quando envolvidas em experiéncias
investigativas desse tipo.

Ainda que, em um primeiro olhar, tais a¢des paregam repetitivas ou destituidas de
intencionalidade, andlises mais aprofundadas, conforme fundamentagdo teodrica apresentada
nos dois primeiros capitulos, indicam que elas respondem a uma légica interna que orienta a
repeticdo, a ampliacao progressiva das experiéncias e o refinamento das habilidades cognitivas
e motoras. Essa dindmica promove a repeticdo, o aprofundamento das experiéncias e o
desenvolvimento gradual de habilidades cognitivas e motoras, consolidando o aprendizado por

meio da pratica continua e da experimentacao.

3.3.2.1. Movimento e habilidade da manipulacio: “o que faco com isto?”

O Jogo Heuristico com objetos ¢ uma proposta direcionada as criangas que se
locomovem com destreza ou possuem controle da marcha, com idade entre 12 ¢ 20-24 meses.
Deve ser realizada em pequenos grupos (com entre 6 e 10 criangas) (ODENA, 2010, p. 37).
Nessa faixa etdria, os pequenos comeg¢am a ter um maior interesse em se deslocar, de modo que
o professor deve estar atento aos novos interesses, proporcionando experiéncias que
contemplem a evolu¢do e o amadurecimento.

De acordo com Odena,

A brincadeira heuristica com objetos ¢ uma atividade que aproveita as acdes
espontineas dos meninos ¢ das meninas, a0 mesmo tempo em que as potencializa.
Dessa forma, contribui para estruturar o pensamento, a linguagem, as relagdes
pessoais e as acdes das criancas. Possui duas fases: durante a primeira exploram e
alguns objetos com outros; durante a segunda fase, orientados pelos adultos ¢ de modo
organizado, os pequenos recolhem o material. (ODENA, 2010, p. 39)

A medida que as criangas adquirem maior mobilidade em relagdo a destreza que
possuiam durante a exploracdo do Cesto de Tesouros, mantém o interesse pelas atividades de
descoberta, uma vez que o brincar heuristico pode ser desenvolvido ao longo do periodo de 0 a
3 anos. Com habilidades motoras mais aprimoradas, como caminhar e deslocar-se com
facilidade, o foco da exploragao se amplia: a crianga nao apenas investiga a natureza do objeto,
mas também passa a considerar o que pode realizar com ele, ampliando seu campo de agdo e
suas possibilidades de experimentagao.

Para responder as demandas proprias dessa etapa do desenvolvimento infantil, o brincar

heuristico exige adaptagdes que considerem o crescente repertdrio motor € exploratorio das
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criancas. Nessa etapa do desenvolvimento, o amadurecimento infantil requer a formulacao de
estratégias pedagdgicas que ndo se limitem a manter a crianga ocupada, mas que favoregam sua
iniciativa, autonomia e participagdo ativa no ambiente educativo.

Cabe destacar que o desafio reside em compreender o Jogo Heuristico ndo como um
simples borddo no campo educacional, mas como uma proposta pedagodgica rica em
oportunidades. Ela permite que as criancas observem, escolham, investiguem, encaixem,
manipulem, sacudam, empilhem, combinem, contrastem, refutem, comparem e estabelecam
relagdes complexas tanto com os materiais quanto com as pessoas presentes em seu cotidiano.

A medida que aumentam sua mobilidade, as criancas pequenas demonstram intensa
curiosidade pelo ambiente ao seu redor, questionando-se continuamente sobre suas
possibilidades de agdo: “O que posso fazer com isso? O que isso faz? Da para colocar aqui?
Consigo pegar? E agora?”. Essa perspectiva de compreensdo da crianga assume particular
relevancia durante o segundo ano de vida, periodo em que os pequenos apresentam uma
necessidade acentuada de engajamento em atividades exploratorias. E por meio do corpo, “no
sentido deweyano, (que as criancas) estabelecem a capacidade de refletir” (Fochi, 2015a, p.
222), que se desenvolvem os primeiros processos de reflexao e aprendizagem.

Ao acolher criangas pequenas no ambiente escolar, ¢ imprescindivel reconhecer que
suas experiéncias sdo continuas, participativas e fortemente dependentes das condigdes
oferecidas pelo contexto educativo. Nessa perspectiva, a aprendizagem pautada na exploracao
e na experiéncia direta constitui um principio estruturante do trabalho pedagogico. A oferta de
atividades investigativas, mediadas por materiais diversos, possibilita a crianga atribuir
significados as suas ag¢des e construir conhecimentos tanto individuais quanto compartilhados.
A interagcdo com diferentes combinacdes de objetos em variedade, quantidade e qualidade
apropriadas ao desenvolvimento amplia significativamente as oportunidades de descoberta, de
experimentacdo e de aprendizagem ativa.

Segundo Goldschmied e Jackson (2006), o Jogo Heuristico visa qualificar as
oportunidades educativas na creche, promovendo atividades de escolha e experimentagao de
objetos. Além de favorecer a concentracao, contribui para que a crianga tome consciéncia de
suas acdes e de seus efeitos. Configura-se como uma “elaboracdo para aprendizagem das
criangas no ‘ainda ndo prescrito’” (Goldschmied; Jackson, 2006, p. 134), valorizando a agdo
investigativa e a exploracao de diferentes objetos e recipientes que ndo constituem brinquedos
convencionais € ndo possuem fungdes previamente definidas.

Essa abordagem pedagdgica orienta-se por um processo de aprendizagem por meio do
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qual possibilita ao adulto reconhecer, como observa Fochi (2015, p. 27), “a singularidade de
cada crianca, suas estratégias de exploragdo do espago e dos materiais, € a autoria brincante que
sustenta a atividade”. Assim, as sessdes de Jogo Heuristico tém como eixo central a agdo da
crianga, desenvolvida em um ambiente intencionalmente estruturado pelo adulto, com a oferta
de materiais variados e combindveis que favorecem a formulagdo e o teste de hipodteses no
contexto do brincar.

Dessa forma, as sessdes de Jogo Heuristico centram-se na acao da crianga, mediada por
um espago intencionalmente organizado pelo adulto, contendo diferentes materiais
combinaveis e permitindo que as criangas formulem e testem hipoteses por meio do brincar.
Esse processo favorece ndo apenas a criagao individual, mas também a cooperagao e a interagao

entre as criangas, consolidando um ambiente de aprendizagem exploratoria e criativa.

3.3.2.2. O papel do adulto-referéncia

Grande parte do trabalho do adulto no contexto do Jogo Heuristico ocorre fora das
sessdes propriamente ditas. Cabe a ele coletar e organizar os objetos, zelando por sua
conservacao: itens danificados devem ser consertados, lavados ou descartados, conforme
necessario, e ¢ responsabilidade do adulto identificar e selecionar novos objetos que despertem
interesse. No inicio de cada sessao, o adulto escolhe e disponibiliza os objetos e os recipientes
adequados. Durante a atividade, ele pode reorganizar os materiais de maneira discreta, sem
interromper a exploracdo, e, ao final, supervisiona a coleta dos objetos pelas criangas,
armazenando-os em sacolas ou caixas individuais.

Além dessas tarefas logisticas, o educador desempenha papel essencial como facilitador
do brincar. O adulto ndo deve estimular, sugerir, elogiar ou direcionar a a¢do da crianca; a
excecdo ocorre apenas quando uma crianga comega a manipular os objetos de forma que
perturbe outras: nesse caso, recomenda-se oferecer-lhe um recipiente apropriado e incentiva-la
a colocar os objetos nele.

O educador também gerencia o tempo da sessdo, garantindo que o encerramento seja
realizado de forma tranquila. As criangas participam do processo de coleta, reunindo os objetos
do chdo e guardando-os de formas individuais. Durante essa devolugdo, ¢ possivel verificar o
estado de cada item, eliminando aqueles que necessitam substituicdo. Tal procedimento
demonstra cuidado e aprego pelos materiais de exploragao, mesmo quando se trata de objetos

domésticos ou materiais reaproveitados.
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Quando o educador inicia a reorganizacdo dos recipientes, ¢ importante que nao
interrompa criancas ainda envolvidas na acdo, permitindo-lhes explorar o maximo
possivel. As criangas que finalizaram a sessdo podem ser convidadas a auxiliar na arrumagao.

Solicitar a participacdo de todas as criangas simultaneamente, segundo Fochi (2015),
ndo ¢ recomendavel. Uma estratégia mais eficaz consiste em entregar um objeto a uma crianga
proxima e, por meio de gestos, indicar que ele deve ser guardado. O adulto pode,
adicionalmente, utilizar comentarios simples, como: “tem um debaixo daquilo”, “atras da
cadeira”, “tem um perto do seu p€¢”, demonstrando que todos os objetos de um mesmo tipo
devem ser recolhidos. Cada instrugdo deve estar diretamente vinculada a uma a¢ao, de modo
que até mesmo criangas muito novas consigam compreender e realizar a tarefa.

A introdu¢do do brincar heuristico no cotidiano da educacao infantil frequentemente
suscita, entre educadores iniciantes nessa pratica, certa dificuldade em compreender e aceitar o
papel aparentemente passivo que lhes ¢ atribuido. Tal estranhamento decorre, em parte, de uma
concepgao tradicional de docéncia que associa a agdo pedagodgica a condugdo direta das
atividades infantis. Contudo, como argumenta Vigotski (1998), o desenvolvimento da crianga
¢ impulsionado por atividades nas quais ela pode agir de forma intencional, orientada por
motivos proprios e engajada em procedimentos que mobilizam imaginag¢ao, aten¢ao e iniciativa.
Interferéncias excessivas do adulto, particularmente quando a crianca se encontra
profundamente concentrada, tendem a interromper esse processo, reduzindo o potencial
formativo da experiéncia ludica.

Autores como Bruner (1976) destacam que a aprendizagem na primeira infancia se
sustenta em uma exploracdo ativa, na qual a crianga constrdi significados por meio da
manipulagdo de objetos, da formulacdo de hipoteses e da experimentagdo continua.
Intervencdes diretas e sugestivas, embora bem-intencionadas, podem limitar esse movimento
autoral, comprometendo tanto a autonomia quanto a capacidade investigativa da crianca.
Também Goldschmied e Jackson (2006), ao sistematizarem o brincar heuristico, enfatizam que
a disponibilidade e a organizagdo dos materiais, aliadas a postura observadora do adulto,
constituem os elementos que tornam possivel a emergéncia das acdes exploratdrias e criativas.

Embora a proposta recomende a manutencdo de um ambiente predominantemente
silencioso, tal orientacdo ndo deve ser interpretada de modo rigido. H4 momentos em que a
comunicag¢do verbal do educador se faz necessaria, como na organizacdo dos objetos ao final
da sessdo, assegurando as criancas a compreensdao do processo como um ciclo completo de

exploragdo e recolhimento. No entanto, a condugdo desse didlogo deve preservar a iniciativa
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infantil, evitando que a fala adulta se torne diretiva ou reguladora em excesso.

Assim, a flexibilidade emerge como principio essencial, pois, conforme Silva (2002), a
qualidade das interagdes adulto-criangca depende de um equilibrio sutil entre apoio e liberdade,
orientacdo e escuta sensivel. A abertura para ajustar as agdes, reconhecer as singularidades
infantis e sustentar um clima de confianga constitui condi¢ao indispensavel para que o brincar
heuristico se efetive como um espaco de desenvolvimento, no qual a agdo brincante da crianga

se revela motor de aprendizagem, elaboragao simbolica e construgao de conhecimentos.

3.3.3. Bandejas de Experimentacio

A bandeja das experimentagdes configura-se como a terceira categoria do Brincar
Heuristico e, assim como as demais, fundamenta-se na explora¢do e descoberta das criancas
por meio dos objetos. Segundo Fochi (2018), essa proposta permite que as criangas formulem
hipdteses matematicas, fisicas e de outras naturezas, motivadas pela curiosidade, e tem como
objetivo desenvolver estratégias para investigar e encontrar respostas. Destina-se, portanto, a
criangas que apresentam autonomia de mobilidade e utilizam a linguagem oral para comunicar-
se e argumentar.

Nesse contexto, evidencia-se a brincadeira protagonizada, compreendida como uma
forma particular de atividade Iudica. Sua manifestacdo pode surgir de maneira embriondria na
primeira infancia, por meio da exploragdo e agdo elementar com os objetos, alcangando pleno
desenvolvimento na segunda metade do periodo pré-escolar, quando se apresenta como “a arte
construtiva ou dramatica da criang¢a” (Elkonin, 2009, p. 194).

Por meio da representacdo de papéis e situagdes ludicas, a crianga protagoniza
atividades do mundo adulto dentro de sua propria realidade perceptiva, apropriando-se dos
sentidos e internalizando padrdes sociais relacionados a sua conduta. Nesse sentido, o
desenvolvimento psiquico promovido pela brincadeira expressa-se no dominio do autocontrole
da acdo: ao assumir o papel protagonizado, a crianca aprende a postergar impulsos imediatos e
a subordinar suas acdes as exigéncias do desenvolvimento da brincadeira.

O objetivo da bandeja das experimentagdes € proporcionar a crianga situagdes em que
ela possa compreender, por meio da interagdo com materiais e pares, os resultados de suas agdes
e suas consequéncias, investigando as propriedades dos objetos como em um laboratorio
experimental. Vygotsky (1991) ressalta que essa atividade constitui uma promissora fonte de

desenvolvimento intelectual, pois permite que a crianga se emancipe da for¢a determinadora
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dos atributos externos dos objetos perceptiveis pelos sentidos, agindo em uma esfera cognitiva
guiada por necessidades internas.

Além disso, quanto mais ampla for a realidade vivenciada pela crianga, mais ricos e
variados serdo os argumentos de suas brincadeiras protagonizadas (Mukhina, 1995). Por outro
lado, condigdes restritas de vida e educacao podem resultar em brincadeiras com roteiros mais
simples e monotonos, limitando a complexidade e a riqueza da exploragao.

Da analise anterior emerge a tese da necessidade ludica como fenomeno de origem
social, a partir do qual a crianga passa a atuar nas relagdes do mundo adulto sem visar fins
utilitdrios imediatos. Elkonin (2009) sustenta que o jogo protagonizado surge ao longo do
desenvolvimento historico da sociedade, como consequéncia das transformagdes no lugar
ocupado pela crianga dentro do sistema de relagdes sociais, conferindo-lhe, assim, uma natureza
social e historica.

Nesse contexto, ¢ possivel supor que o brinquedo também tenha surgido como um
produto desse estagio do desenvolvimento social, funcionando como um objeto simbolico capaz
de representar o trabalho produtivo e os afazeres domésticos inacessiveis a crianga, sem fins
utilitarios diretos. Pode-se avancar ainda mais e considerar a raiz historica da brincadeira
infantil vinculada ao trabalho e, eventualmente, a arte. A arte dramética, por se constituir como
uma forma da humanidade de representar aspectos da vida social sem finalidade utilitaria
imediata, historicamente parece ter influenciado o desenvolvimento da brincadeira infantil,
contribuindo para que esta atingisse sua forma contemporanea (Marcolino; Barros; Mello,

2004).

3.3.3.1. O brincar imaginativo e sociavel: como verbalizo isso?

Esta categoria possibilita que meninos e meninas explorem, em pequenos grupos,
elementos continuos (contdveis) e descontinuos (ndo contdveis), promovendo experiéncias
investigativas que estimulam a formula¢do de hipdteses matematicas, fisicas e de outras
naturezas.

A curiosidade da crianca a impulsiona a elaborar estratégias e buscar respostas para os
problemas que emergem durante as experimentacdes. Assim, questionamentos como “O que
acontece?” ou “Como dar nome aos fenoOmenos observados?” tornam-se centrais. Para
respondé-los, a crianga realiza agdes repetitivas, testando, comprovando ou refutando suas

hipdteses iniciais, além de verificar os processos que se manifestam durante os fendmenos
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observados nas Bandejas.

A proposta das Bandejas atende a necessidade das criangas de experienciar jogos de
criatividade, nos quais a disponibilidade e selecdo dos materiais favorecem a elaboracdo de
solugdes proprias (Godal, 2015 apud Fochi, 2023). As agdes repetitivas desempenham papel
significativo, pois permitem a crianca confirmar suas hipdteses e construir seguranca em
relagdo aos resultados, elemento fundamental no desenvolvimento do brincar investigativo.

Assim como o Cesto de Tesouros e o Jogo Heuristico, as Bandejas de Experimentacao
configuram-se como uma modalidade de brincadeira investigativa, por meio da qual criangas
pequenas constroem suas aprendizagens com interferéncia minima do adulto. Nessa dinamica,
o papel central do educador consiste em organizar o ambiente e selecionar intencionalmente os
materiais de exploracdo, criando condi¢des favoraveis para a acao autdonoma das criancas. A
partir dessa estruturacao inicial, sdo elas que passam a conduzir o desenvolvimento da proposta,
realizando suas proprias experimentagdes com os objetos disponiveis e estabelecendo
interacoes significativas com os pares, em um processo que articula descoberta, imaginacao e
convivéncia.

Bondili e Mantovani (1998) destacam que a producdo de conhecimento pelas criangas
estd diretamente ligada & manipulagdo e exploragdo dos objetos, bem como a observacao e
compreensdo dos fendmenos do seu entorno. Nesse processo, o educador atua como um
observador atento, disponivel e presente, mas sem intervengdes diretas, garantindo que o
brincar se mantenha autonomo e investigativo.

Essa postura possibilita 0 acompanhamento individualizado por meio da documentacao
pedagogica, que combina observagdo, registros escritos, imagens e gravagoes, interpretagao e
reflexdo. Esse conjunto de praticas ndo apenas assegura a continuidade dos processos
investigativos das criancas, mas também os torna visiveis as familias e a comunidade.

Conforme enfatiza Fochi (2015),

Comunicar as experiéncias vividas pelas criangas no cotidiano das escolas ¢ uma
forma de dar valor as aprendizagens]...] torna-se possivel visibilizar os percursos de
aprendizagens das criangas, no mesmo tempo faz com que o adulto construa maneiras
de retroalimentar sua ag@o pedagogica (FOCHI, 2015, p. 53).

As criangas que participam da proposta das Bandejas de Experimentagdo sdo aquelas
que conquistaram autonomia em relagdo a marcha e iniciam o uso da linguagem oral para
comunicar-se € argumentar, ou seja, estdo nos primeiros ensaios de comunicagao verbal.

Podemos definir as Bandejas como um momento no qual as criangas, em um periodo
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determinado, exploram materiais contaveis (continuos) e nao contaveis (descontinuos) com
intencionalidade, realizando agdes que visam nomear ¢ compreender fenOmenos matematicos
e fisicos que se manifestam durante a atividade. Nesse processo, a crianga procura entender o
resultado de suas acdes e as consequéncias na interagdo com os materiais, enquanto o professor
assume uma postura de presenca e observagao, respeitando a individualidade de cada crianga e
acompanhando a evolugao de seus processos investigativos.

E importante destacar que a literatura especifica sobre as Bandejas de Experimentagdo
ainda ¢ incipiente, sendo encontrada, em geral, apenas em relatos de experiéncias. As ideias
aqui apresentadas surgem da experiéncia pratica e reflexiva construida ao longo de dois anos
de pesquisa, em didlogo com os principios postulados por Goldschmied e colaboradores acerca
do Cesto de Tesouros e do Jogo Heuristico.

Assevera-se que a realizacdo de uma sessdo de Bandejas requer planejamento prévio
cuidadoso por parte do adulto, contemplando aspectos estruturantes da pratica do Brincar
Heuristico. Entre esses elementos, destacam-se: a escolha e preparagao do espago fisico; a
selecdo criteriosa de materiais contdveis e ndo contaveis; a inclusao de objetos de apoio; a
organizagdo dos grupos de criangas; o planejamento do tempo e da consigna e a definicdo de
estratégias para o registro e a documentagdo pedagogica.

No que se refere a organizacao do espacgo, Fochi (2023) recomenda que essa preparagao
ocorra antes da chegada das criangas. Evidéncias observacionais, segundo o autor, indicam que
ambientes neutros, desprovidos de objetos e brinquedos adicionais, potencializam a
concentragdo, a exploragcdo e o desenvolvimento integral da proposta das Bandejas. O espago
destinado a elas pode ser estruturado tanto em ambientes internos quanto externos, desde que
sejam locais tranquilos, que favoregam a exploragdo dos materiais pelas criancas sem
interferéncias de ruidos excessivos ou estimulos visuais que venham a comprometer o processo
ludico e investigativo.

Um aspecto central na organiza¢do do espago consiste na utilizacdo de duas mesas
separadas, ajustadas a altura das criancas, de modo a facilitar o acesso e o manuseio dos
materiais disponibilizados. Em uma delas, sdo dispostos os materiais contaveis € 0s
instrumentos de apoio; na outra, organizam-se 0s materiais ndo contaveis, acompanhados dos
utensilios correspondentes a sua exploracdo. Adicionalmente, pode-se incluir uma terceira mesa
destinada a materiais complementares, que serdo apresentados conforme o andamento da
sessao.

N .

Atentar-se a organizagdo do espaco implica, ainda, considerar as condigdes que
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favorecem a constru¢ao do conhecimento pelas criancas. Nessa perspectiva, € essencial que o
adulto prepare um ambiente suficientemente estruturado para que possa manter certa distancia,
assumindo uma postura de observador atento, registrando processos e intervindo apenas quando
necessario. Trata-se de criar condi¢des que ampliem o potencial investigativo da atividade e
promovam aprendizagens significativas, conforme defendem Goldschmied e Jackson (2006).

O segundo aspecto refere-se a selecdo e a disposicdo dos materiais, cuja organizagao
deve favorecer processos de investigagdo, pesquisa e descoberta pelas criangas. No contexto
das Bandejas de Experimentacdo, os materiais sdo agrupados em duas categorias: contaveis,
como colec¢des de folhas, pedras de diferentes tamanhos, botdes e itens afins; e ndo contaveis,
como farinha, café, erva-mate, pequenos graos ¢ areia. As bandejas utilizadas nesta proposta
devem ser desprovidas de divisorias internas, de modo a permitir a livre acomodacao e
exploragdo dos materiais nao contaveis selecionados. Quanto aos utensilios de apoio, incluem-
se funis, conchas, peneiras, copos de variados tamanhos, tigelas, escumadeiras, colheres e
medidores, contemplando recipientes destinados ao armazenamento € instrumentos que
facilitem o transporte, a manipulagdo e a experimentacdo com os materiais ndo contaveis.

O terceiro aspecto diz respeito a organizacdo dos grupos de criangas € ao tempo
destinado a exploracdo. Recomenda-se a formagado de grupos reduzidos, compostos por quatro
a seis criangas, que sdo convidadas a posicionar-se ao redor da mesa onde todos os elementos
foram previamente dispostos, de modo a possibilitar investigacdes e experimentagdes
significativas. A duracdo da sessdo deve ser definida a partir das manifestacdes observadas
durante a atividade, uma vez que registros escritos e imagéticos indicam variagdes progressivas
no engajamento infantil: a medida que as sessdes se repetem, as criangas tendem a manter-se
por mais tempo em uma mesma acao e a integrar um numero crescente de elementos em suas
exploragoes.

Ao acompanhar as iniciativas das criangas, o adulto passa a reconhecer a relevancia de
organizar arranjos iniciais que oferecam multiplas possibilidades de agdo, garantindo que,
durante o periodo previsto, a manipulacao e a exploracdo dos materiais ocorram de maneira

rica, autdbnoma e coerente com as premissas do Brincar Heuristico.

3.3.3.2. O papel do adulto-referéncia

De acordo com Fochi (2023), antes do inicio da atividade propriamente dita, o professor

realiza a consigna junto ao grupo de criangas selecionadas para a sessdo. A consigna consiste em
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uma breve e objetiva fala inicial, marcada por clareza e afirmatividade, que sempre se inicia
com um convite ao brincar. Em seguida, ¢ estabelecido o combinado de manter os materiais
sobre a mesa, sem consumi- los, enfatizando que todos os objetos estdo disponiveis e podem
ser livremente explorados. Durante essa etapa, o educador evita o uso de frases negativas ou
discursos extensos.

A formulagdo dessa consigna deve resultar da analise dos registros observacionais e,
para além de levar as criangas até o espago da atividade, o adulto referéncia deve comunicar de
forma clara o que se espera da sessdo. Passa-se, entdo, a promover dialogos com as criancas
acerca do que acontecera naqueles espacos e diante das materialidades.

Em relagdo a orientacao para “manter os materiais na mesa”, ¢ importante destacar que,
caso as criangas optem por transportar os objetos para o chdo durante a sessdo e explorem o
espaco dessa forma, recomenda-se que o adulto permita essa pratica, respeitando a
espontaneidade da brincadeira. A restri¢do inicial tem como objetivo apenas evitar que, ao
ingressar na sessao, as criangas lancem os materiais de maneira desordenada sobre o chao.

Durante o desenvolvimento da atividade, o adulto assume o papel de observador. A
partir da terceira sessdo, pode-se iniciar o registro sistematico por meio de anotagdes,
fotografias e filmagens. A posterior andlise desses registros possibilita a reflexdo sobre a
adequacdo dos materiais selecionados, orientando o planejamento das sessdes subsequentes
para aquele grupo especifico.

As formas de registro escolhidas variam conforme a importancia atribuida para a
compreensdo do processo, sendo esta uma caracteristica particular de cada educador. Para
alguns, o registro escrito revela com maior nitidez os processos das criangas; para outros, as
imagens traduzem de maneira mais eficaz o que as palavras ndo alcangam. O essencial € que os
registros, sejam escritos ou imagéticos, fornecam subsidios ao professor para observar e refletir
sobre as acdes e investigacdes desenvolvidas pelo grupo de criancas, promovendo, assim, a
reflexdo critica acerca de sua pratica pedagogica, seja durante as sessdes das Bandejas, seja nos

demais momentos do cotidiano escolar.
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4. ABORDAGEM METODOLOGICA

Decida-se, senhor escritor, e pelo menos por uma vez seja a flor que perfuma em vez
de ser cronista do aroma. Escrever o que se vive ¢ coisa de pouca ou nenhuma graga.
O desafio estd em viver o que se escreve (GALEANO, 1984, p. 32).

Esta pesquisa integra o Programa de Mestrado Profissional em Docéncia para Educacao
Basica da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Pesquisa (CEP) da Unesp junto a
Faculdade de Ciéncias.

Nesta secdo, expde-se ao leitor a abordagem metodoldgica adotada na pesquisa,
descrevendo o perfil da amostra estudada, os procedimentos empregados para localizagdo e
contato com os participantes, bem como a aplicagdo dos instrumentos de coleta de dados,
compostos por entrevistas, notas de campo e observacao in loco. Também sao destacados os
cuidados éticos observados e as etapas de analise do material coletado.

Antes, porém, ¢ importante destacar que toda investigacdo de carater cientifico requer
pontos de partida. O percurso metodologico adotado pelo pesquisador na busca por respostas
aos seus questionamentos pode apresentar multiplas alternativas e possibilidades. Essas
escolhas sdo, em grande medida, definidas pelas orientagdes tedricas assumidas, as quais, por
sua vez, sofrem influéncia de fatores relacionados a trajetéria pessoal do pesquisador e as
figuras que este reconhece como autoridades, compreendidas, conforme La Taille (1999), como
pessoas dotadas de poder, prestigio e afeto. Ressalta-se, ainda, que tais decisdes nao se
configuram como totalmente autonomas, uma vez que, de certo modo, as proprias “escolhas”
exercem influéncia sobre quem as realiza.

Esse conjunto de influéncias molda a forma como o pesquisador percebe determinada
realidade e, consequentemente, como a interpreta. Assim, ndo sao apenas os dados que “falam”
ao pesquisador; ele também dialoga com os dados, uma vez que esta profundamente implicado
no fendmeno estudado. Para autores que valorizam a intera¢do entre sujeito e objeto, como
Vigotski (2006), a leitura do real é resultado dessa relagdo dialdgica, na qual ambos se mostram
indissociaveis. Desse modo, a crenca na existéncia de um sujeito completamente isento de
preconceitos e livre de subjetividade, capaz de apreender o objeto “tal como ele €7, revela-se
insustentavel. Em sintese, embora a informagao seja fornecida pelo entrevistado, o significado
que dela emerge - isto ¢, o conhecimento - ¢ construido a partir da interagdo entre sujeito e
objeto.

O estudo caracteriza-se como de natureza qualitativa. A esse respeito, Bardin (1977, p.

115) enfatiza que a pesquisa qualitativa “[...] corresponde a um procedimento mais intuitivo,
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contudo, também mais maledvel e mais adaptavel, a indices ndo previstos ou a evolugdo das
hipoteses”. Essa modalidade investigativa tem como traco distintivo a obteng¢ao dos dados por
meio do contato direto do pesquisador com o fendmeno em estudo, valorizando o processo
investigativo em si (SPINDOLA; SANTOS, 2003). Além disso, essa abordagem permite uma
compreensdo aprofundada das particularidades do comportamento dos individuos

(RICHARDSON, 1985).

4.1. Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos desta investigagdo compreendem criangas matriculadas em instituigdes de
Educacao Infantil (creches), especificamente em turmas de bercarios e maternais, situadas em
trés municipios do interior do estado de Sdo Paulo, pertencentes as regides de Adamantina,
Braganca Paulista e Sao José do Rio Preto. No total, foram contempladas seis turmas de
bergarios I e I e seis turmas de maternal I e 11, situados em contextos com aspectos e caracetristicas

apresentados nos quadros a seguir.

Quadro-sintese 1 — Caracterizacio das criancas participantes

Faixa Idade das criancas N° de Regime de Carga
etaria / criancas atendimento horaria
etapa
Bercariol | 6 meses a 11 meses e 29 34 Tempo integral 8 horas
dias diarias
Bercario Il | 1 anoa 1 ano 11 meses e 29 38 Tempo Integral 8 horas
dias diarias
Maternal I | 2 anos a 2 anos, 11 meses e 43 Tempo integral 8 horas
29 dias diarias
Maternal II | 3 anos a 3 anos, 11 meses e 48 Tempo integral 8 horas
29 dias diarias
Total geral | 6 meses a 3 anos e 11 meses 163 Tempo integral 8 horas
e 29 dias (creche) diarias

Fonte: Secretaria Escolar Digital (SED), 2024.

O quadro-sintese que caracteriza as criangas participantes apresenta-se como elemento
relevante para a compreensao do escopo empirico da pesquisa, ao delinear um universo
composto por 163 criangas de 6 meses a 3 anos ¢ 11 meses, distribuidas entre bergario I, bergario
I1, maternal I e maternal II, todas atendidas em regime de tempo integral, com carga horaria de
oito horas diérias. Considera-se que essa configuracao ¢ especialmente relevante para estudos

que investigam o uso de objetos ludicos de amplo espectro, porque a diversidade etaria
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contemplada, abrangendo bebés e criangas bem pequenas em diferentes estagios do
desenvolvimento sensério-motor e representacional, permite examinar quais, de que forma e
com qual periodicidade tais objetos sdo planjeados e ofertados as criancas, considerando suas
especificidades etarias.

A seguir, apresenta-se o contexto territorial regional onde estdo situadas as creches
investigadas, contendo informagdes sobre regime e tempo de permanéncia das criangas, assim

como a politica de formagdo na rede de esnino municipal publica.

Quadro-sintese 2 — Municipios, regioes e contexto das redes

Regiao do Regime e tempo de Contexto da politica de
Municipio* interior permanéncia das formacao na rede
paulista criancas
Creche em tempo Rede sem histérico consolidado
integral; turmas de de  encontros  formativos
Municipio | Regido de bergario I, Il e maternal I | sistematicos para as equipes das
1 Adamantina e II, com média de 8 creches, com fragilidades
horas diarias de significativas na cultura de
permanéncia formacao docente.
Creche em tempo Avangos mais recentes na
Regido de integral; turmas de formacgao continuada,
Municipio | S3o José do | bergario I, IT e maternal I | especialmente a partir de 2021,
2 Rio Preto e II, com média de 8 quando se intensificaram as
horas diarias de agoOes formativas.
permanéncia
Creche em tempo Trajetoria solida, com cerca de
Regido de integral; turmas de 15 anos de investimento
Municipio Braganga bergario I, II e maternal I | sistematico em formacdo ¢
3 Paulista e II, com média de 8 qualificacao profissional,
horas diarias de configurando politica
permanéncia consistente ~ de  formacao
docente.

Fonte: Secretaria Escolar Digital (SED), 2024.

*Para referir aos municipios pesquisados, serdo adotadas os numeros 1 (municipio pertencente a regido de
Adamantina), 2 (municipio da regido de Sdo José do Rio Preto) e 3 (municipio da Regido de Braganc¢a Paulista)

O quadro permite contextualizar de forma mais precisa os territorios, em relagdo aos
aspestos aqui delineados, ao demonstrar que, embora os trés municipios adotem regimes
semelhantes de atendimento, tanto no que se refere a oferta de Educagao em Tempo Integral
quanto a jornada média de permanéncia das criangas na creche, seus contextos formativos
revelam diferengas substantivas. A énfase a essas distingdes residem no fato de impactarem

diretamente as praticas pedagogicas destinadas as criangas de 0 a 3 anos, especialmente no que
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tange as possibilidades de mediacao qualificada no uso de objetos ludicos de amplo espectro.

Outro aspecto relevante para fins de contextualizagdo refere-se as condicdes
socioecondmicas das criangas atendidas, identificadas tanto no contato inicial do pesquisador
com as gestoras quanto no marco situacional descrito nas propostas pedagdgicas de cada
institui¢ao. No Municipio 1, constatou-se que a maior parte das criangas pertence a familias que
matriculam seus filhos para viabilizar a jornada de trabalho dos responsaveis. Nessa realidade,
observa-se baixa participagdo familiar nas atividades escolares e no acompanhamento das
aprendizagens: aproximadamente 20% comparecem as reunides bimestrais, e a maioria das
familias (cerca de 65%) € beneficidria de programas de transferéncia de renda, o que revela um
contexto de maior vulnerabilidade social.

Em contraste, o Municipio 2 apresenta um perfil socioecondmico distinto: a maior parte
das criangas ¢ oriunda de familias com condigdes economicas associadas a classe média e ha
participagdo efetiva nas agdes escolares durante o ano letivo. Conforme relato da equipe gestora,
essas familias reconhecem a creche como um espago educativo fundamental, valorizando sua
func¢do no cuidado, na socializagdo e nas experiéncias de brincadeira.

No Municipio 3, os registros apontam que as familias sdo, em sua maioria, de baixa
renda e hd acompanhamento de pais e responsaveis no processo formativo das criangas. A
escola desenvolve diversos projetos de envolvimento das familias e mantém ag¢des intersetoriais
consolidadas, o que demonstra uma cultura de corresponsabilidade entre instituicdo e
comunidade.

Uma vez apresentados aspectos relacionados aos sujeitos da pesquisa e os contextos
locais em que estdo inseridos, o quadro-sintese a seguir detém-se sobre a formagdo e tempo de
atuacdo das professoras que atuam diretamente com os bebés e as criangas bem pequenas nas
creches investigadas.

Quadro-sintese 3 — Formacido e tempo de atuacido das professoras das creches

investigadas

Tempo de Tempo de
Professoras Formacao Especializacio atuacio na atuacao
Creches/ e respectivas inicial (lato sensu) Educacao com o
Municipio turmas* Infantil grupo
etario que
atua em
2024
PA — BI Pedagogia | Educagdo Infantil 12 anos 3 anos
PB - BII Pedagogia | Psipedagogia 12 anos 1 ano
Creche 1 - clinica e
municipio 1 institucional
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PC - MI

Pedagogia
Letras

Educagdo Infantil
Educagdo Especial
¢ inclusiva

12 anos

1 ano

PD - MII

Pedagogia

1 ano

1 ano

Creche 2 —
municipio 2

PA —BI

Pedagogia

4 anos

4 anos

PB - BlI

Pedagogia

Analise de
Comportamento
Aplicada ao TEA

6 anos

4 anos

PC - MI

Pedagogia

Psicopedagogia
Institucional

23 anos

14 anos

PD - MII

Pedagogia

Psicopedagogia
Institucional

20 anos

12 anos

Creche 3 —
municipio 3

PA - BI

Pedagogia

Educagdo Infantil
Alfabetizagdo ¢
letramento
Atendimento
Educacional
Especializado

13 anos

4 anos

PB - BII

Pedagogia

Educacao Especial
em Deficiéncia
Intelectual e Fisica

6 anos

2 anos

PC-MI

Pedagogia

Alfabetizacao e
letramento
Educagao Especial
em Deficiéncia
Intelectual

5 anos

2 anos

PD - MII

Pedagogia

Administragao
Escolar
Orientagao
Educacional
Psicologia da
Educacao

5 anos

2 anos

Fonte: Secretaria Escolar Digital (SED), 2024.

*Para fazer referéncia as professoras nesta pesquisa sera adotada a nomenclatura P (Professora) acompanhada dos
numeros 1, 2 e 3 para se referir as creches e das letras A, B, C e D para se referirem ao bergario I, bergario 11,
Maternal I e Maternal II. Assim, utlizaremos a composi¢do PA1 para nos referirmos a Professora do bergario I da
creche 1.

A escolha por investigar bebés e criangas bem pequenas, matriculados em turmas de
creche, fundamenta-se na relevancia da primeirissima infincia como etapa crucial para o
desenvolvimento humano. Este periodo, que compreende os trés primeiros anos de vida, ¢
reconhecido por intensa plasticidade cerebral e pela formagdo das bases cognitivas,
socioemocionais € motoras que influenciardo todo o percurso de aprendizagem subsequente.
Nesse contexto, a pesquisa buscou compreender a relagdo entre o uso de objetos ladicos de
amplo espectro e os processos de desenvolvimento infantil, considerando ndo apenas o potencial
intrinseco dos materiais, mas também a qualidade dos contextos educativos nos quais estdo

inseridos.
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A opg¢ao por incluir instituicdes com diferentes trajetorias formativas de seus
profissionais teve como objetivo ampliar a compreensdo sobre o impacto das praticas
pedagogicas e do investimento na qualificagdo docente na experiéncia ludica e no
desenvolvimento das criangas. Assim, foram selecionadas trés creches publicas situadas em
regides distintas do interior paulista, cada uma representando um cenério singular: a creche do
municipio 2, que ndo possui tradicdo na implementacao de programas de formagao continuada
para o enriquecimento das propostas pedagogicas; a creche do municipio 2, que iniciou esse
processo de forma sistematizada apenas em 2021; e a creche 3, que mantém, ha
aproximadamente 15 anos, uma politica consistente de participagdo e investimento na formagao
e qualificagao de seus educadores.

Essa diversidade de contextos pedagdgicos permitiu observar de que maneira as
condi¢des formativas dos adultos-referéncia influenciam a organizagao do ambiente educativo,
a selecdo e a mediacdo dos objetos ludicos e, consequentemente, as oportunidades de
aprendizagem e desenvolvimento oferecidas as criangas. Ao contemplar realidades tao distintas,
a investigacao pode analisar com maior amplitude a relagdo entre as praticas pedagdgicas e o
potencial formativo do brincar, identificando fatores contextuais que favorecem ou limitam o

pleno aproveitamento das interagdes ludicas na primeirissima infancia.

4.2. Cuidados éticos iniciais

A presente investigagdo foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Faculdade de Ciéncias de Bauru atendendo integralmente aos principios éticos conforme a
Resolugio n.° 466 (BRASIL, 2012) do Conselho Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), com
CAAE: 64425022.8.0000.5398 ¢ o nimero do Parecer: 5.738.328, assegurando em todas as
etapas, que os direitos a dignidade e a integridade fisica e emocional dos participantes fossem
preservadas.

Inicialmente, como regem as resolugdes para a realizacdo de pesquisas, foi solicitada
autorizacdo formal as Secretarias Municipais de Educacao dos territorios contemplados pelo
estudo, seguida do consentimento das diretoras das creches participantes. As professoras
envolvidas receberam informagdes detalhadas sobre os objetivos, os procedimentos de coleta
de dados e o uso de recursos como gravagdes de dudio por meio de telefone celular e registros
fotograficos das criangas durante as atividades que elucidaram o aceite para pesquisa.

No caso das criangas matriculadas nas turmas de maternal, elaborou-se, de forma
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coletiva e ladica, uma carta de assentimento, respeitando a necessidade de apresentar a proposta
de modo acessivel e compreensivel a faixa etdria, além da autorizacao dos pais e responsaveis.
Para os bebés, devido as limitagdes inerentes a sua capacidade expressiva para consentimento
direto, a autorizagdo foi obtida junto aos pais ou responsaveis legais, garantindo que estes
tivessem ciéncia plena sobre os propositos, os métodos e a natureza da participacao.

Todos os envolvidos foram informados sobre a garantia de anonimato, bem como sobre
o direito de desistir da pesquisa em qualquer momento, sem sofrer qualquer prejuizo ou
consequéncia. Para formalizar a concordancia, foi assinado o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), em duas vias, com espaco para que todas as duvidas fossem previamente
esclarecidas.

Com o intuito de resguardar a identidade dos participantes, quaisquer dados ou
informagdes que pudessem permitir sua identificacdo foram rigorosamente omitidos nos
registros, analises e na apresentagdo dos resultados, assegurando o cumprimento das exigéncias
éticas e reforcando o compromisso da pesquisa com o respeito e a protecao dos sujeitos

envolvidos.

4.3. Percurso da pesquisa

Esta investigagdo partiu da hipotese que os objetos ludicos de amplo espectro possuem
elevado valor simbdlico, constituindo-se como potentes mediadores na promocao da ac¢ao
brincante pelas criancas. Tais objetos, por ndo estarem restritos a fung¢des pré-definidas,
oferecem a crianga multiplas possibilidades de manipulacdo e ressignificagdo, favorecendo o
desenvolvimento de formas mais complexas de criar, imaginar, fantasiar e interagir.
Diferentemente dos brinquedos industrializados, frequentemente concebidos com usos
especificos e roteiros explicitos de brincadeira, os objetos de amplo espectro permitem que a
narrativa ludica seja construida pela propria crianga, estimulando a autonomia criativa, a
flexibilidade cognitiva e a expressao simbolica.

Como objetivo geral, a pesquisa buscou identificar, descrever e analisar a relagdo entre
o desenvolvimento infantil, com criancas de 0 a 3 anos, e os objetos ludicos de amplo espectro,
de forma a gerar um recurso pedagdgico que favorecam a formagdo da inteireza de bebés e
criancas bem pequenas.

No que concerne aos objetivos especificos, apresentam-se, a seguir € para cada um deles,

argumentos que explicitam de que maneira contribuiram para a compreensao da relagdo entre
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o desenvolvimento infantil ¢ os objetos ludicos de amplo espectro no contexto da creche,
principiando pela fundamentagao tedrica acerca da relagao entre o desenvolvimento humano e
0s processos de ensino.

Ao “descrever a periodizacdo do desenvolvimento infantil, a partir da abordagem
histérico-cultural, para identificagao das caracteristicas das criangas de 0 a 3 anos e as atividades
dominantes”, evidenciou-se a relacao da crianca com o mundo social ¢ material por meio do
qual se estruturam novas fungdes psiquicas, novas necessidade e novos formas de agir. O estudo
apresentado sobre periodizacao e as atividades dominantes e suas caracteristicas versaram sobre
uma crianga que, inicialmente, se comunica emocional e diretamente com o adulto e constitui
seu psiquismo por meio de interagdes sensoriais (1° ano de vida), depois, investiga a
funcionalidade dos objetos por meio da manipulagao dos objetos (2° ao €° ano) e, por volta dos
3 anos orienta-se pelos significados sociais das agdes humanas por meio dos jogos de papéis
sociais que lhes favorecem a constitui¢do da consciéncia, da imaginacgao e das formas superiores
de comportamentos.

Essa compreensdo enredou outro objetivo especifico que foi “apresentar as categorias
do Brincar Heuristico como proposta pedagdgica que abrange os objetos ludicos de amplo
espectro relacionando-os a periodizagdo”. O Capitulo dedicado a essa abordagem destacou as
categorias deste tipo de brincadeira (cesto de tesouros, jogo heuristico e bandejas de
experimentacdo) que possibilita as criancas a exploragao ativa, a descoberta e a experimentacao
sensorio-motora, cognitiva e simbolica por meio dos referidos objetos, que sdo variados, de
amplo espectro e polissignificativos.

A partir desse terreno fértil de compreensdo entre a relagao entre o sujeito ontogenético,
desenvolvente e que se apropria do mundo pelo encontro com o outro € com as materialidades,
foi possivel “investigar o potencial educacional atribuido pelos profissionais de creche aos
diferentes brinquedos de amplo espectro como propiciadores de aprendizagem e
desenvolvimento, de acesso a cultura e do processo de humanizagdo das criancas”.
Considerando a auséncia de fungdes pré-definidas, os objetos ludicos em estudo favorecem a
apropriacao das fungdes psicologicas superiores e formacao integral de bebés e criangas bem
pequenas por se ajustarem as necessidades de seu desenvolvimento, marcado pela exploragao
sensorio-motora, pela manipulacdo ativa dos objetos e pela emergéncia das primeiras agdes
simbolicas. Sendo assim, a oferta intencional pelo adulto de referéncia (professor) cria
condigdes para as criangas ampliem seus esquemas, operacoes ¢ atividade, exercitem a atencao

conjunta, construam relagdes de causa e efeito e desenvolvam formas de representagao.
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Essa compreensao, de forma densa e contextualizada, das experiéncias das criangas das
creches publicas municipais investigadas foi possivel mediante a articulagdo do conjunto de
instrumentos metodologicos supracitados. Ou seja, por meio deles foi possivel “identificar,
registrar e analisar o que as criancas fazem, como exploram e o que aprendem por meio de
processos investigativos com os objetos ludicos de amplo espectro”. Por meio dos registros
imagéticos e notas de campo, entrevistas com as professoras € os encontros formativos
integrou-se diferentes perspectivas — a obseragdo direta das criangas, as concepcdes das
professoras e a reflex@o coletiva das equipes — produzindo uma andlise sobre como as criangas
exploram, investigam e aprendem quando inseridas em contextos intencionais de interado com
os objetos ludicos de amplo espectro.

Este percurso de pesquisa possibilitou “elaborar um caderno de orientagdes pedagdgicas
versando sobre o uso dos objetos Iudicos no contexto do brincar heuristico para criangas de 0 a
3 anos” como Produto Educacional que visa aprimorar as praticas educativas na creche e,
portanto, impactar diretamente a formacao integral das criangas. Ao sistematizar fundamentos
tedricos, critérios de selecdo de materiais, modos de organiza¢cdo do ambiente e estratégias de
observagao e intervencdo docente, esse caderno oferecera as educadoras um referencial para
compreender o potencial investigativo, sensério-motor e simbdlico dos objetos de amplo
espectro. Sua relevancia reside no fato de que, ao orientar a pratica cotidiana, contribui para a
criagdo de contextos de exploracdo com sentido, seguros e culturalmente significativo, nos
quais bebés e criancas bem pequenas tenham direito ao brincar de qualidade e assegurado

experiéncias que favorecem seu desenvolvimento e humanizagao.

4.4. Instrumentos e coleta de dados

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa, de cardter exploratdrio,
voltada a compreender com maior profundidade as praticas, sentidos e significados atribuidos
pelas(os) profissionais de creche ao tema investigado.

A escolha por esse tipo de pesquisa alinha-se ao objetivo geral da investigacao, qual
seja: analisar como os objetos ludicos de amplo espectro favorecem o brincar, a aprendizagem
e o desenvolvimento integral de bebés e criangas bem pequenas, considerando suas
potencialidades como recursos pedagogicos que ampliam experiéncias, instigam a curiosidade
e promovem formas ricas de exploracao do mundo, bem como a questao de pesquisa que orienta

o estudo: “Qual a relagdo entre o desenvolvimento infantil, na primeirissima infancia, ¢ os



138

objetos ludicos de amplo espectro?”.

A pesquisa exploratdria mostra-se adequada porque permite aproximar-se de um campo
ainda pouco sistematizado, identificar elementos recorrentes, levantar novas questdes e
aprofundar a compreensao de fendomenos que ndo se esgotam em dados quantitativos. Em vez
de testar hipdteses fechadas, busca-se ampliar o olhar sobre a realidade investigada, produzindo
descrigdes densas e interpretagdes que dialoguem com a complexidade do cotidiano das creches
e com as experiéncias formativas das(os) profissionais.

O conceito de metodologia, segundo Minayo (2000), entendido como o caminho e o
instrumento de abordagem da realidade, ocupa lugar central no interior das teorias sociais,
configurando-se como o proprio processo de desenvolvimento das coisas. Nessa perspectiva, a
op¢ao por uma metodologia qualitativa de carater exploratdrio orienta tanto a forma de produzir
dados quanto o modo de interpretd-los: busca-se estimular as(os) profissionais de creche a
pensarem e falarem livremente sobre o tema da pesquisa, além de observar a relagdo entre o
que dizem e o que fazem com as criangas no dia a dia, nos contextos concretos de creche. Assim,
o desenho metodologico adotado ndo se limita a descrever a realidade, mas cria condigdes para
problematiza-la, gerando subsidios para responder a questdo de pesquisa e para o alcance do
objetivo geral proposto.

Os participantes desta pesquisa sdo os bebés e criangas bem pequenas e doze professoras
de 3 creches localizadas no interior paulista. O campo de pesquisa abrangeu as escolas de
Educacao Infantil Municipal que possuem bergarios e maternais em suas unidades. Para a coleta
de dados, foram empregadas trés instrumentos metodoldgicos: (i) observacdo participante
conduzida pelo pesquisador junto a bebés e criangas bem pequenas com registros imagéticos,
videos e notas de campo; (i1) duas entrevistas semiestruturadas realizadas com professoras das
creches investigadas; e (ii1) dois encontros formativos com docentes das unidades localizadas
nos municipios 1 e 2.

A adog¢do de multiplas fontes de informagao permite contemplar uma gama mais ampla
de aspectos historicos e comportamentais, favorecendo o desenvolvimento de linhas
convergentes de investigacdo. Tal procedimento ancora-se no principio da triangulacdo de
dados, o qual se assemelha a navegagdo, em que a intersec¢ao de diferentes pontos de referéncia
possibilita determinar, com maior precisdo, a localizagdo de um objeto. Dessa forma, a
conclusdo alcancada tende a ser mais fidedigna quando respaldada por diferentes perspectivas
e evidéncias.

Para a coleta de dados, foram empregadas diferentes técnicas e instrumentos
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metodoldgicos, incluindo observagao sistematica, realizagdo de entrevistas semiestruturadas,
notas de campo e registros fotograficos e videograficos. Essa combinagdo de procedimentos
permitiu a obten¢do de informagdes complementares, favorecendo uma analise mais abrangente
e aprofundada do objeto de estudo, por meio da triangulagdo de pesquisa'®.

O processo de triangulacdo de dados adotado na presente pesquisa, evidencia a
convergéncia entre diferentes fontes e métodos para a construgdo dos resultados. Estruturada a
partir da fundamentagdo teodrica, observagdo participante, entrevistas e pesquisa-intervencao,
fica demonstrado que esses pilares contribuem de forma complementar para o aprofundamento
e a validagdo das descobertas relacionadas ao uso dos objetos ludicos de amplo espectro em

contextos de creche.

4.5.1. As entrevistas

As entrevistas foram realizadas a partir de um roteiro previamente elaborado contendo
questdes que serao apresentadas ao longo desta segdo. Mediante obtengdo da autorizagao da
Secretaria Municipal de Educacio e diretores das escolas dos municipios 1, 2 e 3, realizou-se a
primeira entrevista, em cada escola, no més de setembro de 2024, com as professoras
responsaveis pelas turmas investigadas.

Os horarios destinados a realizagao das entrevistas foram definidos em consonancia com
a orientagdo das coordenadoras pedagdgicas de cada unidade, sendo previamente agendados
para ocorrer durante os Horarios de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC). Cada sessdo teve
duragdo aproximada de 40 minutos. No inicio de cada encontro, o pesquisador realizou uma
breve apresentacdo pessoal e contextualizou as entrevistas como parte integrante de uma
pesquisa vinculada a um Mestrado Profissional em Educacdo, cujo foco investigativo
concentra-se na relevancia dos objetos ludicos de amplo espectro para o desenvolvimento e
formacao das criangas.

As entrevistas foram conduzidas de forma coletiva, em sala disponibilizada pela unidade
escolar, assegurando condi¢des adequadas de escuta e didlogo. Foi esclarecido as participantes
que, caso houvesse necessidade, o pesquisador permaneceria disponivel para esclarecer duvidas

em qualquer momento do processo. Apds o consentimento das professoras para a gravagdo em

14 Compreendemos que por ndo nos restringirmos a utilizagdo de apenas um método, teoria, fonte de dados ou
investigador no processo de analise de um mesmo fendmeno, esta op¢do nos possibilitou a apreensdo das
diferentes realidade sob diversos dngulos, permitindo o confrontamento de informagdes, de maneira a minimizar
vieses resultantes de uma unica perspectiva de analise.
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audio, iniciou-se a discussdo de questdes relacionadas as concepgdes pedagogicas, a
intencionalidade pedagdgica e aos registros das atividades realizadas com bebés e criangas bem
pequenas. Embora houvesse um roteiro pré-elaborado, sua aplicacdo ndo foi conduzida de
forma rigida, de modo a favorecer a emergéncia espontinea de reflexdes, narrativas e
experiéncias, possibilitando uma compreensao mais aprofundada e contextualizada das
concepgoes que orientam o trabalho das profissionais entrevistadas.

Organizadas em dois momentos, as entrevistas tiveram por objetivo, inicialmente,
compreender as concepgdes sobre “infancia”, “intencionalidade pedagogica” e formas adotadas
pelas docentes para “registros das atividades realizadas pelas criancas”. Em momento posterior,
as questdes versaram sobre os aspectos relacionados ao uso dos objetos ludicos de amplo
espectro no cotidiano das instituigdes. Além disso, para corroborar as respostas das professoras,

foram realizadas ao longo do ano letivo de 2024, 3 sessdes de observagdo com cada turma de

criangas (bercario I e II e maternal I e II) e em cada uma das escolas.

4.5.2. A observacio participante

A observagdo de campo constituiu-se em um dos principais instrumentos metodoldgicos
desta investigacdo, permitindo ao pesquisador acompanhar de forma direta e sistemadtica as
praticas pedagdgicas e as interagdes estabelecidas entre criangas, professores e objetos ludicos
de amplo espectro. Conforme defendem Liidke e André (2013), a observagdo € um recurso
privilegiado para o estudo de fendmenos educacionais, pois possibilita captar nuances do
cotidiano escolar que dificilmente seriam apreendidas apenas por meio de instrumentos
indiretos. Do mesmo modo, Angrosino (2009) destaca que a observacao, quando
cuidadosamente planejada, permite registrar comportamentos, expressdes € dindmicas
interacionais em seu contexto natural, ampliando a compreensdo dos processos investigados.

Para assegurar a maior fidedignidade possivel dos dados, foram utilizadas notas de
campo detalhadas e registros imagéticos, recursos que, segundo Bogdan e Biklen (1994),
contribuem para a constru¢cdo de descrigdes ricas e contextualizadas, preservando elementos
visuais e narrativos que fortalecem a validade da analise.

A coleta foi realizada no periodo de outubro a dezembro de 2024, contemplando duas
sessoes de observagao em cada uma das quatro turmas (Bercario I, Bercario II, Maternal I e

Maternal II) das trés instituigdes participantes da pesquisa.
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4.5.3. A pesquisa-intervenc¢io

A pesquisa-intervengdo insere-se no campo das abordagens participativas, que se
caracterizam por romper com pressupostos tradicionais das pesquisas sociais, tais como a
separagdo rigida entre teoria e pratica e a dicotomia entre sujeito e objeto, historicamente
consideradas fundamentais para assegurar a neutralidade do pesquisador.

Nesse sentido, o ato de pesquisar ndo se restringe a observar ou descrever fendmenos,
mas implica intervir na realidade investigada, em uma dindmica dialogica e transformadora que
entrelaga investigacdo e pratica. Assim, embora a presente pesquisa se configure como
exploratoria, o uso de abordagens participativas mostra-se metodologicamente pertinente, na
medida em que ambas compartilham o objetivo de aproximagdo progressiva do campo
empirico, da realidade investigada e dos sujeitos que a constituem. Enquanto a pesquisa
exploratdria busca ampliar a compreensao de um fendmeno ainda pouco sistematizado, levantar
elementos, problematizar praticas e construir hipdteses interpretativas, as abordagens
participativas possibilitam que esse processo se dé em dialogo com os sujeitos, reconhecendo-
os como protagonistas na produ¢ao dos conhecimentos.

Durante as observacgdes realizadas no espaco educativo, ficou evidenciado que, em duas
das creches investigadas, o uso dos materiais de amplo espectro ocorria de forma pouco
organizada e sem sistematizacdo pedagogica consistente. Tal constatacdo possibilitou a
interven¢do do pesquisador ainda durante o processo investigativo, promovendo um dialogo
com as docentes acerca do brincar heuristico, contemplando suas trés categorias fundamentais:
o Cesto de Tesouros, o Jogo Heuristico e a Bandeja de Experimentacdo, conforme proposto por
Goldschmied e Jackson (2004). Observou-se que, a excegao da creche localizada no municipio
3, as demais unidades possuiam conhecimentos superficiais sobre essa abordagem, mas nao
haviam incorporado efetivamente a pratica ao cotidiano das criangas.

Diante dessa realidade, e em articulacio com as coordenagdes pedagogicas, foi
planejado e realizado, na primeira quinzena de novembro de 2024, um encontro formativo com
as professoras das creches 1 e 2, com duragdo de 2 horas cada. O objetivo dessa agdo formativa
foi apresentar de forma detalhada as premissas que fundamentam o brincar heuristico, bem
como orientar sobre os critérios para a sele¢ao dos objetos ludicos, estratégias para a organizagao
dos espagos e procedimentos de observacdo e registro das agdes, exploragdes e investigacoes
realizadas por bebés e criangas bem pequenas.

Essa interveng@o visou ndo apenas ampliar o repertorio pedagoégico das docentes, mas
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promover a intencionalidade educativa no uso dos materiais de amplo espectro, potencializando
seu valor simbolico, estético e investigativo no contexto da educagdo infantil. Além disso,
convocou o pesquisador a dedicar um capitulo desta dissertagdo a discussdo e apresentacao do
brincar heuristico enquanto proposta que subverte a légica industrializante do brinquedo

“pronto”.

4.6. Resultados e discussoes

Antes de apresentar, em sec¢Oes especificas, as analises decorrentes das entrevistas
realizadas com as professoras ¢ das observagdes conduzidas no cotidiano das creches acerca
das aprendizagens das criangas com os objetos ludicos investigados, considera-se pertinente
delinear alguns destaques iniciais que fundamentam as reflexdes subsequentes sobre os
resultados e sobre os instrumentos metodoldgicos adotados e aplicados nas instituigdes
participantes.

A eleicdo pela entrevista, acompanhada das observagdes no espaco de investigacao,
mostrou-se 0 meio mais adequado e mais eficiente para obtermos informagdes “em
profundidade” acerca da forma como os entrevistados concebem e conduzem o processo
pedagdgico no interior das escolas, ou seja, com os detalhes necessarios que nos permitissem
atender aos objetivos da pesquisa.

Gil (1999) descreve a pesquisa cientifica como um conjunto de atividades orientadas
para a busca de um determinado conhecimento. Dessa forma, deve ser feita de modo
sistematizado, com métodos e técnicas especificas para a obtencdo de dados da realidade
estudada.

Pode-se definir entrevista como a técnica em que o investigador se apresenta frente ao
investigado e lhe formula perguntas, com o objetivo de obtencdo dos dados que
interessam a investigagdo. A entrevista é, portanto, uma forma de interagdo social.
Mais especificamente, ¢ uma forma de didlogo assimétrico, em que uma das partes

busca coletar dados e a outra se apresenta como fonte de informagao. (GIL, 1999, p.
109).

A utilizacdo de entrevistas com professoras da Educagdo Infantil constitui-se como um
procedimento metodoldgico relevante para a obtencdo de informagdes aprofundadas sobre
praticas, percepgoes e significados atribuidos ao trabalho pedagdgico. Essa técnica possibilita
acessar aspectos subjetivos e contextuais do comportamento humano que dificilmente seriam

captados apenas por meio de instrumentos quantitativos, permitindo a apreensdo de nuances
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ligadas as experiéncias, valores e concepgdes das participantes.

Ao serem aplicadas em conjunto com outras estratégias de coleta de dados, como a
observacao no proprio local e registros imagéticos e formas de expressdo das criangas, as
entrevistas potencializam a triangulagdo metodoldgica, recurso fundamental para conferir
maior robustez e consisténcia a analise, pois favorecem a confrontagdo e a complementagao de
diferentes fontes e perspectivas. Desse modo, o cruzamento entre o que ¢ observado no
cotidiano escolar, o que ¢ documentado nos registros institucionais ¢ o que ¢ relatado
pelas docentes amplia a compreensdo do fendmeno investigado, evitando conclusdes baseadas
em evidéncias isoladas.

Conforme aponta Tozoni-Reis (2007), embora o rigor metodoldgico e a observancia aos
procedimentos cientificos sejam imprescindiveis para assegurar a validade da investigacao, a
relevancia social da pesquisa, os avangos no campo educativo e a contribuigdo efetiva para a
producdo do conhecimento devem permanecer como finalidades centrais. Assim, entendemos
que a entrevista ndo se limitou a um instrumento de coleta de dados, mas assumiu também um
papel formativo e reflexivo, permitindo que as professoras participantes revisitassem suas
proprias praticas e, ao mesmo tempo, fornegam insumos valiosos para o aprofundamento da
analise académica.

Em relacdo a observacdo participante, as anotacdes € imagens buscaram capturar nao
apenas o contetido explicito das a¢des observadas, mas também os aspectos sutis relacionados
a organizacao dos espacos, a disposicado dos materiais e as reagdes das criancas frente as
propostas pedagogicas. A imersdo repetida nos mesmos contextos permitiu observar a
recorréncia de praticas, variagdes na organizagao dos ambientes e eventuais transformacdes nas
interacoes das criangas com os objetos ludicos. Essa estratégia, como salientam Flick (2009) e
Creswell (2014), contribui para o aprofundamento da analise, na medida em que favoreceu a
triangulacao de dados e ampliou a consisténcia interpretativa dos resultados obtidos.

O terceiro elemento a ser destacado refere-se a pesquisa intervencdo. Cabe destacar que
este instrumento nasceu da demanda revelada em dois contextos de creche, cujas professoras
utilizavam os objetos ludicos com pouca frequéncia por nao reconhecerem o seu potencial na
aprendizagem das criancas e sem aplica-los, consciente e intencionalmente, em uma proposta
pedagogica, como ¢ o caso do Brincar Heuristico. Nesse sentido, a inser¢ao desse instrumento
no desenrolar da pesquisa, ndo roubou a centralidade do objeto central da pesquisa, porém
assumiu relevancia ao ampliar conhecimentos e aclarar uma proposta que enriqueceu o fazer

docente, conforme evidenciado nas imagens que serdo analisadas posteriormente.
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Ainda sobre esta matéria, ¢ importante destacar que diferentemente de abordagens de
carater utilitarista, seu proposito ndo se reduz a alcangar metas ou resultados predefinidos; ao
contrario, ela se fundamenta no questionamento do préoprio “sentido” da agdo, concebendo-a
como um movimento aberto, marcado por metamorfoses e transformagdes que nao se deixa
circunscrever a um ponto de partida ou a um alvo final estabelecido.

Inspirada tanto na pesquisa-agdao, quanto na pesquisa-agao critica de vertente latino-
americana e influéncia freireana, a pesquisa-intervengao ocorre no proprio desenvolvimento da
acdo, junto a grupos e comunidades, que se engendra o processo investigativo e se constroi o
saber (PAULON, 2005; ROCHA ¢ AGUIAR, 2003).

Posto isso, o texto segue para a analise detalhada dos resultados produzidos pelos
instrumentos metodologicos aplicados em campo, a fim de buscar a articulagdo entre as
evidéncias empiricas com os fundamentos tedricos que sustentam a pesquisa. Esta etapa, central
na dissertagdo, ¢ essencial para a leitura critica dos dados e para conferir profundidade as
discussdes e elucidar relagdes relevantes entre o desenvolvimento infantil, os objetos ludicos e

as praticas pedagogicas observadas.

4.6.1. O que as entrevistas revelaram a pesquisa?

Por que me perguntam tanto,

0 que eu vou ser quando crescer?

O que eles pensam de mim € o que eu queria saber!
Gente grande ¢ engracada!

O que eles querem dizer?

Pensam que ndo sou nada?

S6 vou ser quando crescer?

Que ndo me venham com essa, pra ndo perder o latim.
Eu sou um monte de coisas e tenho orgulho de mim!
Essa pergunta de adulto ¢ a mais chata que ha!

Por que s6 quando crescer? Nao vou esperar até 14!
Eu vou ser o que ja sou neste momento presente!

Vou continuar sendo eu! Vou continuar sendo gente!
(PEDRO BANDEIRA, 2009, p. 18).

A poesia de Pedro Bandeira revela-se especialmente pertinente para a abertura desta
subsecdo, dedicada a apresentagdo e analise das concepgdes das professoras participantes desta
pesquisa acerca de infancia e a intencionalidade pedagogica.

Nela, o poeta assume o olhar e a voz da crianca para afirmar sua existéncia no tempo
presente, reconhecendo-a como sujeito que € “aqui e agora” e que continuard sendo, em sua

plenitude, pessoa. Tal perspectiva dialoga com a compreensdo de que investigar as relagdes
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entre criangas e professoras demanda considerar ndo apenas as agcdes, mas também os contextos
e condi¢des concretas que constituem a realidade desses sujeitos.

Nesse sentido, Kramer (2011, p. 19) destaca que as relagdes interpessoais sao
atravessadas por determinagdes e significagdes de ordem social e cultural, as quais moldam a
forma como as pessoas se posicionam umas diante das outras. A autora ressalta, ainda, que tais
relagdes ndo se limitam a simples presenca fisica ou subjetiva de dois ou mais individuos, sendo
indispensavel o efetivo encontro entre eles para que se concretizem.

Buscamos compreender esses aspectos a partir de uma perspectiva propria,
fundamentada na compreensao de que o contexto da crianga, da infancia e da Educacao Infantil
¢ marcado pela potencialidade tanto das criangas quanto de suas professoras. Tal potencialidade
emerge no encontro com multiplas pessoas, provenientes de diferentes origens, que
compartilham longos periodos de convivéncia, configurando um tempo e espaco constituidos
dialeticamente pelas condicdes histérico-sociais que determinam os modos de relacdo e pelas
acoes concretas dos sujeitos que dele participam (KRAMER, 2011, p. 20).

Ao serem questionadas sobre a concep¢do de infancia, algumas professoras,
especialmente as que atuam na creche onde o processo formativo ndo ocorre frequentemente,

infancia tem a ver com felicidade, sonhos e liberdade:

Infancia tem a ver com um momento de liberdade. Ser crianga é ter o direito de
brincar, de ser feliz e de correr atras dos proprios sonhos. E viver de forma leve e
descobrir o mundo com curiosidade. (PA1 — municipio 1)

(...) infancia ¢ um tempo de se viver em um mundo de fantasia, ¢ expressar com
liberdade esse lado infantil que existe dentro de cada crianga. A crianga ndo tem as
preocupagdes como noés, adultos. Elas ndo tém nocdo das dificuldades e desafios do
mundo. E um tempo de brincar, inventar historias, criar personagens e situagdes no
faz-de-conta. E um periodo em que a imaginagdo é trabalhada todos os dias. (PA1 —
municipio 2)

Infancia ¢ um tempo que as criangas sonham e imaginam. Elas criam um mundo s6
delas, viajam ¢ tém muita curiosidade. E o nosso papel de adultos é ajudar na
formacdo desses pequenos, contribuindo para o desenvolvimento do carater e
oferecendo instrucdo, principalmente porque estamos vendo muitas coisas ruins
acontecendo no mundo. As criangas precisam sonhar nessa fase, mas também
precisam receber orientagdes que serdo importantes para a vida (PB2 — municipio 2)

Pra mim, professor (referindo-se ao pesquisador), ser crianga €, acima de tudo, ser
feliz. Essa ¢ a verdadeira esséncia da infancia. (PB2 — municipio 1)

Eu acredito que a infancia é um periodo da formacdo de um sujeito em que tudo o que
oferece (para as criangas) absorvem como uma “esponja”. Entao, ¢ bem aquele ditado:
"Precisa educar as criangas para ndo precisar punir os homens”. Bem isso! (PA1 —
municipio 3)

Infancia é tempo para brincar de forma livre e dirigida. E 0 momento de descobrir o
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mundo, interagir com as outras criangas, ¢ realizar o que querem (PC3 — municipio
3).

As concepgdes expressas pelas professoras revelam uma compreensdo da infancia
fortemente associada a uma perspectiva de que ser crianca significa viver cercada de sonhos,
brincadeiras e experiéncias que estimulam a fantasia, aspectos que dialogam com o pensamento
de Rousseau, no século XVIII. Para o autor, conforme analisa Streck (2004), a educagao das
criancas ndo deveria ser pautada por imposig¢des arbitrarias ou instrugdes inadequadas, pois,

nesse caso, seria preferivel que elas vivessem livres.

[...] uma crianc¢a mal instruida encontra-se mais longe da sabedoria do que aquela que
ndo recebeu nenhuma instrugdo. Vos vos preocupais ao vé-la gastar seus primeiros anos
em ndo fazer nada? Como! Ser feliz serd ndo fazer nada! Néo sera nada pular, correr,
brincar o dia inteiro? Em toda a sua existéncia ndo andara mais ocupada (Rousseau,
apud Streck, 2004, p. 91).

Entretanto, percebe-se também que algumas falas indicam uma concepgao que associa a
infancia ndo apenas ao campo dos sonhos ¢ da imaginagdo, mas a necessidade de orientagdo e
instru¢do para a formacdo do carater. Corsaro (2011) e Sarmento (2017), ambos autores
mencionados no Capitulo III, advogam uma infincia concebida com protagonismo, que produz
significados sobre o mundo e ndo apenas absorvem normas impostas. O primeiro autor rejeita
a concepcao de infancia como etapa de preparagao moral e o segundo critica a visao tradicional
que subordina a crianga ao adulto.

Essa compreensao traduz uma visao adultizada da infancia, na qual as criangas sdo vistas
como sujeitos em “formacao” que precisam ser moldados de acordo com valores e expectativas
definidos pelo mundo adulto. Essa perspectiva, embora parta do desejo de orientar para o futuro,
pode reduzir o espago da liberdade e da experimentacdo propria dessa fase da vida,
subordinando o presente da crianga a um ideal de vir a ser.

Cabe destacar, a luz das contribuicdes téoricas apresentadas no Capitulo I, que a
constituicdo dos sujeitos nao se reduz a mera incorporagdo de valores previamente definidos
pelos adultos, mas se engendra no tecido vivo das relagdes sociais que atravessam a infancia e
lhe conferem sentido. Longe de representar uma etapa a ser moldada segundo padrdes morais
prescritos, a crianca participa ativamente da produgdo de significados, apropriando-se das
praticas culturais por meio de processos dialogicos, de negociagdo e de coautoria. Assim, a
subjetivacao emerge como resultado de interagdes historicamente situadas, nas quais a crianga

interpreta, ressignifica e recria 0o mundo, e ndo como efeito linear de uma transmissao normativa
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que a tomaria como destinataria passiva.

Dessa forma, as falas das professoras oscilam, predominantemente, entre dois polos: de
um lado, a valorizacdo da infancia como territorio de liberdade, sonho ¢ fantasia; de outro, a
compreensdo da crianga como sujeito que necessita receber instrugdo para se adequar a um
modelo socialmente construido de “bom adulto”, aproximando-se do modelo da

pedagogia tradicional'®

. Essa tensdo, presente no discurso docente, reflete debates historicos
sobre a fun¢do da educagdo na infancia e evidencia a necessidade de repensar praticas
pedagogicas que equilibrem o direito de viver plenamente o presente com a preparagdo para o
futuro.

Contudo, ainda ha uma terceira classe de concepcao quando analisamos a fala da PC3 —
municipio 2. A afirmacao de que a “infancia € tempo para brincar de forma livre e dirigida,
descobrir o mundo, interagir com outras criancas e realizar o que querem” revela uma
compreensado alinhada a perspectivas contemporaneas da educagdo infantil, mas também exige
problematizac¢ao conceitual para evitar leituras simplificadoras. De um lado, a valoriza¢ao do
brincar, tanto em sua forma livre quanto em experiéncias orientadas, encontra respaldo na
literatura que reconhece o brincar como atividade estruturante do desenvolvimento infantil.
Vigotski (1998) argumenta que, no brincar, a crianga opera em um “nivel superior ao habitual”,
pois cria situacdes imagindrias, internaliza significados sociais e exercita formas complexas de
regulacao de si. Autores como Kishimoto (2011) e Brougere (2004) refor¢am que a ludicidade,
longe de ser mero entretenimento, compde um campo cultural no qual a crianca produz e
partilha sentidos.

No entanto, a no¢@o de que a infancia € o tempo de “realizar o que querem” precisa ser
nuangada em termos pedagogicos. Embora a agéncia infantil seja elemento central nas
abordagens criticas e na sociologia da infancia, como afirmam Sarmento (2005) e Corsaro
(2011), ao definirem a crianga como sujeito de direitos e produtor de cultura. Tal agéncia nao
se confunde com um espontaneismo ilimitado. A acdo educativa requer a constru¢cdo de
contextos nos quais a crianga possa desejar, escolher e atuar, mas sempre em interagdo com o
outro, com os objetos culturais e com o ambiente social mais amplo. Nesse sentido, o brincar

dirigido ndo se caracteriza por imposi¢ao normativa, mas por uma intencionalidade pedagogica

15 Segundo Gadotti (1999), o modelo da pedagogia tradicional é simplesmente de repeticdo, regras, disciplina,
distingdo social, instrugdo para governar e para trabalhar. Contra a educacéo tradicional, acredita que a escola,
nesta concepgdo, “modela as criangas, sujeitando-as as concepgdes adultas. A crianga tem que ter liberdade para
a escolha dos objetos a serem manipulados por ela e desenvolver a capacidade de estar no mundo sem a
constante interferéncia do adulto” (p. 90).
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que amplia repertérios, provoca modos de agir e sustenta experiéncias de aprendizagem
culturalmente situadas (Kishimoto, 2011).

Por outro lado, ao transcrever as respostas de algumas concepgdes apresentadas pelas
docentes que atuam nas outras escolas, observam-se compreensdes acerca de infincia que

permeiam diferentes correntes tedricas.

"Eu entendo a infancia como uma fase de desenvolvimento natural e espontaneo das
criancas. E um tempo em que elas exploram o mundo a sua maneira, sem que a gente
precise forcar ou acelerar nada. Elas aprendem muito observando, imitando e
experimentando, e isso acontece de forma orgénica, como parte do crescimento. Acho
que nosso papel ¢ criar oportunidades e ambientes ricos, mas sem interferir demais no
curso natural das descobertas. A crianga, nesse periodo, ¢ movida por uma curiosidade
genuina, e ¢ essa curiosidade que vai direcionando o desenvolvimento dela." (PC3 —
municipio 1)

"Para mim, a infincia é uma preparagdo para a vida adulta. E nessa fase que as criangas
precisam aprender valores, regras, conhecimentos e habilidades que vao usar no futuro.
Eu penso que é como se estivéssemos plantando sementes, que s6 mais tarde vdo dar
frutos. A gente ensina hoje para que elas estejam prontas para enfrentar as
responsabilidades e os desafios que virdo. Por isso, acredito que a infancia precisa ter
um direcionamento, para que elas ndo cheguem despreparadas na vida adulta." (PD4
— municipio 2)

"A infancia, na minha visdo, ¢ uma etapa muito importante de aprendizagem e de pleno
desenvolvimento. E um periodo em que a crianga absorve o mundo com intensidade
e rapidez. Tudo o que ela vivencia na escola, na familia ou nas interagdes com outras
criangas, contribui para o que ela vai se tornar. E como se cada experiéncia fosse uma
peca que vai compondo um mosaico. Por isso, eu acho que precisamos cuidar para que
essas experiéncias sejam positivas e enriquecedoras.” (PB2 — municipio 3)

"Eu acredito que a infancia é um periodo propicio para o desenvolvimento fisico,
emocional, social, cognitivo e cultural. Tudo se constrdi junto: o corpo cresce, as
emogdes amadurecem, o pensamento se organiza, € a crianga aprende a conviver com
outras pessoas e a se situar no mundo. E uma fase que exige que a gente ofereca
estimulos variados e oportunidades para que cada uma dessas dimensoes se desenvolva.
Nao ¢ so aprender conteudo, mas também aprender a se conhecer, a lidar com as
emocdes e a respeitar o outro." (PB3 — municipio 2)

"Para mim, cada crianga tem o seu proprio ritmo de aprendizagem e de
desenvolvimento, e isso precisa ser respeitado. A infancia ¢ uma fase unica para cada
um, e ndo dé para comparar ou querer que todas fagam e aprendam as mesmas coisas
no mesmo tempo. Algumas criangas precisam de mais tempo para desenvolver certas
habilidades, outras vdo mais rapido em algumas areas. O importante é observar,
compreender as necessidades e dar o apoio que cada uma precisa, sem pressionar ou

rotular." (PB4 — municipio 3)

"Eu vejo a infancia como um periodo da vida humana em que os adultos precisam
oferecer afeto, seguranga e cuidado. A crianga precisa sentir que tem um espacgo
protegido para crescer. Mas, ao mesmo tempo, a gente ndo pode subestimar o potencial
delas. Elas sdo capazes de criar, de pensar, de resolver problemas, e a gente precisa
acreditar nisso. O cuidado ndo € para limitar, mas para dar as condigdes para que elas
se desenvolvam plenamente e descubram do que sdo capazes." (PD4 — municipio 1)
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As concepgoes de infancia apresentadas por essas professoras evidenciam diferentes
concepgoes de infancia, que podem ser relacionadas a correntes tedricas € a modos diversos de
compreender o papel da educacdo na vida das criangas.

A PC3 — municipio 1, concebe a infancia como uma fase de desenvolvimento natural e
espontaneo, em que a crianca aprende por meio da exploracdo e da curiosidade genuina, sem
que seja necessario interferir de forma incisiva nesse processo. Essa visdo aproxima-se de uma
perspectiva naturalista, com raizes no pensamento de Rousseau, para quem a crianga deveria se
desenvolver em liberdade, seguindo o ritmo imposto pela propria natureza. Embora essa
concepgao valorize a experiéncia individual, ela tende a minimizar a importancia da mediagao
social como elemento constitutivo do desenvolvimento, conforme abordado no Capitulo “A
relagdo entre o desenvolvimento humano e os processos de ensino”..

A PD4 — municipio 2 enxerga a infincia como preparacdo para a vida adulta, atribuindo
a essa etapa um carater instrumental, voltado para o futuro. Trata-se de uma perspectiva
finalistica e adultocéntrica, em que o valor do tempo presente ¢ reduzido e subordinado as
necessidades da vida adulta, posicao criticada por Sarmento (2017). Essa visao dialoga com
abordagens tradicionais que entendem a educag¢ao como transmissao de valores € normas, mas
pode restringir a autonomia e a experiéncia ludica proprias da infancia.

A PB2 — municipio 3, ao descrever a infincia como etapa de intensa aprendizagem e
desenvolvimento, reflete uma perspectiva desenvolvimentista, proxima as teorias de Piaget
(1970), em que a crianga € vista como sujeito ativo na constru¢ao do conhecimento, que interage
com o0 meio e organiza suas experiéncias cognitivamente. H4 o reconhecimento do papel do
ambiente e das interagdes, ainda que com foco no desenvolvimento individual e nas etapas
evolutivas.

A PB3 (municipio 3) amplia esse entendimento ao considerar as multiplas dimensdes
do desenvolvimento (fisica, emocional, social, cognitiva e cultural), o que dialoga com a
concepcdo de desenvolvimento integral presente em politicas publicas como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017) e com perspectivas sist€émicas como a de
Bronfenbrenner (1996).

A PB4 (municipio 3), ao destacar que cada crianga possui um ritmo proprio de
aprendizagem e desenvolvimento, traz elementos de abordagens humanistas, como a de Carl
Rogers (1978), que defendem o respeito a singularidade e as necessidades individuais. Essa
perspectiva contribui para combater praticas padronizadoras € comparativas, embora possa, em

alguns casos, reduzir a poténcia do ensino como provocador de avangos que ultrapassam o nivel
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alcancado pela crianga.

Por sua vez, a PD4 (municipio 1) compreende a infancia como periodo em que ¢
necessario oferecer afeto, seguranca e cuidado, sem abrir mao da crenga no potencial infantil.
Essa visdo articula a indissociabilidade entre cuidar e educar, amplamente defendida por autores
como Kramer (1994) e Wallon (2006), além de dialogar com a Sociologia da Infancia (Corsaro,
2011; Sarmento, 2017), que reconhece a crianca como agente social capaz de participar
ativamente de sua propria aprendizagem.

A andlise dessas concepgdes permite perceber que cada uma delas, ainda que com
pontos de convergéncia e divergéncia, revela tracos presentes no debate historico sobre a
infancia. Em algumas, predomina a valorizacao do presente vivido e da imaginacao; em outras,
prevalece a fungdo preparatoria e formativa voltada para o futuro; em algumas, ha o
reconhecimento da crianga como sujeito ativo, mas em diferentes graus de autonomia e
protagonismo.

Nesse cenario, a perspectiva historico-cultural, formulada por Vigotski e aprofundada
por autores como Leontiev e Elkonin, oferece um caminho capaz de articular as contribui¢oes
e superar as limitagdes das concepgdes observadas. Nessa abordagem, a crianga ¢ compreendida
como sujeito historico e social, cujo desenvolvimento ocorre por meio das interagdes com o
outro, mediadas por instrumentos e signos culturalmente construidos. A aprendizagem nao ¢
vista como simples resultado de processos bioldgicos ou de maturagdo espontanea, nem como
mera preparacdo para a vida adulta, mas como elemento constitutivo do proprio
desenvolvimento.

Vigotski (2001) enfatiza que o ensino intencional, quando situado na zona de
desenvolvimento proximal, possibilita avancos que a crianga, sozinha, ainda nao seria capaz de
alcangar. Assim, o papel do adulto ¢ o de mediar, provocar e ampliar as possibilidades de acao,
linguagem e pensamento, criando condigdes para que a crianga se aproprie ativamente dos bens
culturais disponiveis no mundo. A infincia, nessa perspectiva, ¢ reconhecida como um tempo
pleno, em que o presente vivido ¢ tdo importante quanto o futuro a ser construido, e em que
cada experiéncia socialmente mediada contribui para o desenvolvimento integral. Defender a
perspectiva histdrico-cultural, portanto, ¢ defender uma educacdo que una afeto, cuidado e
intencionalidade pedagdgica, respeitando a singularidade de cada crianca e garantindo que o
desenvolvimento humano seja visto como processo coletivo, situado e profundamente
relacional.

Em relagdo a intencionalidade pedagdgica, duas perguntas principais guiaram a segunda
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parte da entrevista: “Qual ¢ a sua compreensao sobre a intencionalidade pedagogica no trabalho
com criangas de 0 a 3 anos?” e “De que forma vocé busca garantir a intencionalidade pedagdgica
em suas praticas no contexto da creche?”

Primeiramente, ¢ importante destacar que adotar abordagens pedagogicas que valorizem
a individualidade dos bebés e das criancas bem pequenas, promovam interacdes significativas
e oferegam mediacoes simbolicas adequadas as suas potencialidades implica reconhecer que o
respeito a autonomia e a dignidade desses sujeitos ¢ condi¢do fundamental para seu
desenvolvimento integral. Tal reconhecimento demanda a constru¢do de um ambiente
educativo que una cuidado, afeto e oportunidades de aprendizagem planejadas de forma
intencional, considerando as necessidades especificas de cada crianga.

Nesse sentido, analisar e repensar as praticas educativas dirigidas a primeirissima
infincia constitui um movimento essencial para ampliar o repertério de saberes e fazeres
voltados a essa etapa singular da vida humana. Essa reflexdo possibilita compreender e atender
as peculiaridades das criangas de 0 a 3 anos, a0 mesmo tempo em que favorece a reconstrugao
de um olhar mais sensivel e afetivo sobre os espagos e os tempos que constituem a infincia.

Todavia, ainda persiste, no imagindrio social, a imagem da crianga como ser fragil e
incompleto, frequentemente percebido como “alguém menor, alguém a ser adestrado, a ser
moralizado, a ser educado” (Faria; Demartini; Prado, 2005, p. 57). Tal concepg¢do, enraizada
em perspectivas adultocéntricas, reduz o protagonismo infantil e subestima suas competéncias.

Assim, advogamos ser imprescindivel superar essa visdo, reconhecendo os bebés como
sujeitos plenos, dotados de sensibilidade, pensamento, emocao, imaginacdo e capacidade de
interagir de maneira ativa e criativa com o mundo que os cerca. Esse reconhecimento desloca a
pratica pedagogica de um modelo centrado apenas na tutela e no controle para uma abordagem
que valoriza a escuta, a participacao e o dialogo desde os primeiros anos de vida, reafirmando
a infancia como tempo legitimo de existéncia e ndo apenas como preparagdo para etapas
posteriores.

As experiéncias vivenciadas pelos bebés nas turmas de Bergario I e II exercem um papel
fundamental no seu processo de desenvolvimento. Nessa etapa, cada conquista, por menor que
pareca, representa um avancgo significativo e carrega um valor formativo que contribui para a
construcao de novas habilidades e competéncias. As atividades propostas no bercario ndo se
limitam a agdes rotineiras, mas configuram-se como verdadeiras oportunidades pedagogicas,
capazes de estimular multiplas dimensdes do desenvolvimento, como a fisica, emocional,

social, cognitiva e a sensorial.
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E importante reconhecer que, para além das situagdes planejadas, todos os momentos
do cotidiano, desde o acolhimento até as interacdes espontdneas, estdo permeados por
descobertas e aprendizagens essenciais. Alimentar-se, trocar de roupa, explorar um objeto ou
interagir com outras criangas e adultos sdo experiéncias que, quando mediadas de forma
intencional e sensivel, ampliam o repertorio cultural e fortalecem vinculos afetivos. Dessa
forma, o bergario se consolida como um espaco privilegiado para o desenvolvimento integral,
em que cada instante ¢ potencialmente educativo e contribui para a constituicao do sujeito desde
os primeiros anos de vida.

Sobre a intencionalidade pedagdgica com os bebés, transcrevemos as falas das
professoras responsaveis pelos bergarios I e II das 3 creches. Verificamos que, semelhantemente
a concepcao de infincia, as falas das professoras revelam nuances distintas sobre o conceito de
intencionalidade pedagdgica com criangas com idades entre 0 e 1 ano e 11 meses, evidenciando
tanto a diversidade de compreensdes quanto a complexidade da pratica educativa na primeira

infancia.

"Para mim, que atuo no bergario II, agir com intencionalidade ¢ sempre planejar
atividades estruturadas ¢ dirigidas para o Bergario II. Eu acredito que, nessa faixa
etaria, ¢ importante que cada proposta tenha um objetivo claro e que o professor
conduza o passo a passo, para que os beb€s possam participar com seguranca e
aproveitar ao maximo cada momento." (PB2 — municipio 2)

"A intencionalidade, para mim, acontece quando o professor cria ambientes e
situagdes que realmente promovem o desenvolvimento dos bebés. Nao é s6 oferecer
brinquedos, mas pensar no espago, na disposi¢do dos materiais, na forma como eles
vao explorar. Cada detalhe ¢ pensado para estimular novas descobertas." (PAI -
municipio 1)

Analisando a afirmativa da professora C, observa-se énfase a uma abordagem pautada no
planejamento de atividades estruturadas e dirigidas, indicando uma concepgao tradicional de
intencionalidade, em que o professor detém o controle das situagdes e define previamente os
objetivos a serem alcangados. Embora a énfase no planejamento dessas atividades ofereca
seguranca e organizacdo a pratica pedagdgica, a concepgdo tradicional de intencionalidade
pedagdgica pode implicar riscos significativos ao protagonismo infantil. Ao centralizar o
controle e a defini¢cdo prévia dos objetivos exclusivamente na figura do professor, ha o perigo
de se reduzir a criang¢a a um sujeito passivo, cujo papel se limita a mera execugao das acdes
planejadas pelo adulto. Tal perspectiva pode anular a espontaneidade, a curiosidade e a
capacidade investigativa das criangas, de tal forma que o excesso de direcdo pode impedir que

a crianga exerca sua agéncia, limite a experimentagdo livre e restrinja a expressao de seus
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interesses e necessidades.

Por outro lado, a professora I amplia essa compreensdo ao enfatizar a criagdo de
ambientes e situagdes que promovem o desenvolvimento, destacando que a intencionalidade
também se manifesta na configuracao do espaco e na disposi¢do dos materiais, elementos que
estimulam a exploracdo e o aprendizado dos bebés. Essa visdo dialoga com os referenciais
tedricos desta pesquisa que defendem a mediacao do ambiente intencionalmente organizados
com objetivo de atuar na Zona de Desenvolvimento Proximal das criancas.

A observacao sensivel e 0 acompanhamento dos interesses e necessidades das criancas

sao ressaltados pela professora do maternal II:

"Eu entendo que agir com intencionalidade ¢ observar e acompanhar de perto as
necessidades e os interesses das criancas. Muitas vezes, elas nos mostram, pelo olhar
ou pelo gesto, o que querem aprender ou explorar, e ai a gente planeja a partir disso,
aproveitando essas oportunidades." (PD4 - municipio 1)

Ela compreende a intencionalidade como uma pratica adaptativa, fundamentada no
didlogo atento com o sujeito infantil. Essa postura aproxima-se da perspectiva histérico-cultural
de Vigotski (2001), que enfatiza a mediagao do adulto na promog¢ao de avangos significativos
em seu aprendizado e desenvolvimento.

De forma complementar, a professora da turma de maternal I diz:

"Para mim, a intencionalidade ¢ saber equilibrar. Eu combino momentos direcionados,
em que proponho atividades com objetivos especificos, com momentos livres, em que
as criangas tém mais autonomia para brincar e explorar. Acho que esse equilibrio ¢é
importante para o desenvolvimento delas." (PC3 — municipio F)

Ela defende um equilibrio entre momentos estruturados, com atividades dirigidas, e
momentos livres, em que a crianga tem autonomia para brincar e explorar. Na perspectiva
vigotskiana, o desenvolvimento ndo deriva de uma simples soma de experiéncias espontaneas
ou de instru¢do unilateral, mas da mediacdo intencional de significados culturais por meio de
interagdes sociais historicamente situadas: o adulto organiza e introduz instrumentos simbdlicos
(linguagem, regras, procedimentos) que sao progressivamente apropriados e interiorizados pela
crianca, no entrecruzamento entre atividade espontanea e atividade socialmente orientada
(Vygotsky, 1998).

A énfase em “momentos direcionados” corresponde, assim, a ideia de ensino como
mediagdo deliberada da zona de desenvolvimento proximal, isto €, como oferta de suportes que

permitam a crianga realizar o que ainda ndo faz de modo autonomo, favorecendo a
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aprendizagem e a internalizagdo (Bruner, 1976). Por outro lado, a defesa de “momentos livres”
encontra sustentacao na concep¢ao de que certas atividades, notadamente o brincar simbdlico
em idades precoces funcionam como “atividade-polo” para o desenvolvimento de fungdes
regulatorias e simbolicas: no jogo, a crianga experimenta papéis, regras € modulacdes afetivas
em condi¢des andlogas as culturais, o que potencializa a emergéncia de novos niveis de
pensamento e de autorregulagdo (Vygotsky, 1998).

Contudo, uma leitura rigorosa exige problematizar a metafora do “equilibrio”: ndo se
trata de equiponderar mecanicamente tempo livre e tempo dirigido, mas de calibrar praticas
pedagdgicas com base em diagnosticos da situacdo de desenvolvimento de cada crianga e do
grupo, definindo intencionalidades culturais claras e principios de mediacao. Galperin (2013)
lembra que a formagdo planificada de agdes mentais requer sequéncias metodologicas -
antecipacdo, modelagem, guia e retirada progressiva do suporte - que ndo se reduzem a
momentos esporadicos de intervengdo. Além disso, a no¢cdo de autonomia no brincar ndo
implica auséncia de media¢do; ambientes adequados, materiais culturalmente significativos e
pautas de interagdo (inclusive entre pares) constituem as condi¢des que tornam a exploracao
“livre” efetivamente potencializadora e socialmente significativa (Leontiev, 1978; Corsaro,
2011). Finalmente, a intencionalidade docente, na otica historico-cultural, implica sensibilidade
microgenética: observar, selecionar instrumentos semiéticos, ajustar a modalidade e o grau de
mediacao, e favorecer trocas intersubjetivas que transformem a agdo gemeinsame em atividade

cultural internalizada.

"No meu dia a dia com o bercario II, eu garanto a intencionalidade planejando
detalhadamente as atividades. Penso nos objetivos, nos materiais, no tempo que cada
proposta vai durar. Assim, consigo oferecer experiéncias que realmente contribuem
para o desenvolvimento da turma." (PA1 — municipio 1)

"Eu acredito que a intencionalidade também esta na observacdo. Eu presto atengdo
nas reagdes e expressdoes dos meus bebezinhos, porque mesmo sem falar, eles se
comunicam muito com a gente. E nos olhares, nos sorrisos, no jeito de se
movimentar... eles estabelecem dialogos conosco o tempo todo, e isso orienta muito
o meu trabalho." (PB4 — municipio 3)

No cotidiano do bergario, a professora PA1 (municipio 1) garante a intencionalidade por
meio do planejamento detalhado das atividades, considerando os objetivos e as especificidades
da turma, o que contribui para a oferta de experiéncias coerentes e significativas. Por sua vez, a
PB4 (municipio 3) ressalta a importancia da observagao das reagdes e expressdes dos bebés,

reconhecendo a comunicagdo ndo verbal como fonte valiosa de informagdes para a mediagao
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pedagdgica. Essa postura refor¢ca o reconhecimento da crianga como sujeito ativo, capaz de
estabelecer didlogos e manifestar suas necessidades mesmo sem o uso da fala (CORSARO,
2011; SARMENTO, 2017).

Essas diferentes concepcdes encontram fundamento e integracdo na perspectiva
histérico-cultural, que entende o desenvolvimento infantil como processo socialmente mediado,
no qual a atuagdo intencional do adulto ¢ fundamental para potencializar as capacidades das
criangas. Vigotski (2001, p. 188) destaca que “o aprendizado despertado e orientado pelo adulto
abre uma zona de desenvolvimento proximal para a crianga”.

Nas transcrigoes das falas das duas professoras ¢ possivel identificar elementos que se
inscrevem na compreensao de “processo socialmente mediado” conforme delineado pela
psicologia historico-cultural. Quando a Professora A afirma que assegura a intencionalidade
por meio do planejamento detalhado das atividades, definindo objetivos, selecionando materiais
e organizando o tempo das propostas, ela evidencia que a agdo pedagdgica ¢ mediada tanto pela
intervengao direta do adulto quanto pela criagao de condigdes culturais que orientam a atividade
infantil. A organizagao deliberada do ambiente e a escolha criteriosa dos materiais configuram
formas de mediacao indireta, pois introduzem instrumentos simbolicos e culturais que ampliam
as possibilidades de a¢do das criangas e dao dire¢do ao seu desenvolvimento. Essa compreensao
se articula a nocdo vigotskiana de que o desenvolvimento ocorre na zona de desenvolvimento
proximal, por meio de interagdes nas quais o adulto oferece suportes que permitem a crianga
realizar agdes que, de forma isolada, ainda nao seria capaz de desempenhar.

De modo complementar, a fala da PB4 (municipio 3) evidencia outra face essencial do
processo socialmente mediado: a comunicagado e a produgdo conjunta de sentidos nas interagdes
cotidianas entre bebés e educadores. Ao destacar que observa atentamente as reacoes,
expressoes, olhares, sorrisos € movimentos das criancas, reconhece que tais manifestacdes
constituem sistemas semidticos primarios, formas de comunicagdo nio verbal que mediam o
vinculo e a agdo pedagdgica. A afirmagdo de que os bebés “estabelecem didlogos conosco o
tempo todo” explicita que o sentido da pratica educativa se produz na relagdo, em um campo
de intersubjetividade no qual o adulto interpreta os signos emitidos pela crianga e ajusta suas
acOes em resposta a eles. Nessa perspectiva, a intencionalidade docente ndo se reduz ao
planejamento, mas inclui a leitura sensivel das expressdes infantis e a capacidade de reorganizar
o contexto a partir delas, caracterizando uma dindmica de coautoria na qual o adulto guia e, ao
mesmo tempo, ¢ guiado pela crianca.

Feitas essas ponderagodes, o terceiro momento da entrevista abordou sobre os tipos,
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frequéncia e as formas de utilizacdo dos registros das atividades realizadas pelas criangas. As
professoras, destacaram em suas falas que os principais recursos utilizados sdo os portfolios
individuais, diarios de classe, relatorios descritos, fotografias e videos.

A maioria das professoras afirmou utilizar, semanalmente, esses diferentes
instrumentos. Embora este dado tenha se confirmado durante as sessdes de observa¢ao, notou-
se alguns equivocos conceituais ¢ at¢ mesmo procedimentais quanto ao uso de registros,
especialmente, pelas professoras da creche do municipio 1. Embora as professoras adotassem
algumas formas de registrar as vivéncias das criangas, suas motivacdes eram atender a uma
solicitagdao burocratica da coordenacao e para “prestar contas” do trabalho para as familias.

Segundo Mello (2005, p. 6),

[...] o educador [o0] faz com inten¢do de aprender com ela [com sua pratica], ndo €
registro para a burocracia da escola, ndo ¢ observagdo das criangas com o objetivo de
avaliar seu desenvolvimento, mas tem como objetivo o estabelecimento de uma
relagdo cada vez mais consciente do educador com sua propria pratica e com a teoria
que orienta sua pratica.

Esse desvirtuamento, por ter um fim em si mesmo, faz do processo documental um
recurso distante da pratica, que pouco ou em nada favorece a aprendizagem, o desenvolvimento
e a humanizagao das criangas. Além dessas fragilidades, nao foi possivel notar o compromisso
em compreender esses observaveis e utiliza-los a favor da pratica pedagogica, nem tampouco a
identificacdo de uma base tedrica que iluminasse os fazeres docentes.

Em uma das falas, foi possivel constatar que as professoras da referida instituicdo
“correm” para escrever, fotografar ou filmar as expressdes verbais ou faciais das criangas ao

longo da jornada escolar e outras registram fora do ambiente de trabalho.

(...) houve um tempo que eu conseguia registrar no momento que as coisas
aconteciam. Ultimamente ndo estou conseguindo, por isso, fago em casa quando vou
plangjar as aulas. O problema disso ¢ que ndo consigo lembrar de tudo depois”. (PA1
— municipio 1))

A professora demonstra dois problemas em torno do registro: ndo consegue fazer o
registro “em tempo real” e as implicagdes em razdo da perda ou distor¢do das lembrangas. O
elemento central e relevante ¢ a dificuldade relatada em registrar as observagdes no momento
em que as situagdes ocorrem, o que impacta diretamente a qualidade do planejamento posterior.
Esse ponto revela um aspecto essencial do trabalho docente: a importancia do registro imediato

para captar nuances do comportamento e das aprendizagens das criangas que, quando anotadas
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tardiamente, tendem a se perder. A consequéncia mencionada em “nao consigo lembrar de tudo
depois”, evidencia um desafio concreto no campo da documentacdo pedagogica, pois a
memoria, sozinha, ndo sustenta a complexidade das interagdes cotidianas com bebés e criancas
pequenas. Assim, o trecho ilumina uma questdo substantiva: a relagdo entre tempo, condi¢des
de trabalho e precisdo dos registros como base para um planejamento significativo e
contextualizado.

Por outro lado, ha elementos supérfluos do ponto de vista analitico, como a referéncia a
circunstancia pessoal ao destacar “fago em casa quando vou planejar as aulas”, que ndo altera
a compreensdo conceitual da dificuldade, pois o ponto crucial ndo ¢ “onde” ela registra, mas
“quando”. Também ¢ secundario, para a analise tedrica, o fato de “ultimamente ndo estar
conseguindo”, considerando que esse detalhe temporal ndo modifica a esséncia da problematica
pedagogica: a defasagem entre o acontecimento ¢ a tentativa de registro.

Para Gandini e Goldhaber (2002, p. 150), esse processo que auxilia o professor a escutar
e observar as criangas com que trabalha, possibilitando, assim, a constru¢do de experiéncias

significativas com elas, ¢ chamada de documentagao pedagogica. Para os autores,

A documentagdo, interpretada ¢ reinterpretada junto com outros educadores e
criancas, oferece a opc¢do de esbocgar roteiros de agdo que ndo sdo construidos
arbitrariamente, mas que respeitam ¢ levam em consideragdo todas as pessoas
envolvidas. O processo de documentar ¢ capaz de ampliar a compreensdo dos
conceitos e das teorias sobre as criangas com a convicgao de que, tanto para as criangas
quanto os adultos, a documentacdo serve de apoio aos seus esfor¢os para entender e
para se fazer entender.

A documentagdo pedagogica constitui um elemento fundamental na pratica educativa da
Educagao Infantil, especialmente quando se trata do trabalho com bebés e criangcas bem
pequenas. Trata-se de um processo sistematico que envolve a coleta, organizagdo e analise de
diferentes registros sobre as atividades didrias, as interagdes, os avangos € as descobertas das
criancas, permitindo uma reflexdo critica e fundamentada sobre as praticas pedagogicas € o
desenvolvimento infantil.

Conforme respostas e comentarios das professoras acerca da finalidade dos registros, 4
respostas preponderavam: “os registros servem para o planejamento e avaliacdo das atividades
das criangas”, “os registros tém a fungdo de acompanhar o desenvolvimento das criangas”, “os
registros servem para compartilhar as aprendizagens com as familias” e “os registros devem ser
encarados como instrumento para formar e refletir sobre praticas pedagdgicas com meus pares”.

E possivel depreender dessas respostas, inicialmente, que os registros pedagdgicos na Educagao

Infantil constituem ferramentas essenciais para o desenvolvimento de praticas educativas
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reflexivas e efetivas. O ato de registrar o cotidiano na Educagao Infantil constitui-se como um
processo de construgao e de atribuicdo de visibilidade aos percursos que entrelacam historias,
memorias e autorias coletivas. Ao documentar as experiéncias vivenciadas com as criangas, as
professoras preservam e eternizam as praticas pedagogicas, transformando-as em fontes de
reflexdao e aprimoramento profissional.

Nessa perspectiva, Ostetto (2017) assinala que a escrita do registro instaura um didlogo
permanente com a propria pratica, permitindo formular questionamentos, reconhecer avangos
e recuos e elaborar respostas que emergem gradualmente a medida que o vivido se explicita, se
traduz e, assim, se torna passivel de analise critica. Sob tal enfoque, o registro ndo se limita a
narrar acontecimentos, mas possibilita revisitar as experiéncias e ressignificar os sentidos
atribuidos as agdes desenvolvidas, favorecendo a construgdo de um olhar investigativo e
reflexivo.

Esse processo, ancorado na compreensdo da multiplicidade de linguagens expressas
pelas criangas, reafirma o papel destas como protagonistas e parceiras essenciais na elaboragao
do curriculo e na defini¢do de praticas pedagogicas que se articulem aos seus interesses,
necessidades e motivagoes.

O acompanhamento do desenvolvimento das criangas emerge como uma das
principais finalidades desses registros, o que se justifica pela necessidade de observagdo
continua para atender as especificidades e necessidades individuais dos sujeitos em formacao.
De fato, os registros se configuram como um instrumento privilegiado para que o educador
acompanhe o desenvolvimento progressivo dos bebés e criancas bem pequenas,
identificando avancos, dificuldades, interesses e demandas especificas. Segundo Kramer (2009,
p. 68), observar e registrar o cotidiano das criangas permite uma compreensao mais profunda
de seus processos de desenvolvimento, possibilitando “intervengdes pedagodgicas mais
adequadas e individualizadas”. Através desse acompanhamento sistematico, ¢ possivel ajustar
o planejamento das atividades, garantindo que sejam estimulantes, desafiadoras e respeitem o
ritmo de cada criancga.

Outra funcao importante, mencionada durante a entrevista, ¢ o compartilhamento das
informagdes com as familias, aspecto que reforga a co-responsabilidade na educagio e favorece
a construcao de vinculos afetivos e de confianca entre casa e escola. Kramer (2009) ressalta que
“a documentagdo pedagogica torna visivel para as familias o cotidiano da crianga, suas
conquistas e desafios, promovendo uma parceria educativa fundamental para o

desenvolvimento infantil”.
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Por fim, os registros também podem contribuir para a formagao e reflexao da equipe
docente, estimulando o debate coletivo sobre as praticas adotadas e a busca por melhorias
constantes. Pimenta e Libaneo (2012, p. 108) destacam que “o compartilhamento e a analise
dos registros em equipe propiciam uma cultura pedagdgica mais critica, colaborativa e
comprometida com a qualidade da educagdo”. Essa dimensao formativa, apesar de
frequentemente negligenciada, ¢ fundamental para a consolidacdo de praticas intencionais e
fundamentadas teoricamente.

Dessa forma, as diferentes formas de utilizagdo dos registros pedagogicos demonstram
seu carater multifuncional e estratégico, sendo indispensaveis para uma educagdo infantil que
valorize a individualidade da crianga, a participacdo das familias e a reflexdo docente,
configurando-se como um dos pilares da qualidade educativa na primeirissima infancia.

A segunda etapa das entrevistas realizadas nas institui¢des foi conduzida a partir de um
roteiro elaborado com o intuito de compreender a concepcao das professoras acerca do uso de
objetos ludicos de amplo espectro no cotidiano das creches.

Inicialmente, explicamos a cada grupo de professoras que a escolha do termo “objetos
ludicos de amplo espectro” decorre da insuficiéncia da nomenclatura usual “brinquedos nao
estruturados”, a qual parte de uma nogdo imprecisa: toda materialidade, seja ela industrializada
ou natural, apresenta algum grau de estrutura fisica e simbodlica. Nesse sentido, o conceito de
“amplo espectro” enfatiza ndo a auséncia de estrutura, mas a versatilidade e a abertura desses
objetos a multiplas interpretagdes, usos e significados na experiéncia ludica. Assim, o que os
caracteriza ndo ¢ a indefinicdo, mas a capacidade de expandir o repertdrio sensorial, motor,
simbdlico e criativo das criangas, estimulando a imaginagdo, a investigacdo e a construcdo de
narrativas proprias, sem se limitar a scripts de uso previamente estabelecidos pela industria de
brinquedos.

Ao serem indagadas sobre a presenga desses materiais na rotina das criangas, tais como
utensilios de cozinha, materiais de costura, elementos da natureza e objetos reutilizaveis, a
totalidade das entrevistadas afirmou inclui-los nas jornadas das criangas. No que se refere a
frequéncia de utilizagdo, as professoras da creche do municipio 1 afirmaram inclui-los
esporadicamente nas rotinas das criangas, as docentes da creche do municipio 2 declararam
disponibilizar esses objetos as criangas “mensalmente”, enquanto na creche do municipio 3 ha
organizagdo de contextos brincantes “frequentemente” sob a forma do brincar heuristico.

As respostas fornecidas para a questao subsequente revelaram elementos relevantes que

justificam sua analise nesta etapa da dissertacao.
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A analise das respostas a questao "Em que medida, na sua visdo, os materiais ludicos de
amplo espectro colaboram para a aprendizagem e desenvolvimento das criangas?", formulada
durante as entrevistas com professoras que atuam com criangas de seis meses a trés anos € onze
meses, evidencia perspectivas distintas entre os grupos de educadoras das trés institui¢cdes
investigadas, revelando ndo apenas concep¢des pedagdgicas especificas, mas também
diferentes relagdes com as materialidades disponiveis no cotidiano da creche.

No caso da creche do municipio 3, as professoras enfatizaram o valor ludico intrinseco
desses materiais, compreendendo-os como elementos que, por sua natureza aberta € nao
prescritiva, favorecem multiplas formas de exploracdo, conforme transcri¢des das falas a seguir.
As educadoras salientaram que tais recursos permitem as criangas descobrir a fungdo social dos
objetos do mundo, estabelecendo relagdes entre os materiais e suas finalidades no cotidiano
humano. Essa perspectiva aproxima- se das proposi¢des de Ostetto (2012), ao defender que o
contato com diferentes materialidades amplia o repertdrio cultural e simbolico das criangas, bem
como as oportunidades de investigar os atributos e as caracteristicas da matéria-prima,
considerando textura, peso, temperatura e maleabilidade, o que contribui para uma

aprendizagem sensorial e investigativa mais aprofundada.

“Nos primeiros meses de vida, os brinquedos de amplo espectro se mostram muito
significativos para o desenvolvimento das criancas. Trabalhamos, com frequéncia, o
Cesto de Tesouros com eles. Quando manuseiam colheres e toquinhos de madeira,
pedacos de tecido, esponja vegetal ou potes plasticos e metalicos, os bebés percebem
texturas, temperaturas e sons, explorando, principalmente, com as maos ¢ a boca”
(PA1 — municipio 2)

“Eu, no bergario II, como as criangas conseguem se locomover com mais facilidade e
destreza, trabalho muito com a proposta do jogo heuristico. Enquanto com os bebés
os materiais ludicos ficam dentro dos cestos, como disse a nossa colega (referindo-se
a professora do berg¢ario I), com as minhas criangas eu espalho tudo pela sala de aula
e observo as preferéncias das minhas criangas e o que elas aprendem com os materiais,
como esses que a colega disse. E noto que cada vez que exploram eles, fazem de forma
diferente e criativa” (PB2 — municipio 3)

A professora do maternal II (municipio 2), por sua vez, destacou:

“Com a minha turma, o que funciona muito bem ¢ o trabalho com as bandejas de
experimentacdo. As criangas brincam de cozinheiras, fazem comidinhas e até trocam
receitas. Transformam areia em farinha para o bolo, as folhas de arvores como
embrulhos para os bolinhos ¢ pedras em carne para o almogo (risos)” (PD4 —
municipio 2)

No relato da PA1 (municipio 2), a €nfase recai sobre o Cesto de Tesouros ¢ a exploragao
sensorio-motora de colheres, toquinhos de madeira, tecidos, esponjas e potes. Em termos de

periodizacdo elkoniniana, detalhado no Capitulo II, trata-se do periodo de lactancia (0 a 1 ano
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de vida), cujo neoformacao central emerge da relacao imediata e afetiva com o adulto e da
organizagao inicial da percepg¢ao e da motricidade.

Para Elkonin, ¢ por meio dessa etapa que se preparam as condi¢des para o ingresso na
atividade seguinte. Aqui, o objeto ainda “ndo fala por si”, exigindo a presenca mediadora do
adulto, que “traduz” propriedades ¢ modos culturais de uso. Em relagdo ao que nos sinaliza
Leontiev, a atividade-guia que estrutura o desenvolvimento, neste periodo, ¢ a comunicacao
emocional direta com o adulto, a partir da qual o bebé coordena olhar, tato e boca, constituindo
acoes (por exemplo, apalpar, levar a boca, chacoalhar) e operagdes (forca, ritmo, preensao)
orientadas pelos motivos de contato, atencdo partilhada e conforto. Os materiais de amplo
espectro funcionam, nesse quadro, como meios de mediagdo: seu leque de qualidades fisico-
sensoriais (textura, temperatura, som, peso) oferece multiplos indicios orientadores para a
formacdo de esquemas perceptivo-motores, enquanto o adulto, ao nomear e organizar a
situacdo, converte a exploracdo difusa em acao orientada, essencial para futuras interiorizagdes
e para a passagem a atividade objetiva com os objetos.

No relato dreferente ao Bergario I1, a PB2 (municipio 3) descreve o jogo heuristico com
materiais espalhados no ambiente e destaca a variagdo criativa a cada nova exploragdo. Em
Elkonin, esta ¢ a fase da primeira infancia (1 a 3 anos), quando a crianga adentra a atividade
com objetos como atividade-guia: o foco desloca-se da comunicagdo afetiva para a assimila-¢ao
dos modos socialmente estabelecidos de agao com as coisas (abrir/fechar, encaixar/empilhar,
transportar/ordenar). Em termos leontievianos, os motivos passam a incluir o dominio de ac¢oes
objetais com metas discerniveis (empilhar mais alto, enfileirar, encher-esvaziar), e as operacdes
refinam-se (preensdo em pinga, coordenacdo 6culo-manual, variagdo de forga). O ambiente
ricamente provido de materiais de amplo espectro (madeira, metal, plastico, elementos naturais)
sustenta ciclos de acao-retroagdo que ampliam a analise de propriedades (dureza, estabilidade,
rugosidade, peso especifico) e provocam reestruturacdes sucessivas do esquema de acdo. A
docéncia, aqui, ganha contornos de orquestracdo indireta: ao organizar espago e colegdes, ao
observar “preferéncias” e trajetorias de exploragdo, a professora promove a passagem de
manipulagdes ainda sincréticas para acdes culturalmente significativas (usar a concha para
transferir, o pote como contéiner, a colher como alavanca), preparando o terreno para o
simbolismo ulterior.

No relato da PD4 (municipio 2), predominam as bandejas de experimentacao e o faz-de-

conta culinario (“areia ¢ farinha”, “folhas sao embrulhos”, “pedras sdo carne”). Em Elkonin,
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este é o periodo pré-escolar'® (3 a 6/7 anos), cuja atividade-guia ¢ o jogo de papéis sociais. Ao
representar papéis (“cozinheiras”), seguir regras implicitas da situagdo (misturar, “assar”,
“servir”’) e negociar enredos (troca de “receitas”, coordenagdo entre pares), a crianga interioriza
relagdes sociais e normas de conduta. Em Leontiev, a atividade ludica passa a ter motivos
sociais (participar do grupo, ‘“ser” cozinheiro/a), enquanto as acdes (dosar, embrulhar,
“cozinhar”) e operagdes (uso funcional de utensilios, sequenciacdo) se subordinam ao papel e
as regras do enredo. Os materiais de amplo espectro, por sua polifuncionalidade simbdlica, sdo
decisivos para a substituicdo (areia«>farinha, pedra<>carne) e a descontextualizacio-
recontextualizacdo que sustentam o pensamento representacional, a linguagem narrativa e a
regulacao emocional e social (combinar, esperar, partilhar).

Em sintese, ¢ possivel observar que os trés relatos desenham uma trajetoria coerente
com a periodizag¢do historico-cultural: (i) no 0 a 1 ano, a comunicacio afetiva mediada por
objetos sensiveis inaugura esquemas perceptivo-motores, conforme explicitado no relato da
professora do bercario I; (i1) no 1-3 anos, a atividade com objetos torna-se condutora,
evidenciado no relato da professora do Maternal II e as criangas dominam modos culturais de
acdo em situagdes heuristicas; (iii) no 3—4, emerge o jogo de papéis, em que as materialidades
abertas possibilitam substituigdes simbolicas e a apropriagdo de relagdes sociais, referenciada
no relato da professora do maternal II. Em todas elas, os materiais ludicos de amplo espectro
operam como mediadores que ampliam motivos, qualificam agdes e diversificam operagdes, ao
passo que a intencionalidade docente garante que cada atividade se converta, de fato, em
atividade-guia promotora de novas neoformacdes psiquicas (Leontiev, 1978) e de saltos
qualitativos no desenvolvimento (Elkonin, 1987).

Na semana seguinte, foi o momento de realizar a entrevista com as professoras das
creches 1 e 2. Embora ndo tivessem praticas constantes como a creche 3, as professoras
trabalhavam com os materiais, ora em estudo, porém, desprovidas de preocupagdo estética e
pedagogica que um espago propositor exige. Essa constatacdo surge, dentre outros aspectos

importantes, das falas das professoras, conforme transcrigdes a seguir:

"Com os bebés bem pequenos, costumo organizar os objetos em uma caixa de papeldo,
de onde eles podem retirar para explorar. Eu converso com eles e coloco os elementos
nas mdos deles. Eles gostam de manusear ¢ colocar na boca, mas percebo que vdo
perdendo o interesse, porque sdo sempre 0os mesmos materiais” (PA1 — municipio 1)

“Eu sempre procuro trazer para os bebés materiais grandes, que chamem a atengdo

16g importante destacar que de acordo com a atual legislagdo educacional brasileira, criangas com 3 anos de
idade pertencem ao periodo de creche e ndo ao que, contemporaneamente, denominamos pré-escola.
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deles, que produzem som, bem variados ¢ que ndo represente nenhum risco para eles.
Higienizo com frequéncia e também sempre insiro coisas diferentes para eles fazerem
as pesquisas deles” (PA1 — municipio 2)

Ao direcionar a questao as professoras de maternal I, as respostas transcritas foram:

"Todas as minhas criangas ja andam sem dificuldades, entdo espalho os objetos pela
sala. Uso caixas plasticas para guardar as sucatas e, na hora da atividade, deixo que
elas escolham o que querem explorar. Vejo que eles usam de jeitos diferentes e se
divertem bastante” (PC3 — municipio 1)

"Na minha turma, os materiais ficam sempre em uma caixa, € eu mesma coloco no
centro da roda para eles escolherem. Eles inventam muitas coisas. E o mais legal é
que criam coisas diferentes com os mesmos materiais” (PC3 — municipio 2)

A partir dos relatos das professoras dos municipios 1 e 2, observa-se diferencas
significativas na forma como os materiais ludicos de amplo espectro (caixas de papeldo, potes
plasticos e de vidro, latas de metal, colheres de madeira, folhas e galhos secos de arvores, dentre
outros) sao selecionados, organizados e inseridos na rotina pedagogica.

Na creche do municipio 1, as falas revelam um cuidado mais criterioso na escolha dos
objetos, contemplando aspectos como variedade, seguranca, durabilidade e possibilidades
multiplas de uso. A professora do bercario I (PA1 — municipio 2) menciona que procura trazer
materiais grandes, que chamem a atengdo, que produzam som e que nao representem risco as
criancas. Além disso, destaca a higieniza¢ao frequente e a inser¢do periddica de novos
elementos, o que estd em consonancia com as recomendacdes de autores como Goldschmied e
Jackson (2006), que ressaltam a importancia da renovacgao de objetos para manter o interesse e
ampliar o repertorio exploratorio das criangas.

No maternal I, embora a PC3 (municipio 2) utilize a caixa como espaco de
armazenamento, percebe-se que os materiais sdo acessiveis e apresentados de forma a estimular
a criatividade e a reinvengdo, levando as criangas produzirem diferentes elaboracdes com os
mesmos objetos. Essa abordagem reforca o potencial simbodlico e imaginativo das
materialidades, caracteristica central dos objetos ludicos em estudo, permitindo que um mesmo
item assuma fungdes variadas no brincar, contribuindo para o desenvolvimento psiquico-motor,
social e cognitivo.

Em contrapartida, na creche do municipio 1, os relatos apontam praticas que, embora
promovam o contato das criangas com esses objetos, apresentam limitagcdes quanto a renovagao
e diversidade dos materiais. No bercario I, a professora (PA1) relata organizar os objetos em

uma caixa de papeldo, oferecendo-os diretamente as criangas, mas reconhece que ha perda de
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interesse devido a repeticao dos mesmos elementos. Essa constatagdo evidencia a auséncia de
um planejamento intencional na rotatividade dos materiais, o que restringe a complexificagao
das experiéncias exploratorias e investigativas.

No maternal I dessa mesma creche, a professora espalha os objetos pela sala, o que
amplia a liberdade de movimento e a autonomia das criancas. No entanto, assim como no
bergario, os itens permanecem pouco variados, o que pode limitar o aprofundamento das
habilidades e a ampliagdo do repertorio sensorial e simbolico.

A andlise comparativa revela que, enquanto a docente da creche 2 adota praticas mais
alinhadas a uma curadoria pedagogica intencional, com renovagdo periddica e foco na
diversidade e seguranga dos materiais, a creche 1 mantém um uso mais espontaneo, mas menos
planejado, o que impacta diretamente na estimula¢do continuada do desenvolvimento psiquico-
motor.

A andlise das praticas observadas nas diferentes instituicdes revelou realidades
contrastantes, as quais evidenciam de maneira contundente a relevancia da formagao continuada
como elemento estruturante da intencionalidade pedagdgica e da qualificacdo da pratica
docente. Observou-se que, na creche do municipio 3, ha um dominio consistente no uso dos
materiais de amplo espectro, incorporados as categorias do brincar heuristico e articulados de
forma sensivel as especificidades do desenvolvimento de bebés e criangas bem pequenas. Tal
dominio indica ndo apenas conhecimento tedrico, mas também uma aplicacdo pratica que se
manifesta na organiza¢do dos espacos, na sele¢do criteriosa dos objetos e na mediacdo das
interagodes ludicas.

Em contraposicao, as institui¢des localizadas nos municipios 1 e 2 ndo evidenciaram o
mesmo nivel de familiaridade ou apropriagdo dessa proposta. A auséncia de mengdes ao brincar
heuristico durante as entrevistas com as docentes sinaliza lacunas tanto no repertdrio conceitual
quanto na pratica cotidiana, o que pode limitar as potencialidades educativas associadas ao uso
de materiais de amplo espectro.

Considerando esse cenario e reconhecendo o papel central da formag¢dao docente na
construgdo de praticas pedagdgicas intencionais e fundamentadas, optou-se pela realizagao de
uma Oficina Pedagdgica com foco no tema Brincar Heuristico, com objetivo de propiciar as
educadoras vivéncia direta de situagdes de exploragdo sensorial, manipulagdo investigativa e
sele¢ao das materialidades e, por consequéncia, compreender, pela expriéncia, os principios que
orientam o brincar heuristico e suas potencialidades para o desenvolvimento infantil.

Para viabilizar a acdo formativa, foi estabelecida uma articulagdo prévia com as
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coordenadoras pedagogicas das instituigdes, de modo a integrar o encontro ao Horario de
Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC), favorecendo a participagdo integral das equipes.

As oficinas foram realizadas na segunda quinzena de outubro de 2024, contemplando
cada turma em sua respectiva unidade escolar. Ao problematizar o papel do ambiente, a selegdo
de objetos e a postura docente marcados mais pela aten¢do, observacao e registro do que pela
intervengao diretiva, a formagao buscou deslocar concepgoes tradicionais de uso desses objetos
na educagdo infantil, ampliando o repertorio profissional e qualificando a intencionalidade

pedagogica associada a pratica.

4.6.2. O que aprendem as criancas com objetos ludicos de amplo espectro?

Concluida a etapa formativa, deu-se inicio a fase de observagdo em campo, voltada ao
registro e analise das interagdes das criancas com os materiais de amplo espectro e a mediagdo
docente no contexto real de sala. Foram realizadas duas sessdes quinzenais de observacao em
cada turma, cada qual com duracdo aproximada de 50 minutos. Essas sessoes foram
previamente agendadas e acordadas com a dire¢do escolar e com as professoras responsaveis,
assegurando que a dinamica da rotina fosse respeitada e que as atividades observadas
representassem a pratica cotidiana do grupo.

A seguir, serdo apresentadas as analises relativas as trés categorias do brincar heuristico,
evidenciando como essas praticas do brincar heuristico se materializam nas creches investigadas
enquantoproposta pedagogica para possibilitar a explora¢do dos objetos ludicos pelas criangas.
A investigacao voltou-se para a compreensdo dos modos como as criangas se relacionam com
os objetos, considerando que a exploracdo material ¢, simultaneamente, uma forma de
conhecimento e de expressdo. Ao manipular, combinar, observar e testar os objetos, 0s
pequenos produzem hipoéteses, constroem significados e desenvolvem aprendizagens que nao
podem ser dissociadas de seu contexto social e cultural.

Para fins de apresentacdo nesta secdo, os observaveis sdo descritos por meio de
sequéncias de imagens que documentam as praticas relacionadas as trés categorias do brincar
heuristico. As imagens fotograficas e capturas de cenas em video foram analisadas e
interpretadas, constituindo-se como material empirico central para a compreensao das a¢des das
criangas e das estratégias docentes. Esse material foi complementado com notas de campo do
pesquisador, elaboradas durante e apOs as observacgdes, a fim de enriquecer a analise com

descri¢des detalhadas, inferéncias interpretativas e registros de aspectos ndo captados pelas
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gravacdes, como expressoes, entonacdes e reagdes sutis.

O olhar analitico também se deteve sobre o papel das professoras, buscando identificar a
natureza de suas intervencdes: aquelas que se configuram como respeitosas, ao sustentar a
autonomia investigativa da crianca, ¢ aquelas que, de modo contrario, podem restringir o
potencial de exploragdo. Tal perspectiva dialoga com a concepgdo de Goldschmied (2006), que
ao propor o brincar heuristico, defendeu a importancia de ambientes cuidadosamente
preparados e da presenca adulta como mediadora atenta, mas nao diretiva.

Adicionalmente, buscou-se observar as caracteristicas dos objetos, considerando sua
textura, peso, forma, sonoridade e possibilidades de uso, bem como identificar o potencial
ludico desses materiais € a sua contribuicdo para a constitui¢do de experiéncias sensoriais,
cognitivas, simbdlicas e sociais das criangas. A organizagdo do espago e a forma como os
materiais foram disponibilizados também foram consideradas pelo pesquisador, uma vez que o
ambiente educativo, entendido como um “terceiro educador”, assume papel fundamental na
criagdo de contextos que favorecem a curiosidade, a exploragao e a investiga¢ao infantil.

Assim, buscou-se explicitar como a teoria do brincar heuristico se manifesta no
cotidiano institucional das creches e compreender a relacao entre os objetos ludicos de amplo
espectro e o desenvolvimento integral das criangas nos trés primeiros anos de vida. Para melhor
compreensdo pelo leitor, as sequéncias de imagens e andlise do contetido observado foram

agrupadas em trés blocos, cada um destinado a uma categoria do brincar heuristico.

Bloco I — Cesto de tesouro

Imagem 1: Exploracdo sensorial com objetos do cotidiano (Creche 1)

Fonte: Acervo pessoal do pesquisador (2024)

O ambiente, cuidadosamente preparado, desperta o interesse das criangas, que se
aproximam espontaneamente dos cestos. Jodo Miguel, com 9 meses de idade, volta-se de

maneira particular para os materiais de amplo espectro ali dispostos. Aproxima-se, seleciona
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alguns objetos que lhe chamam a atengdo e, afastando-se dos colegas, inicia uma exploracao
investigativa focada na interacdo entre uma féorma de pudim e uma pinha.

O bebé manipula os objetos de multiplas formas, identificando a possibilidade de
inserir a pinha no orificio central da forma. Inicialmente, bate o elemento natural contra o
recipiente de aluminio, observando atentamente seus proprios movimentos € 0s sons
produzidos pelo impacto. Apos algumas tentativas, consegue encaixar a pinha no interior da
forma. Em seguida, retira-a e repete a agdo por trés ou quatro vezes, evidenciando um
processo de experimentagdo e consolidacao da descoberta.

Em determinado momento, afasta sua construgao e adota uma postura contemplativa.
Realiza movimentos mais bruscos com a forma, balangando-a lateralmente, até que a pinha
se desprenda. Com o conhecimento prévio adquirido, consegue recoloca-la sem dificuldade.
Apesar da disponibilidade de outros materiais, mantém-se engajado com esses dois objetos
por alguns minutos adicionais.

Um aspecto notavel dessa interagcdo ocorre quando Jodo Miguel percebe o reflexo de
sua propria imagem no brilho da forma. Imobiliza-se por um instante, dirige o olhar a
professora e demonstra expressao de encantamento, como se estivesse diante de uma grande
descoberta. Aproxima o objeto do rosto, afasta-o e repete o movimento varias vezes,

possivelmente investigando a relagdo entre sua imagem e a superficie refletora.

A luz das contribuigdes tedricas do desenvolvimento infantil, experiéncias dessa
natureza sao fundamentais, pois envolvem multiplos estimulos sensoriais € motores (visao,
audicao, tato e coordenacgao), constituindo verdadeira “gindstica” para o cérebro, contribuindo
para o desenvolvimento das func¢des psiquicas no processo de internalizacao.

Em outro momento, a professora Cristiane interage com os bebés, estimulando-os a
exploragdo dos diversos materiais dispostos no cesto de tesouros, preservando a autonomia das
acoOes infantis e evitando interferéncias diretas. Enquanto oferece cuidados mais especificos a
algumas criancas que demandam atengao imediata, mantém um olhar abrangente sobre o que

ocorre no espaco organizado, acompanhando atentamente as descobertas e interacdes.
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Imagem 2: Entre o olhar e o toque: o encontro dos bebés com o objeto (Creche 2)
. i b “/’

Fonte: Acervo pessoal do pesquisador (2024)

Entre os bebés, Ayla (6 meses) e Théo (7 meses) se aproximam do cesto, selecionando
os objetos que mais lhes despertam interesse. Théo escolhe um funil de plastico e o segura,
observando, ao mesmo tempo, a agao de Ayla, que manipula um pincel de madeira, batendo-
0 sobre um prato plastico. A repeti¢do desse gesto ¢ acompanhada de um olhar em direcdo a
professora, como se Ayla convidasse o adulto a compartilhar aquele momento. A cada som
produzido pelo impacto do pincel contra o prato, Ayla demonstra entusiasmo, movimentando
0 corpo num ritmo que se aproxima de uma danca. Para legitimar e ampliar essa experiéncia
afetiva, ela volta-se novamente para a professora, estabelecendo uma interacao pelo olhar,
carregada de alegria e vitalidade.

Enquanto isso, Théo, ainda com o funil nas maos, observa atentamente a acdo da
colega, interagindo pouco com o objeto que havia escolhido. Seu interesse ¢ gradualmente
capturado pelo pincel de madeira que Ayla manipula. Aproxima-se e, de forma silenciosa,
solicita o objeto, tocando-o e explorando suas cerdas de silicone. Passa a mao sobre a textura,
movendo o pincel no ar e, nesse gesto, abandona o funil, que perde relevancia diante da
novidade sensorial. Ayla, por sua vez, dirige-se a outros objetos de madeira, mantendo a

experiéncia com o prato plastico, ou seja, retoma as batidas no prato.

A dinamica entre Ayla e Théo revela um processo intenso de manipulagdo, exploracao e
investigacdo das materialidades disponiveis, evidenciando o papel central da atividade infantil
no processo de aprendizagem. Observa-se que a crian¢a ndo apenas busca reproduzir agdes que
presencia no comportamento dos adultos, mas também se apropria das experiéncias realizadas
pelos pares. No episddio, Théo demonstra interesse em experimentar as mesmas agdes €
sensagoes vivenciadas por Ayla, num movimento que evidencia a aprendizagem mediada pela
interagdo entre criangas.

Em determinado momento, ainda envolvido com o pincel, Théo dirige o olhar a colher de
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madeira que agora estd nas maos de Ayla, enquanto esta interage visualmente com a professora.
O interesse de Théo pelo que a colega possui reaparece, reiterando a forca da atencao
compartilhada e da curiosidade mutua. Ambos seguem na exploragdo dos objetos, num jogo de
interagdes que articula manipulagdo, observacdo e apropriacdo de gestos e materiais. A
professora, atenta, acompanha os dois, sustentando um estado de observagdo silenciosa e
responsiva que a brincadeira heuristica exige, reconhecendo e valorizando as iniciativas infantis
como eixo central da experiéncia.

Ainda nesta sessdo de observacdo, Christopher enreda agdes frente a um dos cestos e
captura as lentes do pesquisador por evocar reflexdes sobre a relagdo que ela estabelece com os

objetos diversos.

dade a investigagdo: o bebé e
e :‘p'?!' B

Fonte: Acervo pessoal do pesquisador (2024)

Na primeira cena, Christopher, 6 meses, se inclina levemente para frente,
aproximando o rosto do cesto, como se investigasse visualmente os objetos antes de toca-
los. Uma de suas maos repousa no chdo, enquanto a outra segura a borda do cesto sugerindo
a aproximacao dos brinquedos coloridos para o inicio da agdo manipulatoria.

Na segunda cena, o bebé estende a mao com mais firmeza, tocando diretamente alguns
objetos. Seus olhos acompanham o movimento, ¢ a boca levemente entreaberta.

Na terceira cena, Christopher segura um dos objetos e mantém o corpo erguido com

apoio nos bracos, postura que exige esforgo fisico e equilibrio.

Nas imagens, o bebé Christopher, de sete meses, encontra-se de brugos sobre o tapete,
préoximo ao cesto de tesouros repleto de objetos de diferentes formas, cores e texturas. Sua
expressao facial revela concentragdo e curiosidade, ou seja, o olhar fixo e atento se dirige aos
itens mais préximos, denotando interesse genuino pela exploracio.

Na segunda imagem, o bebé apresenta um refinamento motor quando combina



170

coordenacdo olho-mdo e a intencdo exploratdria, caracteristicas centrais da investigagdo
sensorio-motora nessa faixa etaria.

O conjunto das agdes demonstra a riqueza investigativa da crianga nessa etapa do
desenvolvimento. Christopher alterna entre observar, alcancar, tocar e manipular, articulando
percepcao visual, exploracdo tatil e coordenagdo motora. Sua expressdo atenta e curiosa,
associada aos movimentos intencionais, revela que o momento nao ¢ apenas de brincadeira,
mas de intensa aprendizagem sensorial e cognitiva, em consonancia com os principios da

brincadeira heuristica, que favorece, progressivamente, descobertas autonomas e com sentido.

Imagem 4: Cesto de tesouros: experimentando o mundo com todos os sentidos (Creche 3

Fonte: Acervo pessoal do pesquisador (2024)

Nas cenas apresentadas, observam-se bebés explorando a proposta do Cesto de
Tesouros. O ambiente foi organizado sobre tapetes emborrachados coloridos, favorecendo o
conforto, a seguranca e a liberdade de movimentos dos pequenos. O cesto, confeccionado em
material natural, estd repleto de objetos variados - colheres de metal, argolas de madeira,

potes plésticos, tecidos, escovas, entre outros
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Inicialmente, alguns bebés aproximam-se do cesto e observam seu contetudo,
utilizando predominantemente o olhar e gestos de aproximacao com as maos. Em seguida,
passam a manipulacdo direta, retirando os objetos, batendo-os no chao, aproximando-os do
rosto e levando-os a boca, agdo tipica dessa faixa etaria que integra o processo de investigacao
tatil e oral.

Hé4 momentos de exploragdo paralela, em que dois ou mais bebés compartilham o
espaco e interagem indiretamente por meio da observagao mutua.

A manipulacdo de objetos como cilindros metalicos, argolas e potes envolve ajustes
de preensdo e controle postural, favorecendo o desenvolvimento da coordenagao motora fina
e global. Além disso, o contraste entre materiais - metal frio, madeira lisa, tecido macio -
amplia o repertorio sensorial, possibilitando que os bebés construam nogdes iniciais sobre

propriedades fisicas.

A acdo investigativa observada nas cenas refor¢a o papel central do Cesto de Tesouros
como estratégia que, segundo Goldschmied e Jackson (2006), levam a crianga a “construir seus
proprios significados a partir da relagao direta com o mundo dos objetos”.

No contexto analisado, a atividade central dos bebés € a exploragdo sensério-motora do
ambiente, cujo motivo intrinseco ¢ a satisfacdo da necessidade de conhecer o mundo material que
os cerca. Esse motivo ndo € externo ou imposto, mas inerente ao estdgio de desenvolvimento,
quando o contato fisico e sensorial com os objetos ¢ o principal canal de apropriagdo da
realidade.

As acdes observadas de aproximar-se do cesto, selecionar objetos, manipula-los, bater
no chao, levar a boca, trocar de objeto, constituem formas concretas de atingir o objetivo
imediato: investigar propriedades fisicas e funcionais dos materiais. Tais a¢des, embora ainda
ndo mediadas por objetivos conscientes e verbalizados, sdo organizadas pela motivagao
exploratéria e pelo interesse desencadeado pela diversidade dos elementos disponibilizados.

As operagdes, por sua vez, manifestam-se nos modos como essas agdes se realizam:
ajustes de preensdo, alternancia de maos, coordenacao olho-mao, rotacdo de punho,
deslocamento corporal no tapete. Essas operagdes nao sdo escolhidas deliberadamente, mas
resultam da interacdo entre o objetivo (manipular e explorar) e as condi¢des objetivas do
ambiente (forma, textura, peso e temperatura dos objetos; estabilidade da superficie; presenca
de outros bebés).

O carater social da atividade, enfatizado por Leontiev (1978), também se evidencia nas
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cenas de exploracao paralela e imitacao espontanea. Mesmo na auséncia de interagao verbal, ha
processos de mediagao social: a acdo de um bebé se torna estimulo e referéncia para o outro,
que pode replica-la, transforma-la ou integra-la as proprias acdes. Essa mediacdo entre pares,
ainda predominantemente pratica e ndo verbal, articula-se a nogdo vigotskiana de aprendizagem
como processo socialmente situado, no qual o outro funciona como “parceiro potencial de
desenvolvimento” dentro de uma zona de possibilidades.

Outro aspecto que merece atencdo ¢ o ambiente preparado pela professora. Ha tapetes
confortdveis, objetos de materiais variados e disposicdo acessivel, de forma a atuar como
condicdo possibilitadora da ampliacdo do campo de acdes. Ao prover diversidade sensorial e
seguranga fisica, a organizacdo espacial sustenta a atividade exploratdria, potencializando a

emergéncia de novas formas de manipulacgao e interagao dos bebés.

Bloco II — Jogo heuristico

Imagem 5: Da curiosidade a investigacdo: o bebé em agdo (Creche 1)

W

Fonte: Acervo pessoal do pesquisador (2024)

Na primeira cena, Matheus, 1 ano e 4 meses, segura dois funis, um em cada mao. Seu
olhar esta fixo e a expressdo facial demonstra concentragdo, como se investigasse a relacao
entre o objeto que segura e o formato do funil.

Nasegunda cena, a atengdo permanece direcionada aos funis. Ele encaixa um ao outro
e continua explorando, girando-o levemente. O corpo esta levemente inclinado para frente,
sugerindo envolvimento profundo na atividade.

Na terceira cena, Matheus posiciona o funil sobre a abertura da cabaga, em um gesto
que revela intengdo de experimentar uma nova possibilidade de uso do objeto. O olhar

acompanha a agdo, € o corpo se aproxima ainda mais da cabaga, tentando encaixar ou
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combinar os dois elementos. Essa atitude denota um raciocinio exploratério e a busca por

novas relacdes entre os materiais.

Nas imagens, o bebé Matheus, do Bergario I, estd sentado sobre um tapete verde, ao ar
livre, em um contexto de brincadeira heuristica. Ele interage com um funil plastico branco, um
pincel de cerdas e uma grande cabaca seca, explorando os objetos de forma concentrada e
intencional.

A situacdo vivenciada por Matheus evidencia a riqueza do brincar heuristico para o
desenvolvimento infantil. Ao explorar livremente objetos ludicos de amplo espectro e de
diferentes naturezas, “ele exercita habilidades de coordenagao motora fina, percepcao visual e
tatil, além de desenvolver nogdes de encaixe, causa e efeito”. O gesto de combinar o funil com
a cabaca demonstra pensamento investigativo e criatividade, revelando que a crianga formula
hipoteses e testa possibilidades. Além disso, o ambiente ao ar livre e a diversidade de materiais
favorecem a autonomia, a concentracdo ¢ a ampliagcdo de repertorios sensoriais € cognitivos,

respeitando o protagonismo infantil no processo de aprendizagem.

Imagem 6: Do empilhar ao experimentar durante o jogo heuristico (Creche 2)

Fonte: Acervo pessoal do pesquisador (2024)

Nas imagens, observamos as criangas Celina (1 ano e 8 meses), de camiseta rosa, e
Ohana (1 ano e 7 meses), de blusa branca, ambas do Maternal I, engajadas em uma situagao
de jogo heuristico. A atividade ocorre sobre um tapete colorido com letras € nimeros, que
serve de base para a exploracdo dos materiais.

Ohana interage, principalmente, com potes plasticos cilindricos de diferentes
tamanhos e cores. Na primeira cena, ela estd sentada, enquanto Celina, em pé, observa e
parece participar da agdo. Ohana segura um pote € posiciona-o sobre outro, demonstrando

cuidado e precisdo no movimento, “como se houvesse adquirido algumas operacdes para
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empilhar os objetos”.

Na segunda cena, a atengdo de Ohana esta voltada para o topo da torre que constroi.
Ela segura mais um recipiente e o encaixa cuidadosamente sobre os outros, exercitando
coordenacdo motora fina e controle de forca. Seu tronco levemente inclinado para frente e o
olhar fixo no ponto de contato revelam concentragao e intengdo de manter o equilibrio.

Nas terceira cena, Ohana continua a manipulagdo dos potes, ajustando-os e
observando o resultado de suas agdes. Ao final (quarta cena), diante do alcance do seu

objetivo (empilhar os potes e deixa-los equilibrados) sorri e bate palmas.

O contexto do jogo heuristico proporciona a Ohana, que se encontra no periodo de
desenvolvimento cuja atividade principal ¢ a objetal-manipulatoria, ricas oportunidades de
aprendizagem. Ao empilhar e equilibrar potes, ela experimenta conceitos fisicos como
equilibrio, peso, altura e estabilidade, além de “favorecer habilidades de coordenagdo motora
fina, percepg¢ao espacial e controle postural”.

A sequéncia de tentativas e ajustes também “estimula o raciocinio 16gico”, enquanto o ato
de comparar tamanhos e alinhar as bases favorece a percepcao de relagdes e proporgdes.

Outro aspecto importante que merece destaque ¢ quando a crianga, ao perceber o proprio
éxito, vibra, sorri ou bate palmas para si mesma, tal gesto ndo pode ser compreendido como
uma manifestagdo isolada, mas como expressdo de processos psicologicos constituidos
socialmente, conforme descreve a psicologia historico-cultural.

Para Vigotski (1998), conforme abordamos no Capitulo I deste trabalho, as fungdes
psicologicas superiores emergem inicialmente nas interagdes com o outro (plano
interpsicologico) para depois serem internalizadas e reorganizadas no plano intrapsicolégico.
Assim, a celebragdo da propria conquista revela a internalizacdo de formas sociais de
reconhecimento e validagdo que a crianca vivencia cotidianamente com os adultos, seus pares
e, neste caso, com os objetos pelos quais “ se sentiu desafiada”.

O ato de bater palmas para si €, portanto, uma apropriagao subjetiva de praticas
culturalmente mediadas: aquilo que antes era recebido do outro como reforco, estimulo ou
comemoracdo, transforma-se em habilidade autorregulatoria que sustenta a motivagdo, a
persisténcia e o sentimento de competéncia.

Nas atividades objetais-manipulatorias, conforme vimos em Elkonin (1998), o vinculo
afetivo e o reconhecimento social constituem elementos indissocidveis do desenvolvimento das

acOes praticas da crianga. Dessa forma, a alegria visivel diante da propria realiza¢do evidencia
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ndo apenas uma conquista motora ou cognitiva, mas a manifestacdo de um processo dialético
de internalizacdo das relagdes sociais, no qual a crianga passa a dirigir a si mesma 0s mesmos

gestos de aprovagdo que antes recebia do mundo social que a educa.

Imagem 7: As criancas e o pensamento experimental no jogo heuristico (Creche 2)
a1 iy | 7 .
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soal do pesquisador (202)

Fonte: Acervo pes

Robson (1 ano e 4 meses) esta sentado no chao, proximo a Yasmin (1 ano e 3 meses),
que se encontra dentro de uma caixa de papeldo. Yasmin manipula alguns objetos, entre eles
brinquedos plasticos, enquanto Robson a observa atentamente. Sua postura corporal e
direcionamento do olhar indicam interesse e concentracdo na acdo da colega, revelando
atencdo conjunta e percepc¢ao do contexto ludico.

Na 2% cena, Robson esta dentro de uma caixa semelhante a de Yasmin, segurando um
pequeno objeto plastico amarelo. A expressdo no rosto ¢ de curiosidade e satisfagdo,
sugerindo que ele estd experimentando a sensacdo de ocupar 0 mesmo espaco € vivenciar a
mesma a¢do que observou anteriormente.

Robson, entdo, coloca a caixa sobre a cabega, cobrindo parcialmente seu corpo. Essa
acdo modifica o uso original do objeto, transformando-o em elemento de brincadeira
simbdlica. A interagdo com o espaco fisico muda: ele se desloca com a caixa, testando limites,
equilibrio e coordenagdo motora.

Na ultima cena, Robson, com a caixa posicionada sobre uma terceira colega, interage
com Yasmin. Ambos demonstram envolvimento na atividade, e a caixa se torna objeto dessa
interagdo, funcionando como recurso para o jogo e para o didlogo ndo verbal estabelecido

entre as criangas.

O episodio registrado revela a exploragao livre pelas criangas, permitindo-lhes multiplos
usos simbdlicos e praticos. Robson, que se encontra no periodo do desenvolvimento cuja

atividade principal € a objetal-manipulatoria, inicia sua participa¢do como observador. O gesto
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de observar Yasmin ndo ¢ passivo: trata-se de um processo ativo de atengdo compartilhada e
apropriacao social da agdo. Ao deslocar-se até outra caixa e reproduzir o comportamento da
colega, Robson manifesta a imitag@o criadora, processo fundamental descrito por Vigotski como
meio pelo qual a crianga internaliza modos de agir culturalmente construidos.

Assim, o episodio ilustra como, em um simples contexto de exploracao de caixas, a
crianga vivencia processos complexos de desenvolvimento cognitivo, motor, social e simbdlico.
A acdo de Robson, motivada pela observagdo e pela imitagdo, revela que o brincar, mesmo em
sua forma mais simples e espontanea, constitui um espago privilegiado de apropriacdo da
cultura e construcao ativa de conhecimentos.

No episodio observado, diversas aprendizagens e processos de desenvolvimento se
articulam de forma organica, evidenciando o potencial do jogo heuristico como contexto
privilegiado de construcdo de conhecimentos. A acdo de Robson revela, primeiramente, a
funcdo simbolica emergente: ao colocar a caixa sobre a cabega, ele amplia o significado do
objeto, transformando-o em algo que ultrapassa sua funcdo concreta e utilitdria. Tal
ressignificagao do material, como afirma Vigotski (2009), constitui a base para o jogo de faz
de conta, forma superior de atividade ludica que, em etapas posteriores do desenvolvimento,
sera central para a formacao de fungdes psicologicas superiores.

Além do aspecto simbolico, a situagdo mobiliza competéncias de coordenacdo motora
ampla e ajuste postural. Ao entrar e sair da caixa, carrega-la e movimenta-la, Robson precisa
realizar ajustes corporais constantes, demandando equilibrio, for¢a e percepcao espacial. De
acordo com Gallahue e Ozmun (2005), essas experiéncias motoras, inseridas em contextos
significativos, favorecem o refinamento das habilidades locomotoras e de controle do corpo.

A brincadeira também oportuniza a exploracao das propriedades fisicas dos objetos. No
manuseio da caixa, Robson experimenta seu peso, dimensoes, estabilidade e resisténcia,
construindo, na pratica, conhecimentos empiricos sobre as caracteristicas materiais do mundo
fisico. Piaget (1975) aponta que, na fase sensorio-motora e inicio da pré-operatoria, a
manipulagdao ¢ um dos principais caminhos para que a crianga compreenda relagdes causais e
atributos dos objetos.

Mesmo sem dominio pleno da linguagem oral, Robson estabelece interacao social e
comunicagdo ndo verbal com Yasmin, utilizando gestos, olhares e agdes coordenadas. Essa
troca, segundo Bruner (1997), ¢ fundamental para o desenvolvimento da intersubjetividade,
possibilitando que a crianca participe ativamente de um didlogo de acdes, em que significados

sdo compartilhados e negociados no espaco social.
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Ao acompanhar atentamente as a¢cdes de Yasmin e, em seguida, reproduzi-las, Robson
demonstra que o outro, no contexto de brincadeira, atua como mediador do desenvolvimento.
Vigotski (2007) ressalta que a interagdo com pares mais experientes ou que dominam
determinada a¢do amplia a zona de desenvolvimento proximal, favorecendo a apropriacao de
novos modos de agir e pensar.

Assim, a cena revela a complexidade do processo de aprendizagem e desenvolvimento
infantil, no qual aspectos motores, cognitivos, simbdlicos e sociais se entrelagam de maneira

indissociavel, mediando a insergdo ativa da crianga no mundo culturalmente construido.

Imagem 8: Objetos como mediadores do desenvolvimento sensorial e cognitivo (Creche 2)

Fonte: Acervo pessoal do pesquisador (2024)

Nas cenas registradas, Aurora esta sentada sobre tapetes coloridos, com o tronco ereto
e o corpo ligeiramente inclinado para frente, sinalizando concentragdo na manipula¢do dos
objetos a sua frente.

nicialmente, Aurora empilha blocos de madeira retangulares com movimentos
precisos das maos. Segura cada peca com ambas as maos, ajustando o posicionamento antes
de solta-la no topo da pilha. Sua expressdo facial ¢ atenta, com sobrancelhas levemente
franzidas, evidenciando foco e intencdo de manter a estabilidade da construcao.

Em seguida, segura dois blocos de madeira e os esfrega ou pressiona um contra o
outro. O movimento lhe proporciona experimentacdo tatil e auditiva ao perceber,

respectivamente, a textura da superficie e o som produzido pelo atrito entre as pecas. Mantém
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o olhar fixo nos blocos, indicando investigagdo concentrada.

Na terceira cena, a crianca segura um dos blocos com firmeza e tenta ajusta-lo para
alinhar com os demais. O corpo esté inclinado e o olhar acompanha o ponto exato de contato
entre as pegas, sugerindo intengao de criar uma sequéncia ou estrutura.

Na cena seguinte, manipula novamente dois blocos de madeira, desta vez proximos a
um recipiente metalico com formato de pratos. Os movimentos alternam entre bater
suavemente e apoiar as pegas sobre a superficie. O semblante permanece concentrado,
revelando curiosidade investigativa.

Ap0s, segura um utensilio de cozinha de cabo longo e malha plastica vermelha
(espatula) para manipular pequenos objetos coloridos (tampinhas), os quais sdo deslocados
por Aurora de um recipiente para outro.

Na ultima cena, escolhe blocos de madeira menores e os posiciona sobre outro

recipiente (bandeja de madeira).

Em todas as cenas, Aurora mantém um envolvimento ativo com os materiais, alternando
entre exploragdo sensorio-motora (empilhar, bater, esfregar), exploracdo funcional (utilizar
utensilio para transportar objetos) e exploracao construtiva (alinhar, encaixar). Suas expressoes
de concentracgao, associadas a gestos de ajuste e repeti¢ao, indicam um processo de investigacao
intencional, no qual cada movimento parece responder a uma hipdtese interna sobre as

possibilidades de uso dos objetos.

Imagem 9: Protagonismo infantil em contexto heuristico (Creche 2)

; 1 / B . o n
Fonte: Acervo pessoal do pesquisador (2024)
Gabriel, sentado sozinho sobre o tapete verde, segura com atengdo um galho seco.
Seu olhar concentrado revela curiosidade, como se buscasse compreender a textura e a forma

do objeto. A sua frente, uma lata com blocos de madeira sugere que ele optou por explorar
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livremente outros materiais, mas, naquele momento, sua investigagao se voltou totalmente
para a planta.

Na segunda cena, em um gesto cuidadoso, Gabriel tenta destacar pequenas folhas do
galho com os dedos. A expressdo atenta demonstra sua imersdo no processo investigativo,
observando com detalhes cada reagdo do objeto. Sua postura evidencia concentragdo e
envolvimento ativo com a experiéncia sensorial.

Agora (3* cena), cercado por outros galhos e um cesto de pinhas, Gabriel intensifica
sua investigacdo. Ele experimenta diferentes formas de manipular a planta, percebendo que
ela solta fragmentos. O ambiente ao redor, repleto de materiais naturais, amplia suas
possibilidades de exploragao, mas o menino permanece centrado em sua descoberta inicial,
revelando persisténcia e autonomia.

Apos sentir incomodo ao retirar as folhas com os dedos, Gabriel, na ultima cena,
busca uma nova estratégia: utiliza uma pequena esponja para continuar sua exploracao. Esse
gesto mostra sua capacidade de adaptagdo e resolucdo de problemas, além do alto grau de
envolvimento com a atividade. A mudanca de ferramenta nao diminui sua concentragao; pelo

contrario, amplia sua investigagdo, tornando-a mais rica e significativa.

A sequéncia de imagens evidencia o estado de envolvimento profundo de Gabriel, que,
de forma autonoma e investigativa, explorou as propriedades da planta, testou hipoteses,
percebeu sensagdes corporais € buscou alternativas para superar o desconforto, mantendo-se

ativo e curioso durante todo o processo.

Imagem 10: Jogo heuristico e a exploragdo das propriedades fisicas dos objetos (Creche 3)
: A .
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Fonte: Acervo pessoal do pesquisador (2024)

Com olhar atento e curioso, Nicolas (3 anos) aproximou-se de um cone de papeldo,
manipulando-o com cuidado. Em seguida, seu olhar foi atraido por uma tampa plastica amarela,
elemento que passou a adquirir valor simbolico em sua acgdo investigativa: poderia servir como
base de sustentacao para o cone. O gesto ndo se limitava ao encaixe fisico, mas revelava também
a emergéncia de um pensamento criativo, em que o material assumia novas fungdes e sentidos.
Nao satisfeito, Nicolas ampliou sua investigacdo ao integrar um rolo de papeldo ao
experimento. Inicialmente, ao inseri-lo no cone, percebeu que este atravessava o objeto,
escapando pela extremidade inferior. Longe de desanimar, o menino reelaborou sua hipotese e
encontrou outra tampa para fechar a abertura, garantindo que o rolo permanecesse dentro do
cone. Nesse momento, a experimentacao deu lugar a uma invengao simbolica, resultado de sua
persisténcia e capacidade de reelaborar estratégias.

Apo6s validar sua construgdo, Nicolas levantou-se e passou a circular pelo espago,
carregando seu objeto composto com cuidado, como se testasse na pratica a eficacia de sua
invengdo. A cena evidencia ndo apenas a exploragdo sensoOrio-motora, mas também um
exercicio de pensamento logico e simbolico, no qual a crianga atribui novos significados aos
objetos ao seu redor.

A selecdo criteriosa dos materiais pela professora, disponibilizando cones, rolos e
tampas em um ambiente acessivel e convidativo, foi fundamental para possibilitar essa
experiéncia. O gesto pedagogico de oferecer materiais simples, porém abertos a multiplas
ressignificagdes, revela a intencionalidade docente em criar contextos de aprendizagem ricos,

nos quais a curiosidade, a persisténcia e a criatividade da crianca podem emergir livremente.
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pesquisador (2624)

Fonte: Acervo pessoal do

O espacgo foi organizado de forma intencional para promover o jogo heuristico com
criangas do Maternal I, respeitando as especificidades do desenvolvimento entre 2 e 3 anos. A
area ¢ delimitada por paredes, criando um ambiente seguro e visualmente contido, o que
favorece a concentragdo e minimiza distragdes externas. O piso foi coberto com placas de EVA
coloridas, que ndo apenas demarcam zonas de exploragdo, mas também oferecem conforto
térmico e amortecimento, prevenindo acidentes e estimulando a permanéncia prolongada na
atividade.

A disposicdo espacial ¢ clara e ordenada: cada conjunto de materiais ocupa um tapete
individual, permitindo que as criangas circulem livremente e fagam escolhas autdbnomas sobre
onde e com o que brincar. Essa organizacao reflete a concepg¢do do ambiente como “terceiro
educador” (MALAGUZZI, 1999), no qual o espago, assim como o adulto e o grupo de criangas,
participa ativamente do processo educativo, comunicando possibilidades de acdo, sugerindo
interagdes e influenciando a forma como as experiéncias se dao.

Os materiais foram criteriosamente selecionados para garantir diversidade de naturezas,
formas, texturas, pesos, cores e fungdes, alinhando-se ao principio do jogo heuristico proposto

por Goldschmied e Jackson (2006). Entre os itens dispostos, observam-se:

e Materiais metalicos: latas cilindricas, argolas de aluminio, colheres e recipientes,

que oferecem sons caracteristicos e diferentes temperaturas ao toque.

e Materiais de madeira: blocos, argolas e pecas cilindricas, que convidam a

construcdo, empilhamento ¢ manipulacio.

e Materiais plasticos: potes, tampas, formas de ovos, que exploram leveza, cores

€ encaixes possiveis.

e Materiais téxteis: tecidos e fitas, que acrescentam suavidade e fluidez ao
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movimento.

e FElementos naturais: argolas e pecas em fibras vegetais, enriquecendo a
experiéncia sensorial e conectando as criangas a texturas do mundo natural.

Essa variedade nao ¢ aleatoria: cada elemento foi escolhido para provocar a curiosidade
e a acdo exploratdria, favorecendo a aprendizagem ativa e a ampliagdo do repertdrio sensorio-
motor. Para criangas de 2 a 3 anos, fase caracterizada pelo pensamento pré-operatorio e pela
intensa experimentacdo fisica, os objetos manipuldveis e de amplo espectro estimulam o
exercicio de habilidades como preensao fina, coordenagdo motora ampla, no¢des de causa e
efeito, e raciocinio espacial.

A intencionalidade pedagogica permeia toda a proposta: ao organizar o espago € 0s
materiais de forma acessivel, segura e esteticamente atraente, o educador cria condi¢des para
que as criancas se envolvam em investigagdes autdbnomas, fazendo descobertas por meio
damanipulagdao, comparagdo, combinacdo e transformagdo dos objetos. Trata-se de uma
abordagem que valoriza o protagonismo infantil e reconhece a importancia do ambiente
preparado como mediador da aprendizagem, articulando-se com as contribui¢des de Vigotski
(2009) sobre a mediagado e a zona de desenvolvimento proximal, uma vez que a exploragdo livre
pode ser potencializada pela observagdo e imitagao das acdes de pares e pela intervengdo
pontual do adulto.

Assim, o0 espago ndo ¢ apenas cendrio, mas elemento ativo na construcdo do
conhecimento: sugere percursos, oferece desafios graduais, respeita tempos individuais e
estimula multiplas linguagens. A intencionalidade na escolha dos objetos e na organizagao do
ambiente traduz-se em uma pedagogia que valoriza a experimentagdo, a autonomia e o dialogo

entre crianga, adulto ¢ mundo material.

Bloco III - Bandejas de experimentag¢io

Imagem 12: Um tempo de pesquisa: entre plantas, sementes e utensilios (Creche 1)
, — ! = — — —
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Fonte: Acervo pessoal do pesquisador (2024)

Na primeira cena, Milena (3 anos e 4 meses) interage com um dos elementos
disponiveis (colorau), reconhecendo-o por experiéncias anteriores e atribuindo-lhe novos
usos. Na sequéncia, observa-se a disposicao de facas, garfos e colheres plasticas. A crianga
utiliza a faca plastica para cortar folhas. Na terceira cena, Ayla (3 anos e 2 meses), se
aproxima da colega, observa-a na “preparacdo da salada” e comegcam a conversar sobre
quantidades dos ingredientes, discutem o “tempo” necessario para o preparo e constroem
narrativas em torno da cena culinaria imaginada. Na tltima cena observa-se a organizagao de
uma mesa extensa, disposta pela professora Leticia em espacgo externo a sala de referéncia,
reunindo uma diversidade de materialidades para a categoria Bandejas de experimentagdo no

contexto do brincar heuristico.

Os registros imaggéticos, complementados pelos registros das notas de campo,
possibilitam a compreensdo que a professora faz selecdo dos objetos diversos a partir de
critérios que contemplaram a variedade de texturas, formas, cores e fungdes: pegas de madeira,
aluminio, plastico, isopor, papeldo, utensilios de cozinha, além de elementos naturais como
folhas, flores, galhos, colorau e feijao.

Na segunda cena, em que Milena aplica o pigmento na boca, simulando batom, e no
rosto, observa-se que a crianga explora a fungdo estética e simbolica do material. Esse gesto
evidencia a emergéncia da funcdo simbolica (VYGOTSKY, 2009), em que a a¢do ndo se trata
de um simples gesto imitativo, mas a expressao de uma atividade orientada por um motivo que
ultrapassa a materialidade do objeto.

Ao longo da experiéncia, surgiram outras situacdes além da “salada”, como a preparagao
de um “bolo” com os elementos disponiveis, integrando aspectos de exploracdo dos objetos

contdveis e ndo contaveis — caracteristicos da brincadeira com as bandejas de experiementacao,
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conforme apresentado no Capitulo 3, e elaboracdo simbdlica.

Assim, o que se torna central ndo ¢ o objeto real, mas a situacao imaginaria criada pelas
criangas, que opera com substitui¢des e representacdes para realizar agdes que respondem a
motivos socialmente construidos. Essa reorganizagdo simbolica do uso do objeto evidencia que
a brincadeira, ¢ uma atividade estruturante da brincadeira de jogos sociais ou de faz de conta,
por meio da qual a crianga reproduz, compreende e reelabora as relagdes humanas,

internalizando modos de agir e de significar que sdo proprios da cultura em que vive.Sequéncia

Imagem 13: Explorando os cont
. =Ses 7
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Fonte: Acervo pessoal do pesquisador (2024)

Anthony, em especial, demonstrou interesse imediato por uma bandeja com areia.
Sentou-se em frente a ela, pegou um copo de requeijdo e uma pequena pa, iniciando uma

sequéncia de agdes investigativas ao colocar areia dentro do recipiente. Em seguida, buscou por
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uma lata de achocolatado proxima e a preencheu com areia. Logo apo6s, dirigiu-se a uma lata de
leite em pd tampada, retirou sua tampa e repetiu o0 mesmo processo de enchimento,
demonstrando persisténcia e concentracao.

Uma nova etapa de sua exploragdo se deu quando, utilizando um canudo, tentou
transferir a areia da lata para o interior do tubo. Para isso, posicionava-o cuidadosamente de
modo que permanecesse em pé, mas observava que, a cada tentativa, a areia escapava e caia no
chao. Essa acdo revela ndo apenas sua busca pela experimentagdo, mas também a construgao
de hipdteses acerca das propriedades do material e da gravidade.

Ao final da sessdo, Anthony percebeu uma forma redonda preenchida de areia e buscou
por um galho de folhagem préximo. Tentou, por diversas vezes, fixa-lo sobre a areia, sem
sucesso. A educadora, atenta as suas iniciativas, acolheu suas tentativas e realizou uma
mediagdo sensivel, auxiliando-o na fixa¢do do objeto. Ao sentir-se bem-sucedido, Anthony
expressou alegria espontinea: bateu palmas e balbuciou “parabéns”, acdo que foi prontamente
acompanhada pelas demais criangas, transformando o momento em uma simbdlica “festa de
aniversario”.

Esse episodio evidencia como a organizagdo intencional do espago e a oferta de
materiais diversos possibilitam investigagdes ricas, nas quais as criangas exercitam a
persisténcia, a imaginacdo e a criatividade. A escuta atenta e a intervencdo pontual da
educadora, sem retirar da crianga o protagonismo de suas descobertas, potencializam as
experiéncias, ressignificando o brincar como um processo de aprendizagem pleno de

significados.

4.6.3. Uma lupa sobre as trés realidades pesquisadas

A andlise das propostas realizadas nas creches 1, 2 e 3 permite compreender a relag@o
entre os objetos ludicos de amplo espectro e o desenvolvimento de criangas de 0 a 3 anos, ao
mesmo tempo em que evidencia o papel central da formagdao docente na qualidade do fazer
pedagdgico. Cada contexto observado apresentou uma identidade propria, diretamente
vinculada as oportunidades de formacao oferecidas aos professores e a tradicdo formativa das
instituigoes.

Na creche 3, por exemplo, as praticas pedagogicas revelaram-se mais intencionais, nas
quais os objetos de amplo espectro sao disponibilizados para as criangas com o objetivo de

favorecer a curiosidade, a autonomia e a producao de significados pelas criangas, de tal modo
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que as professoras selecionam materialidades de acordo com as especificadades das criangas.
Na creche do municipio 2, nota-se um movimento crescente e gradativo na direcdo a
qualificacdo das praticas pedagogicas, especialmente na organizagiao dos espagos e na selecao
de materiais, revelando avangos importantes na constru¢ao de uma intencionalidade pedagogica.
Na instituicdo do municipio 1, apesar das fragilidades iniciais observadas na forma como as
educadoras concebiam e ofereciam as criangas os objetos ludicos de amplo espectro, com as
oficinas pedagogicas notou-se avangos significativos na organizagao intencional de contextos
brincantes pautados em critérios na selecdo dos materiais e na organizagdo dos espagos.

A organiza¢do dos espacos e a curadoria dos materiais, longe de serem elementos
acessorios, constituem-se como dimensdes pedagodgicas fundamentais. Edwards, Gandini e
Forman (2016), ao refletirem sobre a abordagem de Reggio Emilia, destacam o ambiente como
um “terceiro educador”, capaz de potencializar aprendizagens quando intencionalmente
estruturado para favorecer a interacdo, a exploracdo e a experimentacdo. Assim, a
intencionalidade docente, associada a organizagdao de espagos compostos por variedades de
materiais confere centralidade a crianga como protagonista do processo educativo, a0 mesmo
tempo em que valoriza o papel do professor como planejador e pesquisador constante de sua
pratica.

Nessa direcdo, essa pesquisa que enfoca os objetos como portadores de processos de
aprendizagem e desenvolvimento de bebés e criancas bem pequenas em creches, ndo deixa de
ter uma relagdo com o educador como sujeito reflexivo, capaz de interpretar as manifestagoes
infantis e que planeja praticas que reconhegam e respeitem a poténcia das criangas. Portanto, a
qualidade das experiéncias educativas na primeirissima infancia ndo reside unicamente na
disponibilizacdo dos objetos ludicos de amplo espectro, mas na forma como esses sao
intencionalmente integrados ao cotidiano pedagogico, em contextos que priorizam a
investiga¢do infantil e reconhecem a crianga como sujeito ativo de sua aprendizagem.

A investigacdo empreendida buscou compreender esses elementos & luz da pergunta
norteadora: Qual a relagdo, na primeirissima infancia, entre os objetos ludicos de amplo
espectro e o desenvolvimento das criangas de 0 a 3 anos? Nesse percurso, tornou-se evidente
que tais objetos, muitas vezes oriundos do cotidiano e destituidos de fungdes ludicas pré-
definidas, carregam um poder singular. Sua abertura interpretativa e auséncia de finalidade
Unica instigam a curiosidade, mobilizam a imaginacdo e convocam bebés e criangas bem
pequenas a se engajarem em processos de exploragdo e investigagdo, constituindo experiéncias

que transcendem o brincar imediato e se convertem em aprendizagens significativas.
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Essa poténcia dos objetos do cotidiano, ao se transformarem em materiais de amplo
espectro, possibilita multiplas leituras e usos pelas criangas, estimulando o exercicio da
criatividade, da resolugdo de problemas e da constru¢ao simbolica. Kishimoto (2011) ressalta
que o ludico, quando integrado a pratica pedagogica, amplia os horizontes de aprendizagem e
assegura o acesso da crianca a diferentes linguagens culturais, promovendo seu
desenvolvimento integral. Assim, a manipulacdo de objetos cotidianos, como tecidos, potes,
colheres ou tampas, quando inseridos em contextos organizados pedagogicamente, oferece as
criangas oportunidades para experimentar relacdes de causa e efeito, perceber propriedades
fisicas dos materiais e atribuir significados culturais ao mundo ao seu redor.

Além de favorecer o desenvolvimento cognitivo € motor, a exploragdo ludica desses
materiais estabelece um elo direto com o acesso a cultura. Como afirma Vygotsky (1998), € por
meio da mediagdo simbolica e da apropriacdo dos instrumentos culturais que a crianga constroi
significados e amplia suas formas de relagdo com o entorno. Dessa forma, os objetos de amplo
espectro, ao possibilitarem usos multiplos e ndo estereotipados, tornam-se veiculos de insercao
cultural, pois permitem a crianga vivenciar experiéncias de producdo, interpretacdo e
ressignificagdo do mundo que a circunda.

Outro aspecto relevante identificado na pesquisa diz respeito ao engajamento profundo
das criancas quando lhes ¢ garantido tempo e espago adequados para a investigagdo com esses
objetos. Tal engajamento ndo se reduz a um ato espontdneo ou meramente recreativo, mas se
configura como uma forma de pensamento em a¢do (BROUGERE, 2008), no qual o brincar se
apresenta como um dispositivo privilegiado de aprendizagem. A exploracdo investigativa,
portanto, ndo apenas fortalece competéncias cognitivas e socioemocionais, mas contribui
também para o desenvolvimento da autonomia e da identidade, permitindo que a crianga se
reconhe¢a como sujeito ativo, capaz de produzir cultura e atribuir sentidos as experiéncias
vividas.

Nessa perspectiva, reafirma-se que a qualidade da experiéncia com objetos ludicos de
amplo espectro depende da mediacao docente sensivel e intencional, da organizacao de espagos
que acolham o protagonismo infantil e da gestdo dos tempos orientada para o ritmo das criangas.
Ao respeitar esses principios, cria-se um contexto educativo que nao apenas potencializa a
aprendizagem e o desenvolvimento na primeirissima infdncia, mas também assegura as criancas

o direito de acessar e (re)significar a cultura em suas multiplas dimensdes.
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CONSIDERACOES FINAIS

A trajetoria desta dissertagdo permitiu compreender que os objetos ludicos de amplo
espectro se constituem como mediadores potentes no processo de desenvolvimento de bebés e
criancas bem pequenas em idade de creche. Mais do que simples materiais disponiveis ao acaso,
esses objetos revelaram-se como suportes para experiéncias de investigacdo, descoberta e
simbolizacdo, nos quais a crianga se reconhece como sujeito ativo de sua propria aprendizagem.

Ao longo da pesquisa, com vistas a pergunta geradora, evidenciou-se que praticas como
o Cesto de Tesouros, o Jogo Heuristico e a Bandeja de Experimentagdo oferecem as criangas
oportunidades de interagcdo que transcendem o brincar imediato, possibilitando a construgdo de
hipdteses, o exercicio da criatividade e a elaboracdo de formas de comunicagdo e socializacao.
Cada gesto de exploragdo, cada tentativa de encaixe, cada combinagdo de materiais carregou
em si um movimento de apropriacdo do mundo, de didlogo com a cultura e de expansao das
fungdes psiquicas superiores.

Assim, verifica-se uma relacdo intima entre o desenvolvimento infantil na primeirissima
infancia e os objetos ludicos de amplo espectro, pois a medida em que o bebé manipula, observa,
chacoalha, bate ou combina os objetos, ndo apenas desenvolve habilidades sensério-motoras,
mas também elabora hipoteses sobre o funcionamento do mundo material e dele proprio. Cada
experiéncia amplia suas capacidades perceptivas, estimula a coordenacdo viso-motora,
fortalece a aten¢do e a concentragdo, além de favorecer a emergéncia de agdes intencionais. A
diversidade de materiais disponiveis permite que a crianga escolha, compare e diferencie,
exercitando processos de classificagdo e simbolizacdo que se constituem como base para
aprendizagens futuras.

Essas interacdes, entretanto, ndo se limitam ao plano individual. Ao explorar os objetos
em contextos coletivos, os bebés e criangas bem pequenas engajam-se em trocas comunicativas,
partilham descobertas, imitam gestos e constroem formas iniciais de cooperagao. Assim, 0s
objetos de amplo espectro operam como mediadores entre o sujeito e a cultura.

Cabe destacar, ainda, que as propriedades e caracteristicas dos objetos somente ganham
sentido pleno em contextos pedagdgicos em que o ambiente ¢ intencionalmente organizado e a
acao do adulto se pauta pela observagdo atenta e pela mediacdo respeitosa. A potencialidade
ludica dos objetos estd diretamente relacionada a maneira como sdo disponibilizados
as criangas, ao espaco que lhes € oferecido para investigar e ao reconhecimento de sua autonomia

como protagonistas do brincar.
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Outro aspecto fundamental que emergiu foi o papel do adulto-referéncia, ou seja, as
professoras como mediadoras qualificadas dessas experiéncias. Observou-se que postura
observadora e intervencdes respeitosas, sustentadas na escuta atenta e na valorizagdo das
iniciativas das criangas, potencializam a riqueza do brincar heuristico. Em contrapartida,
praticas diretivas e excessivamente controladoras tendem a restringir a poténcia investigativa
da crianga, limitando o alcance formativo da atividade ludica. Também a organizacao do espago
e a intencionalidade pedagogica na sele¢do dos materiais adequados as especificidades das
criangas mostraram-se determinantes para a criacdo de ambientes de aprendizagem instigantes
e significativos.

Assim, este estudo contribui para o fortalecimento da compreensao da creche como
espaco de pesquisa e experimenta¢do da vida, em que as criangas devem ser vistas como sujeitos
aprendentes e desenvolventes, a partir de suas descobertas, investigagdes e curiosidades,
superando, assim, a visdo de receptoras passivas de contetidos. Reafirma-se, ainda, a
necessidade de que politicas publicas, formagdes docentes e praticas pedagdgicas valorizem a
dimensao ludica da infancia como eixo estruturante da a¢ao educativa.

Outro aspecto que merece destaque ¢ que a construcao desta investigacao s6 foi possivel
mediante a triangulacdo dos diferentes eixos que a sustentaram. De um lado, o arcabougo tedrico
da Psicologia Historico-Cultural, que forneceu as categorias necessarias para compreender o
desenvolvimento infantil como processo social, historico e dialético. As formulacdes que
concebem a crianga como sujeito constituido nas relagdes sociais, € que destacam a centralidade
da atividade e da mediacdo, permitiram iluminar as analises aqui realizadas, afastando visdes
naturalizantes ou reducionistas do desenvolvimento.

De outro lado, o estudo buscou reconhecer os conceitos e concepgdes que permeiam a
cotidianidade das creches, na medida em que € no espago institucional que se materializam as
escolhas pedagodgicas, a organizacdo dos tempos e dos espacos, a selecdo dos materiais € a
forma como as criancas sdo concebidas e acolhidas. A leitura da realidade revelou tanto as
potencialidades quanto as tensoes presentes no dia a dia das praticas educativas, confirmando a
necessidade de superar concepgdes espontaneas e avangar na direcdo de uma pedagogia
intencional, culturalmente orientada.

Por fim, a pesquisa se consolidou a partir da leitura da realidade investigada, construida
pelo didlogo (entrevistas) com as professoras e pela andlise das observagdes e registros das
criancas em interagdo com os objetos ludicos de amplo espectro. Esse movimento metodologico

possibilitou entrelagar a teoria com a pratica, reconhecendo nas ag¢des das criancas a expressao
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concreta daquilo que a teoria anuncia em termos de desenvolvimento. Do mesmo modo, as falas
e os gestos das professoras, ora revelando praticas mais sensiveis € mediadoras, ora expressando
limites e até inseguranca no desenvolvimento da proposta pedagogica, tornaram-se parte
constitutiva do processo analitico.

Essa triangulagdo (teoria, concepgoes institucionais e realidade empirica) configurou- se
como condi¢do essencial para alcangar uma compreensao mais ampla e critica do fenomeno
estudado. Permitiu, ainda, reafirmar que a andlise do brincar com objetos ludicos de amplo
espectro ndo se restringe ao plano descritivo, mas se insere em uma perspectiva que busca
explicitar as determinacdes sociais e pedagodgicas que atravessam a infancia, revelando a
importancia de praticas educativas que, a0 mesmo tempo, respeitem o protagonismo infantil e
promovam intencionalmente seu desenvolvimento humano integral.

Reconhece-se, por fim, que a pesquisa aqui apresentada ndo encerra a tematica, mas
abre caminhos para novos estudos que investiguem, de modo mais aprofundado, a relagdo entre
os objetos ludicos de amplo espectro e dimensdes especificas do desenvolvimento infantil,
como a linguagem, a imaginagdo, a autonomia e a constituicdo da subjetividade. Que as
reflexdes aqui propostas, somadas ao Produto Educacional sob o titulo “O Brincar Heuristico
com Criancas de Creche - Orientacdes Pedagodgicas”, possam inspirar educadores,
pesquisadores e gestores a olharem para a infincia com a seriedade e a delicadeza que ela exige:

como um territdrio de experimentacao, ludicidade e humanizagao.
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APENDICES

APENDICE A — Termo de aceite da Secretaria Municipal de Educagdo de Salmourdo

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAQ
Rua Professor Roberto Hottinger, 110 - Centro
CEP: 17720-000 — Salmourao/SP
Fone: (18) 3557-1144
E-mail: secre.mun.salmourao@gmail.com

Assunto: Autorizacdo para realizacdo de pesquisa cientifica e aplicacao de
produto educacional.

TERMO DE ACEITE

Termo de Aceite para execucao do projeto proposto pelo pesquisador Olivelton
da Silva Lima, aluno regularmente matriculado no curso de pos-graduacao
Stricto Sensu (Mestrado Profissional) em Docéncia para Educacao Basica,
intitulado: “OS OBJETOS LUDICOS DE AMPLO ESPECTRO E O
DESENVOLVIMENTO DAS CRIANCAS EM IDADE DE CRECHE", sob
orientacdo da Prof®* Dr* Maria do Carmo Monteiro Kobayashi. A pesquisa tem
como objetivo geral identificar, descrever e analisar a relacdo entre o
desenvolvimento infantil, com criancas de 0 a 3 anos, e os objetos ludicos de
amplo espectro, de forma a gerar um recurso pedagogico que favoreca a
garantia da formacao fisica, cognitiva e psicossocial de bebés e criancas bem
pequenas, respeitando as resolucoes n° 466/12 e n° 510/16 do Conselho
Nacional de Saude (CNS), ap6s tramite e aprovacao pelo Comité de Etica da
FC/Unesp.

Eu, Susana Garcia Furier Viviani, Secretaria Municipal de Educacao do
Municipio de Salmouréo, considerando o objetivo de desenvolver a pesquisa sob
o titulo “Os objetos ludicos de amplo espectro e o desenvolvimento das criancas
em idade de creche” e a elaboracao e aplicacao do Produto Educacional exigido
pelo Mestrado Profissional em Docéncia para a Educacao Basica, AUTORIZO o
pesquisador Olivelton da Silva Lima, portador do CPF n°® 312.633.208-05, a
realizar a pesquisa e aplicar o produto educacional nas dependéncias Creche
Escola “Maria Helena Specian Fiani — Comecinho de vida”, situada na Avenida
Castelo Branco, n° 15, Bairro Centro, Municipio de Salmourao/SP.

Atenciosamente,

Salmourao, 9 de maio de 2024

s f
W7 T hert Ligpree -

/ usang/Garcia Furier Viviani
> Sedretafia Municipal de Educagio

X
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APENDICE B - Termo de aceite do Departamento Municipal de Educacio de Nazaré Paulista

£ NAZARE PAULISTA
igi R D

L
ORITHVINGS UMM HOYA HISTARIR

Assunto: Autorizacao para realizacdo de pesquisa cientifica e aplicacao de
produto educacional.

TERMO DE ACEITE

Termo de Aceite para execucdo do projeto proposto pelo pesquisador Olivelton
da Silva Lima, aluno regularmente matriculado no curso de pds-graduacao
Stricto Sensu (Mestrado Profissional) em Docéncia para Educacdo Basica,
intitulado: “OS OBJETOS LUDICOS DE AMPLO ESPECTRO E O
DESENVOLVIMENTO DAS CRIANCAS EM IDADE DE CRECHE", sob
orientacdo da Prof* Dr* Maria do Carmo Monteiro Kobayashi. A pesquisa tem
como objetivo geral identificar, descrever e analisar a relagdo entre o
desenvolvimento infantil, com criangas de 0 a 3 anos, e os objetos Iudicos de
amplo espectro, de forma a gerar um recurso pedagdgico que favoreca a
garantia da formacao fisica, cognitiva e psicossocial de bebés e criancas bem
pequenas, respeitando as resolugbes n° 466/12 e n°® 510/16 do Conselho
Nacional de Saude (CNS), ap6s tramite e aprovacao pelo Comité de Etica da
FC/Unesp.

Eu, Daniela Matias Zanoni, Secretaria Municipal de Educacao do
municipio de Nazaré Paulista, considerando o objetivo de desenvolver a
pesquisa sob o titulo “"Os objetos ludicos de amplo espectro e o
desenvolvimento das criangas em idade de creche” e a elaboracao e aplicacao
do Produto Educacional exigido pelo Mestrado Profissional em Docéncia para a
Educacao Basica, AUTORIZO o pesquisador Olivelton da Silva Lima, portador
do CPF n® 312.633.208-05, a realizar a pesquisa e aplicar o produto
educacional nas dependéncias da CEMEI| “Vereador José Verissimo de
Morais”, situada na Rua Acre, n°® 500, bairro Mascate, municipio de Nazaré
Paulista/SP.

Atenciosamente,

Nazaré Paulista/SP, 8 de maio de 2024

Daniela as Zanoni
CPF:.301.106.678-75
Departamento Municipal de Educacdo
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APENDICE C - Termo de aceite do Departamento Municipal de Educagdo e Cultura de Jaci

Prefeitura Municipal de Jaci

Departamente de Educagda e Cultura

Assunto: Autorizagéo para realizagéo de pesquisa cientifica e aplicagéo de produto
educacional.

TERMO DE ACEITE

Termo de Aceite para execugdo do projeto proposto pelo pesquisador
Olivelton da Silva Lima, aluno regularmente matriculado no curso de pés-graduagio
Stricto Sensu (Mestrado Profissional) em Docéncia para Educacéo Basica, intitulado:
“OS OBJETOS LUDICOS DE AMPLO ESPECTRO E O DESENVOLVIMENTO DAS
CRIANCAS EM IDADE DE CRECHE”, sob orientagéo da Prof* Dr* Maria do Carmo
Monteiro Kobayashi. A pesquisa tem como objetivo geral identificar, descrever e
analisar a relagdo entre o desenvolvimento infantil, com criangas de 0 a 3 anos, e os
objetos ludicos de amplo espectro, de forma a gerar um recurso pedagégico que
favorega a garantia da formagéo fisica, cognitiva e psicossocial de bebés e criancas
bem pequenas, respeitando as resolugdes n° 466/12 e n° 510/16 do Conselho

Nacional de Saude (CNS), apds tramite e aprovagdo pelo Comité de Etica da
FC/Unesp.

Eu, Maridalva Amorim de Oliveira Bertacini, Secretaria Municipal de Educagao
do municipio de Jaci, considerando o objetivo de desenvolver a pesquisa sob o titulo
“Os objetos ludicos de amplo espectro e o desenvolvimento das criangas em idade
de creche” e a elaboragdo e aplicagdo do Produto Educacional exigido pelo
Mestrado Profissional em Docéncia para a Educagdo Basica, AUTORIZO o
pesquisador Olivelton da Silva Lima, portador do CPF n°® 312.633.208-05, a realizar
a pesquisa e aplicar o produto educacional nas dependéncias do Centro de

Educagéo Infantil “Maria José Serracine de Carvalho — Dona Quinha’, situada na ,
municipio de Jaci/SP.

Atenciosamente,
Jaci/SP, 9 de maio de 2024

@i}éﬁm Bertacini

CPF:088.589.898-21
Diretora Municipal de Educagéo

Rua Mana Joana do Amaral Mendonga, 630, Centro - CEP: 151554000 - Fone: (17) 3283-1851
CNPJ: 45.142.6840001-02 - Eamail: coordenacao educacaoaljaci sp gov. be
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APENDICE D - Carta de aceite da diregio escolar da Creche Escola Municipal “Maria Helena
Specian Fiani “Comecinho de vida”

Creche Escola Municipal “MARIA HELENA SPECIAN FIANI" Comecinho de Vida

Avenida Castelo Branco, n°15 - CEP. 17720-000 - Fone (18)3557-1290

Email- comecinho211.devida@gmail.com - Salmourdo-SP

Assunto: Autorizagdo para realizagdo de pesquisa cientifica e aplicagdo de
produto educacional.

CARTA DE ACEITE DA DIREGAO DA ESCOLA

Eu, Maria do Socorro Bezerra, diretora da Creche Escola "Maria Helena
Specian Fiani — Comecinho de vida", situada na Avenida Castelo Branco, n°® 15,
bairro Centro, municipio de Salmourdo, estado de Sdo Paulo, DECLARO que
tenho ciéncia e autorizo, nesta instituicdo, apos a aprovagdo do Comité de
Etica em Pesquisa, o desenvolvimento da pesquisa intitulada “Os objetos
ladicos de amplo espectro e o desenvolvimento das criangas em idade de
creche” e a elaboragéo e aplicagdo do Produto Educacional, pelo pesquisador
Olivelton da Silva Lima, aluno regularmente matriculado no Programa de
Pos-Graduagdo em Docéncia para Educagéo Basica - Mestrado Profissional —
UNESP/Bauru, sob a orientagdo da Prof* Dr* Maria do Carmo Monteiro
Kabayashi.

Salmourdo/SP, 14 de maio de 2024

Meorio do Jooms Gooic
Maria do Socorro Bezerra
CPF: 3296458 I8 g
Diretor de Escola
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APENDICE E - Carta de aceite da direcdo escolar da CEMEI “Vereador José Verissimo de

Morais”
';"V. "../ PREFEITURA DO ll\l.l(" O OF INTERESSE TunisTico of
NAZARE PAULISTA
\ A " xEa {'.'.'.o.‘.’.&.fu..’. R
R 1 Vi b | ".,';f

CONSTAUINGD wha WOV WinTORIE

Assunto: Autorizagdo para realizagao de pesquisa cientifica e aplicagdo de
produto educacional.

CARTA DE ACEITE DA DIREGAO DA ESCOLA

Eu, Suelen Roberta de Campos Lima, diretora da CEMEI “Vereador José
Verissimo de Morais”, situada naRua Acre, n° 500, bairro Mascate, municipio
de Nazaré Paulista, estado de Sdo Paulo, DECLARO que tenho ciéncia e
autorizo, nesta instituicdo, apés a aprovagdo do Comité de Etica em Pesquisa,
o desenvolvimento da pesquisa intitulada “Os objetos ludicos de amplo
espectro e o desenvolvimento das criangas em idade de creche” e a
elaboragéo e aplicagdo do Produto Educacional, pelo pesquisador Olivelton da
Silva Lima, aluno regularmente matriculado no Programa de Pés-Graduagdo
em Docéncia para Educagdo Basica - Mestrado Profissional — UNESP/Bauru,
sob a orientagéo da Prof* Dr*Maria do Carmo Monteiro Kabayashi.

Nazaré Paulista/SP, 13 de maio de 2024

~

Suelen Roberta de Campos Lima
CPF: 365.092.978-33
Diretora de Escola

CMEI Vereador José Verissimo de Morais
Rua Acre, 500 — Jardim Monte Verde — Nazaré Paulista (S.P)

cmeijoseverissimo@gmail.com
(11) 91423-0461

Digitalizado com CamScanner
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APENDICE F - Carta de aceite da direcdo escolar do CEI “Maria José Serracine de Carvalho
— Dona Quinha”

3
. CRECHE MARIA JOSE SERACINE DE CARVALHO ~ “Dona Quinha"
Rua Santa Isabel, 162, cohab, Jaci/SP - CEP 15155-000
CENTRO COMUNITARIO CNPJ: 48.314.314/0001-95 - FONE: (17) 3283-1416
D JACH crechedonaquinha edu jaci@gmail.com

Assunto: Autorizagdo para realizagdo de pesquisa cientifica e aplicagdo de
produto educacional.

CARTA DE ACEITE DA DIRECAO DA ESCOLA

Eu, Renata Geniva dos Reis, diretora do Centro de Educagao Infantil
“Maria José Serracine de Carvalho — Dona Quinha", localizada na Avenida
Marginal Santa |zabel, n° 162, Conjunto Habitacional Jaci B, municipio de Jaci,
estado de Sao Paulo, DECLARO que tenho ciéncia e autorizo, nesta institui¢ao,
ap6s a aprovagdo do Comité de Etica em Pesquisa, o desenvolvimento da
pesquisa intitulada “Os objetos Iidicos de amplo espectro e o desenvolvimento
das criangas em idade de creche” e a elaboragdo e aplicagdo do Produto
Educacional, pelo pesquisador Olivelton da Silva Lima, aluno regularmente
matriculado no Programa de Pés-Graduagdo em Docéncia para Educagdo
Basica - Mestrado Profissional - UNESP/Bauru, sob a orientagdo da Prof® Dr?
Maria do Carmo Monteiro Kabayashi.

Atenciosamente,

Jaci/SP, 15 de maio de 2024

-

._;:/\_g' ZLLLLCLL/ZQIZI o e

“Renata Geniva dos Reis
287.274.478-98
Diretor de Escola
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APENDICE G — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido TCLE - Professores

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: “Os objetos ludicos de amplo espectro e o desenvolvimento das
criancas em idade de creche”

Pesquisador: Qlivelton da Silva Lima

Orientador: Profa. Dra. Maria do Carmo Monteiro Kobayashi

Prezado (a)Professor (a),

Vocé esta convidado para participar da pesquisa "Os objetos lGdicos de amplo
espectro e o desenvolvimento das criangas em idade de creche" que tem como
objetivo identificar, descrever e analisar a relagdo entre o desenvolvimento infantil,
com criangas de 0 a 3 anos, e os objetos lidicos nao estruturados, de forma a gerar
um recurso pedagogico que favoreca a garantia da formagao fisica, cognitiva e
psicossocial das criangas.

Destaca-se que sua colaboragdo durante a coleta de dados por meio de
guestionarios que expressem suas concepcgbes de crianga, aprendizagem e
desenvolvimento, a forma como s&@oc organizadas as jornadas cotidianas, a
pericdicidade com que os objetos ludicos sado disponibilizados durante a rotina e as
formas de intervencdo enquanto parceiros mais experientes, sera muito importante
para analise de contextos de creche. Complementarmente a esse levantamento,
realizaremos algumas sessdes de observacéo e registros imagéticos das criangas
durante as brincadeiras, para aproximar o universo tedrico das realidades
investigadas nas creches de 3 cidades do interior paulista.

Sua participagéo é totalmente voluntaria e se, em qualquer momento vocé
desistir de participar, pode entrar em contato com os pesquisadores, sem nenhum
prejuizo. Nao havera pagamento por sua participagao, nem énus financeiro para vocé.
A coleta de dados sera realizada em local mais adequado as suas necessidades,
priorizando o proprio local de seu trabalho, em dia e horario mais conveniente.

Sua colaboracdo & de fundamental importadncia para aprofundarmos as
pesquisas na area da educacgao, confribuindo futuramente para a qualidade de vida
da comunidade escolar.

Os riscos envolvidos na pesquisa sado minimos, sdo talvez de natureza
emocional — talvez as questbes possam suscitar emogdes desconfortaveis ao serem
respondidas. Os demais riscos possiveis, estdo enquadrados no ambiente de
trabalho, tais quais: temperatura, luminosidade do ambiente. Caso sinta qualquer
desconforto, vocé pode ndo responder ou, caso ja esteja respondendo, para ndo se
aprofundar em sua resposta. O pesquisador ira respeita-lo (a), acolhé-lo (a) e, se
desejar, podera interromper sua participagdao, sem nenhum prejuizo a voceé.

Conforme as Resolugtes 466/12 e 510/16 do Conselho Nacional de Saude
assegura-se total sigilo aos participantes da pesquisa durante todas as etapas, com a
garantia de plena liberdade ao participante de se recusar a participar ou retirar seu
consentimento, em qualquer etapa da pesquisa, sem prejuizo ou penalizacéo alguma.

Vocé recebera uma via do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
assinado por ambas as partes (pesquisador e participantes).

Qualquer informacgao durante o processo ou depois dele, vocé pode entrar em
contato com os pesquisadores ou com o comité de ética. Todos os contatos
encontram-se listados ao final deste termo.

Agradecemos a disposicio e a colaboragéao em participar de nosso estudo! Sua



participagdo & muito importante uma vez que possibilitara o aprofundamento das
pesquisas na area da educagao, contribuindo para a qualidade de vida da comunidade
escolar.

Consentimento Voluntario: Eu certifico que li ou foi-me lido o texto de consentimento
e entendi seu conteddo. Minha assinatura demonstra que concordei livremente em
participar deste estudo:

Consentimento

Eu, . RG ,
entendo que, qualquer informacao obtida sobre mim sera confidencial. Eu também
entendo que os meus registros de pesquisa estdo disponiveis para revisdo dos
pesquisadores. Esclareceram-me que minha identidade ndoc sera revelada em
nenhuma publicagdo desta pesquisa, por conseguinte, consinto na publicacdo para
propésitos cientificos.

Data: ! /

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador

Pesquisador Responsavel: Olivelton da Silva Lima (olivelton.lima@unesp.br)

Pesquisador Orientador: Profa. Dra. Maria do Carmo Monteiro Kobayashi
(monteiro.kobayashi@unesp.br)

Contato do Comité de Etica em Pesquisa

Coordenador do CEP: Prof. Cassiano Merussi Meiva

Enderego: Av. Luiz Edmunde Carrijo Coube, n® 14-01 - Vargem Limpa, CEP: 17033-380, Bauru-SP,
Telefone: (14) 3103-6075 (Ramal: 9400), E-mail: cepesquisa@ic.unesp.br

Universidade Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filha", UNESP-Bauru - Faculdade de Ciéncias.
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APENDICE H - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Responsavel pelo aluno

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO AO RESPONSAVEL
PELO ALUNO

Prezado(a) Responsavel pelo Aluno(a)

Seu filho(a) esta convidado a participar da pesquisa “Os objetos ladicos de
amplo espectro e o desenvolvimento das criangas em idade de creche” que tem como
objetivo identificar, descrever e analisar a relagdo entre o desenvolvimento infantil,
com criancas de 0 a 3 anos, e os objetos lidicos ndo estruturados, de forma a gerar
um recurso pedagodgico que favoreca a garantia da formagao fisica, cognitiva e
psicossocial das criancas.

Para tanto, seu filho(a) sera convidado pelo pesquisador a interagir em
momentos de brincadeiras, a responder perguntas sobre o que descobrem, qual
brinquedo mais gostam, e sera obervado(a) em relagio a maneira como explora esses
brinquedos, os movimentos que a eles atribue, as narrativas que constroi.

A participagdo do seu filho(a) & totalmente voluntaria, assim, ndo recebera
pagamento e nao tera nenhum énus financeiro. A coleta de dados sera realizada em
local mais adequado as suas necessidades, em dia e horario mais conveniente.

O risco da participagdo na pesquisa pode, eventualmente, ocasionar algum
desconforio quanto & presenga do pesquisador, considerando que sao pequenas e ja
possuem os adultos referéncias. Entretanto, seu filho (a) podera desistir a qualquer
momento da pesquisa e, havendo necessidade, sera encaminhado para receber
suporte da equipe de saude mais préxima a escola. Nao havera pagamento em
nenhum momento durante toda a pesquisa.

Conforme as Resolugbes 466/12 e 510/16 do Conselho Macional de Saude
assegura-se total sigilo de suas informagdes em todas as etapas da pesquisa, com a
garantia de plena liberdade em se recusar a participar ou retirar seu consentimento,
em qualguer etapa da pesquisa, sem prejuizo ou penalizagao alguma.

Vocé recebera uma via deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ao
Responsavel pelo Aluno(a) assinada por ambas as partes (pesquisador e
participante).

Qualquer informagao durante o processo ou depois dele, vocé podera entrar
em contato com os pesquisadores ou com o Comité de Etica em Pesquisa — todos os
contatos encontram-se listados ao final deste termo.

Agradecemos a disposigao e a colaboragio em participar de nosso estudo! Sua
participagdo € muito importante uma vez que possibilitara o aprofundamento das
pesquisas na area da educacao, contribuindo para a qualidade de vida da comunidade
escolar.

IDENTIFICAGAO DO VOLUNTARIO

Nome do Aluno(a) participante:
Responsavel:
RG:

Declaro ter sido informado(a) de maneira clara e detalhada sobre as justificativas, os
objetivos e a metodologia da pesquisa intitulada “Os objetos ludicos de amplo espectro
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e o desenvolvimento das criangas em idade de creche”, bem como as atividades
envolvidas.

Estou ciente de que a privacidade de meu/minha filho(a) sera respeitada, ou seja,
sigilo de informagdes sobre a vida pessoal, e, também a nao divulgagdo do nome
proprio.

Estou ciente de que posso recusar a participagéo, retirar meu consentimento, ou
interromper a participagao dele (a) a qualquer momento, sem precisar justificar.

Estou ciente de que a participagdo € voluntaria e a recusa em participar nao ira
acarretar qualquer penalidade.

Declaro que concordo com a participagéo de meu/minha filho como voluntario(a) e
permito a realizagdo de fotos, videos em aula ou via online de forma sincrona, que
nao ol/a coloque em risco ou perigo.

Declaro que concordo também, com a divulgagao das fotos, videos e dos resultados
provenientes da pesquisa somente para fins didaticos e pedagdgicos.

Recebi uma copia deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e me foi dada
a oportunidade de ler e esclarecer as minhas davidas.

Eu certifico que |i o texto de consentimento e entendi seu conteldo. Minha assinatura
demonstra que concordei livremente que meu filho(a) participe deste estudo.

. / /

Assinatura do responsavel pelo(a) aluno(a)

Assinatura do Pesquisador Principal

Contato do Comité de Etica em Pesquisa

Coordenador do CEP: Prof. Cassiano Merussi Meiva

Enderego: Av. Luiz Edmundo Carrijo Coube, n® 14-01 - Vargem Limpa, CEP: 17033-360, Bauru-SP,
Telefone: (14) 3103-6075 (Ramal: 9400), E-mail: cepesauisai@fe unesp br

Universidade Estadual Paulista “Jidlio de Mesquita Filha", UNESP-Bauru - Faculdade de Ciéncias.
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APENDICE I — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido — Criancas

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - CRIANCASDE2E 3
ANOS DE IDADE

IDENTIFICAGAO DA PESQUISA

Pesquisa: OS OBJETOS LUDICOS NAO ESTRUTURADOS E O DESENVOLVIMENTO
DAS CRIANCAS EM IDADE DE CRECHE

Orientador: Profa. Dra. Maria do Carmo Instituicao/Departamento: UNESP/Bauru
Monteiro Kobayashi — Departamento de Educacao
Telefone: (14) 3103-6081 E-mail: monteiro.kobayashi@unesp.br

Aluno responsavel: Olivelton da Silva Lima |Instituigdo/Departamento: UNESP/Bauru
— Departamento de Educacao

Telefone: (14) 99675-6655 E-mail: olivelton.lima@unesp.br

Comité de Etica em Pesquisa:

Enderego: Av. Luiz Edmundo Carrijo Coube, n® 14-01 - Vargem Limpa, CEP: 17033-360,
Bauru-SP, Telefone: (14) 3103-6075 (Ramal: 9400), E-mail: cepesquisa@fc.unesp.br
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho", UNESP-Bauru - Faculdade de
Ciéncias.

IDENTIFICAGAO DO VOLUNTARIO
Nome do participante:
Nome do responsavel:
RG:

Ol, CRIANCAS! EU SOU O PROFESSOR OLIVELTON!

HOJE, EU VOU PARTICIPAR COM VOCES DAS BRINCADEIRAS COM
ESSES BRINQUEDOS QUE ESTAO ESPALHADOS PELA SALA. VOCE
QUER BRINCAR? SIM OU NAO?

CADA UM DE VOCES VAI BRINCAR DO JEITO QUE QUISER COM ELES
E VAMOS CONVERSAR, IMAGINAR, FANTASIAR E CRIAR MUITAS
PERSONAGENS E COISAS QUE ELES SE PARECEM OU PODEM SE
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VOCE PODE DIZER “SIM” AGORA E DEPOIS MUDAR DE IDEIA E TUDO
CONTINUARA BEM. TAMBEM PODERA CONVERSAR E TIRAR SUAS
DUVIDAS E SE ACONTECER QUALQUER COISA ENQUANTO VOCE
ESTIVER BRINCANDO, ESTAREI AQUI PARA TE AJUDAR E APOIAR EM
TUDO!

EU ENTENDI QUE A PESQUISA E SOBRE BRINCADEIRAS COM VARIOS
BRINQUEDOS DIFERENTES E QUE ELES ME AJUDAM A FAZER E A
DESCOBRIR VARIAS COISAS.

SEl QUE POSSO PERGUNTAR QUANDO EU TIVER DUVIDAS E QUE O
RESPONSAVEL POR MIM PODE MUDAR DE IDEIA QUANDO QUISER.
EU NAO VOU GANHAR OS BRINQUEDOS, PORQUE ELES SAO DE
TODOS OS MEUS COLEGAS TAMBEM E NAO PRECISO DAR NENHUM
DOS MEUS.

JA QUE MEU RESPONSAVEL ACEITOU E EU LI, ENTENDI E TIREI
MINHAS DUVIDAS, CONCORDO EM PARTICIPAR DA PESQUISA.

BAURU, ! /

ASSINATURA
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ANEXO A — Parecer Consubstanciado do CEP

UNESP - FACULDADE DE
CIENCIAS CAMPUS BAURU - W mo
JULIO DE MESQUITA FILHO

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Os objetos ludicos de amplo espectro e o desenvolvimento das criangas em idade de
creche

Pesquisador: OLIVELTON DA SILVA LIMA

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 80342724.5.0000.5398

Instituicdo Proponente: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA JULIO DE MESQUITA FILHO
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 6.998.100

Apresentacao do Projeto:

Trata-se de uma pesquisa de curso de mestrado na drea da educacao que investigara objetos ludicos com
criangas e professores da Educacao Infantil em idade de creche para posterior elaboracao de materiais que
favorecam a educacao integral das criancas.

Objetivo da Pesquisa:

“ldentificar, descrever e analisar a relacao entre o desenvolvimento infantil, com criangas de 0 a 3 anos, e os
objetos |odicos de amplo espectro, de forma a gerar um recurso pedagogico que contribua para a formacéo
humana nas dimensoes fisica, cognitiva e psicossocial das criancas”.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Considerando os riscos:

“A pesquisa podera apresentar riscos, talvez de natureza emocional em que as questdes possam suscitar
emocoes desconfortaveis ao serem respondidas. Os demais riscos possiveis, dizem respeito a algum
constrangimento do participante durante as etapas de observacao de sua turma de criancas. Caso haja
alguma sensacao dessa natureza, vocé podera desistir do preenchimento do questionario ou nao se
aprofundar em suas respostas. O pesqguisador ira respeita-lo (a), acolhé-lo (a) e, se desejar, podera
interromper sua participagdo, sem nenhum prejuizo a vocé. Além disso, em caso de necessidade, o auxiliara

no atendimento de saude

Enderego:  Av. Eng. Luiz Edmundo Carrijo Coube, n® 14-01 - Prédio Administrativo da Faculdade de Ciencias - anexa a

Bairro: CENTROD CEP: 17.033-360
UF: 5P Municipio: BAURU
Telefone: (14)3103-8070 Fax: (14)3103-9400 E-mail: cepesquisa fc@unesp.br

Pagina 01 dee 04
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UNESP - FACULDADE DE
CIENCIAS CAMPUS BAURU - W"ﬂ
JULIO DE MESQUITA FILHO

Continuagao do Parecer: 6.993.100

mais praximo”.

E os beneficos:

“Em relagao aos beneficios, a pesquisa oferecera elementos que contribuirdo para o aperfeicoamento do
seu trabalho pedagogico, pois colaborara para a melhor compreensao sobre quais, como e quando os
objetos ludicos de amplo espectro podem ser utilizados em cada idade como recursos pedagogicos para
potencializar a aprendizagem e o desenvolvimento de bebés e criangas bem pequenas”.

A avaliacao de riscos e beneficios é positiva para a realizagao da pesquisa.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

Serd aplicado guestiondrio para professoras de trés escolas de trés municipios e "Complementarmente a
esse levantamento, realizaremos algumas sessdes de observacao e reqgistros imageéticos das criangas
durante as brincadeiras, para aproximar o universo tedrico das realidades investigadas nas creches de 3
cidades do interior paulista.

Consideragoes sobre os Termos de apresentacao obrigatdria:

Foram apresentados:

TCLE responsavel;

TCLE professor;

TALE criancas.

Declaracao de anuéncia das escolas.

Todos os termos estao de acordo com as resolucoes 466/12 e 510016 do CNS.
Recomendagdes:

Mada consta.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadeguacgdes:
Aprovado.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Projeto considerado aprovado, por estar em conformidade com os parametros legais, metodologicos e éticos
analisados pelo colegiado deste CEP - Comité de Etica em Pesquisa.

Lembramos que é dever do pesquisador responsavel, ao término da pesquisa e conforme o cronograma

informado a Plataforma Brasil, apresentar o relatorio final da mesma.

Enderego: Av. Eng. Luiz Edmundo Carrijo Coube, n® 14-01 - Predio Administrative da Faculdade de Ciéncias - anexa a

Bairro: CENTRO CEP: 17.033-360
UF: 5P Municipio: BAURU
Telefone: (14)3103-6070 Fax: (14)3103-9400 E-mail: cepesquisa.fc@unesp.br

Pagina 02 de 04
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Continuagao do Parecer: 6.998.700
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Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arguivo Postagem Autor Situacao
Informacoes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS _DO_P | 04/06/2024 Aceito
do Projeto ROJETO 2339512 pdf 12:48:09
Folha de Rosto folha_de_rosto.pdf 04/06/2024 |OLIVELTON DA Aceito
10:05:44  |SILVA LIMA

Outros questionario_professor.pdf 04/06/2024 |OLIVELTON DA Aceito
09:55:39 | SILVA LIMA

TCLE / Termos de  [tcle_responsavel_aluno.pdf 04/06/2024 |OLIVELTON DA Aceito

Assentimento / 09:33:11 SILVA LIMA

Justificativa de

Auséncia

TCLE / Termos de  |tcle_professor.pdf 04/06/2024 |OLIVELTON DA Aceito

Assentimento / 09:29:50 | SILVA LIMA

Justificativa de

Auséncia

TCLE / Termos de  [termo_assentimento_livre_esclarecido.p| 04/06/2024 |OLIVELTON DA Aceito

Assentimento / df 09:27:13  |SILVA LIMA

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / | projeto_detalhado. pdf 04/06/2024 |OLIVELTON DA Aceito

Brochura 09:25:08 | SILVA LIMA

Investigador _

Orcamento orcamento. pdf 04/06/2024 |OLIVELTON DA Aceito
09:23:10 | SILVA LIMA

Declaracao de Cartas_concordancia_escolas.pdf 04/06/2024 |OLIVELTON DA Aceito

concordancia 09:14:39  |SILVA LIMA

Declaraciao de Declaracao_instituicao_municipio_Jaci.p| 04/06/2024 |OLIVELTON DA Aceito

Instituicao e df 08:56:46 |SILVA LIMA

Infraestrutura

Declaracio de Declaracao_instituicao_municipio_MNazar| 04/06/2024 |OLIVELTON DA Aceito

Instituigdo e e_Paulista. pdf 08:53:26  |SILVA LIMA

Infraestrutura

Declaracao de Declaracao_instituicao_municipio_Salm | 04/06/2024 |OLIVELTON DA Aceito

Instituicdo e ourao.pdf 08:53:10 |SILVA LIMA

Infraestrutura

Cronograma cronograma. pdf 04/06/2024 JOLIVELTON DA Aceito
08:37:03  |SILVA LIMA

Brochura Pesquisa |brochura_pesquisa.pdf 04/06/2024 |OLIVELTON DA Aceito
08:36:42  |SILVA LIMA

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Enderago: Av. Eng. Luiz Edmundo Carrije Coube, n® 14-01 - Priédio Administrativo da Faculdade de Ciencias - anaxa a

Bairro: CENTRO
UF: 5P
Telefone:

CEP: 17.033-360

Municipio: BAURU
(14)3103-6070

Fax: (14)3103-8400

E-mail: cepesquisafo@unesp br

Pagina 01 de D4
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UNESP - FACULDADE DE
CIENCIAS CAMPUS BAURU - W me
JULIO DE MESQUITA FILHO

Continuagao do Parecer: 6.998_100
Nao

BAURU, 11 de Agosto de 2024

Assinado por:
Marianne Ramos Feijo
(Coordenador(a))

Enderego: Av. Eng. Luiz Edmundo Carrijo Coube, n® 14-01 - Priddio Administrativo da Faculdade de Ciéncias - anexa a

Bairro: CENTRO CEP: 17.033-360
UF: 5P Municipio: BAURU
Telefone: (14)3103-6070 Fax: (14)3103-8400 E-mail: cepesquisa.fo@unesp.br
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A Bandeja de
Experimentacao

Apresentacao

Comecei minha carreira docente quando entrei na Educagdo
Infantil, em Sdo Carlos, no SESC, aos 4 anos. Minha professora dona Eva
era encantadora, ainda que eu quisesse ficar na casa da minha avo,
adorava ir para a “escolinha”.

Minha histéria profissional mudou com a maternidade, o
nascimento do meu primeiro filho me mostrou uma realidade Unica do
mundo materno, no qual iria apresentar e inserir uma crian¢ga em uma
realidade totalmente estranha a ele, esse exercicio de amor e de
aprendizado me fez valorizar a educacdo escolar das criangas,
momento no qual optei pela docéncia na educacao infantil.

O Curso de Magistério trouxe uma experiéncia, até entdo
desconhecida, estar com crian¢as e organizar seu periodo escolar, o
estagio supervisionado deu-me certeza da minha troca profissional, das
Ciéncias Exatas para as Ciéncias Humanas. A Pedagogia (1995) foi o
maior presente, descobri o mundo da educacéo e suas implica¢des.

Como professora da Rede Municipal de Bauru, na qual trabalhei
por 12 anos, concomitante com os estudos da pés-graduacdo,
momento no qual iniciei a docéncia no Ensino Superior, o que me da,
hoje, a alegria diaria de pensar, estudar e orientar sobre a Educacdo
Infantil. Apés anos no ensino superior particular, via concurso me
efetivei na Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho -
UNESP, Faculdade de Ciéncias - FC (2004), no Departamento de
Educacdo de Bauru, na qual fiz o concurso de Livre Docéncia para
conquistar o titulo de Professora Associada - Livre Docente (2019),
minha pesquisa foi Ensino de Arte: Linguagens da Crianga.

Meu percurso académico universitario ocorreu na mesma
universidade mestrado (1998) e doutorado (2003) em Educagdo
Brasileira - Linha de pesquisa - Ensino, Aprendizagem Escolar e
Desenvolvimento Humano, UNESP - Marilia. Continuei estudando para
conhecer mais sobre as criancas e seu desenvolvimento, sou
Especialista em Linguagens da Arte, pelo Centro Universitario Maria
Antdnia - USP (2013) e Especialista em Neuropsicopedagogia (2023).



Fui Secretaria Municipal da Educacdo de Bauru (2021-2022), o que
me mostrou o fazer e o organizar a educa¢do em um espago muito
maior que a sala de aula.

Realizo estudos na drea da formacdo inicial e continuada de
professores de Educacdo Basica, na Educacdo Infantil; Ensino
Fundamental; na Arte e objetos ludicos: jogos, brinquedos e literatura
infantil, a linha de pesquisa Linguagens da Arte e Educacdo Ensino e
aprendizagem,; Ludicidade e Arte.

A participacao docente no Programa de Pés-Graduacdo em
"Docéncia para Educacdo Basica", Mestrado Profissional, Faculdade de
Ciéncias da UNESP, me da a oportunidade de orientar projetos de
pesquisa e construir relatérios de pesquisa e produtos para seu
registro e divulgacdo em obras como essa que apresentamos para
vocés, conhecer a crianga, saber o que ela tem de melhor, suas
emocdes, seus encantos, seus medos e poder ajuda-las a descobrir e
inventar o mundo é o nosso papel.

A pesquisa “Os objetos lidicos de amplo espectro e o
desenvolvimento das crian¢as em idade de creche” e o Produto
Educacional “O brincar heuristico com criangas de creche -
Orientagdes pedagogicas” inscrevem-se no esfor¢o de compreender,
em profundidade, o poder lidico dos objetos e sua poténcia
mediadora nos processos de desenvolvimento infantil desde a mais
tenra idade. Ancorado no arcabouco tedrico da Psicologia Histérico-
Cultural, o estudo reconhece que o desenvolvimento humano se
constréi nas relacbes sociais, nas interacbes e nas experiéncias
concretas que as criancas estabelecem com o mundo material e
simbdlico que as cerca.

Nesse sentido, os objetos ludicos de amplo espectro deixam de ser meros suportes e assumem o lugar de mediadores culturais, capazes de
provocar a curiosidade, sustentar a exploracdo, ampliar a acao e favorecer a emergéncia de novas funcdes psiquicas. O guia pedagégico, por sua
vez, configura-se como um instrumento de qualificacdo do trabalho docente, oferecendo subsidios tedricos e orientagdes praticas para que
educadoras e educadores, em contextos de creche, organizem tempos, espacos e materiais de modo intencional, sensivel e coerente com as
necessidades e possibilidades das criancas pequenas.

Assim, pesquisa e produto educativo se entrelacam como um convite a reflexdo e a pratica, reafirmando o brincar heuristico como
experiéncia fundante do desenvolvimento, da aprendizagem e da humanizacao na primeira infancia.

Sobre o autor

Sou pedagogo e cientista social, formado pela Universidade Estadual
Paulista (UNESP) - Campus de Marilia/SP. Especializei-me em Educacdo
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino da Arte. Atualmente, mestrando
em Educacdo pela UNESP - Campus de Bauru/SP, onde integro o grupo
de pesquisa "Estudos da Infancia e Educacdo Infantil: Politicas e
Programas”. Minha trajetéria profissional tem como foco a Primeira
Infancia, com atuacdo nas areas de formacdo docente, curriculo,
desenvolvimento  infantil, avaliacdo, relagdes interpessoais,
alfabetizacdo e gestdo educacional. Desde 2018, desenvolvo atividades
como palestrante, consultor educacional em redes municipais de
ensino e colaborador na formulacdao de politicas publicas voltadas a
infancia. Atuei como professor da Educacédo Infantil e dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, Supervisor de Ensino e Dirigente Municipal de
Educagdo. Também fui avaliador do Prémio Nacional de Gestao Escolar
(2017 e 2020), redator do Curriculo Paulista na etapa da Educacdo
Infantil e produtor de ciclos formativos pela EFAPE/SEDUC-SP. Minha
experiéncia é marcada pela articulacdo entre a pratica e a pesquisa,
sempre com o compromisso de contribuir para uma educacao mais
sensivel, intencional e comprometida com os direitos das criancas.




Apresentacao

Este livro nasceu do desejo de escutar a infancia em sua forma mais
genuina: por meio do brincar. Brincar com as maos, com os olhos,
com os sentidos despertos e o corpo inteiro em acdo. Brincar sem
pressa, sem roteiro fixo, mas com o encantamento de quem descobre
o mundo a cada gesto. Nas paginas que seguem, convidamos
educadores e educaderas da primeirissima infancia - agueles

que habitam o cotidiano sensivel das creches, com criancas de 0

a 3 anos - a mergulharem na poténcia do brincar heuristico, uma
proposta que reconhece a crianca como sujeito curioso, competente
e profundamente capaz de aprender por si mesma, desde o

inicio da vida.

O brincar heuristico é feito de descobertas silenciosas, de encontros
entre maos peguenas e objetos ndo estruturados, de investigagdes
singelas que, aos olhos atentos, revelam aprendizagens complexas.
Neste livro, exploramos trés categorias fundamentais dessa proposta:
o Cesto de Tesouros, pensado para bebés que comecam a sentar e a
explorar o mundo com as mdos e a boca; o Jogo Heuristico, indicada
para as criangas que caminham, agrupam, comparam e combinam
objetos com mais autonomia; e a Bandeja de Experimentagdo, que
organiza experiéncias sensoriais ricas e intencionais em superficies
acessiveis, favorecendo a concentracdo e a expressao livre.

Introducgao

Mais do que descrever técnicas ou oferecer receitas, este livro deseja
ser um companheiro de caminhada pedagégica. Um instrumento

de orientacdo sensivel, que inspire educadores a planejar espacos
mais acolhedores, a escolher materiais que provoguem descobertas,
a observar com delicadeza e a valorizar o tempo da crianga come
tempo legitimo de aprendizado. Em cada proposta descrita, hd uma
escuta da infancia que se constroi com o corpo, com os sentidos, com
o olhar que se encanta com o simples.

Em um tempo em que a infancia tantas vezes é apressada ou
silenciada, apostar no brincar heuristico € reafirmar que o aprender
comeg¢a bem antes da fala, nos gestos, nas texturas, nos sons & nas
relacdes. E acreditar que o cotidiano da creche pode ser lugar de
encantamento, de cuidado e de experiéncias profundas. Que este
livro possa fortalecer praticas mais humanas, mais proximas da
infancia que se movimenta, experimenta e cresce, dia apas dia, em
seu ritmo préprio.

E que, ao final da leitura, cada educador possa carregar consigo
ndo apenas orientacdes pedagogicas, mas também um novo olhar
- mais atento, mais respeitoso, mais poético - sobre o brincar que
transforma, ensina e revela a beleza de ser crianca.

Este livro nasce do desejo de contribuir com praticas pedagdgicas de
educadores que respeitem e valorizem a infancia em sua poténcia,
especialmente no contexto das creches, onde os primeiros vinculos com o
munde educativo se constroem por meio do cuidado, da escuta e do brincar.
Intitulado O Brincar Heuristico com Criancas de Creche - Orientagdes
Pedagégicas, esta obra tem como objetivo apresentar fundamentos tedricos,
diretrizes praticas e proposicdes formativas para a implementacao do brincar
heuristico com criancas de 0 a 3 anos, compreendendo essa experiéncia como
um eixo estruturante do desenvolvimento infantil.

As consideragdes aqui presentes estio referenciadas pelas contribuices da
Teoria Historico-Cultural do desenvolvimento humano, que posiciona a agdo
brincante da crianga como atividade principal da crianca e o meio pelo qual
ela internaliza a cultura, desenvolve suas fun¢8es psiquicas superiores e se
constitui como sujeito histérico e social. Com base nesses pressupostos, o
brincar heuristico & compreendido como uma experiéncia intencionalmente
organizada, que valoriza a autonomia, a exploracdo sensorial e a investigacdo
ativa da crianca sobre os objetos e o ambiente.

O livro esta organizado em seis partes. Na primeira parte, discute-se o

papel da brincadeira como atividade central da infancia, com &nfase na

sua funcao formativa, simbadlica e social no desenvolvimento da crianga de

0 a3 anos. Em seguida, a segunda parte introduz o brincar heuristico na
primeirissima infancia, destacando suas trés principais categorias: o Cesto de
Tesouros, o Jogo Heuristico e a Bandeja de Experimentacdo, detalhando seus
fundamentos, beneficios e articulagdes com a teoria do desenvolvimento.

Cada uma dessas categorias & abordada em suas defini¢des, formas de
organizagdo dos espacos, a sele¢do das materialidades e perguntas que
orientam a observacdo do adulto referéncia das criancas nas partes trés,
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quatro e cinco do livro. Para cada uma, sdo discutidos os principios
pedagogicos que sustentam a proposta, a forma adequada de
organizacao dos espacos, os critérios para a selecdo de objetos
ludicos de amplo espectro e os aspectos que devem ser observados
pelo educador durante o brincar. Nessas secdes, reforca-se o

papel do ambiente como terceiro educador e da observagdo
pedagogica como instrumento fundamental para compreender

o desenvolvimento das criancgas e orientar as praticas com
intencionalidade e sensibilidade.

fﬁ‘""i

Paor fim, na sexta parte, sdo apresentadas reflexdes conclusivas
sobre a importéncia do brincar heuristico como pratica cotidiana
nas creches. Afirma-se que garantir tempo, espago e condicdes

4

s

adequadas para que os bebés e criancas pequenas explorem
livremente o mundo com as maos, os sentidos e a imaginagdo é
reconhecer a infancia como um tempo legitimo de constituicdo de
saberes, preducdo de conhecimento e de acesso a cultura.

~

Este Guia de Orientacdes destina-se a educadores da Educacdo
Infantil, coordenadores pedagogicos, formadores e demais
profissionais comprometidos com uma pedagogia gue valoriza
o protagonismo infantil e a construcdo de uma pratica educativa
ancorada na escuta, na curiosidade e no respeito ao tempo da
crianga.

i

Boas reflexdes! Que vocé, educador da primeirissima infancia,
sinta-se inspirado a construir ambientes educatives mais humanos,
acolhedores e intencionais.

AT

n

A Brincadeira como
Atividade Principal
da Crianca

Ma Etapa da Educacdo Infantil, compreender a brincadeira como uma atividade essencial
para o desenvolvimento humano tem sido um pilares das abordagens pedagagicas
mais comprometidas com uma infancia ativa, criadora e culturalmente sit

da Teoria Historico-Cultural, des

e da Teoria da Atividade de Alexei Leontiev, & possivel afirmar qu

esp mente nos primeiros anos de vida, ndo é apenas uma forma de entretenimento
ou ocupacado do tempo, mas constitui 0 e principal da crianca de 0 a

3 anos, figurando uma g se apropria do mundo
social e constrai os fun i

De acordo com Leontie

orientada para a realizacdo de um objetivo, mediada por acdes e operagde

principal de cada periodo da € aquela que, ao atender as necessidad

do desenvolvimento, promove transformag significativas nas funcbes psicoldgicas
e nas relacdes do sujeito com o mundo. No caso da crianca pequena, € por meio da
brincadeira que ela estabelece suas primeiras relag com os objetos culturais, com

05 outros sujeitos e com os sistemas simbadli que estruturam a realidade. brincar,

a crianca ndo apenas ag bre o mundo, mas rearganiza s amplia sua
linguagem, desenvolve o pensamento e estabelece novas formas de intera




A Teoria Histérico-Cultural contribui para a compreensao de que

o desenvolvimento humano ocorre a partir da internalizagdo das
praticas sociais, por meio da mediacao de signos e instrumentos
culturais. A crianga, ao brincar, experimenta e internaliza formas
sociais de acdo e, gradualmente, transforma-se em sujeito histérico

e cultural. Nesse sentido, a brincadeira é uma atividade mediada e
culturalmente orientada, ainda que, na aparéncia, se apresenta como
espontanea. O brincar da crianga de 0 a 3 anos, mesmo em sua forma
mais simples, por meio da manipulacdo de objetos, do empilhar,
esconder, combinar ou transferir elementos, esta impregnado de
significados culturais e de experiéncias que configuram seu modo de
estar no mundo.

Mesmo considerando que o brincar simbdlico, como o faz de

conta, comece a se consolidar por volta dos dois anos e meio, as
formas mais iniciais de brincadeira sensério-motora, exploratéria

e heuristica, ja constituem atividades estruturantes do psiquismo
infantil. Essas experiéncias oferecem a crianca oportunidades de
agir com intencionalidade, de explorar causas e efeitos, de coordenar
acdes, de tomar decisées e de desenvolver uma relacao ativa com o
ambiente e com os outros. Através do brincar, a crian¢a ndo apenas
descobre o mundo, mas aprende a se posicionar nele, a comunicar
suas intengdes, a negociar com os pares, a elaborar emocdes e a
desenvolver formas de pensamento cada vez mais complexas.
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Do ponto de vista da Teoria da Atividade, a brincadeira também
cumpre o papel de antecipar formas superiores de acao,
impulsionando o sujeito para as proximas etapas do desenvolvimento.
Isso significa que, ao brincar, a crianga ensaia papéis sociais,
experimenta formas de linguagem, simula situagdes e elabora sentidos
que serao fundamentais para sua formacdo como sujeito cultural. Para
Leontiev, é na atividade principal (o brincar) que se formam os novos
motivos, interesses e estruturas psicolégicas que desencadeiam o
desenvolvimento. Por isso, a brincadeira da crianca pequena deve ser
compreendida como uma atividade essencial, e ndo como algo
acessorio ao processo educativo.

A partir dessa perspectiva, cabe ao educador o papel de garantir
contextos ricos e significativos de brincadeira, por meio da
organizacdo de espagos, tempos e materiais que favorecam a acdo
auténoma e criativa da crianca. A mediacdo sensivel do adulto,
marcada pela observacdo, escuta, interacdo e com intencionalidade,
é fundamental para que o brincar possa se transformar em um
campo fértil de aprendizagem e desenvolvimento. Ao invés de
conduzir rigidamente as agdes da crianga, o educador, por meio
da observacao e escuta ativa, deve estar atento aos interesses e
iniciativas infantis, oferecendo condi¢es para que as experiéncias
ludicas se aprofundem e se tornem cada vez mais complexas e
significativas.
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Em sintese, a brincadeira, entendida sob a

luz da Teoria Histérico-Cultural e da Teoria

da Atividade, é a forma mais potente de
desenvolvimento da crianga de 0 a 3 anos.
Longe de ser um momento periférico da rotina,

ela constitui o eixo central da acdo educativa

na creche, pois € na brincadeira que a crian¢a
elabora sentidos sobre si, sobre o outro e sobre
o mundo. Reconhecer a brincadeira como
atividade principal é reconhecer a infancia
como um tempo legitimo de producdo cultural
e de formac¢do humana, no qual a curiosidade,
a imaginacdo e a acdo concreta sobre o mundo
sao os motores do desenvolvimento Iintegral.

O Brincar Heuristico na
Primeirissima Infancia

O brincar na primeirissima infancia, especialmente entre criancas de 0 a 3
anos, constitui um dos principais vetores do desenvolvimento humano. Sob

a otica da Teoria Historico-Cultural, conforme ja ressaltado, o brincar ndo é
apenas um momento |ddico ou espontaneo da rotina infantil, mas a atividade
principal da crianca nessa etapa do desenvolvimento. Dentro desse contexto, o
brincar heuristico emerge como uma pratica pedagégica potente e intencional,
que reconhece a crianga como sujeito ativo, curioso e competente desde os
primeiros meses de vida.

A expressdo “brincar heuristico” refere-se a experiéncias de exploracdo

livre com materiais lidicos de amplo espectro, promovendo a investigacdo
sensorio-motora e a autonomia da crianga na interagdo com o ambiente. A
heuristica - entendida como o ato de descobrir por si mesmo - & central para
essa abordagem, na medida em que respeita o ritmo infantil, valoriza a acdo
aspontdnea e oferece contextos ricos de aprendizagem. Mo dmbito da Educacdo
Infantil, destacam-se trés categorias que compdem esse tipo de brincadeira: o
Cesto de Tesouros, o Jogo Heuristico e a Bandeja de Experimentacdo. Cada uma
delas responde a necessidades especificas do desenvolvimento infantil e deve
ser cuidadosamente planejada e acompanhada pelo educador.




O Cesto de Tesouros, idealizado por Elinor Goldschmied (2006) e
amplamente dialogado com os principios de Emmi Fikler (2004), &
destinado a bebés que ja se sentam com estabilidade. Consiste em

um cesto de vime ou tecido natural, preenchido com uma variedade

de objetos do cotidiano, preferencialmente de materiais naturais,
como madeira, metal, tecido e couro, com diferentes pesos, texturas,
sons, temperaturas e formas. A proposta é permitir que o bebé explore
livremente os objetos, ativando os sentidos, a motricidade e a atencdo.

O cesto favorece a concentragdo, a coordenacdo olho-mao, a
manipulacdo e a descoberta. Na perspectiva histérico-cultural, essa
acdo é mediada pelo contexto social e cultural em gue o bebé esta
inserido, sendo o adulto um elemento fundamental para assegurar a
seguranca e a continuidade da experiéncia.
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A terceira categoria, as Bandejas de Experimentacdo, organiza
experiéncias sensoriais em pequenas superficies delimitadas,
geralmente bandejas de madeira ou plastico, contendo materiais
como areia, farinha, dgua, sementes, tecidos ou objetos leves. Essas
propostas convidam a manipulacdo livre e a experimenta¢do com
texturas, pesos e resisténcias. Sao especialmente indicadas para
momentos de investiga¢do individual ou em pequenos grupos,
favorecendo o foco, a persisténcia e a auto expressdo. Essa a¢do de
experimentar e manipular o mundo material, ainda que
aparentemente simples, é profundamente formativa, pois contribui
para o desenvolvimento perceptivo, motor, emocional e cognitivo, na
medida em que a crianca vivencia experiéncias corporais integradas e
significativas.

Em todas essas modalidades de brincar heuristico, o papel do
educador é central. Ndo se trata de conduzir a brincadeira, mas de
preparar o ambiente, selecionar cuidadosamente os materiais e
observar ativamente o que acontece. A organizacao do espaco deve
ser estética, acessivel, acolhedora e segura, permitindo que a crian¢a
explore com autonomia e liberdade, sem interferéncias excessivas.

A selecdo dos materiais lidicos de amplo espectro exige
intencionalidade pedagogica: eles devem ser variados,
preferencialmente naturais, e capazes de provocar agdes multiplas,
evitando brinquedos prontos ou com fung¢des Unicas. Materiais como
conchas, tampas, tecidos, potes, colheres de pau, argolas, cordas,
esponjas, pedras, entre outros, sdo exemplos potentes que estimulam
a criatividade e a investigacao.

O Jogo Heuristico, por sua wez, & mais apropriada para

criangas que ja caminham e apresentam maior
mobilidade e interesse por agrupar, empilhar, enfileirar
ou transportar objetos. Nesse tipo de atividade, as
materialidades sdo organizadas em grupos e
disponibilizadas junto com recipientes variados - potes,
caixas, colheres, peneiras, cestos - para que as criancgas
possam explorar combinacdes, repetigdes, padrdes e
categorias. Essa brincadeira amplia o repertorio de agdes
infantis e favorece o surgimento de formas iniciais de
pensamento légico e simbal

Segundo a Teoria da Atividade de Leontiev, ao agir sobre
os objetos com intencionalidade, a crianca desenvolve
motivos, internaliza relagdes e da inicio a construgdo de
operagdes mentais cada vez mais elaboradas. O Jogo
Heuristico, portanto, € mediado culturalmente, e revela
a poténcia do brincar como meio de apropriacdo ativa
da realidade.
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A observacao do adulto de referéncia durante
o brincar heuristico & uma pratica formativa
essencial. O educador, ao observar com
atengdo, escuta o corpo da crianga, suas
escolhas, gestos, estratégias e modos de se
relacionar com o mundo. Essa observacao
permite conhecer cada crianga em sua
singularidade, identificar avancos no
desenvolvimento, ajustar propostas e valorizar
0s processos em vez dos produtos. O educador
é, portanto, mediador da cultura, responsavel
por criar condigdes para que a crianga vivencie
experiéncias ricas e integradoras, respeitando
sua natureza ativa e investigativa.

O brincar heuristico, em suas trés categorias,
representa uma abordagem coerente com os
fundamentos da Teoria Histérico-Cultural. Ao
reconhecer a crianga como sujeito histérico

e soclal, ativo na construcao do préprio
desenvolvimento, essa proposta reforca o
compromisso ético e politico da Educacao
Infantil com a infancia, Promover o brincar
como atividade principal na creche & garantir

as criancas um ambiente culturalmente rico,
sensivel e significativo, em que o conhecimento
€ construido com as maos, com os sentidos

e com o olhar atento de quem acredita na
poténcia do aprender brincando.

Cesto de Tesouros

O cesto de tesouros, enguanto proposta de brincar heuristico, configura-se como uma
pratica pedagogica essencial na educacdo de bebés em creches, ao reconhecer e valorizar
a poténcia investigativa e sensorial da crianga pegquena. Trata-se de uma atividade voltada
principalmente para bebés sentados, entre seis e doze meses de idade, e consiste na oferta
de um cesto repleto de objetos do cotidiano, de amplo espectro e de diferentes materiais,
formas, texturas, pesos, temperaturas e sons. Longe de se tratar de uma acdo casual ou
meramente lidica, essa proposta fundamenta-se em principios do brincar heuristico e na
concepgdo da crianga como sujeito ativo no processo de construgdo do conhecimento.

A palavra "heuristico” deriva do grego heuriskein, que significa descobrir. Nesse sentido,
o brincar heuristico prop&e-se como uma forma de aprendizado baseada na exploracdo
auténoma e na experimentacdo ativa, em que o bebé é convidado a manipular objetos
diversos sem uma finalidade predeterminada.

O cesto de tesouros permite que a crianga escolha, combine, experimente e acione seus
sentidos e competéncias cognitivas em construgdo. Assim, esse brincar se alinha com os
pressupostos da abordagem historico-cultural, que reconhece que o desenvolvimento
humano ocorre por meio da mediacdo cultural e das interagées com o ambiente fisico e
social (Mygotsky, 2001).



Arigueza do cesto de tesouraos estd justamente na variedade, na
natureza e nas propriedades dos objetos oferecidos. Diferente de
bringquedos industrializados, que muitas vezes imp&em uma forma
de uso, o5 objetos do cesto ndo possuem um manual de instrucdo:
sdo abertos a criatividade e a liberdade investigativa do bebé.
Colheres de madeira, escovas, pedacos de tecido, conchas, chaves
antigas, tampas de metal e pedras lisas sdo exemplos de elementos
que, ao serem manuseados, despertam sensacdes tateis, auditivas,
olfativas e visuais.

Como salienta Goldschmied e Jackson (2006), essa variedade
sensorial & essencial para o desenvolvimento integral da criancga,
pois estimula conexdes neurais, fortalece a coordenagdo motora
fina e amplia a compreensao do mundo fisico.

No ambiente da creche, o cesto de tesouros requer intencionalidade
pedagogica e uma atuagdo cuidadosa dos prefissionais, quanto

a selecdo de materiais que sejam seguros ao manuseio pelas
criancas. O adulto ndo assume papel diretivo, mas sim de
observador atento e responsavel por garantir a seguranca, a
qualidade dos materiais e a atmosfera de calma e concentragdo.

A proposta valoriza o tempo e o ritmo do bebé, permitindo que a
exploracdo se dé de forma espontanea e significativa. Além disso,
o educador atua como mediador cultural, preparando o ambiente
e os materiais com critérios que promovam experiéncias estéticas,
sensoriais e cognitivas, bem como assegurando que a atividade
ocorra em um espaco de vinculo afetivo e acolhedor.

£ importante destacar que, ao promover a manipulagdo livre e a
descoberta individual, essa proposta contribui ndo apenas para o
desenvolvimento sensorial e motor dos bebés, mas também para o

ORGANIZAR

A organizagao do espago para o brincar com o cesto de tesouros deve partir do entendimento de que o
ambiente educativo € um elemento constitutivo do desenvolvimento infantil e, portanto, deve ser planejado
com intencionalidade, sensibilidade e conhecimento das necessidades especificas dos bebés. No contexto
da Educacdo Infantil, especialmente nas creches, o espaco ndo é apenas um local fisico onde ocorrem
atividades, mas sim um agente ativo na media¢do das interacdes entre a crianca, os objetos e os adultos.

O espaco destinado a exploracdo das materialidades que compdem o cesto deve ser calmo, aconchegante

e seguro, propiciando um clima de tranquilidade e foco. Um dos elementos fundamentais para garantir a
qualidade dessa experiéncia é a auséncia de estimulos excessivos e dispersivos no entorno. O ambiente
precisa convidar a ateng¢do e a curiosidade, evitando interferéncias visuais e sonoras que comprometam a
imersdo da crianca na atividade. Assim, a neutralidade e a simplicidade estética tornam-se aliadas na criacdo

de um cenario propicio a concentracdo e a descoberta.

O piso deve ser confortavel e seguro, preferencialmente com tapetes ou colchonetes firmes, que ofere¢am
estabilidade ao bebé sentado, além de permitir liberdade de movimento. A ilumina¢do natural é desejavel,
pois contribui para a percepcdo dos objetos e refor¢a a sensa¢do de acolhimento do espaco. Ja os objetos
contidos no cesto - variados em textura, forma, peso, temperatura e sonoridade - devem ser organizados com
intencionalidade pedagoégica, garantindo diversidade sensorial, seguranca e autenticidade dos materiais.
Como ja indicado anteriormente, é recomendavel o uso de objetos do cotidiano, feitos com materiais
naturais como madeira, metal, tecido, couro e conchas, que se distanciam dos brinquedos industrializados e

incentivam a manipulagdo livre.

O ambiente para o cesto de tesouros deve também valorizar o tempo e o ritmo de cada bebé. Por isso, o
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desenvolvimento emocional e social. A concentracdo que a atividade
demanda, o prazer da descoberta e a possibilidade de escolha
fortalecem a autonomia e a autoconfianca, aspectos fundamentais
para a construcdo da subjetividade. Ainda que o foco principal da
atividade seja a relagdo do bebé& com os objetos, a presenca dos pares
e dos adultos préximos configura um contexto de socializacdo, onde
as expressdes, os olhares e as reacdes partilhadas enriquecem a
experiéncia individual.

A luz da Teoria Histérico-Cultural, pode-se afirmar que o cesto

de tesouros, como forma de brincar heuristico, representa uma
mediagdo potente no processo de desenvolvimento da crianca
pequena. Retomando Vygotsky (1998), o brincar é uma atividade
essencialmente social, por meio da qual a crianga internaliza modos
culturais de agir e pensar. Ainda que nos primeiros anos de vida o
brincar ndo ocorra em forma de jogos simbolicos ou com regras,
ele ja constitui um terreno fértil de experiéncias que favorecem a
emergéncia da linguagem, da atencao, da memoria e da imaginacdo.

Assim, o cesto de tesouros deve ser compreendido como uma pratica
pedagdgica intencional que respeita o modo singular de ser do

bebé, promovendo um brincar sensivel, investigativo e integrador.
Sua implementagdo nas instituigdes de Educacdo Infantil fortalece

0 compromisso com uma pedagogia gue reconhece a crianga como
protagonista do seu processo de aprendizagem, e que considera o
brincar como uma atividade fundante da infancia. Ao proporcionar
experiéncias de qualidade, ricas em significados e sensacdes, o cesto
de tesouros contribui para o desenvolvimento percepto-visual, motor
e social do bebé, além de favorecer a construgdo de uma infancia
plena de descobertas e vinculos afetivos.

grupo deve ser reduzido, preferencialmente com trés a quatro criangas por sessao, permitindo uma atencao
mais individualizada por parte do educador e evitando a superestimula¢do. A presenca do adulto, ainda que
ndo intervenha diretamente na exploracdo, é essencial: ele deve atuar como observador atento, garantindo
seguranca, oferecendo suporte afetivo e, quando necessario, reorganizando objetos ou respondendo aos
sinais da crianca. Essa mediacdo sutil favorece a construgdo de vinculos e a ampliagdo da experiéncia.
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50 DO CESTO DO TESOURO

Reafirmando, de acordo com a Teoria Histérico-Cultural, que o
ambiente e os objetos culturais sdo mediadores do desenvolvimento
infantil, uma vez que é na relagdo com o outro e com os instrumentos
do mundo que a crianga constroi sua subjetividade (Vygotsky, 1998),

a organizacao do espago para o brincar com o cesto de tesouros deve
considerar que os objetos ndo sdo neutros: eles carregam sentidos e
promovem acdes, despertando emocdes, memarias sensoriais e formas
de comunicagdo. A qualidade da experiéncia depende da qualidade da
organizacao do ambiente e da intencionalidade do educador.

Além disso, o espaco deve ser pensado para promover a seguranca
afetiva e emocional do bebé. Isso significa que ele precisa ser familiar,
com elementos estaveis e reconheciveis, permitindo a crianca antecipar
as possibilidades de acdo. A previsibilidade do ambiente oferece uma
base segura para a exploracdo, fortalecendo a autonomia e a confianga
no proprio corpo e no mundo. Como destaca Loris Malaguzzi, da
abordagem de Reggio Emilia, “o ambiente é o terceiro educador”, ao
lado dos adultos e das criangas, e por isso deve ser rico, provocador e
esteticamente cuidadoso.

O espaco destinado a esta proposta pedagogica, por fim, deve ser
compreendido como um territorio de escuta, respeito e descoberta.

Ele deve reunir caracteristicas de simplicidade, beleza, seguranga

e acolhimento, garantindo que o bebé se sinta livre para explorar

com interesse e concentracgio. E nesse espaco cuidadosamente
organizado que o brincar heuristico revela sua poténcia como pratica
educativa, permitindo ao bebé desenvolver suas habilidades sensoriais,
cognitivas, motoras e emocionais em uma experiéncia significativa de
relagdo com o mundo e com o outro.
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QUAIS MATERIAIS SELECIONAR?

A selecdo dos materiais que compdem o cesto de tesouros deve ser feita com intencionalidade pedagogica,
sensibilidade estética e, sobretudo, profundo respeito as necessidades, seguranca e potencialidades

dos bebés. Como se trata de uma proposta de brincar heuristico voltada especialmente para bebés
sentades, cujo periodo do desenvolvimento @ representado por criangas que ainda ndo se locomovem

com autonomia, mas que esta em plena fase de exploracdo sensorial e descoberta ativa do mundo, os
objetos escolhidos devem favorecer a agdo investigativa, a experimentacgdo e a construgdo de significades,
a partir da manipulacdo livre e do envolvimento corporal com diferentes materiais.

A composicao do cesto dewve priorizar a diversidade de estimulos sensoriais, oferecendo ao bebé uma
rica variedade de formas, texturas, temperaturas, pesos, sons e resisténcias. Os materiais naturais sdo
especialmente recomendados, por trazerem ao bebé uma experiéncia estética mais auténtica, conectada
com o mundo real. Objetos de madeira, tecido, metal, couro, sisal, bambu, 13, pedra, cortica, entre outros,
possibilitam que a crianca perceba diferencas sutis entre quente e frio, leve e pesado, aspero e liso, rigido
e flexivel, contribuindo para o refinamento de suas percepcdes e o desenvolvimento de seu repertério
sensorio-motor.

Itens como colheres de pau, pincéis de cerdas naturais, anéis de cortina, chaves antigas, potes

metalicos, escovas de cabelo com cerdas macias, tecidos variados (algodao, veludo, linho), bolas de

13, fitas, conchas, pequenas esponjas, pedras polidas, caixas pequenas, argolas, pedacos de malha

ou redes, sinos, entre outros, sdo exemplos de materiais com alto potencial heuristico. Todos devem ser
cuidadosamente higienizados e inspecionados para garantir a seguranca do bebé, evitando pecas pequenas
que possam ser engolidas, arestas cortantes, materiais toxicos ou que se fragmentem com facilidade.

A escolha dos objetos deve tambem considerar o principio da nao funcionalidade explicita. Isso significa

que os itens oferecidos ndo devem ser brinquedos industrializados com funcées pré-determinadas, mas
sim objetos do cotidiano que convidem a exploracdo livre e sem um roteiro definido. Essa caracteristica

€ fundamental para gque o brincar heuristico cumpra sua fun¢do: possibilitar que o bebé descubra as
propriedades dos materiais por meio da experimentacao ativa, exercitando sua curiosidade, sua iniciativa e sua
capacidade de construir relacdes.
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Outro aspecto importante na selecdo dos materiais diz respeito a quantidade e a variedade: o cesto pode conter de
20 a 40 objetos diferentes, preferencialmente com mais de um exemplar de cada tipo, para permitir comparacgées,

repeticdes e trocas entre as criancas. A abundancia e a diversidade ampliam as possibilidades de investigagao e

mantém o interesse da crian¢a por mais tempo, favorecendo a concentragdo e a autonomia na exploragdo.

O cesto em si deve ser feito de material natural, coma vime ou bambu, com bordas firmes, mas arredondadas,

e tamanho adequado para conter os objetos com visibilidade e permitir o facil acesso por parte do bebé.
Ele deve estar sempre ao alcance da crianga, sobre um tapete ou colchonete confortavel, em um espaco
tranquilo, organizado e convidativo a concentracgdo.

E essencial compreender que o valor pedagégico do cesto de tesouros nio esta apenas nos
objetos que o compdem, mas na forma como sdo oferecidos ao bebé&: com respeito, atencdo e
escuta. Ao selecionar cuidadosamente os materiais do cesto, o educador esta oferecendo ao

significativa e criadora, representando uma experiéncia fundante para o desenvelvimento da
autonomia, da concentragdo, da coordenagdo motora e da inteligéncia sensorio-motora.

bebé uma oportunidade singular de entrar em contato com o mundo material de forma sensivel,

Exemplos:
Objetos naturais: frutas e legumes;
conchas e estrelas-do-mar; pedras;

sabugos de milho; penas; esponjas
naturais.

Objetos feitos de materiais naturais:
cinto de couro; bolsas de couro ou tecido;

prendedores de roupa; cestos de vime ou
palha; pincel curto.

Objetos de madeira: baquetas; colheres ou
espatulas; massageadores, cachepds; descansos
de panela; argolas grandes.
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O QUE OBSERVAR?

Objetos de metal: correntes; aros de chaveiro
entrelagados; latas; molho de chaves; conchas e
escumadeiras.

Objetos de vidro, porcelana e acrilico: frascos de
perfume; tampas grandes de perfume; cachepds e
cinzeiros de vidro grosso; colares e pulseiras.

Objetos feitos de tecido, borracha, e/ou pele:
estojos de dculos; escova de sapato; guardanapos
de croché; echarpes e cachecois; bonecas de pano;
lengos de tecido.

Objetos de papel: cilindros de papeldo; caixas de
cosméticos; coadores de café; cadernos.

A escuta ativa do adulto durante a brincadeira com o cesto de tesouros & fundamental para reconhecer e valorizar as expressdes, interesses e
descobertas dos bebés. Para que essa observacdo seja intencional e sensivel, & importante que o professor se guie por boas perguntas, sendo

sempre abertas, investigativas e voltadas a compreensdo do bebé como sujeito ativo.

Abaixo, apresentamos uma sequéncia de possiveis perguntas que pode orientar essa escuta e promover registros significativos sobre o

brincar heuristico:

: i o bebé idad.

Como o bebé se aproxima do cesto? Ele demonstra curiosidade,
entusiasmo, hesitacdo?

Quais sdo os primeiros objetos que escolhe? Existe alguma
preferéncia recorrente?

s o vidade do bebé

0 behé emite sons durante a exploragdo? Que tipo de
vocalizages realiza?

Quais expressdes faciais & corporals ele apresenta? Revelam

surpresa, prazer, frustragdo, concentragdo?

Como ele manuseia os objetos? Usa as mdos, a boca, os pés? Faz
trocas entre as maos?

Ele busca olhar ou compartilhar suas descobertas com o adulto

ou cam outros bebés?

Que tipo de acfes realiza com os objetos? Explora, chacoalha,
esfrega, joga, bate, combina com outras?

Que gestos de comunicacdo o bebé realiza? Apenta, estende o

Por quante tempo ele permanece concentrado na brincadeira? Ha
momentos de maior ou menor engajamenta?

abjeta, sorri, balbucia?

Ap observar sons, vecalizagbes, expressies faciais, gestos e olhares, o educador

Questdes que gulem a chservagdio do adulto guanto ao modo como o bebé se
aproxima do cesto, quais objetos escolhe, de que maneira 0s manipula e por guanto
tempo se mantém interessado permitem ao educador perceber as singularidades de
cada crianga, suas preferéncias, estratégios exploraldrias e niveis de engajamento.
Ezsas informacdes sdo valiosas para afustar as intervengoes pedagdgicas, escalher
objetos mais significativos e oferecer um ambiente gue respeite o fempao, o ritmo e a
curiosidode natural do bebé.
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capta nuances importantes do estado emocional de bebé, suas intengdes
comunicativas e o desejo de partitha das descobertas, Esse lipo de escuta
sensivel valorizo a crianga comao sujeito de direitos, capoz de expressar vontades,
sentimentos e pensamentos, mesmo antes da linguagem verbal estruturada.
Assim, o educador se torna mais apte a responder de forma significativa ds
iniciativas do bebé, fortalecendo vinculos, incentivando interagdes e promovendo
experiéncias de aprendizagem mais rcas e afetivas,



Sobre as relagdes com os pares e com o adulfo

1. Héinterac@es entre os bebés durante a atividade? Eles abservam-
se mutuamente? Compartilham ou disputam objetos?

2. O bebé procura a presenca do adulto durante a exploragdo? Como
reage quando o adulto apenas ohserva?

2. Em que momentes a intervencio do adulto fol necessaria? Ajudou,
interferiu, inspirou?

4. O gue a escuta atenta revelou sobre os interesses e preferéncias
individuais de cada beba?

Questdes voltadas para as relagdes do bebé com os pares ¢ com o adulte sdo
essencials para aprofundar o othar do educador sobre os processos interativos e
afetivos que permeiam a experiéncia do brincar. Observar se s bebés compartitham,
disputam ouw apenas se observam, bem como como reagem & presenga ou i
auséncia de infervengdo do adulto, permite ao educador compreender methor os
modos como eada crianga constrdl vinculos, comunica desejos e se posiciona nas
relagdes. Além disse, refletir sobre o momento oporfune para infervir - seja para
ajudar, inspirar ou simplesmente sustentar a esculd - favorece uma pratica mais

sensivel, respeitosa e responsiva,

Sobre as aprendizagens e desenvolvimento

1. Que movimentos ou agdes demonstram avango em relagdo a dias
anteriores?

2. Quais possibilidades de aprendizagens estdo emergindo a partir da
brincadeira (coordenacdo motora, concentracdo, relacdo causa-
efeito, exploragdo sensorial)?

3. Como a crianga reage a objetos novos ou diferentes? Demonstra
surpresa, rejeicdo, curiosidade?

4. De gue maneira o bebé expressa autanomia durante a exploragio?
Inicia agies por conta propria, busca objetos distantes, experimenta
combinaces?

Observar como o bebé reage o objefos noves, de que forma expressa sua curiosidode,
como explora sensoriglmente os materials e guals acdes indicam auwtonomia, permife
reconhecer processos imporlantes de crescimento, como a coordenagdo melorg, a
atengio, a relogdo causa-efeito e a capacidade de iniciativa. Esses elementos, muitas
vezes sulis, revelam ndo apenas o gue a crianga estd aprendendo, mas como aprende,
aferecendo ao educador subsidios valiosos para planefar intervengdes mais significativas,
respeitando o5 tempos e interesses individudais.

Essas perguntas ndo tém o intuito de obter respostas definitivas, mas de provocar no educador uma postura investigativa, sensivel e reflexiva diante

da experiéncia do bebé. O ato de observar com atencdo e registrar essas descobertas fortalece o vinculo entre educador e crianca, orienta praticas
mais significativas e contribui para a construgdo de um curriculo que valoriza o protagonismo infantil desde os primeiros anos de vida.
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O Jogo Heuristico
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Os materiais lidicos de amplo espectro cumprem um papel central
nessa dinamica. Ao ndo apresentarem um uso especifico, eles
exigem da crianga a construcdo de sentidos a partir da manipulacao,
da observacao e da experimentacdo. Eles ativam processos
cognitivos importantes, como a atencdo concentrada, a memoria, o
raciocinio e a imaginac¢do. Além disso, favorece o desenvolvimento
da autonomia, ja que a crianca se torna protagonista de sua acao
exploratéria, escolhendo os objetos, combinando-os e investigando
suas propriedades de maneira livre e criativa. Trata-se, portanto,

de uma experiéncia que respeita o ritmo individual, estimula a
autorregulagdo e amplia as possibilidades de interagdo com o mundo
fisico e social.

Outro aspecto importante do Jogo Heuristico, em consonancia com
os pressupostos da Teoria Historico-Cultural, é a mediacdo do adulto.
Ainda que a proposta valorize a liberdade da crianca para explorar,

o papel do educador é fundamental como organizador do ambiente,
observador sensivel e interlocutor atento. A escuta qualificada e ativa,
e a intervencdo respeitosa do adulto contribuem para enriquecer

a experiéncia, ao nomear objetos, ampliar vocabularios, propor
pequenas provocacdes e garantir a seguranca fisica e emocional

do grupo. Essa presen¢a mediadora favorece a ampliacdo da zona

de desenvolvimento proximal da crianca, conceito-chave da teoria
vygotskiana, que se refere ao espaco entre aquilo que a crianga ja
consegue fazer sozinha e o que pode realizar com o apoio de um
outro mais experiente.

O Jogo Heuristico também se configura como um espaco de
socializagdo e construgdo de vinculos. Embora a exploragdo seja
inicialmente individual, € comum que, ao longo da atividade, as
criangas passem a observar umas as outras, troquem objetos, imitem

COMO ORCANIZAR OS5 ESPACOS?

O Jogo Heuristico, enquanto categoria do brincar heuristico,
configura-se como uma experiéncia singular de exploracéo,
descoberta e criacdo, especialmente significativa no contexto da
educacdo infantil, em particular nas creches. A proposta envolve
a oferta intencional de materiais ladicos de amplo espectro em
ambientes preparados para gue crian¢as pequenas - geralmente
entre 1 & 2 anos e meio - possam investigar livremente. Ela ganha
ainda mais relevancia ao ser relacionada a uma concepgdo

de infincia que valoriza a crianca como sujeito ativo de sua
aprendizagem, como defendem autores como Emmi Pikler e
Paulo Fochi (2023), cujas contribuicdes sdo fundamentais para
pensar tanto a organizacdo dos espagos quanto as interagdes que
se ddo nesses momentos de brincadeira.

Entendida como uma forma especifica de brincar dentro de um
conjunto mais amplo de praticas heuristicas, o Jogo Heuristico
se diferencia por sua énfase na manipulagdo e na investigacdo de
objetos sem funcao lddica definida, tais como colheres, argolas,
potes, escovas, pedagos de tecido, entre outros. A riqueza dessa
experiéncia esta justamente na auséncia de um "modo certo" de
brincar, o que convida a crianca a criar significados préprios, a
combinar elementos, a descobrir relacdes de causa e efeito, e a
experimentar conceitos como dentro e fora, cheio e vazio, leve

e pesado. Trata-se de uma forma de brincar profundamente
vinculada ao desenvolvimento cognitivo, motor e simbaélico,

gue so se realiza plenamente em espacos preparados com
intencionalidade pedagogica.

gestos e compartilhnem descobertas. Assim, vao se constituindo
como sujeitos em relagdo, em um processo de aprendizagem que é
simultaneamente sensorial, motor, intelectual, afetivo e social.

Dessa forma, compreende-se que o Jogo Heuristico, ao articular
materiais de natureza de amplo espectro, liberdade de exploracao
e a mediacdo sensivel do adulto, promove uma vivéncia rica e
integradora que potencializa o desenvolvimento infantil. Alinhada
aos principios da Teoria Histérico-Cultural, essa pratica reconhece
a crianga como sujeito ativo de sua aprendizagem e valoriza o
ambiente como elemento constitutivo do processo educativo.

Ao investir em experiéncias como essa nas creches, contribui-se para
a construcdo de uma pedagogia da escuta, da pesquisa e do cuidado,
que respeita a singularidade de cada crianca e aposta na poténcia
transformadora das interag6es nos primeiros anos de vida.

A organizacdo do ambiente para o Jogo Heuristico ndo & um detalhe
acessorio, mas parte essencial da proposta. A criagdo de espagos
seguros, estaveis e esteticamente agradaveis & uma condigado
fundamental para que a crianca possa explorar com autonomia e
concentragdo.

Pikler, em seus estudos sobre o cuidado e o movimento livre,
enfatizava a importancia de ambientes que acolhem os gestos
espontdneos da crianca, respeitem seus tempos e favorecam a acdo
independente. Mo Jogo Heuristico, essa concepcdo se traduz em
espacos organizados com cuidado, onde os materiais estdo dispostos
de maneira acessivel e convidativa, geralmente em tapetes ou cestos
distribuidos no chado, permitindo que cada crianga escolha o que e
como explorar.

Fochi (2023), ao trazer reflexdes contemporaneas sobre o brincar na
educacado infantil brasileira, amplia esse entendimento ao destacar a
importancia de uma estética da experiéncia. Para o autor, o espago de
brincar deve ser pensade ndo apenas em termos de funcionalidade,
mas como um territdrio de relaces, de escuta e de poténcia
criadora. Ele ressalta que o ambiente educacional comunica valores
pedagogicos, e, nesse sentido, o Jogo Heuristico exige um olhar
atento do educador tanto para a escolha dos materiais quanto para a
forma como eles sdo apresentados. A organiza¢do do espago precisa
inspirar curiosidade, promover o bem-estar e permitir a imersdo da
crianca em experiéncias significativas.
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QUAIS MATERIAIS SELECIONAR?

Os materiais que devem ser selecionados e disponibilizados as
criancas bem pequenas, devem propiciar liberdade para manipular,
investigar, combinar e transformar, criando significados a partir de
suas proprias experiéncias e interesses. No contexto das creches,

a selecdo criteriosa e intencional desses objetos é elemento de
grande relevancia para a constru¢ao de um ambiente seguro, de
aprendizagem significativa, que respeita o tempo da infancia e
promove o desenvolvimento integral.

Materiais de amplo espectro sdo, por definicdo, objetos que nao
foram concebidos especificamente para o brincar, mas que, ao
serem ressignificados pela crianga, tornam-se fontes ricas de
exploracao e descoberta. Sdo objetos do cotidiano, muitas vezes
simples, mas dotados de uma variedade de formas, texturas, pesos,
sons, tamanhos e cores que despertam a curiosidade e favorecem
a acao auténoma. Entre os itens mais utilizados estdo colheres de
madeira, tampas metalicas ou plasticas, rolos de papeldo, escovas,
pincéis, pedacos de tecidos variados, retalhos de couro, pedras lisas,
conchas, argolas, correntes de contas, caixas peguenas, recipientes
de diferentes materiais, entre outros.

A diversidade dos materiais é fundamental para ampliar as
possibilidades de exploracdo. Cada objeto oferece estimulos
distintos e, ao serem combinados entre si, criam multiplas situagdes
experimentais.

Uma argola de metal, por exemplo, pode ser tocada, batida, passada
por dentro de um rolo ou colocada dentro de um recipiente, gerando

Assim, o papel do educador é o de um cuidador observador, que
prepara o ambiente com intencionalidade, acompanha as agdes das
criancas com escuta sensivel e oferece suporte sem interromper a
autonomia do brincar. Durante o Jogo Heuristico, o adulto observa
atentamente, registra, nomeia objetos quando necessario e garante
a continuidade da exploracdo de forma segura e respeitosa, sem
interferéncias constantes e diretas. Esse equilibrio entre presenca

e discri¢do é fundamental para que a crianca construa uma relacdo
profunda com os objetos e com o préprio ato de brincar.

No contexto da creche, em que o cuidado e a educacao se entrelagam
continuamente, o Jogo Heuristico se apresenta como uma pratica
pedagogica potente, que valoriza o brincar como linguagem legitima
da infancia. Através da organizacdo cuidadosa dos espacos, da
selecdo criteriosa dos materiais e da mediacdo sensivel do adulto,
essa forma de brincar contribui para o desenvolvimento dos aspectos
motores, psiquicos, sociais e culturais da crianca, fortalecendo sua
autonomia, sua capacidade de concentragdo, sua sensibilidade
estética e sua relacdo com o mundo.

Portanto, ao reconhecermos o Jogo Heuristico como uma categoria
rica e complexa do brincar heuristico, é possivel afirmar que ela
constitui uma estratégia fundamental na construcao de praticas
educativas que respeitam e potencializam a infancia. Ela transcende
o simples ato de oferecer objetos para brincar, tornando-se um
convite a escuta, a atencao e ao reconhecimento da crianga como
protagonista de seu desenvolvimento.
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diferentes sons, sensagées e hipdteses sobre o mundo fisico. Assim,
a crianca se envolve em processos de tentativa e erro, comparacgao,
classificacdo e solu¢do de pequenos problemas, desenvolvendo
habilidades cognitivas importantes de forma ludica e espontanea.

Além da variedade, é importante considerar a qualidade e a
seguranca dos materiais. Todos os objetos devem ser resistentes,
ndo possuir partes cortantes ou que possam se soltar com facilidade,
nem representar riscos de ingestdo. A higiene dos materiais também
deve ser mantida com rigor, considerando a fase oral intensa pela
qual passam os bebés e criancas pequenas. Dessa forma, os espagos
organizados para o Jogo Heuristico devem ser montados com zelo,
levando em conta ndo apenas a estética e o convite a exploragao,
mas também a seguranca e o bem-estar das criancas.

Outro aspecto essencial é a forma como esses materiais sdo
apresentados. Segundo Goldschmied (2006), é importante que

os objetos estejam dispostos de forma acessivel e convidativa,
preferencialmente em cestos de vime, caixas baixas ou diretamente
sobre tapetes, de maneira a permitir que cada crianca escolha
livremente o que deseja explorar. A auséncia de uma orientacao
explicita sobre o uso dos objetos é justamente o que potencializa

a criatividade, a autonomia e o exercicio da atencdo concentrada.
Nesse cendrio, os objetos nao sdo fins em si mesmos, mas
mediadores de experiéncias sensoriais e cognitivas que se constroem
no ritmo proéprio de cada crianga.

A curadoria dos materiais também pode considerar elementos
naturais, como sementes grandes, pedacos de madeira, pinhas e
folhas secas, ampliando o contato da crianca com diferentes texturas
e promovendo o vinculo com a natureza. A inser¢do desses elementos

O QUE OBSERVAR?

Diante de propostas como o Jogo Heuristico em que o protagonismo
da crianca, a liberdade de exploragdo e a mediagado sensivel do adulto
se entrelacam. O papel do educador vai além de organizar o espaco e
oferecer materiais: ele € um observador participante, que acompanha
com escuta ativa e olhar investigativo as experiéncias vividas pelas
criangas.

Para que essa observacdo seja significativa e orientada por uma
intencionalidade pedagogica, é essencial que o educador se apoie

contribui para o enriquecimento estético e sensorial do ambiente,
favorecendo uma aprendizagem mais integrada e conectada ao
mundo ao redor. Tais escolhas dialogam com uma abordagem
pedagogica que valoriza a experiéncia e o corpo como modos de
conhecimento.

Assim, os materiais e objetos lidicos de amplo espectro ndo sao
meros recursos complementares, mas constituem a espinha dorsal
do Jogo Heuristico. Eles sdo os catalisadores de uma aprendizagem
que se da pela acao, pela curiosidade e pela relacdo sensivel com

o ambiente. No cotidiano das creches, investir na organizacao
desses materiais significa reconhecer a poténcia do brincar livre e a
inteligéncia da crianca em agao.

em perguntas norteadoras que o ajudem a compreender os multiplos
processos em curso durante o Jogo Heuristico.

A seguir, destacam-se quatro eixos principais que devem ser
considerados no processo de observacdo, com possiveis questdes a
serem consideradas pelo educador.

; la cri i

1. Acrianca demonstra curiosidade pelos materiais disponiveis?
2. Quanto tempo ela permanece envolvida na atividade?

3. Ela escolhe os objetos de forma autdnoma ou aguarda intervengdo
do adulto?

4. Ha sinais de concentragdo, como siléncio, foco visual e
continuidade nas a¢bes?

5. A crianga repete movimentos, testa hipoteses ou muda de
estratégia ao manipular os objetos?

Esses questionamentos auxiliam a observagdo do educador quanto a curiosidade,
concentragdo, autonomia nas escolhas e repeticdo de movimentos ou
experimentacdo de novas estratégias revela pistas importantes sobre 0 modo como
a crianga se relaciona com 0s materiais e com a proposta, como investiga o mundo
ao seu redor e como constrdi conhecimentos. Esses indicadores ajudam o educador

a identificar processos cognitivos e motores em curso, respeitando as diferentes

formas de exploragdo, os tempos e os niveis de apropriacdo da experiéncia.
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Sobre a comunicagiio e expressividade das criangas no Jogo

Heuristico

1.

Quais formas de expressdo a crianga utiliza ao explorar os
objetos {sons, gestos, olhares)?

Ela verbaliza algo sobre o que faz? Emite sons? Sorri ou
se frustra?

Ha tentativas de nomear os objetos ou de se comunicar
corm o adulto sobre a atividade?

Como ela reage ao experimentar diferentes sensagdes
(texturas, temperaturas, sonsj?

Essa escutn sensivel do comuricegdo nio verbol e verbal permite oo

educador acessar dimensdes subfetivas do brincar e reconhecer 0s
senticdos que a crianca atribul & sua agho. Observar se a crianga verbaliza,
emile sons, sorr, se frustra, tenfa nomear objetos ou se comunica com o

adulte, permite ao educador acessar dimensdes profundas do processo

de consfrugde de sentido e de vinculo com o munda. Ao valorizar essas

expressdes, o educador reconhece a crianga como um sufeilo potente,

que comunica desejos, emogdes e hipdteses mesmo antes da fala

estruturadn.
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Sobre as aprendizagens e o desenvolvimento infantil no Jogo

Heuristico

Que estratégias a crianca utiliza para manipular e combinar os
objetos?

Ela demonstra avangos na coordenagdo motora, na for¢a ou na
destreza?

Ha indicios de raciocinio l6gico, como classificagdo, comparacdo ou
ordenacdo de objetos?

A crianga retoma experiéncias anteriores ou parece descobrir algo
novo durante a atividade?

Quais mudancas sdo observadas ao longo do tempo na forma como
ela brinca?

Essas indagagdes oferecem elementos importantes ao educador para identificar
zonas de desenvolvimento proximal e planejar novas experiéncias gue potencializem
o desenvolvimento da crianga de forma integrada.Observar as estratégias utilizadas
para manipular e combinar objetos, os indicios de raciocinio idgico, como a

classificagdo, comparagdo e ordenacdo, e 0 modo como retomam experiéncias
anteriores ou descobrem novas possibilidades, oferece ao educador pistas valiosas
sobre o percurso de aprendizagem de cada crianga. Esses elementos ajudam a
reconhecer ndo apenas o que a crianga j& sabe, mas também como ela pensa, explora
e transforma o ambiente por meio do brincar.

Sobre as relagdes com os pares e com o adulto durante o Jogo

Heuristico

1. Acrianga observa ou imita os pares? Compartilha objetos ou interage
espontaneamente com eles?

p

Ha trocas de olhares, gestos ou vocalizag@es entre as criangas?

3. Como a crianga reage a aproximacdo dos colegas durante a
exploracdo?

4. Elabusca o adulto durante a brincadeira? Como o adulto responde a
essas iniciativas?

o

Que tipo de intervencdo o educador realiza e com gue finalidade
{acolher, nomear, incentivar, proteger)?

Essas perguntas ajudam a compreender como se constroem as relagdes inferpessoais no
confexie da brincadeira e como o educador pode favorecer interagdes respeilosas e
significativas. Ao atentar-se para interacdes espontdneas, trocas de olhares, imitogdes e

vacalizagdes entre as criangas, o educader identifica formas de socializagdo e cooperacdo
que vao muito além da linguagem verbal. Além disso, observar como a crianga busca o
adulto durante a brincadeira revela o gualidade do vinculo afetive e o pape! do educador
COMo presensa segura e inspiradora.
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A observacao atenta do educador durante o

Jogo Heuristico ndo se limita a descricdo de
comportamentos isolados, mas constitui um
instrumento de escuta ativa e de compreensao do
processo de aprendizagem em sua totalidade. Ao se
apoiar em perguntas orientadoras que contemplem
o envolvimento, a comunicacao, as relacées e o
desenvolvimento infantil, o educador se coloca em
uma postura investigativa e reflexiva, que valoriza

a singularidade de cada crianca e fortalece a
intencionalidade pedagogica. Trata-se, portanto,

de um compromisso ético e formativo com uma
educacdo da infancia que reconhece no brincar um
direito, uma linguagem e uma via privilegiada para
aprender e se desenvolver.

A Bandeja de
Experimentacao

Mo contexto da Educacdo Infantil, especialmente nas creches, as praticas pedagdgicas
voltadas ao respeito pelos tempos e ritmos da infancia tém ganhado cada vez mais
relevancia. Entre essas praticas, o brincar heuristico destaca-se como uma abordagem que
reconhece a crianga pequena como um sujeito ativo, curioso e capaz de construir sentidos
por meio da exploragdo do mundo ao seu redor. Inseridas nesse campo, as bandejas de
experimentagdes configuram-se como uma importante categoria do brincar heuristico,
oferecendo as criangas que sdo cuidadas e educadas em creche oportunidades ricas de
aprendizagens, desenvolvimento e expressao através da interacdo com materiais lidicos de
amplo espectro organizados de forma intencional.

As bandejas de experimentacdes consisterm em suportes - como bandejas de madeira,
plastico ou metal - cuidadosamente preparados com diferentes materiais, texturas, cores

e objetos que instigam a curiosidade sensorial e cognitiva da crianga. Esses materiais

podem incluir sementes, areia, pedrinhas, agua, tecidos, massas, folhas secas, pincais,

entre outros elementos que convidam a manipulacdo, mistura, agrupamento, separacio e
descobertas diversas. O objetivo ndo € conduzir a crianga a um resultado especifico, mas
criar um ambiente propicio para que ela possa experimentar, testar hipoteses, desenvolver a
coordenagdo motora fina, perceber propriedades dos objetos e expressar sua criatividade.




Ao serem pensadas como uma categoria do brincar heuristico, as
bandejas de experimentaces mantém os principios fundamentais
dessa abordagem: a liberdade de acdo, a valorizacdo da experiéncia
sensdrio-motora, a autonomia da crianga e o papel do adulto como
observador atento e mediador sensivel. Como nas demais propostas
heuristicas, o adulto organiza cuidadosamente o espaco e 05
materiais, mas evita interferir diretamente no modo como a crianga
interage com os objetos, favorecendo a construgdo de saberes de
forma espontdnea e significativa.

Do ponto de vista do desenvolvimento infantil, as bandejas de
experimenta¢es promovem avangos em multiplas dimensdes. No
campo motor, possibilitam o fortalecimento da coordenacéo olho-
mado, a manipulacdo precisa de pequenos objetos e a experimentacao
de diferentes gestos (despejar, encher, derramar, esfregar, amassar,
beliscar). No aspecto cognitivo, favorecem a observacao, a
comparacdo, a classificacdo e o raciocinio logico, ao mesmo tempo
em que estimulam a aten¢do, a persisténcia e o planejamento de
agBes. No ambito sensorial, oferecem experiéncias tateis, visuais,
auditivas e, em alguns casos, olfativas e gustativas, contribuindo
para o refinamento da percepgdo e para a construgdo de esguemas
mentais sobre o mundo fisico.

Além disso, as bandejas de experimentacdes criam oportunidades
significativas para o desenvolvimento da linguagem e da
comunicagdo, mesmo antes do dominio da fala. Ao interagir com os
materiais, as criancas emitem sons, vocalizacdes, gestos e expressdes
que podem ser nomeados e ampliados pelo educador, contribuindo
para o enriguecimento do vocabulario e para o fortalecimento dos
vinculos afetivos. Quando realizadas em pequenos grupos, essas
propostas tambem possibilitam as primeiras interagdes entre pares,

A organizacao dos espacos educativos na creche no contexto

das bandejas de experimentacdes exigem atencdo especifica na
composicdo dos espacos para que possam efetivamente favorecer o
desenvolvimento e a aprendizagem das criancas de 0 a 3 anos.

As bandejas de experimentag6es sao propostas que envolvem a
organizacao de materiais em suportes acessiveis, que convidam

a manipulagao livre, a descoberta e a construc¢ao de hipéteses.

Para que essas experiéncias sejam plenas, o ambiente precisa ser
preparado considerando fatores como a acessibilidade, o conforto, a
seguranca e a estética. Idealmente, as bandejas devem ser dispostas
em locais tranquilos, com iluminagdo natural, superficies macias no
chdo (como tapetes ou colchonetes), e mobiliario baixo ou suporte
ao nivel do chao, de modo que a crianca possa alcangar os materiais
com autonomia.

£ importante que o espaco transmita calma e organizacao,
permitindo que as criancas explorem os objetos com concentracao
e tempo livre de interrupgdes. Em consonancia com os principios da
Teoria Historico-Cultural, é no espaco mediado por objetos culturais
e relacdes sociais que a crianga constrdi significados e desenvolve
suas fungdes psiquicas superiores. Nesse sentido, o ambiente ndo
deve ser apenas funcional, mas também significativo, acolhedor e
capaz de despertar o interesse e a curiosidade.

Na escolha dos materiais para compor as bandejas de
experimentagoes, destaca-se a importancia de incluir tanto objetos
contaveis quanto nao contaveis. Os objetos contdveis sdo aqueles

como o compartilhamento de objetos, a observacdo mutua e o inicio
de formas de cooperagdo, respeitando os tempos e as possibilidades

das criancas peguenas.

E importante destacar que, para que essas experiéncias sejam de

fato significativas, é necessario gue o espaco e o tempo estejam
organizados de modo a garantir concentracdo, seguranca e liberdade
de movimento. Como ja destacado anteriormente, o ambiente

deve ser calmo, acolhedor, com bandejas colocadas a altura das
criancas, em suportes baixos ou diretamente no chao, sobre tapetes
confortaveis. Os materiais precisam ser seguros, limpos e renovados
com frequéncia, a fim de manter o interesse e respeitar os critérios de
higiene, especialmente considerando a fase oral intensa dessa faixa

etaria.

Assim, as bandejas de experimentag8es assumem um papel

central na proposta pedagogica da creche ao reconhecer o brincar
como linguagem legitima e meio privilegiado de aprendizagem e
desenvolvimento. Ao possibilitarem que a crianga pequena aja sobre
o mundo com liberdade, imaginacio e profundidade, elas favorecem
a construcdo de conhecimentos, a formacdo da identidade e o cultive
da sensibilidade. Sdo praticas que, mais do que oferecer objetos,
oferecem tempo, escuta e confianca na poténcia da infancia.

Portanto, investir em propostas pedagégicas como esta ndo é apenas
diversificar os momentos de brincar na creche, mas é afirmar uma
concepgdo de educacdo que coloca a crianca no centro do processo
educativo, reconhecendo e respeitando suas competéncias, seus
desejos e sua capacidade de aprender, por meio da curiosidade
investigativa, desde os primeiros anos de vida.
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que a crianca pode separar em unidades distintas, como tampas,
conchas, sementes grandes, cubos, argolas, pedras ou bolinhas. Esses
materiais permitem acdes de agrupamento, ordenacao, empilhamento
e comparacdo, favorecendo o desenvolvimento de nogdes
matematicas iniciais, como quantidade, tamanho, forma e ordem. Ja os
objetos ndo contaveis sdo aqueles que ndo se prestam a contagem
individual, mas que oferecem ricas experiéncias sensoriais, como
areia, agua, farinha, terra, lantejoulas, gracs middes ou tecidos finos.
Esses materiais possibilitam a experimentacdo tatil, a investigacdo de
estados fisicos e a descoberta de propriedades como textura,
temperatura, peso e fluidez.

A combinacdo entre materiais contdveis e ndo contaveis amplia

as possibilidades de acdo e de aprendizagem. A crianca pode, por
exemplo, despejar conchas em areia, esconder sementes em um
tecido, ou comparar o som que diferentes objetos fazem ac serem
manipulados. Essas experiéncias ndo apenas estimulam os sentidos,
como também fortalecem a coordenagdo motora, a atencio, a
memaeoria, o raciocinio e a linguagem. Além disso, ac interagir com os
materiais, a crianca manifesta emocdes, realiza escolhas, se expressa
corporalmente e estabelece relacdes consigo, com os objetos, com os
pares e com o adulto que observa com escuta ativa.

A proposta das bandejas de experimentacdo parte da organizagdo
de pequenos conjuntos de materiais, dispostos em recipientes
acessiveis e seguros, que convidam a manipulagdo, a descoberta

e a construgdo ativa do conhecimento. O valor pedagogico da
atividade nde esta na realizacdo de uma tarefa com objetivo final,
mas no processo de experimentacido sensorio-motora, na expressao
de gestos, hipoteses, ideias e emogdes. Para que essa pratica seja
significativa e adequada a faixa etaria, é fundamental selecionar
com critério os materiais que compdem as bandejas, bem como os
elementos que configuram o espago em que elas serdo oferecidas.

No que se refere aos materiais contaveis, opta-se por objetos que
possam ser quantificades, comparados, agrupados e ordenados.
Esses materiais contribuem para o desenvolvimento do pensamento
l6gico-matematico e para o refinamento da coordenacdo motora
fina. Podem ser incluidos nas bandejas itens como: tampas
plasticas de diferentes tamanhos e cores, conchas, pedras polidas,
argolas de madeira ou silicone, botes grandes, carretéis vazios,
bolinhas, cubos de madeira ou tecido, sementes grandes como
feijdes-de-lima ou castanhas (desde que sejam supervisionadas
quanto ao risco de ingestan). Esses objetos possibilitam acdes
como empilhar, separar por cor ou tamanho, encaixar, enfileirar e
transferir de um recipiente a outro.

|a os materiais ndo contaveis sdo aqueles gue oferecem
experiéncias continuas e fluidas, sem unidades discretas. Esses
materiais sdo especialmente relevantes para a estimulacéo
sensorial e para o exercicio da imaginacao e da investigacdo
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O papel do educador, nesse contexto, é organizar o ambiente,
garantir a seguranca dos materiais, observar atentamente as

acoes das criangas, documentar suas descobertas e, sempre que
necessario, mediar as interacdes sem interferir diretamente no
brincar. A observagao sensivel do professor possibilita compreender
05 interessas, avangos e necessidades das criancas, permitindo o
planejamento de novas propostas que aprofundem ou ampliem as
experiéncias ja vividas.

Assim, ponderamos que a criacdo de espacos educativos com
bandejas de experimentacdes na creche ndo se trata apenas de uma
questdo logistica ou estética, mas de uma postura pedagdgica que
reconhece a crian¢a pequena como sujeito potente, competente

e em constante processo de construcdo de saberes. Tais espacos,
quando organizados com intencionalidade e sensibilidade, tornam-
se verdadeiros laboratdrios de descobertas, nos quais o brincar é
compreendido como experiéncia viva, criadora e formadora. £ nesse
ambiente rico de possibilidades, onde os materiais contaveis e ndo
contaveis convivern harmoniosamente, que a crianca vivencia o
mundo em sua complexidade e beleza, aprendendo com o corpo, com
os sentidos e com o outro.

corporal. Entre eles, destacam-se: areia fina, terra vegetal, agua,
farinha de trigo, arroz, fuba, algodao, 13 cardada, tecidos com
diferentes texturas (veludo, tule, feltro), fitas, lantejoulas, espuma de
sabdo, entre outros. Esses elementos permitem agdes como amassar,
espalhar, misturar, esfarelar, deslizar os dedos, observar padrées de
movimento e sons produzidos durante a interacdo.

Para conter e organizar os materiais, utiliza-se uma variedade

de bandejas, que devern ser firmes, leves e seguras. Bandejas de
madeira natural, plastico resistente ou metal sdo as mais comuns,

e podem variar em tamanho conforme a proposta e o ndmero de
criancas. Algumas podem ter divisérias, incentivando a organizagdo
dos objetos ou a separacdo por categorias. O uso de recipientes
dentro das bandejas - como potes, tigelas, colheres, copinhos ou
peneiras - amplia ainda mais as possibilidades de acdo e exploracdo.
Esses materiais de apoio sdo essenciais para favorecer a¢des de
despejar, encher, transvasar, peneirar ou transferir, enriguecendo a
experiéncia e contribuindo para o desenvolvimento da coordenacéo
motora e do raciocinio causal.

A organizacdo do ambiente em que as bandejas serdo oferecidas
também demanda atencdo quanto a iluminagdo natural e ventilacio
adequada, livre de estimulos excessivos, garantindo as criancas

a possibilidade de concentragao e envolvimento. O chdo pode

ser coberto com tatames, tapetes de borracha ou panos macios,
proporcionando conforto e seguranca. As bandejas devemn estar
dispostas ao alcance das criancas, de preferéncia ao nivel do chéo
ou em maoveis baixos, permitindo a livre escolha, o deslocamento
auténomo e o contato direto com os materiais.
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O papel do adulto nessa proposta, semelhante ao
destacado nas duas primeiras categorias do brincar
heuristico, é o de um observador atento e sensivel,
que organiza o ambiente com intencionalidade,
mas evita intervir diretamente no modo como as
criancas interagem com os objetos. A escuta atenta
e a observacdo sistematica permitem identificar
interesses, estratégias de exploracao, progressos
no desenvolvimento motor, cognitive, emocional e
social. O educador pode documentar as experiéncias,
verbalizar as acGes das criancas, ampliar seu
vocabulario e garantir que o ambiente se mantenha
seguro e acolhedor.

Defendemos, por fim, que as bandejas de
experimentacdo configuram-se como uma estratégia
pedagégica fundamental na creche, promovendo
aprendizagens ricas e diversificadas a partir do
brincar livre e investigativo, A selecdo cuidadosa
dos materiais contaveis e ndo contaveis, a presenca
de suportes adequados e a criacdo de ambientes
esteticamente convidativos e seguros sao condicées
indispensaveis para que essas experiéncias tenham
poténcia formativa. Mais do que oferecer objetos
para brincar, trata-se de oferecer a crianca tempo,
espaco e liberdade para ser, explorar e aprender de
forma potente.
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O QUE OBSERVAR?

A observacdo € um componente essencial da pratica pedagégica na Educacdo Infantil e para gue o professor possa compreender com profundidade
os processos de aprendizagem e desenvolvimento que emergem dessas vivéncias, é fundamental que ela seja orientada por perguntas intencionais,
organizadas em torno de eixos que revelem os multiplos aspectos de envelvimento infantil.

1. Acrianga demonstrou interesse espontaneo pela bandeja? Como 1. Quais gestos, sons, expressdes facials e corporais foram utilizados
ela se aproximou do material? durante a interagdo com os materiais?

2. Quais estratégias exploratérias a crianga utilizou? Manipulou com 2. Acrianga verbalizou suas agdes? Nomeou os objetas? Compartilhou
as mdos, usou utensilios de apoio, fez comparagbes, agrupamentos, ideias ou sensagdes com o adulto ou com os pares?
misturas?

3. Houve narrativas espontaneas, jogos de faz-de-conta ou
3. Por quanto tempo permaneceu envelvida com a atividade? Houve simbolizacBes durante a atividade?
mamentos de concentracdo e foco?
4. Que emocdes a crianca expressou: alegria, surpresa, frustracao,
4. Acrianca retornou espontaneamente & brincadeira apos entusiasmo?

interrupcdes ou escolheu repetir agdes anteriormente realizadas?
A expressividade no brincadeira revela aspectos importantes do desenvolvimento

Essas guestdes ajudam o educador o avaliar o grau de engajomento, o autonomia na simbdlico, emocional e comunicativo, permitindo co educador reconhecer a crianga
exploraciio e o persisténcia de crionga diante dos desafios impostos pela coma um sufeito ative na construgdo de significados. 0s educadores, com essas e
complexidade e diversidude dos materinis. Observar o interesse espontdneo, as outras questaes que orientem seu olhar, poderGo observar, registrar 2 inferpretar
estratégias ulilizadas como manipulaciio, comparacdo, agrupamento e mistura, assim como s criangas utilizam gestos, expressdes faciais, sons e até palavras para
como o temps de concenfragdo permite oo educador captar os processes de expressar suas descobertas, emogdes e curiosidades. Cada agdo das criangas se
investigngiio, descoberta e construgdo do pensamenta infantil em eciio. Além disss, torna uma forma de linguagem, revelondo pensamentos e hipdreses que ainda ndo
identificar se a crianca refomo o atividade apds interrupcdes ou repete acdes cabem tolalmente nas palavras.

anferiores revela aspectos imporfantes sobre a memdria, a curiosidade e a

intencionalidade no brincar.

44



R i i ! i

1. Acrianca observou as agdes de outros colegas? Tentou imitar, 1. Que habilidades motoras a crianga mobilizou ou aprimorou durante
colaborar ou compartilhar materiais? a exploracdo (ex: pinga, coordenacdo alha-mao, forga, controle de
movimentos)?
2. Como lidou com a proximidade dos pares? Houve trocas, conflitos
ou intera¢des coordenadas? 2. Que relagbes cognitivas foram evidenciadas? A crianca comparou
tamanhos, cores, quantidades? Experimentou relagdes de causa e
3. Solicitou ajuda ou atencdo do adulto? Como reagiu as mediages e efeito?
observagbes do educador?
3. Houve indicios de memdria e antecipagdo de agfes (por exemplo,

4. Demonstrou prefer&ncia por brincar sozinha ou proxima a outras ao repetir uma estratégia ou prever o que aconteceria ao misturar
criancas? materiais)?
Essas ohservacdes revelam nio apenas o desenvolvimente das habilidades seciais, 4. Que aprendizagens simbdlicas, sensoriais, soclals ou linguisticas

mas também a maneira como a crianga negocia sentidos e amplia suas agdes

por meio da interagfio com o oulro. £ impertante que o educador estejo atento as
relagdes gue a crianga estabelece com os pares, ao equilibrio entre a autonomia

& 0 pertencimento ao grupo, as interagdes marcadas ou ndo pelas trocas trocas
harmoniosas das materialidades, se recorre ao adulto em busca de apoio ou
validagio de suas agdes, assim como se reagem das mediagdes com curiosidade ou
resisténcia, conforme a sua individualidade.

foram mabilizadas ao longo da atividade?

Esses indicadores ajudam o educador a identificar avancos no percurso da erianga,
a planejar novas infervengdes e o valorizar a complexidade das aprendizagens que
se constroem a partir de brincar livre, Contribuem ainda para a constatagdo sobre
como cada eranga investiga de acordo com a sud ventade e interesse, realizando
maovimentos de translodar entre um elemento e outro, encaixar e desencaixar
abjetos e Mimpas, rasquedr, emitir e produzir sens, aprimorar agoes de observagdo,
concentragio, motricidade ampla e fina.

Assim, a observacdo na brincadeira com as bandejas de experimentacdo deve ser sistematica, atenta e reflexiva, orientada por questdes que
permitam compreender a crianga em sua inteireza. Mais do que registrar comportamentos, trata-se de interpretar sentidos, de escutar com o olhar
e com a sensibilidade pedagogica, reconhecendo os pequencs gestos como manifestacdes ricas de desenvolvimento. Esse olhar investigativo

e respeitoso por parte do educador ndo apenas sustenta praticas mais intencionais e responsivas, mas fortalece a concepcgdo da crianca como
protagonista de seus proprios processos de aprendizagem.
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Concluindo...

Ao longo deste livro, que assumiu papel de guiar praticas do Brincar
Heuristico no contexto de creche, buscamos construir um percurso
tedrico e pratico sobre o brincar heuristico na creche, entendendo-o
como uma das expressdes mais significativas da infancia e como
uma pratica educativa profundamente comprometida com o
desenvelvimento da crianca. Fundamentada na Teoria Historico-
Cultural, a propesta do Brincar Heuristico com o Cesto de Tesouros,
0 Jogo Heuristico e as Bandejas de Experimentagdo, revela-se como
uma potente estratégia pedagogica que valoriza a acdo auténoma, a
curiosidade natural e o protagonismo das criancas de 0 a 3 anos.

O Brincar Heuristico nos convida a repensar o lugar do adulto na
Educacdo Infantil. Nessa abordagem, o educador deixa de ser aquele
que dirige ou controla a acdo infantil e passa a ser um mediador
sensivel, que organiza ambientes ricos, escolhe com intencionalidade
os materiais, observa com escuta ativa e reconhece nos gestos, sons
e escolhas das criangas as marcas do processo de aprendizagem.
Trata-se de uma postura ética e profissional que exige conhecimento,
sensibilidade e compromisso com uma educacdo gue respeita a
infincia em sua plenitude.

A organizacao dos espagos, a selegdo dos materiais ludicos de
amplo espectro e a pratica constante da observacdo atenta sdo
pilares fundamentais para que o Brincar Heuristico se realize com
profundidade e sentido. Essas dimensdes ndo sdo meramente
técnicas, mas traduzem uma concepgao de crianca como sujeito
cultural, criador e competente. Quando o ambiente & pensado como
terceiro educador, os materiais sdo escolhidos com cuidado e o
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