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Resumo

A observagdo de praticas educativas na escola infantil, especialmente aquelas
voltadas para as criangas entre 3 e 6 anos, tem nos revelado uma constante preocupagdo com a
antecipa¢do da escolaridade marcada pela aquisigdo precoce da linguagem escrita e pelo
sacrificio do direito a infancia. Essa constatagdo levou-nos a procurar compreender 0 processo
de apropriagdo da linguagem escrita pela crianga a partir da perspectiva da teoria historico-
cultural, uma vez que participavamos de um grupo de estudos voltado para as implicagdes
pedagogicas desta teoria. Percebemos, no entanto, a partir da compreensdo das diretrizes
pedagogicas da teoria historico-cultural, a falta de elementos mediadores estruturados que
concretizassem esta teoria traduzindo-a em praticas pedagogicas. Conhecendo algumas
técnicas da Pedagogia Freinet, resolvemos estudar os dois idearios — da teoria historico-
cultural, conhecida entre nos como Escola de Vygotsky e da Pedagogia Freinet, fundada pelo
educador francés Célestin Freinet - na perspectiva de encontrar pontos de intersecgdo entre
ambos, 0 que nos levaria a tomar as técnicas elaboradas por Freinet como mediadores para as

diretrizes da teoria historico-cultural no tocante a apropriacdo da escrita pelas criancgas. Dessa

forma, o objetivo deste trabalho é compreender e apresentar as possiveis relagdes entre as

idéias defendidas por estes dois idearios, embora entendendo que a teoria historico-cultural e
as técnicas desenvolvidas na Pedagogia Freinet tenham se desenvolvido de forma
independente, uma vez que ndo encontramos na obra de Freinet pesquisada nenhuma mengao

as idéias de Vygotsky, ainda que ambos tenham sido contemporaneos — nascidos em 1896.
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Pelo estudo bibliografico pretendemos apresentar as categorias centrais que permitam
estabelecer uma relacdo entre a teoria desenvolvida por Vygotsky e seus colaboradores e a
pratica desenvolvida por Freinet na perspectiva de contribuir para uma pedagogia da infancia

preocupada com as maximas possibilidades de desenvolvimento humano. Entendendo a

apropriagao da linguagem escrita como um fator humanizador de objetivag@o, esperamos

trazer contribuigdes para uma pratica que supere o espontaneismo €, a0 mesmo tempo, nao
atropele o direito da crianca a infancia, mas seja um processo natural como defendia
Vygotsky e como anuncia Freinet — natural nao no sentido de ser inato ao desenvolvimento

infantil, mas que responda as necessidades de expressao da crianga.




Introducdo

Como pesquisadora das praticas de educagao infantil (RIBEIRO, 1999; RIBEIRO;
SASSO, 1999) e na propria pratica docente, percebemos a instalagdo de um processo
sistematico de antecipagao da escolaridade na educagdo das criangas de 3 a 6 anos assentada
na preocupagao de pais e educadores com ensinar — e garantir mecanismos para que as
criangas saibam ao final do ciclo pré-escolar — todas as letras do alfabeto e que alcancem a
escrita silabico-alfabética', entendendo que apenas estes mecanismos garantem o processo de
altabetizag@o. A visdo da situacdo das salas de educagdo infantil repletas de tarefas criadas
especificamente para ensinar as criangas a ler e a escrever levou-nos a refletir sobre o sentido
desse trabalho. Ensina-se a crianga o mecanismo de juntar letras e silabas em detrimento de
atividades de conhecimento, interpretagio e de expressio do mundo que se abre para elas na
idade pré-escolar (LEONTIEV, 1998). O desenho e a brincadeira de faz-de-conta cedem lugar
as atividades de treino de escrita. Sob o manto do discurso da qualidade e do avango
tecnologico, as praticas de educacdo infantil camuflam o tecnicismo e a mecanizagdo das
praticas tradicionais de silabacdo. Estas praticas ndo se apoiam mais num texto cartilhado —
abominado no nivel do discurso —, no entanto, baseiam-se nos mesmos principios de estudo
das letras e das familias silabicas apresentados pelas cartilhas.

Essas inquietacOes sentidas como professora da educagdo infantil e de séries

iniciais, somadas a apropriagdo teorica derivada do Grupo de Pesquisa Implicagoes

' como classifica Ferreiro (1993).
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Pedagogicas da Teoria Historico-Cultural e do Grupo de Fstudos de Fducacao Infantil da
FFC/Unesp/Marilia dos quais participo, originaram este estudo.

A teoria historico-cultural aponta um conjunto de diretrizes para a organizag¢ao do
trabalho pedagogico. No entanto, para que essas diretrizes se tornem praticas — € nao parem
no nivel do discurso que apenas anuncia e nao realiza — sao necessarios procedimentos
mediadores que as concretizem. Estes procedimentos nio foram apresentados diretamente por
Vygotsky e seus colaboradores.

Na busca de procedimentos que pudessem mediar a teoria que vinhamos
estudando, conhecemos algumas técnicas da Pedagogia Freinet e percebemos aproximagdes
possiveis entre as implicagdes pedagogicas da teoria historico-cultural e as praticas Freinet.
Levantamos, entdo, a hipotese de que tais técnicas poderiam efetivar a procurada mediagao

entre teoria e pratica a partir das implicagdes pedagogicas da teoria historico-cultural. No

processo de estudo e compreensdo desta possibilidade passamos a compreensao de que a

Pedagogia Freinet teria a procurada pratica que pode concretizar as implicagdes da teoria
historico-cultural.

Nesta perspectiva, este estudo tem o objetivo de perceber quais relagdes podemos
estabelecer entre a teoria historico-cultural e a Pedagogia elaborada por Célestin Freinet, mais
especificamente no que toca a aquisi¢do da linguagem escrita na infancia.

Varios estudos cientificos foram produzidos, nos ultimos anos, sobre a teoria
historico-cultural e a Pedagogia Freinet. Entre outros, percebemos estudos sobre as
implicagdes tedricas da teoria historico-cultural (FREITAS, 2001; LAROCCA; 2002; DIAS,
1998) e sobre suas relacdes com a semidtica, a inter-comunicacdo, a construgdo social da
identidade de grupo (SILVA, 1999; KASSAR, 1999), além de relagdes metodologicas entre
as idéias de Vygotsky e Jerome Bruner, Mikhail Bakhtin (ROCHA, 2004). Sobre a Pedagogia

Freinet destacam-se estudos sobre os procedimentos metodologicos elaborados por Célestin
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Freinet (FREINET, 1978; 1979; ELIAS, 1997; CHIARI, 1975a; 1975b, SAMPAIQ, 1994;
MELLO, 1992), a pratica de suas técnicas em escolas publicas e particulares (FERNANDES,
1990; MARQUES, 1984), as relacdes com as teorias de Laban (SCARPATO; 1999) e
Rousseau (CABRAL, 1978).

Nao encontramos, no entanto, nenhuma indicagao de trabalhos que busquem a
aproximacdo entre a teoria historico-cultural e as praticas de Freinet, o que destaca a
originalidade da discussdo aqui realizada acerca das relagdes entre as implicagdes
pedagdgicas apontadas pela teoria historico-cultural e os procedimentos metodologicos da
Pedagogia Freinet.

Este estudo pretende contribuir para superar tanto as apropriacoes aligeiradas da
teoria historico-cultural — que fazem com que o trabalho desenvolvido por Vygotsky e

pesquisadores que se juntaram a ele venha se tornando conhecido antes de ser lido, como

denuncia Duarte (1996), quanto da Pedagogia Freinet reduzida a organizagdo do espago

escolar em “cantos” que nao mudam a esséncia da vida escolar autoritaria € improdutiva. Para
1sso busca, por um lado, explicitar as implicagdes da teoria historico-cultural de forma a olhar
as praticas Freinet a partir de um substrato tedrico que pode ampliar a compreensao teorica
dessas praticas. Por outro lado, procura entender as praticas Freinet ndo como praticas
isoladas, mas no conjunto das diretrizes que as norteiam.

Dado que se trata de um estudo em nivel de mestrado e considerando o universo
de conhecimentos com o qual trabalhamos, envolvendo o aprofundamento do conhecimento
ja iniciado em relagdo a teoria historico-cultural e o conhecimento do trabalho de Freinet — até
entdo, muito pouco conhecido por nos —, e sem tempo habil para um trabalho de exposi¢do
que articulasse a discussao dos dois idearios, optamos por comegar apresentando os principios
norteadores da teoria historico-cultural e da Pedagogia Freinet, refazendo, portanto, nosso

proprio caminho de estudo.
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O estudo concretizou-se sob a forma de estudo bibliografico dos autores que
representam os dois idearios aqui discutidos. Na teoria historico-cultural, destaca-se como seu
principal representante Lev Semionovich Vygotsky e alguns colaboradores que com ele
conviveram e trabalharam — Leontiev (1978a; 1978c, 1998), Novoselova (1981), Luria
(1998), Venguer (1976), Elkonin (1987), Lisina (1987), Poddiakov (1987), Zaporozhets
(1987), Mukhina (1996) — além de alguns estudiosos que atualmente continuam as
investigagdes acerca do desenvolvimento do psiquismo humano, por meio de analises
especificas — Duarte (1996); Mello (2001a; 2001b). Na Pedagogia Freinet, o idealizador e
principal representante € Célestin Freinet (1976; 1977a; 1977b; 1997c; 1998a; 1998b),
corroborado por sua esposa Elise Freinet (1975; 1978; 1979) e alguns seguidores participantes
do Instituto Cooperativo da Escola Moderna (ICEM, 1979).

Para a apresenta¢do dos dois idearios, na perspectiva de permitir um confronto
entre ambos, optamos por categorias que sistematizam os conceitos centrais da teoria
historico-cultural, buscando, a partir dai, seus correlatos na Pedagogia Freinet. Os conceitos
de homem - e crianga - e o conceito de atividade/trabalho, assim como as implicagdes
pedagogicas de ambos os idearios estruturam a apresentacao do estudo realizado sobre eles.

No Capitulo I, Principais Conceitos da Teoria Historico-Cultural, apresentamos as
principais teses da teoria historico-cultural, sob a forma das duas categorias estruturantes da
teoria. No item 1. destacamos a discussdo sobre o conceito de homem e crianga € 0
desenvolvimento infantil de 3 a 6 anos na perspectiva de compreender do ponto da teoria esse
momento do processo de humanizagdo; no item 2, destacamos o conceito de atividade, sua
estrutura e as atividades de jogo e expressdo, por se tratarem de atividades essenciais ao

desenvolvimento da crianga nessa idade. Finalizamos o capitulo com as implicagdes

pedagogicas da teoria para a educagdo da infancia, querendo com isso trazer elementos que

permitam o confronto com as praticas pedagogicas criadas por Freinet.
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O Capitulo 11, Principais Concepgdes da Pedagogia Freinet, traz um breve

historico da trajetoria de Célestin Freinet e apresenta as categorias correlatas da teoria

historico-cultural, que na da Pedagogia Freinet se apresentam sob o conceito de homem e o

conceito de jogo-trabalho/trabalho-jogo. No item I, apresentamos o conceito de homem e de

crianga destacados das Invariantes Pedagogicas elaboradas por Freinet. O item 2 caracteriza a

categoria de trabalho expressa nos conceitos de jogo-trabalho/trabalho-jogo que permeiam e

orientam as técnicas Freinet. Com a apresentagdo dos procedimentos pedagogicos que nascem
das concepcoes de Freinet finalizamos esse capitulo.

O Capitulo 111, Pedagogia Freinet e Teoria Historico-Cultural: a mediagdo entre

teoria e pratica no processo de aquisicdo da escrita, apresenta as relagdes que pudemos

estabelecer entre as técnicas de ensino elaboradas por Célestin Freinet e as concepg¢des da
teoria historico-cultural. Destacamos, nesse capitulo, a aquisi¢do da linguagem escrita

buscando demonstrar a mediacdo possivel entre a teoria e a pratica estudadas.




Capitulo I — PRINCIPAIS CONCEITOS DA TEORIA
HISTORICO-CULTURAL

Uma vez que este trabalho se orienta pela hipotese de que as técnicas de ensino
elaboradas por Freinet podem ser elementos mediadores que concretizem as diretrizes
pedagogicas da teoria historico-cultural, especialmente no tocante a introdu¢do da crianga no
mundo da escrita ainda na escola da infancia, o objetivo deste capitulo € compreender os
principios essenciais apontados por Vygotsky e seus colaboradores sobre o processo de
humanizagdo do ser humano — processo de formagio dos processos psiquicos superiores” — e
suas implicagdes pedagogicas para a educagdo infantil enfatizando os aspectos relativos a
apropriacdo da linguagem escrita. Por isso, este capitulo foi estruturado em trés itens. Os dois
primeiros correspondem as duas categorias estruturantes da teoria que orienta este trabalho —
o conceito de homem e o conceito de atividade — e o terceiro corresponde as implicagdes
pedagogicas dessa teoria. A apresentacdo da teoria historico-cultural sob a forma de
categorias que sdo centrais para este trabalho possibilitara a confrontagido do ideario da teoria
historico-cultural com as concepgdes que orientam a proposi¢do das técnicas Freinet
destacando-se, deste confronto, a indicacdo de uma pratica voltada a aquisi¢do da linguagem

escrita de forma humanizadora e significativa a crianga.

* Por processos psiquicos superiores compreendemos as fungdes que constituem a base das qualidades humanas
como o pensamento, a atengdo, a imaginagdo.o controle da conduta. a linguagem. a memoria, as percepgdes. a
personalidade e a inteligéncia.




1.1. O Conceito de Homem

O conceito de homem ¢€ essencial para este trabalho porque dele advém o conceito
de crianga e, conseqiientemente, o conjunto das implicagdes pedagogicas orientado pela teoria
historico-cultural e que envolve o papel da educagio, o papel da escola, o papel do educador,
o papel da crianga que aprende e a propria concepgdo de processo de conhecimento. Por isso,
€ por esse conceito, central para a teoria historico-cultural e também central para este
trabalho, que comegamos.

A principal tese da teoria historico-cultural € originaria da concep¢do da
materialidade dos processos psiquicos elaborada, pela primeira vez, por Marx (cf
LEONTIEV, 1978c) e explicita que o homem ndo nasce humano, mas se torna humano pela
apropriagdo da cultura acumulada historica e socialmente pelas geragdes precedentes. Ou seja,
ao nascer, a crianca ndo traz consigo as habilidades, capacidades e aptidoes humanas —
pensamento, linguagem, inteligéncia, personalidade. Estas qualidades humanas sdo externas a

ela e serdo formadas pela atividade que ela realiza em seu convivio com a cultura e com as

3
pessoas’.

Apoiado na idéia da origem animal do homem, apresentada por Darwin®, Engels
mostrava,

|...] quc 0 homem ¢ profundamente distinto dos scus antepassados animais ¢
que a hominizagdo resultou da passagem a vida numa sociedade organizada
na base do trabalho: que esta passagem modificou a sua natureza € marcou o
inicio de um desenvolvimento que. diferentemente do desenvolvimento dos
animais, estava ¢ esta submetido ndo a leis biologicas, mas a leis socio-
historicas. (apud LEONTIEV, 1978c¢, p. 261-2, grifos do autor).

* Esta concepgio de que as habilidades, capacidades ¢ aptiddes humanas se formam no processo social de
apropriagdo da cultura, vem sendo corroborada hoje pelos estudos das Newrociéncias. Revistas de circulagdo
nacional ¢ a TV tém colaborado para a divulgagio das idéias de que quanto mais rica ¢ diversificada for a
experiéncia infantil, maior serdo seu desenvolvimento cultural e sua inteligéncia.

" Em “A Origem das Espécies”, publicada em 1859.
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Neste processo de mudanga das forgas que regem o desenvolvimento humano, o

trabalho € elemento essencial, uma vez que possibilita tanto mudangas biologicas —

condicionadas por adaptagdes impostas pela produgdo e pela organizagdo do trabalho —,
quanto a propria consolidagdo das leis socio-historicas que passam a reger o desenvolvimento
humano a partir de entdo. Ou seja, na evolugdo da espécie humana, o processo de
desenvolvimento passou de um determinante biologico a um determinante dado pelas
condigdes historicas e sociais vividas pelo homem. E através do trabalho que o homem
transforma a natureza e transforma a si proprio: no mesmo processo em que cria os objetos —
materiais e nao-materiais — da cultura, que respondem as suas necessidades, cria também as
habilidades necessarias para sua utilizagdao. Portanto, € pelo trabalho que o homem garante a
fixagdo das transformag¢des da natureza que realiza € do conhecimento que passa a ter sobre a
natureza. E através do trabalho que garante a possibilidade de transmissio das qualidades
humanas criadas historica e socialmente para as geragdes procedentes.
Nas palavras de Marx,

«Todas as suas (trata-se do homem-A. L.) rela¢des humanas com o mundo,
a visdo, a audigdo, o olfacto, o gosto, o tacto, o pensamento, a contemplagdo,
o sentimento, a vontade, a actividade, o amor, em resumo, todos os 0rgaos
da sua individualidade que, na sua forma, sdo imediatamente orgdos sociais,
sdo no seu comportamento objectivo ou na sua relagdo com o objecto a
apropriagio deste, a apropriagido da rcalidade Aumana» (apud LEONTIEV,
1978c, p. 267, grifos do autor).

Isto significa que é também pelo trabalho que o ser humano se apropria das
qualidades humanas criadas historica e socialmente. A apropriagido da realidade humana — da
cultura — se da através das relacdes que a crianca vai estabelecendo com outras pessoas e com
os objetos da cultura a que tem acesso — acesso este também mediado pelas pessoas. Ou seja,
a medida que aprende a utilizar-se dos objetos criados ao longo da historia ao conviver com

os outros homens, “cada individuo aprende a ser um homem”™ (LEONTIEV, 1978c, p. 267,

grifo do autor).

AVA
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Essa apropriagdo da cultura pela crianca se da no processo de comunicagao desta
com outros homens e se configura como um processo de aprendizagem, de educacao nas suas
mais diversas formas, desde a imitagdo ao ensino escolarizado.

No processo de aprendizagem e de apropriacdo da cultura humana, o/a

educador/a’ tem papel essencial, uma vez que, para que a crianga aprenda a usar um objeto, €

necessario que ela se aproprie de seu uso social. Deste ponto de vista, ¢ fundamental
micialmente a presenca de alguém que saiba usar o objeto e que efetivamente utilize-o de
acordo com sua fun¢do social ou instrua verbalmente a crianga sobre seu uso. Em outras
palavras, o processo inicial de apropriagdo dos objetos e das qualidades humanas nele
cristalizadas ndo acontece por invengao, mas pela reprodugdo social do uso para o qual o
objeto foi criado. Leontiev (1978¢, 272), ilustra esta questdo com um exemplo de Piéron®,

Se o nosso plancta fosse vitima de uma catastrofe que sd pouparia as
criangas mais pequenas ¢ na qual pereceria toda a populagdo adulta, isso nio
significaria o fim do género humano, mas a historia scria inevitavelmente
interrompida. Os tesoiros da cultura continuariam a existir fisicamente, mas
ndo existiria ninguém capaz de revelar as novas geragdes o seu uso. As
maquinas deixariam de funcionar, os livros ficariam sem leitores, as obras de
arte perderiam sua fungdo estética. A historia da humanidade teria de
recomegar.

Ao mesmo tempo, o processo de apropriagao do mundo — da natureza e da cultura
humana — “é sempre activo do ponto de vista do homem” (LEONTIEV, 1978c, p. 268). Este
processo € fruto da reprodugdo da atividade social para a qual o objeto foi criado.

Para se¢ apropriar dos objetos ou dos fenémenos que sio o produto do
desenvolvimento historico, é necessario desenvolver em relagdo a eles uma
actividade que reproduza, pela sua forma, os tragos essenciais da actividade
encarnada, acumulada no objeto (LEONTIEV, 1978c, p. 268).

Através da comunicagdo e das relagdes sociais que vai estabelecendo, a crianga

passa a conhecer e se apropriar dos objetos da cultura — linguagem, objetos materiais € ndo

> Como educador/a entendemos todos aqueles que cercam a crianga na condigdo de parceiro mais experiente, 0
que pode acontecer tanto na familia quanto na escola de educagéo infantil e referir-se tanto a um adulto como a
uma crianga mais experiente.

® H. Piéron: De I'Actinie a I'Homme. t. 11. Paris, 1959. Apud. LEONTIEV. A. O desenvolvimento do psiquismo.
Lisboa: Livros Horizonte. 1978c, p. 272.




15

materiais, instrumentos, técnicas, costumes e habitos — criados pela humanidade até o

momento historico em que vive e que é partilhado pelo grupo social com o qual convive.

1.1.1. O conceito de crianca

O processo educativo e as condigdes historico-sociais vividas pela crianga tém
intima relagdo com a concep¢ao de crianga que tém os adultos que a rodeiam. Nesse sentido,
o conceito de crianga € essencial para o presente estudo, para entendimento das diretrizes
pedagogicas que advém da teoria historico-cultural.

O lugar ocupado pela crianca nas relagoes sociais das quais participa — na familia,
nas instituicdes de educacgdo infantil, etc. - tem for¢a motivadora em seu desenvolvimento,
uma vez que determina as exigéncias, as expectativas, enfim, as relagdes sociais e as

possibilidades de atividades que sdo propostas a crianga. Como explicita Leontiev (1998, p.

63), “o0 que determina diretamente o desenvolvimento da psique de uma crianga € sua propria

vida e o desenvolvimento dos processos reais desta vida”, processos esses que sdo
proporcionados inicialmente pelos adultos e parceiros mais experientes que a cercam.
Percebida como alguém que € capaz de aprender, a crian¢a sdo oferecidas mais
oportunidades de aprender. Quando o educador compreende as possibilidades de
desenvolvimento da crianca e seu papel como organizador e propiciador de condi¢des para
que o desenvolvimento infantil ocorra, as possibilidades para a aprendizagem da crianga serao
propiciadas pela atengdo do adulto e pela organizagao dos espagos e dos materiais acessiveis a
ela. Por outro lado, se tratada como alguém que apenas € capaz de aprender a partir de

determinado nivel de desenvolvimento e, por isso, € incapaz de determinadas aprendizagens
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até atingir tal nivel de desenvolvimento, as oportunidades de aprendizado e desenvolvimento
acontecerdo em situagdes mais escassas € serdao, assim, determinantes de sua experiéncia
restrita e de seu desenvolvimento igualmente restrito.

Mukhina (1996, p. 40, grifos da autora) lembra que,

as criangas assimilam cssc mundo, a cultura humana, assimilam pouco a
pouco as expericncias sociais que cssa cultura contém, os conhccimentos, as
aptidoes ¢ as qualidades psiquicas do homem. E essa a heranga social. Sem
davida, a crianga ndo pode se integrar na cultura humana de forma
espontanca. Consegue-o com a ajuda continua ¢ a orientagdo do adulto — no
processo de educagdo e de ensino.

Compreendendo que a crianga ndo traz consigo, ao nascer, as habilidades e
capacidades humanas e que estas s3ao formadas ao longo de sua vida devido as experiéncias
que vive nas condigdes concretas em que as vivencia, compreendemos também que ndo
falamos de um ser que se desenvolve espontaneamente e, sim, um ser ativo que se inter-
relaciona com os outros homens e com a cultura elaborada a qual tem acesso.

Assim, entender a discussdo que Vygotsky (1998; 1995) faz acerca dos niveis de
desenvolvimento ajuda a dimensionar o papel do educador e o papel do proprio aprendiz no
processo de conhecimento.

Conforme o autor, para se compreender o nivel de desenvolvimento de uma
crianga ndo basta determinar apenas aquilo que o sujeito € capaz de fazer sem ajuda de outros.
Isso caracteriza o nivel de desenvolvimento efetivo’ — aquele ja alcangado e que se expressa
por aquilo que a crianga é capaz de fazer de forma independente. No entanto, Vygotsky

percebeu um segundo nivel de desenvolvimento que chamou de drea de desenvolvimento

.8 . . ” 5 4 - i
potencial” — expresso por aquilo que a crianga ndo € ainda capaz de fazer de forma

independente, mas ja € capaz de fazer com ajuda de alguém (VIGOTSKII, 1988, 1995).

Este conceito de zona de desenvolvimento encontra-sc traduzido também como “nivel de desenvolvimento
real”.
* Este conceito encontra-se traduzido também como “zoma de desenvolvimento proximo” ou “nivel de
desenvolvimento proximal™.
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Essa area de desenvolvimento potencial € caracterizada pela possibilidade da
crianca de imitar a ag¢do do adulto. “Com o auxilio da imita¢do na atividade coletiva guiada
pelos adultos, a crianga pode fazer muito mais do que com a sua capacidade de compreensio
de modo independente” (VIGOTSKIL, 1998, p. 112).

A crianga pequena ndo aprende a usar um objeto apenas porque ouve alguém
falando dele, e sim porque tem acesso ao objeto, testemunha seu uso por alguém mais
experiente e exercita e experimenta o objeto de acordo com o objeto a fung¢do social para a
qual este foi criado. A aprendizagem acontece, entdo, pelo fazer da crianga em imita¢do ao
fazer que presenciou e realizou com o adulto. Nesse sentido, Vygotsky (1998, p. 116) destaca
que “o processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem., que cria a area de
desenvolvimento potencial”.

Desta forma, vale lembrar que “o unico bom ensino é o que se adianta ao
desenvolvimento” (VIGOTSKIL, 1998, p. 114), pois, atuara na drea de desenvolvimento
potencial da crianga produzindo seu avango. Nesse sentido, inverte-se a rela¢do entre
aprendizagem e desenvolvimento, vigente até ha pouco, que defendia a idéia de que a
aprendizagem seguiria o nivel de desenvolvimento. Ao mesmo tempo, fica claro que ndo é

qualquer ensino que faz avangar o nivel de desenvolvimento ja alcangado pela crianga — mas

apenas aquele que incidir na area de desenvolvimento potencial. Ou seja, para Vygotsky, o

bom ensino considera o desenvolvimento ja alcangado e se apresenta sob forma de
‘coopera¢do entre o adulto e a crianga, pois € caracterizado por aquilo que a crianca faz em
colaboragdo com o outro.

Considerado desta forma, o desenvolvimento segue a aprendizagem quando esta é
organizada intencionalmente pelo adulto, considerando o nivel de desenvolvimento efetivo e a

area de desenvolvimento potencial da crianga que aprende, desde a mais tenra idade. Com
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esta concepgdo, destacam-se, pois, as possibilidades da crianga pequena como capaz de
aprender.

Como lembra Leontiev (1998), na idade pré-escolar — de 3 a 6 anos —, o mundo se
abre para a crianga. E neste periodo de vida que a crianga mais se apropria do uso dos objetos
e das relagdes sociais que vivencia. O educador tem um papel fundamental nesse processo,
pois para que a crianga se aproprie da cultura que encontra historica e soctalmente acumulada
¢ necessaria a mediacdo de um parceiro mais experiente. Para a apropriacao efetiva de um
objeto da cultura — material ou ndo material — € essencialmente preciso que o objeto esteja
acessivel a crianga e que ela possa reproduzir, com ele, a fungdo social para a qual este foi
criado. E nessa atuagdo com o objeto, de acordo com a fungio social que o originou, que a
crianga reproduz para si as qualidades humanas (habilidades, capacidades, aptiddes) que

foram criadas juntamente com o objeto e que estdo nele cristalizadas. Esta apropriagdo ndao

resulta de inven¢@o ou cria¢do de um uso novo para o que encontra. A crianga aprende a usar

os elementos da cultura quando atua sobre os objetos a partir do uso social que aprende com
os outros. Essa compreensdo do processo de apropria¢do da cultura — que €, a0 mesmo tempo,
processo de reproducao individual das qualidades humanas — sera essencial para pensarmos, a
frente, o processo de apropriag@o pelas criangas da linguagem escrita.

Considerando essa concep¢do de processo de conhecimento, ganha relevo a
discussdo anteriormente realizada acerca da importancia do lugar ocupado pela crianca nas
relagdes sociais das quais participa. Este lugar tem for¢ca motivadora em seu desenvolvimento,
pois determina as oportunidades de aprendizado e desenvolvimento que serdo determinantes
de sua experiéncia e de seu desenvolvimento.

Esse desenvolvimento tem regularidades que se estabelecem de acordo com o
crescimento biologico, com as condig¢des reais da vida da crianga e com a atividade que esta

realiza. Cada idade — dadas as condi¢cdes adequadas de vida e educagdo — se caracteriza por
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uma atividade dominante, que € ao mesmo tempo geradora de outras atividades que propiciam
o conhecimento do mundo da cultura acumulada que se abre cada vez mais para a crianga.
Essa atividade €, também, responsavel pela organizagdo e reorganiza¢do dos processos
psiquicos particulares da crian¢a que possibilitam a interpretacao desse mundo que ela vai
conhecendo e pela apreensdo dos papéis sociais que permitem a inser¢do da crianga nesse
mundo. O que determina a passagem de uma etapa a outra do desenvolvimento cultural pelo
qual passam as novas geragoes em seu processo de tornarem-se adultos € precisamente a
mudanga no tipo principal de atividade (ELKONIN, 1987; LEONTIEV, 1998).

Hoje se sabe, a atividade desenvolvida pela crianga desde a mais tenra idade e a
relac@o que ela aprende a estabelecer com os outros — adultos ou pares — sdo fundamentais
para a formagao de sua personalidade. Conforme Zaporozhets (1987), a organizagio adequada

das condigdes de vida e das atividades infantis leva a formag¢do de comportamentos e

sentimentos socialmente desenvolvidos, antes percebidos como impossiveis na idade infantil.

Do ponto de vista do desenvolvimento psiquico, Zapordzhets (1987), destaca dois
processos distintos que concorrem para a formagdo e o desenvolvimento da inteligéncia e da
personalidade: o desenvolvimento funcional, mais especifico, de determinados
conhecimentos, habilidades e capacidades, e o desenvolvimento evolutivo, mais amplo, que
envolve transformac¢do das formas como a crianga reflete a realidade. Esses processos ndo
coincidem, porém estdo interligados a medida que o desenvolvimento funcional cria as bases
para o desenvolvimento evolutivo.

Na pratica educativa em geral, e na pratica pedagogica mais especialmente, ¢é
preciso distinguir esses dois processos para que ndo se tome um processo pelo outro, nem se
enfatize o desenvolvimento de um Gnico nivel, ou, o que € pior, se entenda que é possivel
abreviar o tempo necessario para se chegar ao desenvolvimento evolutivo enfatizando o

desenvolvimento funcional — fato infelizmente comum nas pré-escolas de um modo geral, e
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especialmente naquelas que ja realizam a educagio infantil de olho no vestibular. Esta atitude,
apoiada pelos pais, de uma maneira geral, encontra apoio na pesquisa cientifica que 1€ de
modo mecanicista teorias que apontam a possibilidade das criangas pequenas, dadas as

condigdes adequadas de vida e educacdo, aprenderem muito mais do que se supunha até

pouco tempo atras (cf. ZAPOROZHETS, 1987). A concepgio de desenvolvimento humano de

carater naturalizante anteriormente vigente segundo a qual, nos anos iniciais da vida da
crianga, nao fazia sentido ensinar-lhe nada — uma vez que ela nao teria ainda alcangado o
desenvolvimento necessario para a aprendizagem —, tem sido substituida, muitas vezes, pela
idéia de que € necessario o abreviamento da infancia para uma precoce integragdo da crianga
ao progresso tecnologico (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003). Conhecer as peculiaridades

do desenvolvimento infantil € condigao para combater equivocos como esse.

1.1.1. 1. O Desenvolvimento da Crianga de 3 a 6 anos

Dado que o objeto deste estudo envolve as condi¢des para a apropriagdo da
linguagem escrita pela crianga, buscamos neste item a caracteriza¢do do desenvolvimento
infantil de 3 a 6 anos, o que nos possibilitara compreender as implicagdes pedagdgicas
apontadas pela teoria historico-cultural para esta faixa etaria.

Como ja vimos, para a teoria historico-cultural, a crianca ndo traz em sua heranca
genética as funcdes psiquicas superiores: linguagem, personalidade, atengdo, pensamento,
memoria, imaginag¢do. Essas tém origem externa ao ser humano, se formam a partir da
experiéncia social de wvida e educacao (cf VENGUER, 1976; LEONTIEV, 1998:

VYGOTSKI, 1995; MUKHINA, 1996).
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Antes de compreender as regularidades do desenvolvimento da crianga de 3 a 6
anos, faz-se necessario estender um olhar breve ao processo como se da o desenvolvimento
infantil até os trés anos para dimensionar as fungdes que a crianga podera ter desenvolvido
naquela idade.
Entre 0 e 6 anos, a crianga passa de seu estado de ingénua impoténcia ao da

personalidade racional (MUKHINA, 1996). Ao nascer, tem a necessidade de sobrevivéncia

(manter a temperatura do corpo, alimentagdo, troca e sono). Quando estas sdo supridas, passa

a orientar-se por outras necessidades: ver, ouvir, pegar, movimentar-se pelo espago

circundante e comunicar-se — que sdo aprendidas em sua relagdo com os adultos.

Nas palavras de Mukhina (1996, p. 77-8, grifos da autora),

A particularidade principal do recém-nascido é sua capacidade ilimitada
para assimilar novas experiéncias e adquirir as formas de comportamento
que caracterizam o homem. Se suas necessidades orgdnicas forem
suficientemente satisfeitas, elas logo passam a ser secundarias; se 0 modo
de vida e a educagdo forem adequados, a crianga experimentard novas
necessidades (obter impressdes, mover-se e relacionar-se com os adultos).
que sdo a base do desenvolvimento psiquico.

Considerando o objetivo deste trabalho, focalizamos trés aspectos do
desenvolvimento da crianca: o desenvolvimento da linguagem oral — que se inicia nos trés
primeiros anos de vida — o desenvolvimento intelectual ¢ o desenvolvimento da
personalidade — que acontecem de forma privilegiada a partir dos trés anos, sobre a base da
linguagem oral.

Por volta do primeiro ano de vida, a crianga procura compreender a linguagem
oral, através da relagdo diferenciada entre o objeto e seu nome manifestada pela busca e
localizagdo deste. A busca do objeto tem o sentido de continuar sua relagdo com o adulto e
desencadeia a satisfagdo e a alegria pelo contato emocional e pela compreensio da linguagem.

A reagdo da crianga a uma palavra que nomeia um objeto dependera do

desenvolvimento de suas possibilidades: “primeiramente so olha para o objeto; logo depois

tratara de aproximar-se dele; e finalmente, entregara o objeto ao adulto ou apontara para ele
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de certa distancia” (VENGUER, 1976, p. 78). A reagdo oral a palavra do adulto ocorre no

final do primeiro ano, pronunciando aquelas palavras que constituem a reserva ativa de
palavras: nomes de pessoas proximas (papai, mamae, nené e outras). Nomes de brinquedos,
objetos, roupas, pessoas mais distantes e ordens constituem, nesse momento, a reserva passiva
de palavras. A aprendizagem da fala tem um carater ativo e constitui “um dos meios mais
importantes para ampliar as possibilidades de contato pessoal entre a crianga e o adulto”
(VENGUER, 1976, p. 79).

Lisina (1987, p. 289), classifica duas formas de comunicagdo na faixa etaria de O a
3 anos: a primeira € a “situacional-pessoal”, que se da entre a crianga e o adulto sem a
inclusdo de objetos, na qual o adulto € o principal objeto do conhecimento da crianga, atraves
de quem o bebé realiza todos os seus vinculos com o mundo circundante. Esta constitui a
atividade principal da crianga no 1° ano de vida. A segunda forma de comunicagio nesta faixa
etaria € o que a autora chama “situacional de trabalho”, na qual a relagdo de comunicagdo se
entrelaca, subordina-se e ¢ motivada pela interagdao com o objeto.

“A iniciativa antecipadora do adulto” — dar brinquedos ou objetos para a crianga
antes que esta tome a iniciativa de busca-los por si mesma — tem papel decisivo para
transformar a 1* na 2° forma de comunicacio (LISINA, 1987, p. 291).

Desta discussdo € importante destacar dois elementos essenciais: o papel do adulto
na cria¢do de novas necessidades humanizadoras na crianga (ver, ouvir, sentir, experimentar
com objetos) e, como conseqiiéncia disto, a possibilidade de experimenta¢do auténoma da
crianga a partir de um ambiente intencionalmente organizado para isso.

Entre o segundo e terceiro ano de vida da crianca, o desenvolvimento da
linguagem “inclui o aperfeigoamento da compreensdo da linguagem dos adultos e a formagao
da propria linguagem ativa da crianga” (VENGUER, 1987, p. 107). A atividade com objetos

tem grande importancia neste processo, pois cria a base para a compreensdo do significado
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das palavras. Esta compreensdo das palavras, primeiramente, relaciona-se a situagdo integral

que a envolve — a pessoa que fala e o ambiente. Logo esta relacdo desaparece e a crianga
comeca a compreender a palavra independente da situagdo em que € utilizada. As agdes
infantis comegam, entdo, a subordinar-se a solicitagdes verbais do adulto.

No segundo ano de vida, a palavra tem um carater excitador: a crianga comegara,
mais freqiientemente, a realizar uma ag@o sob indicagdo oral do adulto e, com isso, comegara
a regular sua conduta pela ordem verbal do adulto.

\Sob influéncia da linguagem se reestruturam os processos psiquicos da crianga —
percepgdo, pensamento, memoria, aten¢io, imaginagdo. O tipo de comunicagdo com o adulto,
entre o segundo e o terceiro ano de vida, diferencia-se da comunicagdo do primeiro ano.
Segundo Lisina (1987, p. 290), “a crian¢a na primeira infancia passa para a colaboragio, na
qual os elementos e os episodios da comunicagdo estdo entrelagados com a interagdo objetal,
subordinados a ela e motivados por ela”.

O dominio dos movimentos e agdes progressivos com os objetos elementares —
levantar a cabega, sentar-se, levantar-se, arrastar-se, engatinhar, dar alguns passos, atirar-se
para os objetos, agarra-los e manipula-los — sdo a¢des que permitem o dominio gradual da
conduta humana, contribuem para a obtengdo de novas impressdes, para o desejo de
familiarizagdo com os objetos e suas propriedades e servem como indice do nivel de
desenvolvimento alcangado pela crianga.

Segundo Novoselova (1981, p. 15-6), o desenvolvimento da atividade com
objetos entre o segundo e o terceiro ano se diferencia por trés etapas:

A primeira sc¢ caracteriza pelas manipulagdes com objetos. as quais sc
transformam, através das operagdes de investigagdo, em agdes de orientagio.
Na segunda ctapa, sobre a base das a¢des de orientagdo, se¢ formam as agdes
especificas com objetos. A terceira etapa do desenvolvimento da atividade
com objetos esta relacionada com o surgimento de agdes mediadas por
objctos.

Ainda segundo Novoselova (1981, p. 16, grifos da autora):
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E natural supor que a cada uma dessas ctapas de desenvolvimento da
atividade com objetos corresponde seu nivel de generalizacdo da experiéncia
na atividade. da qual depende também a solugdo, por parte da crianga, das
tarcfas praticas tanto na atividade lidica, como na atividade produtiva com
objctos.

Esta generalizacao da experiéncia na atividade com objetos “se produz na relagao

com a formacgdo e a agdo reciproca entre atividade produtiva com objetos e a atividade ludica
com objetos” (NOVOSELOVA, 1981, p. 8, grifos da autora).

A atividade produtiva com objetos € aquela atividade produzida pela crianga por
mediacdo de um objeto: a crianga usa a colher para comer a comida que esta no prato, por
exemplo. A atividade ludica com objetos € aquela em que a crianga realiza agdes com objetos

motivada pela propria a¢do: a crianga atira um brinquedo ao chdo cada vez que o adulto o

devolve a ela. E na atividade com objetos que a crianga realiza as primeiras experiéncias de

generalizagdo que serdo essenciais para a apropriagdo da linguagem oral, uma vez que as
palavras expressam sempre generalizagoes.

Ja o desenvolvimento intelectual da crianca inicia-se com a formacdo e o
desenvolvimento da percep¢do que acontece entre 0 e 3 anos, quando ela comega a relacionar
aquilo que vé com suas agdes, ou seja, quando comec¢a a orientar-se visualmente. A
experiéncia sensorial da crianga proporciona-lhe o conhecimento das propriedades dos
objetos, a ampliagdo do vocabulario infantil e seu desenvolvimento fonético.

O pensamento infantil de 0 a 3 anos surge na pratica, na relagdo entre objetos
independentes. Essas “operagdes orientadoras externas” ndo consideram as “propriedades
externas do objeto, mas procuram a relacdo entre o objeto e as operagdes para alcangar um
determinado resultado” (MUKHINA, 1996, p. 136). Segundo essa Autora,

O pensamento da crianga que se expressa por meio de operagdes
orientadoras externas ¢é denominado pensamento ativo. As criangas

recorrem a inteligéncia ativa para investigar as mais variadas relagdes do
mundo circundante. (MUKHINA, 1996, p. 136, grifos da autora).
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A crianga manifesta seu pensamento quando relaciona objetos visando a um
objetivo. No entanto, em suas origens, essas relagdes ja estdo estabelecidas entre os proprios
objetos. A crianga as percebe e aprende a estabelecer outras com ajuda dos adultos. Assim,
comega a estabelecer relagdes entre objetos buscando um resultado, ou seja, agdes de
orientagdes externas, que medeiam o pensamento visual por agdes.

Para Novoselova (1981, p. 17), quando a crianga atua com os objetos,

chega em esséncia a um duplo resultado. Um deles € o resultado utilitario
concrcto: o dominio do objeto. sua transformagdo. O outro. ¢ o
enriquecimento da experiéncia, o que s¢ manifesta na sua maior habilidade ¢
no seu conhecimento das qualidades do objeto.

As operagdes de orientag@o externas criam as bases para as operagdes internas,
nas quais “a crianga ndo atua com objetos reais, mas com imagens referentes aos objetos e a
forma de utiliza-los”. Este pensamento € chamado de “imaginativo” (MUKHINA, 1996, p.
137, grifos da autora). Até o terceiro ano de vida, a crianga utiliza o pensamento imaginativo
para resolver agdes simples; agcdes mais complexas ela resolve pelo pensamento ativo. O
agrupamento mental dos objetos e agdes devido a suas caracteristicas comuns — as
generalizagdes — tem grande importancia para o desenvolvimento do pensamento.

Essas generalizagGes sdo formadas, primeiramente nas agdes quando a crianga
destaca o “significado generalizado” de um instrumento (pau, colher, lapis) que passa a usar
em diferentes situacdes (MUKHINA, 1996, p. 138, grifos da autora). Depois, estas
generalizagdes passam a ser expressas com as palavras quando a crianga relaciona o0 nome
com a fun¢do dos objetos. Para Mukhina (1996, p. 266-267, grifos da autora), “a crianca passa
da compreensao das relagdes simples, superficiais, a compreensdo das interdependéncias mais

complexas e ocultas. Entre as interdependéncias mais importantes estdo as relagdes de causa ¢

efeito”. O estudo da forma como as criangas de idade pré-escolar identificam as causas dos

fendmenos, segundo Mukhina (1996, p. 267) revela:

-

quec aos 3 anos a crianca descobre apenas as causas agentcs, que atuam
externamente sobre o objeto (deram um empurrdo na mesa ¢ ela caiu). O
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pré-cscolar de 4 anos ja comega a compreender que as causas de um
fenomeno também podem depender das propriedades do objeto em questio
(a mesa caiu porque so tinha uma perna). O pré-escolar maior ndo aponta
como causas de um fenémeno apenas as propriedades do objeto que estao a
vista. mas suas propricdades permanentes (a cadeira caiu porque sO se
apoiava cm uma perna, porque ¢ pesada ¢ ndo cstava encostada).”

Dessa forma, a crianga em idade pré-escolar vai buscando compreender da
maneira mais correta as causas dos fendmenos que observa pelas relagdes que estabelece com
as propriedades dos objetos. Segundo Poddiakov (1987, p. 171), “a atividade de exploragdo

das criangas sofre mudangas essenciais. No comego, esta dirigida as propriedades diretamente

perceptiveis dos objetos; logo, o conteudo desta atividade serdo as ligacOes internas

daquelas”. Quanto mais conhecimentos a crianga vai adquirindo em suas experiéncias, mais
amplia suas capacidades para resolver problemas complexos. Segundo Poddiakov (1987, p.
169), “a crianga ndo assimila simplesmente os conhecimentos que lhe da o adulto: introduz de
maneira ativa neste processo um conteiido da propria experiéncia que, interagindo com 0s
conhecimentos assimilados, condiciona a geragdo de novos conhecimentos”.

Assim, “a evolugdo do pensamento da crianga lhe permite prever os resultados de
suas agdes e planeja-las” (MUKHINA, 1996, p. 266). Essa possibilidade de planejamento das
proprias agdes € uma das mais importantes capacidades humanas e permite que a crianga
estabelega objetivos e se proponha finalidades cognoscitivas mais complexas em suas
atividades exploratorias (PODDIAKOV, 1987).

Outra contribuicdo para o desenvolvimento intelectual constitui a formagdo da
fungdo simbolica da consciéncia, desenvolvida na atribui¢do de valor simbolico aos objetos,
ou seja, na substituicdo de objetos na atividade pratica que se transforma com o uso das
palavras e com a possibilidade de pensar com elas. A compreensio de como acontece 0

desenvolvimento da fungdo simbdlica na crianga permite entender como a crianga se apropria

[ , . .
’ Por pré-escolar maior compreende-se as criangas de 6 anos.
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dos signos humanos nas principais atividades da idade pré-escolar — o jogo, o desenho — e na

linguagem escrita que aqui nos interessa.

Conforme Mukhina (1996, p. 139-140), a fun¢do simbdlica ou em outras palavras,

a utilizagdo dos signos ¢ de sistemas de signo ¢ uma das particularidades
mais caracteristicas do homem. A socicdade criou cnormes sistemas de
signos, como a linguagem. os simbolos matematicos ou os varios ramos da
arte, que refletem o mundo dos quadros, em melodias musicais ¢ cm
movimentos de danga. Qualquer tipo de signo serve para a comunicagdo
entre humanos, substituindo certos objetos, fendmenos, relagdes ou
propriedades reais por outros simbolicos.

A crianga faz as primeiras substituigdes dentro do jogo, quando, na falta do objeto

- necessario a realizagdo da atividade, ela se utiliza de outro. Para Mukhina (1996, p. 140-141,

grifo da autora),

A fungdo scmidtica surge inicialmente em relagdo a uma atividade pratica ¢
somente depois influcncia a linguagem ¢ permitc a crianga pensar com
palavras. Para que a crianga cheguc a dominar a fungdo semiodtica, cla
precisa assimilar as operagdes objetais ¢ posteriormente separar a operagdo
do objeto. Quando a operagio ¢ levada a cabo na auséncia do objeto proprio
para essa operagdo, essa operagdo perde seu significado pratico e se converte
em imagem, em denotagdo da agdo real. Quando a crianga “bebe™ do bloco
de madeira, ndo bebe, mas denota o processo de beber.

Nesse primeiro momento, a crianga nao tem consciéncia da substitui¢do do objeto,
apenas esta interessada na ac¢do que denota com ele. Num momento posterior, pela
assimilacdo do resultado das agdes com objetos substitutos, ela toma consciéncia deles e
inclusive lhes atribui um nome substituto.

Os diferentes aspectos da inteligéncia da crianga citados acima — o pensamento
ativo e imaginativo, a generalizacdo e a funcdo simbolica — se desenvolvem separadamente,
mas se fundem na idade pré-escolar para possibilitar a resolugdo de problemas mais
complexos. “A evolugdo do pensamento da crianga lhe permite prever os resultados de suas
acoes e planeja-las” (MUKHINA, 1996, p. 266). Dessa forma, a crianga utiliza-se de suas
experiéncias para compreender os problemas e tirar conclusdes.

No tocante ao desenvolvimento da personalidade, as formas de conduta, proprias

dos seres humanos, sdo aprendidas gradualmente pelas criangas desde o nascimento. As
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relagdes que a crianga estabelece com os outros — adultos ou pares — sdo fundamentais para o

desenvolvimento da personalidade. Entre 1 e 3 anos, a crianga atua sob influéncia de seus
desejos e sentimentos, o que faz com que sua conduta se dirjja a um fim determinado,
independente da situacdo concreta. Com a compreensdo da linguagem oral, a crianga comeca
a interessar-se pelo que os adultos esperam dela, a buscar seu agrado e carinho.

A avaliagdo de seu comportamento feita pelo adulto torna-se, para a crianga,
motivag¢do sentimental. Assim, diante da aprovagao e da desaprovacdo ou censura do adulto,
comegam a formar-se sentimentos de respeito a si mesmo, de orgulho ou vergonha, que
influenciardo sistematicamente o controle de suas a¢des. Na primeira infancia, estes
sentimentos sao ligados diretamente ao adulto, na idade pré-escolar, sdo provocados “pela
propria crianga, quando compreende que agiu de maneira distinta da esperada” (MUKHINA,
1996, p. 192). Segundo a Autora, na idade pré-escolar,

o adulto exige mais do comportamento da crianga, ¢ em primeiro lugar exige
o respeito pelas regras de conduta comuns a todos os membros da socicdade.
As possibilidades crescentes de conhecer 0 mundo circundante tiram a
crianga do estreito circulo de pessoas afins, o que lhe permite assimilar de

forma inicial as relagdes mutuas que os adultos estabelecem entre si em
atividades tdo sérias como o estudo ¢ o trabalho. (Mukhina. 1996, p. 189).

Portanto, na idade pre-escolar, muda a percep¢do que a crianga tem de seus
fazeres,

aprende a colaborar com os demais, a levar cm conta os interesses ¢ as
opinides dos outros |...] as atividades da crianga tornam-sc mais complexas ¢
requerem uma percepgdo, uma mentalidade, uma memoria e, por fim, um
nivel psiquico mais complexo ¢ uma capacidade para controlar a propria
conduta. (MUKHINA. 1996. p. 189-190).

Todas essas exigéncias vao formando a personalidade infantil de forma a torna-la
mais permeavel a influéncias e criam as bases para o desenvolvimento que devera ser
propiciado por sua entrada na escola. Para Mukhina (1996, p. 190),

O descnvolvimento da personalidade da crianga apresenta dois aspectos: 1) a
crianga comcga a compreender o mundo quc a rodeia ¢ o lugar que ocupa
nesse mundo, 0 que origina as novas motivagdes para o seu comportamento:
2) o desenvolvimento dos sentimentos ¢ da vontade ddo estabilidade a
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conduta, tornando-a menos influenciavel pelas mudangas das circunstancias
externas.

Nesse desenvolvimento, o adulto tem papel essencial no direcionamento inicial do
comportamento da crianga através das regras de conduta, que depois serdo assimiladas pela
crianga que passara a regular sua propria conduta pela observagao destas regras.

As relagcoes de um grupo de criangas em idade pré-escolar influenciam
diretamente o desenvolvimento da personalidade de cada uma sob dois aspectos: primeiro por
permitirem que nas atividades conjuntas as criangas “se exercitem nas condutas corretas’; e
segundo, pela necessidade que as criancas encontram de submeter-se a opinido publica.
submetendo-se ao julgamento dos colegas (MUKHINA, 1996, p. 193, grifos da autora).

Sintetizando a compreensdo que a teoria historico-cultural tem do sujeito humano,
podemos destacar a idéia de que o homem € produto da propria atividade humana, ¢ seu
proprio construtor, uma vez que, para a teoria histérico-cultural, o humano € produto da

criacao historica e social do homem. Esse carater ativo do sujeito humano, guardadas as suas

especificidades, esta presente na crianca de 0 a 6 anos. Deste ponto de vista, a crianga que

emerge da teoria historico-cultural € uma crianga capaz, desde os primeiros meses de vida, de
estabelecer relagdes com o outro, com os objetos e consigo mesma. Nao € alguém fragil a ser
protegido, nem um sujeito carente a ser assistido, mas uma crianca forte, capaz, com uma
possibilidade ilimitada de aprender e que precisa do adulto como um colaborador mais
experiente, um mediador qualificado para seu acesso a0 mundo da cultura humana.

Na configuracdo do humano no homem, o conceito de atividade € pega essencial,
pois foi através do trabalho — a atividade vital humana — que o homem construiu sua natureza

social e historica. Por isso, passemos a ele.
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1.2. O conceito de atividade

Neste item, além da apresentagdo do conceito de atividade na perspectiva de
compreender seu papel no desenvolvimento da crianca pré-escolar, discutiremos também duas
formas de atividade infantil: o jogo e a expressdo. A defini¢@o pelo jogo, dentro do conjunto
das atividades que a crianga nessa idade realiza, deve-se ao fato de ser o jogo a atividade
principal da crianga entre 3 e 6 anos, como veremos a frente. A defini¢do pela atividade de
expressao deve-se ao fato de que o processo de humanizagdo — por que passa cada crianga em
seu processo de tornar-se um membro da cultura humana — € composto pela dinamica
apropriacao/objetivagdo (cf. DUARTE, 1996). A compreensdo desta dindmica aponta para a
necessidade do processo de apropriacao da cultura pela crianga envolver igualmente o
processo de objetivacdo, pela crianga, da cultura que € por ela apropriada. Desse ponto de
vista, destacamos, juntamente com o jogo de faz-de-conta, as atividades de expressdo que
objetivam os significados culturais apropriados pela crianca em seu processo de
conhecimento.

Para Leontiev (1978a; 1978c; 1998), a atividade que a crianga realiza desde seu

nascimento possibilita a formagao das habilidades especificamente humanas que lhe garantem

a formagdo de sua personalidade e de sua inteligéncia. E, pois, através da analise do conteado

da atividade infantil que podemos entender adequadamente o “papel condutor da educag@o e
da criagdo, operando precisamente em sua atividade e em sua atitude diante da realidade, e
determinando, portanto, sua psique e sua consciéncia”’ (LEONTIEV, 1998b, p. 63).
Compreender o papel da atividade no desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores da
crianga € condi¢do para pensar a educagdo da infancia do ponto de vista da teoria historico-

cultural.
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Segundo Leontiev,
|...] a atividade do individuo humano ¢ um sistema incluso no sistema das
rclagdes da sociedade [...] estd determinada pelas formas ¢ meios da
comunicagdo material ¢ espiritual [...], que sd3o engendrados pelo
desenvolvimento da produgdo ¢ que ndo podem efetuar-se de outro modo
que na atividade dos homens concretos |...] Se subentende que a atividade de
cada homem depende, além disso, de seu lugar na sociedade. das condigdes

que lhe sdo apresentadas ¢ de como se vai assimilando as circunstincias
individuais que sio unicas (LEONTIEV, 1978a, p. 67).

A atividade que a crianga realiza é vivenciada nessas circunstancias individuais
unicas quando esta ¢ uma atividade objetivada que tem para ela um significado dentro das
relagdes que ela vai estabelecendo e um sentido que lhe garante a resolugdo de uma
necessidade que € o motivo que dirige seu fazer (cf. LEONTIEV, 1978c; 1998). Por atividade,
portanto, compreendemos o fazer que a crianga realiza motivada por seu objetivo. Nas
palavras de Leontiev (1998, p. 68), “os processos psicologicamente caracterizados por aquilo
a que o processo, como um todo, se dirige (seu objetivo), coincidindo com o objetivo que
estimula o sujeito a exercitar esta atividade, isto €, 0 motivo”.

Ainda segundo Leontiev (1998, p. 68),

Outro trago psicolégico importante da atividade ¢ que um tipo cspecial de
cxperiénceias psiquicas — cmogdcs ¢ sentimentos — csta especialmente ligado
a cla. Estas experi¢ncias ndo dependem de processos separados, particulares.

mas sdo sempre governadas pelo objeto, diregdo ¢ resultado da atividade da
qual fazem parte.

Quando a crianga registra o que se passou durante o dia na escola para que todos

se lembrem no dia seguinte e, ao dar o horario de ir embora, nio se afoba e continua

terminando seu registro até que efetivamente o complete, dizemos que ela realiza uma

atividade, pois esta emocionalmente envolvida e motivada pelo objetivo de sua atividade:
registrar o dia para se lembrar depois. Motivo e objetivo da atividade, nesse caso, coincidem e
dai resulta um envolvimento emocional positivo.

Quando motivo e objetivo da atividade n3o coincidem, ou seja, o0 motivo que
impulsiona a crianga a realizar o que lhe foi proposto ndo coincide com o objetivo, o fazer da

crianga deixa de ser uma atividade e passa a ser uma a¢do que apenas tera sentido dentro de
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outra atividade onde se localiza o motivo que, verdadeiramente, impulsiona o fazer da
crianga. Quando pinta o desenho proposto pela professora como condigdo para sair para o
parque, e pinta, portanto, movida pelo desejo de terminar logo para poder ir ao parque, a
crianga realiza uma ac@o cujo objetivo e 0 motivo ndo coincidem — o objetivo de pintar o
desenho € movido pelo desejo de ir para o parque. Ir ao parque € a atividade em que a crianga
esta envolvida e pintar o desenho € obstaculo que tem que vencer para chegar ao parque.
Desta forma, ndo pinta emocionalmente envolvida na tarefa, mas faz a pintura pensando no
brincar que acontecera em seguida.

Nesse caso, o objetivo de pintar bem bonito e dentro dos limites tragados —
objetivos que sdo elaborados por quem propde a tarefa — sdo para a crianga motivos apenas
compreendidos que ndo sdo suficientes para mover seu fazer (LEONTIEV, 1998, p. 70). Em

outras palavras, o objetivo da tarefa proposta ndo responde para a crianga a uma necessidade

sua, por isso, nao da a ela elementos para a atribuicdo de um sentido. Fosse outra a tarefa

proposta — registrar pelo desenho um passeio realizado pela turma para compor um album de
atividades, por exemplo — esta poderia se configurar como uma atividade. No caso acima
descrito, a possibilidade de ir brincar depois de terminar a pintura do desenho
pronto/mimeografado € o “motivo eficaz” que dirige o fazer da crianga. O sentido, pois, que a
crianga atribui ao pintar nio tem relagao direta com a tarefa proposta (cf. LEONTIEV, 1998).
A crianga ndo pinta para produzir um resultado que responda a um desejo seu. Pintar €, neste
caso, uma condigao para chegar ao principal na atividade que faz sentido para ela: ir brincar.
Deste ponto de vista, sem responder a um desejo e sem, portanto, provocar
emocdes e sentimentos positivos, a tarefa ndo deflagra aprendizagem e a crianga ndo se
apropria plenamente das qualidades humanas envolvidas na pintura. A crianga pinta de forma
mecanica, uma vez que o desenho pronto, mimeografado, ndo expressa um desejo de

expressao seu. Interessa terminar logo para ir brincar no parque.
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Assim, faz-se necessario conhecer os processos que compdem a atividade, uma
vez que, tomados em separado, cada processo se torna abstrato e perde o vinculo que os une e

os configuram na atividade. Sem este vinculo, perdem-se as condi¢des da propria analise de

qual processo observamos (cf. LEONTIEV, 1978a). E o que procuramos fazer em seguida.

Na organiza¢ao da sociedade humana, a divisdo técnica do trabalho delimita a
atividade de cada homem a resultados intermediarios que ndo satisfazem diretamente as
necessidades de cada um. No entanto, estas necessidades sdo satisfeitas “pela parte do produto
de sua atividade conjunta que cada um deles obtém em virtude das relagdes que os unem e
que surgem no processo de trabalho, quer dizer, de relagdes sociais” (LEONTIEV, 1978a, p.
82, grifos do autor). Quando a crianca pratica uma a¢do que somada as agdes de outras
criangas, obtém algo que responde a necessidade de todas, aponta para o avango do trabalho
cooperativo, em grupo, que pode, nas relagdes humanas, garantir ndo s6 a necessidade
individual como as necessidades comuns a todos e com objetivos muito mais amplos.

E preciso prestar atengdo, no entanto, para que este trabalho partilhado ndo se
configure como um trabalho alienado, ou seja, quando o fazer da crianga ndo é motivado pelo
resultado, nem individual nem cooperativo, mas se orienta por um motivo alheio a ele, como
acontece nas relagdes de trabalho alienadas, nas quais, para o trabalhador, conforme afirma
Mello, discutindo as idéias de Marx,

O trabalho que realiza ndo adquire sentido no produto que se configura ao
final da tarcfa. uma vez que ndo responde as suas necessidades. Ao
contrario, o produto do trabalho lhe ¢ indiferente [...] As tarefas que o
trabalhador executa s6 adquirem sentido no panorama mais amplo onde scu
trabalho ¢ trocado por um salario através do qual o trabalhador compra os
produtos que correspondem as suas necessidades |...] o homem trabalha por
um motivo que apenas indirctamente tem a ver com sua agdo: o salario ¢ o
motivo quc o leva a agir ¢ ndo o produto dc scu trabalho. (MELLO. 2000. p.
44).

Da mesma forma, a crianga pode impulsionar seu fazer por um motivo que
responde a uma necessidade sua, porém tal necessidade pode nio ter nenhuma relagdo com o

resultado daquilo que ela faz. No caso do exemplo, a crianga que pinta um desenho
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mimeografado, ndo encontra, no resultado final (objetivo) de seu fazer, um sentido — nem
individual, nem coletivo — e, por isso, move sua agdo por um motivo que ndo tem nenhuma
relagdo direta com seu fazer: ir para o parque.

Dessa forma, o resultado intermediario alcancado pela crianga na situacdo do
exemplo da pintura — com o término da pintura, a permissdo para ir brincar — tem, para ela,
uma delimitagdo subjetiva ligada ao sentido dado a sua ac¢do. Esta subjetividade € a
delimitacdo do objetivo pessoal que moveu sua agdo, na “expressio de Marx [esta
subjetividade] ‘determina, como uma lei, seu modo de agao™ (apud LEONTIEV, 1978a, p.
83). Ou seja, o sentido que o sujeito atribui a atividade vai indicar a forma como ele ira
realiza-la: de forma alienada ou ndo. Desse modo, a crianga que, no exemplo dado
anteriormente, registra o dia, age concentrada em seu fazer pelo sentido que esta atividade

tem para ela. Ja a crianga que pinta o desenho mimeografado, o faz com a finalidade de

terminar logo para ir brincar: pinta sem concentracdo ou interesse e rapidamente, uma vez que

seu resultado ndo € o motivo que move sua agao.

1.2.1 A estrutura da atividade

Quando compreendemos que o fazer da crianga ¢ movido pelo sentido que tem
para ela esse fazer, faz-se importante conhecer a estrutura psiquica que o organiza. Isso €
igualmente importante para o re-pensar daquilo que € proposto pelos educadores as criangas
nas escolas infantis.

Uma acdo pode realizar-se por diferentes motivos em atividades distintas. Uma

crianga pode fazer o registro de situagdes diferentes — de um passeio, de uma historia ou do
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que aconteceu em seu dia, por exemplo — de diferentes formas — através de desenho, da
escrita, de fotografia, de filmagem — e com motivos diferentes — para o album da turma, para
contar a um correspondente, para publicar no jornal. O sentido dado pela crianga para a forma
de registro e as condigdes adequadas e necessarias para sua realizacdo determinardao como a
acao sera realizada: de forma alienada ou objetivada.

O modo como uma agdo € realizada, Leontiev (1978c) chama operagdo. Quando
uma crianga aprende a subir em uma arvore precisa realizar varias operagdes para atingir este

objetivo. Primeiramente, encontra um lugar para segurar o corpo com as maos; depois, outro

para apoiar os pés e poder equilibrar-se para soltar as maos que encontrardo um outro lugar de

apolo mais acima e repetir estes procedimentos até atingir o topo da arvore. Cada uma destas
operacgdes, no momento da aprendizagem, se transforma em ag¢do que vai sendo superada e
substituida por outra. No caso do nosso exemplo, quando a crianga precisa equilibrar seu
corpo no apoio dos pés para mudar a posi¢do das maos, atingir esse equilibrio se torna um
objetivo que, depois de atingido, € superado e da lugar a outra necessidade: a de encontrar
outro ponto de apoio para as maos.

As agles estdo relacionadas aos objetivos e as operacdes se relacionam com as
condigdes concretas para a realizagao da agao pretendida. Ou seja, uma a¢d@o pode conservar
seu objetivo, mas mudando suas condigdes de realizagdo, mudam também as operagdes que a
possibilitardao. No caso da crianca que aprende a subir na arvore, o objetivo de subir e alcangar
0 topo € o0 mesmo, mas as condigdes da arvore — se tem galhos baixos ou tronco fragil — fazem
variar as operagdes que a crianga vai realizar para alcangar o seu objetivo.

“No principio, cada operacdo [...] se forma como uma acdo subordinada a [...]
[um] fim e tem uma ‘base orientadora’ consciente” (LEONTIEV, 1978a, p. 86). Depois disso,
essa agdo se integra a outras mais complexas. No exemplo dado, conseguir movimentar o

corpo € um fazer mais complexo em relacdo a cada movimento em separado. O equilibrio
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passa a ser, dessa forma, uma operac¢do, que primeiramente exige uma atengao especifica para
alcangar a movimentagao do corpo e depois deixa de ser realizado com um objetivo especifico
e torna-se um mecanismo. Assim acontece com cada uma das operagdes de uma agdo até que
todas se tornem um automatismo.

A automatiza¢do das opera¢des torna mais complexo o carater das agdes. Na
estrutura geral de uma atividade, deixar de ser uma agdo para tornar-se uma operagao significa
um grau mais elevado da estrutura por se tornar automatizada. Ou seja, mesmo que na
estrutura geral da atividade seu lugar se modifique — saindo do nivel das a¢des conscientes —,
ndo deixa de ter “os tragos gerais de um processo consciente” e pode se fazer consciente
sempre que ocorrer um problema no processo (LEONTIEV, 1998, p. 80-81). Por exemplo, se,
ao escrever, surge uma duvida na ortografia, o sujeito chama as regras a consciéncia. Os
processos automatizados, portanto, envolvem um nivel mais elaborado de agdes.

Para Leontiev (1978a, p. 87), as caracteristicas gerais da atividade humana sio
delimitadas da seguinte forma:

primeiro, algumas atividades (cspeciais), de acordo com o critério dos
motivos que as impulsionam. Logo se delimitam as ag¢des ou processos que

obedecem a fins conscientes. Por altimo, estdo as operagdes que dependem
dirctamente das condigdes requeridas para chegar ao fim concreto.

A particularidade desta analise que conduz a essas determinagdes da atividade
possibilita descobrir “as relagdes internas que a caracterizam, relagdes nas quais estdo
implicitas as transformacdes que surgem no universo do desenvolvimento da atividade, em
seu movimento” (LEONTIEV, 1978a, p. 87). Ou seja, essa delimitagdo da atividade humana
ndo se caracteriza por uma dissociagdo de conceitos, mas na compreensio de como se

estruturam as relagdes internas que vao se estabelecendo a cada vivéncia da crianca e,

especialmente, para pensarmos os processos que a educa¢do possibilita na formagdo da

inteligéncia e da personalidade da crianga.
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O carater transformador da atividade pode produzir variadas mudangas. Segundo
0 autor,

a atividade pode perder o motivo que a suscitou, ¢ entio s¢ converter em
uma agdo que talvez concretize uma relagio totalmente diferente com o
mundo, outra atividade; a agdo, pelo contrario, pode adquirir uma forga
impulsionadora propria ¢ chegar a ser uma atividade particular. Por ultimo, a
ag¢do pode transformar-se em um meio para alcangar um fim em uma
operagio capaz de efetuar diversas agdes (LEONTIEV, 1978a, p 87).

E desta atividade objetivada que vai resultar o desenvolvimento dos mecanismos

cerebrais. Nesse sentido, vale lembrar, que o cérebro, no nascimento do homem, apresenta-se
como um 6rgdo com possibilidade ilimitada de criar outros 6rgdos (VENGUER, 1976). A
medida que vao se formando as capacidades e habilidades humanas através da atividade, estas
vao criando neoformacdes no cérebro que ampliam as possibilidades da atividade humana.

A atividade objetivada nao €, portanto, um produto do cérebro, mas ¢ uma fungao
dele, no sentido de que possibilita seu desenvolvimento e, a medida que desenvolve as
fungdes fisiologicas internas, aumenta a possibilidade da atividade objetivada. Essa discussdo
¢ importante para a compreensdao de que, embora, os sistemas fisiologicos das fungdes
cerebrais executem determinadas operacdes (percep¢do, memoria, pensamento, sentimentos),
estas sdo sempre “subordinadas a relacdes objetivo-materiais, quer dizer, a relagdes extra-
cerebrais” (LEONTIEV, 1978a, p 95).

A formagdo das fungdes fisiologicas internas ndo se da por amadurecimento,
como a psicologia naturalista proclamava. Esse é um processo de formagdo que resulta do
exercicio deflagrado pela necessidade da fungdo que estara sendo formada. Ou seja, a fungao
se forma a partir da necessidade que a crianga tem dessa fungao.

Em um experimento para observar a formacdo da recordagdo nas criangas,
Leontiev (1998) constatou que, para que as criangas dirigissem sua a¢do para a recordagao
durante uma brincadeira, elas precisavam ter um objetivo, ou seja, a crianga precisava

estabelecer como objetivo de sua acdo: recordar o conteudo da mensagem que devia ser
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transmitida a outra pessoa. Além de participar do objetivo, a fun¢do — no exemplo dado a
recordacdo — ainda necessita de um sentido, que no caso da brincadeira passa da necessidade
de dominar o aspecto exterior do papel assumido para a necessidade de dominar o conteudo
da mensagem que deveria ser transmitida. O desenvolvimento das fungdes fisiologicas
internas, portanto, nao esta ligado ao uso da operagao sob forma de treinamento de técnicas,
mas esta intimamente ligado a necessidade de uso dessa fung¢ao.

Com o desenvolvimento de sua personalidade, a crianga muda as motivagdes de
sua conduta. No inicio da idade pré-escolar, assim como na primeira infancia, a crianga age
impulsionada por seus desejos e sentimentos, sem notar a motivagdo que a induziu a realizar a
acdo. A crian¢a maior “¢ bem mais consciente em seu comportamento € em muitos casos
expoe perfeitamente os motivos de sua conduta em cada circunstancia concreta” (MUKHINA,
1996, p. 199).

Em criancas de diferentes idades, comportamentos iguais tém motivagdes
diferentes. Entretanto, ha motivagdes tipicas da idade pré-escolar que influenciam de modo
especial o comportamento da crianga. Segundo Mukhina (1996, p. 199-200, grifos da autora),
primeiramente,

cstio as motivagdcs rclacionadas com o inferesse da crianga pelo mundo dos
adultos. Essc descjo de parccer com o adulto ¢ o que anima a crianga no jogo
dramatico. Com freqiiéncia, csse descjo serve para conscguir que a crianga
s¢c comporte corretamente em situagdo cotidiana.

Estas motivagdes sdo, geralmente, utilizadas para acostumar a crianga com habitos

de independéncia: quando se diz a ela “os grandes se vestem sozinhos” ou “os grandes ndo

choram”. Assim, habitua-se a crianga usando sua propria motivagao.
Ligadas ao desejo de agir como adultos, também estdo as motivagdes ludicas,
relacionadas ao interesse pelo jogo. Estas motivagdes tém carater especial, uma vez que “a

crianga € capaz de transformar qualquer coisa em jogo” (MUKHINA, 1996, p. 200).
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Uma importante motivagdo, ligada ao desejo de auto-afirmacgdo, “¢ a manuten¢dao
das relagoes positivas com os adultos e com as outras criangas. A crianga necessita que o
adulto a trate bem. Uma das principais motivagdes de sua conduta € o desejo de receber um
carinho ou um elogio do adulto” (MUKHINA, 1996, p. 200, grifos da autora). Tanto a
aprovagao dos adultos como a das outras criangas € para a crianga uma fonte de motivacao
positiva para sua conduta: a opinido positiva e a simpatia sdo eficazes para o comportamento
adequadamente esperado. Outra importante motivagao, ligada ao desejo de auto-afirmacao, €
a “ansia de ser protagonista principal no jogo” (MUKHINA, 1996, p. 201). Em geral, as
criangas preferem representar os adultos ou criangas mais velhas no jogo, por despertarem
autoridade e respeito que atribui a crianga um sentimento de forca e coragem.

As atividades que se pedem as criangas, quando muito simples e sem significado
para elas, podem ser transformadas em jogos pelas proprias criangas ou simplesmente, por
falta de interesse. ndo serem concluidas.

A atividade humana vai se tornando cada vez mais complexa a medida que o
sujeito vai entrando cada vez mais profundamente na realidade das relagdes sociais e
conhecendo o mundo da natureza e da cultura. Ao longo da vida do sujeito, muda, portanto,
de acordo com seu mergulho no mundo da cultura, a forma como ele se relaciona com este
mundo que o rodeia. Por isso, em cada momento do desenvolvimento humano, um tipo de
atividade se faz dominante, principal. Ou seja, em cada momento do desenvolvimento
humano, um tipo de atividade favorece esse encontro do sujeito com a cultura. O que
caracteriza essa atividade principal € ser, ao mesmo tempo, geradora de outras atividades que

propiciam o conhecimento do mundo da cultura acumulada pelos homens, responsavel pela

organizagao e reorganizacao dos processos psiquicos particulares do sujeito — processos esses

que possibilitam a interpretacdo do mundo —, e propiciadora das “principais mudangas

psicologicas na personalidade”™ (LEONTIEV, 1998, p. 61).
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Estas mudangas psicologicas na personalidade estdo sempre relacionadas as
transformagdes “no circulo das relagdes vitais da crianga e no circulo de sua atividade para o
desenvolvimento das agdes, operagdes e fungdes”, ou seja, como apontado anteriormente,
dependem do papel ocupado pela crianga nas relagdes circundantes, do espacgo que ela pode ir
adquirindo na vida social, “pois € precisamente a sociedade que constitui a condig¢do real,
primaria, de sua vida, determinando tanto seu conteudo como sua motivagdo” (LEONTIEV,
1998, p. 82). Além disso, estas mudangas estdo ligadas a “reconstrugao das agdes e operagoes
para o desenvolvimento de um dado circulo de atividades da crianga” (LEONTIEV, 1998, p.
32).

Na idade pré-escolar (3 a 6 anos), o brincar € a atividade que cumpre este papel de
ser principal ou dominante para o desenvolvimento psiquico. As premissas necessarias para
essa atividade formam-se com as a¢des desenvolvidas entre um e trés anos.

A atividade possibilita a formacgdo dos reflexos psiquicos da realidade e quanto
mais elaborados forem os reflexos da realidade e sua interpretagao, maiores as possibilidades
de novas atividades. Ou seja, a forma como a crianga vai interpretando a realidade pode
possibilitar um desenvolvimento psiquico maior e esse desenvolvimento, se se amplia, pode
possibilitar, por sua vez, a amplia¢ao da atividade.

A consciéncia do homem ¢é formada pela imagem da realidade que ele conhece.
Esta imagem origina-se nas relagoes sociais mediadas pela atividade, ou seja, € refletida pela
experiéncia por meio da qual o sujeito vivencia essa realidade. A atividade humana € sempre
dirigida a um fim. A atividade produtiva exige a representagdo psiquica do produto como

finalidade que dirige a atividade humana. Em outras palavras, a consciéncia e a atividade

estdo ligadas pelo carater objetivo-material (produto) das relagdes reais. O produto tem

cristalizado em si o conteudo objetivo da atividade que realiza.
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Na apropriagio dos objetos da cultura acumulada, as sensagdes que a crianga vai
adquirindo, experimentando, vivenciando, sdao elementos essenciais para a formagdo de sua
imagem do mundo circundante. Essas sensagdes vdo constituindo um “quadro consciente do
mundo que se apresenta ante o sujeito”, ou seja, “gragas ao contedo sensorial da consciéncia,
o mundo se apresenta ao sujeito como existente ndao na consciéncia, mas, fora dela”
(LEONTIEV, 1978a, p. 105, grifos do autor). Dessa forma, quanto mais diversificada for sua
experiéncia sensorial mais elaborada sera sua consciéncia da realidade do mundo que a
crianga vai conhecer.

Os significados dos quais a crianga vai se apropriando sdo formadores de sua
consciéncia. A linguagem € a forma de expressar esses significados e neles estdo ocultos “os
modos de agdo socialmente elaborados (operagdes), em cujo processo os homens modificam e
conhecem a realidade objetiva” (LEONTIEV, 1978a, p. 111). A linguagem € uma forma de
materializa¢do dos significados que possibilita representar, por sua constitui¢do, a realidade
socialmente conhecida. Ou seja, a linguagem se constitui na realidade social na qual estdo
inseridos, pela suas relagdes, os homens, a0 mesmo tempo em que possibilita o conhecimento
desta realidade.

Compreendendo que o ser humano se torna humano através da apropriagao da
realidade a qual tem acesso, ¢ importante compreender como essa realidade se torna
consciente para o homem.

A formagao dos conceitos e das operagdes logicas “constitui um resultado do
processo de apropriagdo de significados” elaborados historicamente, o que € possivel pela

atividade da crianca em comunicacdo com as pessoas que a cercam. “Ao ir aprendendo a

cumprir umas ou outras acgdes, chega a dominar as correspondentes operagdes, que em sua

forma comprimida, idealizada, estdo representados justamente no significado” (LEONTIEYV,

1978a, p. 112).
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No inicio dessa apropriacdo, os significados assimilados pela crianga sdo
concretos, objetivos e diretos, ou seja, sao aqueles que discriminam diretamente os objetos:
mesa, cadeira, cama, etc. Depois, assimila as relagdes que vao sendo estabelecidas com estes
objetos e que vao possibilitando as operacdes logicas: o uso social dos objetos e as relagdes
entre eles. Essa assimilagao se da sempre inicialmente de forma externa, na atividade conjunta
€ na comunica¢do com as outras pessoas ao seu redor. Quando se interiorizam, formam os
significados abstratos, os conceitos, cujo movimento constitui a atividade mental interna.
Desta forma, como em todas as fungdes psiquicas do homem, a consciéncia
(conhecimentos, conceitos, formas de pensar...) € constituida, por um lado, “no sistema de

relagoes da sociedade” — consciéncia social — e, por outro, na atividade do sujeito que realiza

“seus vinculos sociais na realidade em que vive (LEONTIEV, 1978a, p. 114). Este significado

assimilado tem para a pessoa dois momentos o “significado objetivo-compreensivel” — aquele
socialmente elaborado apropriado pela pessoa — e o “sentido pessoal” — dado individualmente
pelos sujeitos ao significado apropriado (cf. LEONTIEV, 1978a; 1998).

O significado — produzido pela sociedade e com uma historia propria no
desenvolvimento da linguagem na consciéncia social — expressa o conhecimento e as nogdes
ideologicas da sociedade, € subordinado as leis socio-historicas e a logica interna de seu
proprio desenvolvimento. Ou seja, a assimilagdo do significado envolve tanto a compreensdo
da propria pessoa sobre as condigdes sociais e historicas da sociedade na qual vive, como sua
elaboragao no desenvolvimento interno de sua consciéncia.

O significado ¢é assimilado externamente e, na consciéncia, parece estabelecer-se
em dois niveis sensoriais, segundo Leontiev, (1978a, p. 120) “as impressdes sensoriais da
realidade exterior na qual transcorre sua atividade e as formas de vivéncia sensorial de seus
motivos, a satisfa¢do ou insatisfagido das necessidades que se ocultam atras delas”. Ou seja, o

significado tem para a consciéncia da pessoa dois aspectos: um, dado pela atividade social
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mais ampla e, outro, dado pela influéncia de suas proprias atividades, de suas vivéncias. A
vida e a experiéncia acumulada pela pessoa vao dar o sentido pessoal ao significado
assimilado.

Portanto, o processo de atribui¢do de sentido ao significado € “profundamente

intimo, psicologicamente rico” e nao € automatico, nem instantaneo (LEONTIEV, 1978a, p.

121). E um processo guiado pelas condigOes sociais em que a pessoa vive.

Especialmente na sociedade de classes — onde ocorre a luta ideologica, “os
sentidos pessoais, que refletem os motivos engendrados pelas relagdes vitais reais do homem,
podem ndo achar significados objetivos que os encarnem de um modo adequado” e comegar a
fixar-se em estereotipos sem relacdo com motivos e necessidades suas (LEONTIEV, 1978a, p.
121). Esses sentidos pessoais podem fazer-se contraditérios a medida que compreendemos
que a tomada de consciéncia da realidade pelo sujeito “s6 pode operar-se por meio de
significados 'acabados’ que assimila do exterior, ou seja, conhecimentos, conceitos, opinides,
que recebe na comunicagdo, em umas ou outras formas da comunica¢do individual ou de
massas” (LEONTIEV, 1978a, p. 121).

Dessa forma, se faz importante compreender que as relacdes comunicativas,
educativas que a crianga vai vivendo vao dando a ela as condigdes para a apropriagdo do

significado da realidade que vive e, portanto, as condigdes dessa apropriagdo podem leva-la a

formar sentidos pessoais adequados ou estereotipados das relacdes reais que vivencia.
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1.2.2. O jogo como atividade principal

A base para o jogo de papéis ou jogo de faz-de-conta — atividade principal das
criancas de 3 a 6 anos —, se da nas agOes desenvolvidas entre 1 e 3 anos. O dominio das agoes
com brinquedos permite a assimilagdo pelas criancas das acdes realizadas pelo adulto. A
atividade que a crianga e o adulto realizam conjuntamente, nessa faixa etaria, possibilita que a
crianga conhega acdes que podem ser realizadas com os brinquedos e que, mais tarde, ela
reproduzira de forma independente.

Para Venguer (1976, p. 100), os conteudos dos primeiros jogos infantis limitam-se
a duas ou trés a¢des que se manifestam exatamente da maneira como fez o adulto na atividade
conjunta com ele. Primeiramente, esses jogos se caracterizam pelo “fato de que a crianga
reproduz determinadas ag¢des valendo-se exclusivamente daqueles brinquedos que utilizou o
adulto durante sua atividade conjunta com ele”. Logo depois, a crianga comega a representar
situagdes de sua vida real e diferentes agdes, sem fazé-las realmente — da banho nas bonecas,
sai para passear, faz “comidinhas”, escreve.

Para Novoselova (1981, p. 17), o jogo da crianga entre um e trés anos “é uma
atividade na qual ocorre a mudanga da experiéncia social, fixada nas formas de acdo através
de operagdes ludicas com objetos, para a experiéncia individual da crianga”. Isso significa que
aquilo que presencia em seu convivio social ela passa a representar revelando sua forma de
interpretac¢do da situagao vivida. Segundo Venguer (1976, p. 103),

a crianga assimila, sob influéncia do adulto, todas as premissas para o jogo
de papéis, tais como a denomina¢do de objetos, a identificagdo das agdes

infantis com as ag¢des do adulto, o atribuir-se nomes de adultos, ¢ a formagio
de agdes que reproduzem as das demais pessoas.

O desenvolvimento das criangas de 3 a 6 anos traz como caracteristica peculiar a

brincadeira como atividade principal desta etapa de desenvolvimento. E importante lembrar
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que esta atividade € principal ndo por ser a atividade que as criangas passem mais tempo
realizando, mas porque provoca variagdes qualitativas no psiquismo da crianga (cf
LEONTIEV, 1998; MUKHINA, 1996).

As possibilidades de realizagdo da brincadeira sdo restritas as proprias condi¢des
da crianga: sua altura, forga fisica, caracteristicas que ndo possibilitam a realizagio do
trabalho adulto, como € sua verdadeira vontade. Para Venguer (1976, p. 98), o “jogo como
uma forma particular de atividade infantil, tem sua propria historia relacionada com a
mudanca de posi¢ao da crianga na sociedade”. No desenvolvimento das formas produtivas da
sociedade, com o aperfeigoamento das ferramentas, o lugar ocupado pela crianga dentro das
relagGes sociais se altera e, nestas relacdes, o trabalho infantil — antes incorporado ao dos
adultos — perde espago em prol da “necessidade social de preparar” as criangas para as novas
formas de trabalho (VENGUER, 1976, p. 99).

No jogo de papéis’’, as acdes e operacdes sdo sempre reais e sociais. Nelas, a
crianga assimila a realidade humana (LEONTIEV, 1998, p. 130). Nesses jogos, a crianga
assume os papéis sociais que vivencia (mae, pai, educador, vendedor, comprador, médico...).
Assumindo estes papeis, ela passa a realizar as a¢des que testemunha: a mde enxuga o bebé
depois de dar-lhe banho; a enfermeira ndo aplica a inje¢do antes de passar o algoddo com
alcool para desinfetar o brago do paciente...

Ao assumir um papel no jogo, a crianga cumpre as agdes correspondentes as
obrigag¢des deste papel assumido. Segundo Mukhina (1996, p. 156, grifos da autora), “o papel
no jogo dramadtico consiste em cumprir as obrigagdes que o papel impoe e exercer os direitos
em relagdo aos demais participantes do jogo”. Para Venguer (1976, p. 133), “é no jogo onde
a crianga descobre as relagdes que existem entre as pessoas durante o processo de trabalho, os

direitos e deveres de cada um”. Ou seja, no jogo de papéis, a crianga experimenta as relagdes

Jogos de papéis também sio conhecidos como brincadeira de faz-de-conta. jogo dramaitico ou jogo simbolico.
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que vivencia obedecendo as caracteristicas que observa em cada papel social: além de exercer
o seu papel, exige de seus colegas o comportamento adequado ao papel que assumiram.
O jogo infantil é organizado sob argumentos e conteudos da vivéncia real das
criangas: refletem a vida familiar, o trabalho, os acontecimentos sociais, enfim, o que circunda
a crian¢a. Segundo Mukhina (1996, p. 157, grifos da autora), “a realidade, ao ser
representada nos jogos infantis, converte-se em argumento do jogo dramatico”. As situagdes
reais que a crianga vivencia sdo fontes para a argumentagdo dos seus jogos. Assim, quanto
mais diversificada for a experiéncia real da crianga, mais argumentagdes terdo seus jogos €
conseqiientemente, maior duragao.
Além da argumentagdo, os jogos infantis também sdo caracterizados por seus
contetdos que sdo “o que a crianga destaca como aspecto principal nas atividades do adulto”
(MUKHINA, 1996, p. 157, grifos da autora). Nas diferentes idades, as criangas brincam
valendo-se de um mesmo argumento, porém com conteudos diferentes: por exemplo, os pré-
escolares menores (4 a 5 anos) se detém na “reprodugdo das agoes reais dos adultos”, ou
seja, o conteudo de seus jogos se limita a reproduzir varias vezes a mesma agdo, fazem a
comidinhas, mas ndo colocam-na a mesa ou servem-se dela (MUKHINA, 1996, p. 157, grifos
da autora). Segundo Mukhina (1996, p. 157),
O pré-escolar menor ndo costuma tragar de antemdo o argumento ou o papel
ludico; o jogo surge de acordo com o objeto que a crianga tem a mao. Por
exemplo. se cla tiver um estetoscopio, sera médico; se tiver um termometro,
scra enfermeira.

Para as criangas dessa faixa etaria o que vai determinar o conteudo do jogo sdo os objetos aos

quais tém acesso. Com o crescimento da crianga e, consequentemente, com o aumento da

vivéncia infantil, os conteados desses jogos alteram-se, primeiramente, para “as relacdes

entre as pessoas” e, posteriormente, para o “respeito as regras resultantes do papel que

assumiram” (MUKHINA, 1996, p. 159-160, grifos da autora).
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Para a realiza¢do dos jogos de papéis, além de assumir um papel social a crianga
se utiliza de diferentes objetos para concretizar a representacdo deste papel. Na falta dos
objetos reais de que necessita, a crianga facilmente os substitui por outros objetos, mas nao de
forma arbitraria: a crianga considera “sua utilizacao funcional, a possibilidade de realizar com
sua ajuda o gesto representativo”, que realizaria com o objeto substituido. (VYGOTSKI,
1995, p. 187). Como ja vimos, num primeiro momento, esses objetos substitutos ndo tém
atribuido um valor substituto. Para encher um caminhdo de areia, a crian¢a usa tanto uma
latinha quanto uma tampa, chamando-as por seus nomes habituais. Esse valor substituto so €
dado ao objeto numa etapa posterior do desenvolvimento da atividade quando a crianga, além
de utilizar-se de um objeto para substituir outro necessario no jogo, atribui também a este um
nome ludico, um papel a desempenhar nesse jogo. Neste caso, a latinha que enche o caminhao
de areia passa a ser chamada de “pa”.

O significado e o sentido atribuidos a um objeto estdo intimamente ligados aos

gestos com eles realizados ou a eles dirigidos. E por meio do gesto que a crianga lhe atribui

um valor substituto. Além disso, as criangas designam uma convengdo para o objeto: este € 0
carro e isto a diregao.

Para a organizagao do jogo — argumentagdo, conteudos e divisao dos papéis —, as
criangas utilizam-se da linguagem e aprendem a coordenar coletivamente suas a¢des. Assim,
para Venguer (1976, p. 139), “no jogo existem dois tipos de inter-relagdes: as ladicas e as
reais”. As primeiras refletem as relagdes ligadas ao argumento dos jogos, ao papel que cada
crianga assume. As segundas “s3o as de camaradagem que mantém, as criangas, ao realizarem
uma tarefa comum” — aquelas de colaboracdo mutuas, que a principio sdo necessarias a

manutencdo do jogo e logo se transferem para as vivéncias cotidianas (VENGUER, 1976, p.




1.2.3. A Expressao

Sao multiplas as linguagens por meio das quais a crianga expressa a interpretagiao
que faz do mundo que conhece e das situagdes que vivencia. Essa constata¢ao levou
Mallaguzzi — teorico da experiéncia italiana de educacado infantil sediada em Reggio-Emilia —
a afirmar que a crianga ndo tem apenas uma, mas cem linguagens (cf. EDWARDS;
GANDINI; FORMAN; 1999). Para efeito deste estudo, tomaremos como objeto, além do jogo
de faz-de-conta apresentado acima, a expressao infantil que acontece por meio da linguagem
oral e do desenho. Por conta, ainda, do objeto deste estudo, discutiremos neste item o ponto
de vista da teoria historico-cultural acerca da apropriagdo da escrita.

Ja temos discutido que, para a teoria historico-cultural, o desenvolvimento

psiquico da crianga € considerado como o processo de apropriagdo da experiéncia historico-

social acumulada pelas geracoes anteriores. E no processo de comunicagdo com os adultos

que as criangas se apropriam dessa experiéncia social acumulada. Por isso, a comunicagio
com 0s parceiros mais experientes € a condi¢do mais importante do desenvolvimento da
inteligéncia e da personalidade da crianga. O papel da linguagem e da comunica¢do na
formag@o da consciéncia é, conforme Luria (apud MELLO, 2000), um dos capitulos mais
decisivos da formagdo do ser humano. Nao cabe aqui aprofundar a discussdo acerca dessa
relacdo complexa. No entanto, vale apontar sua importancia no processo de constituicdo de
uma imagem subjetiva do mundo real pela crianga, uma vez que a palavra ¢ a matéria com
que trabalha o pensamento: se faltarem as palavras, falta o pensamento. A relagdo da crianga
com o mundo que a rodeia — e que promove o desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores — nao ¢ uma relacdo direta, mas uma relagdo mediatizada por sistemas

intermediarios — 0s signos, os instrumentos — que se interpdem nessa relagdo. Na génese do
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desenvolvimento humano, e na historia de cada crianga, o signo € uma marca externa de que
langa mao para auxiliar em processos psiquicos que exigem, por exemplo, a memoria, a
atencdo, o controle da conduta.

O signo, como elemento de qualquer linguagem — palavra, gesto, codigo — direta
ou indiretamente exprime um pensamento. No processo do desenvolvimento da crianga, a
utilizagdo de marcas externas vai, aos poucos, dando lugar a representa¢des mentais que
substituem os objetos materiais. Os processos psiquicos superiores tém na linguagem oral o
elemento mediador principal da relagio do sujeito com o mundo. O fato de que essa
representagao mental do mundo objetivo ndo seja um fato individual, mas refira-se a
significados socialmente construidos, permite a comunicacgdo. A linguagem verbal € o sistema
basico que viabiliza esta comunicagao.

Com a palavra, ampliamos nosso conhecimento do mundo. A palavra estabiliza
um significado, organiza o mundo para a crianga que passa a ver e conhecer a cultura humana
e a natureza. Desse ponto de vista, a apropriagao da linguagem oral pela crianga € fator
essencial de humanizagio e deve merecer a atengdo e a inteng¢do do educador.

O desenho, como uma das manifestacdes das artes plasticas — além de uma das
primeiras formas de atividade produtiva realizada pela crianga — é uma atividade humana
bastante complexa e com leis proprias. Pouco a pouco, a crianga que tem acesso a situagdes e
materiais que favorecem a expressdo grafica aprende a expressar no desenho uma idéia,
representa sua experiéncia com o mundo ao seu redor, expressando particularidades de sua
percepgdo, memoria, pensamento e sua idéia de bonito e feio.

Entre 1 e 3 anos surgem as premissas para o dominio do desenho — que entre os 3

a 6 anos constituem base para a atividade plastica em sentido geral. Estas premissas

“consistem em que a crianga aprenda a tragar tragos sobre o papel com um lapis, a desenhar

determinados esquemas e assimilar a funcdo plastica do desenho, ou seja, comece a
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compreender que o desenho pode representar um ou outro objeto” (VENGUER, 1976, p.
103). A crianga assimila o uso do lapis como instrumento ¢ demonstra preferéncia por
determinados tragos, que repete varias vezes.

Os tracos feitos nessa fase sao denominados pré-representativos, uma vez que a
crianga ndo representa nada neles. A passagem para o estagio representativo compreende duas
fases, nas quais a crianga: 1) reconhece um objeto dentro do aglomerado de linhas que fez; 2)
comeca a verbalizar o que deseja desenhar, antes de fazé-lo. No primeiro estagio a crianga
comeca a relacionar seu desenho a objetos e passa a procurar no proprio desenho essa
possibilidade. No segundo estagio — comego da atividade plastica —, o desejo de representa¢ao
esta relacionado a uma imagem grafica ja conhecida pela crianga.

No terceiro ano de vida, as figuras desenhadas pela crianca tém formas

arredondadas e sdo, muitas vezes, parecidas entre si, embora, representem objetos diferentes.

Este tipo de desenho comeca rapidamente a desinteressar a crianca, na medida em que
percebe que nao se parece com o objeto real e, por isso, pode ndo satisfazer as pessoas. Isto
'faz com que a crianga comece a desenhar apenas representa¢des graficas de que ja dispde e
que mantém certa semelhanca com as propriedades dos objetos. Os objetos para os quais ndo
dispde de representagdo grafica, a crianga ndo so deixa de desenha-los por iniciativa, como
também ndo o faz por solicitagdo do educador. O repertorio de desenhos da crianga diminui,
neste periodo, notavelmente.

A representagdo grafica pode originar-se no processo de fazer tragos ou como
resultado da imitagdo ou da copia de desenhos propostos pelo adulto como modelos
simplificados. Vygotsky (1995, p. 187) salienta que antes de tracar no papel a crianga faz em
gestos a representagdo e, por isso, seus primeiros desenhos “sao mais gestos que desenhos no

verdadeiro sentido da palavra”.
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O desenho infantil, inicialmente, € feito de memoria pela crianga, ou seja, ela
desenha aquilo que sabe sobre o objeto, mesmo que ele esteja a sua frente e ela possa olha-lo.
Dessa forma, os desenhos que as criangas fazem sdo como relatos que fazem do objeto, da
situacdo ou da pessoa que desenham. Por isso, Vygotsky (1995, p. 192) afirma, “o desenho €
uma linguagem grafica nascida da linguagem verbal”. Entretanto n3o sdo as palavras que a
crianga representa, mas os objetos.

Nesse sentido, as atitudes do educador direcionam o aperfeigoamento do desenho
para o desenvolvimento das imagens graficas ou para os clichés graficos:

O futuro do desenho infantil depende |...] principalmente dos métodos de
ensino. O ensino do desenho basecado na cédpia de modelos ajuda na
formagdo de clichés. O ensino que se propde a aperfeigoar o desenho que
reproduz as propriedades do objeto evita o cliché. E algo que o educador
precisa levar em consideragdo (MUKHINA, 1996, p. 172).

E esta influéncia do educador ¢ ainda mais importante quanto reconhecemos na
atitude das criangas a busca pela satisfagao das expectativas que os adultos tém em relagio a

elas. Se, ao fazer um desenho, a crianga obtiver o agrado do adulto, tendera a reproduzir

aquele c,‘lesenho para obter a aprecia¢ido daqueles que a rodeiam.

A representacdo que a crianga traga sobre um objeto, além da relagdo com os
materiais disponiveis, tem intima ligagdo com as experiéncias que tem com o objeto
representado: “esta condicionada fundamentalmente a trés circunstancias: o modelo grafico
do qual dispde a crianga, a impressdo visual do objeto e a experiéncia tatil-motora adquirida
durante a acdo com o objeto” (VENGUER, 1996, p. 144).

Desta forma, destaca-se a importancia de oportunidades de desenho as criangas na
escola infantil, uma vez que o desenvolvimento do desenho representa o desenvolvimento de
sua expressao.

A Linguagem escrita, segundo Luria (1998), se estrutura sobre as bases de outras

duas linguagens de representacdo da realidade — o jogo de faz-de-conta e o desenho — e tem
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regularidades comuns que podemos perceber a partir de seus experimentos e que vao ao

encontro do que Freinet chama de Método Natural de apropriacdo da escrita.

Antes de entrar na discussdo dessas regularidades, vale lembrar as duas condigdes
fundamentais apontadas por Luria (1998, p. 145) para que a crianca seja capaz de escrever
algo:

Em primeiro lugar, as relagdes da crianga com as coisas a scu redor devem
ser diferenciadas de forma que tudo que ela encontra inclua-se em dois
grupos: a) ou as coisas representam algum interesse para a crianga... b) ou os
objetos sdo instrumentais... possuem apenas um significado funcional para
ela. Em segundo lugar. a crianga deve ser capaz de controlar seu proprio
comportamento por meio destes subsidios.

A escrita precisa estar inserida nestas condigdes, enquanto técnica auxiliar de “uso
funcional de linhas, pontos e outros signos para recordar e transmitir idéias e conceitos”
(LURIA, 1998, p. 146).

Desse ponto de vista ¢ que em 1931, Vygotsky (1995), ja criticava o que
criticamos hoje em nossas salas de educagdo infantil: que “a crianca se ensina a tragar as
letras e a formar com elas palavras, mas ndo se ensina a linguagem escrita”. Isto porque, para
o Autor, “o ensino do mecanismo de escrita e de leitura prevalece sobre a utilizagdo racional
desse mecanismo” (VYGOTSKI, 1995, p. 183). Em outras palavras, no ensino da escrita
ensina-se 0 mecanismo de escrever € nao o uso social da linguagem escrita. Constatagdo que
¢, de um modo geral, pertinente para o ensino realizado ainda hoje.

Para Vygotsky (1995) e Luria (1998), o desenvolvimento da linguagem escrita na
crianga tem uma pré-historia no decorrer da infancia que € condicionada pelas situagdes que a
crianga vivencia. Nessa pré-historia da linguagem escrita, percebemos a importancia do
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores para a aquisi¢do dessa forma de linguagem
pela crianga. Liria (1998, p.143-4) assim refere-se a essa questao:

Se¢ pararmos para pensar na surpreendente rapidez com que uma crianga
aprende esta técnica extremamente complexa, que tem milhares de anos de

cultura por tras de si. ficara evidente que isso sO pode acontecer porque
durante os primeiros anos de seu desenvolvimento, antes de atingir a idade
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escolar. a crianga ja aprendeu ¢ assimilou um certo nimero de técnicas que
prepara o caminho para cscrita, técnicas que a capacitam ¢ que tornaram
incomensuravelmente mais facil aprender o conceito ¢ a técnica da escrita.

A compreensdo do mecanismo da escrita, conforme Vygotsky, esta ligada a
descoberta da crianga de que ndo pode so desenhar os objetos, mas também a linguagem.
Nesse sentido, para Vygotski (1995, p. 197), “a verdadeira linguagem escrita da crianga (e
ndo o dominio do habito de escrever) [...] passa do desenho dos objetos ao desenho das
palavras”. A compreensdo da linguagem escrita liga-se inicialmente a linguagem oral, uma
vez que a escrita representa a fala e € através da fala que a escrita se reporta a realidade. Por
IS0, a escrita € uma representagdo de segunda ordem. No entanto, para a apropriacdo efetiva
da escrita, esta relacdo deve pouco a pouco desaparecer e “a linguagem escrita se faz
diretamente simbolica, percebida do mesmo modo que a linguagem oral” (VYGOTSKI, 1995,

p. 197), ou seja, como uma representagdo direta da realidade que nomeia.

Diante disso, parece essencial a compreensdo de que a aquisigdo da linguagem

escrita pela crianca esta ligada as condig¢des que Luria ja apresentara como essenciais nesse
processo: ela precisa responder a uma necessitdade da crianga, a necessidade de ler e escrever
“para recordar e transmitir idéias e conceitos” (VYGOTSKI, 1995, p. 184). Em outras
palavras, a linguagem escrita precisa aparecer para a crianga como um instrumento que
preencha a fungdo social para a qual a escrita foi criada. Desse ponto de vista, ndo ¢ com
tarefas mecdnicas e artificiais — que relegam a intenc¢do da expressdo e da comunicag¢@o a um
segundo plano e enfatizam o aspecto técnico do processo de escrever — que vamos garantir as
novas geragoes a apropria¢do desse instrumento cultural complexo representado na escrita.
Vygotsky (1995, p. 184) destaca que a escrita, inicialmente, € uma representagao
de segunda ordem, ou seja, “estda formada por um sistema se signos que identificam
convencionalmente os sons e as palavras da linguagem oral que sdo, por sua vez, signos de
objetos e relagdes reais”. Por esta complexidade fica claro que a mecanizagdo nao pode ser o

melhor caminho para a aquisi¢ao dessa linguagem.
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Para Vygotsky (1995), a linguagem escrita tem uma pré-historia cuja origem
remonta ao gesto da crianga, por ser este o primeiro signo visual. A partir do gesto, dois
momentos marcam o caminho da expressdo infantil em dire¢do a escrita: o primeiro marcado
pelas garatujas que a crianga traga no papel — o desenho — e, segundo, pelos jogos infantis.
Através de pesquisa realizada com criangas pré-escolares, Luria (1998) verificou a
existéncia de estagios no desenvolvimento da aquisicdo da escrita pela crianga. Nesses
estagios que a crianga vivencia, o ato de escrever vai assumindo diferentes significados,
orientando-se da imitagdo do adulto ao uso funcional da escrita, enquanto representagdo
simbolica da realidade.
Primeiramente, ligado a imitacdo do ato adulto. “o ato de escrever nao € um meio
para recordar, para representar algum significado, mas um ato suficiente em si mesmo, um

brinquedo™ (LURIA, 1998, p. 149). Conforme Vygotsky (1995, p. 195), “a crianga escreve

imitando o adulto, porém se encontra numa idade e numa etapa da escrita infantil que nao lhe

permite utiliza-la como signo mnemotécnico”. Ou seja, a fungdo e o uso social da escrita ndo
sdao compreendidos pela crianga nesta primeira etapa de desenvolvimento. Ela escreve nao
para recordar depois, mas para imitar o adulto.

Ao analisar os resultados de sua pesquisa que apontam essa primeira etapa da
escrita infantil, Laria (1998, p. 150-1) chama a atengdo para a dissociagdo entre o que foi
solicitado a crianga que anotasse e os rabiscos da crianga.

[...] Ha dois pontos aqui que sc destacam dc forma cspecialmente clara:
cscrever csta dissociado de scu objctivo imediato ¢ as linhas sdo usadas dc
forma puramente externa: a crianga ndo tem consciéncia de seu significado
funcional como signos auxiliares. E por isso que o ato de escrever pode ser
dissociado de forma tdo compieta da sentenga ditada. Por ndo compreender o
principio subjacente a escrita. a crianga toma sua forma externa ¢ acredita-se
capaz de escrever, antes mesmo de saber o que deve ser escrito. Mas um
segundo ponto ¢ tambem claro nesse exemplo: os rabiscos das criangas ndo
mantém qualquer relagdio com as sentengas significativas que lhe foram
ditadas |...] O escrever ndo mantinha qualquer relagdo com a idéia invocada
pela sentenga a ser escrita; ndo era instrumental ou funcionalmente
relacionado com o conteido do que tinha que ser escrito. Na realidade, ndo
houve ai exatamente uma escrita, mas simples rabiscos.
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A essa fase Luria vai chamar de “fase pré-instrumental”, dada a “auséncia de
compreensdao do mecanismo da escrita, uma relagdo puramente externa com ela e uma rapida
mudanga do “escrever” para uma simples brincadeira e que ndao mantém qualquer relagio
funcional com a escrita” (LURIA, 1998, p. 154).

Para Vygotsky (1995, p. 187), essas garatujas “sao mais gestos que desenhos no
verdadeiro sentido da palavra”. Ou seja, quando a crianga faz as garatujas como escrita esta
fazendo no papel o gesto de escrever. Assim, Vygotsky (1995, p. 186) assinala que “o gesto €

a escrita no ar e o signo escrito €, freqiientemente, um gesto que se refina”.

Nessa fase de apropria¢do da escrita, o sentido e a fung¢do da escrita ndo foram

ainda apreendidos pela crian¢a. O que ela compreende € o gesto que o adulto faz ao escrever e
¢ esse gesto que ela tenta reproduzir (LURIA, 1998, p. 154).

Ainda segundo os resultados da pesquisa de Luria (1998, p. 157), numa etapa
posterior, “a crianga comegara a associar a sentenga ditada com seu rabisco nao-diferenciado,
que comegara a servir de fungdo auxiliar de um signo”. A crianga cria um sistema de
representagdo por diferenciagdes, que a auxilia na recordagdo da frase, embora ainda ndo
registre seu conteudo. Nessa etapa, a crian¢a nao registra 0os mesmos tragos para todas as
afirmagdes, ela os varia indicando que comega a perceber a funcdo da escrita. O Autor
observou a descoberta pelas criangas de uma relagdo possivel entre a diferenciagdo que podia
ser feita e a fun¢do expressiva dos signos: a crianga expressa ... eu desenharei duas linhas”
quando solicitada a registrar “O homem tem duas pernas” (LURIA, 1988, p. 171).

A escrita pictografica desencadeada nesse processo demonstra a descoberta da
escrita instrumental pela crianca que elabora um sistema proprio de marcas expressivas. Essa
fase, “baseia-se na rica experiéncia de desenhos infantis, os quais, em si mesmos, nao
precisam desempenhar a fun¢do de signos mediadores em qualquer processo intelectual”

(LURIA, 1998, p. 174). Essa etapa no desenvolvimento da escrita na crianga tem a
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particularidade de dificultar o registro de semelhangas dado que os “poderes de abstragdo e
discriminagio [da crianga] n3o estio muito bem-desenvolvidos™ (LURIA, 1998, p. 180).

Para o Autor, o desenvolvimento da escrita € percebido “como uma melhoria
gradual do processo de escrita, dentro dos meios de cada técnica, € o ponto de
aprimoramento abrupto marcando a transi¢do de uma técnica para outra” (LURIA, 1998, p.
180, grifos do autor).

No entanto, a compreensdo do mecanismo da escrita esta ligada a descoberta da
crianga de que pode ndo so desenhar os objetos, mas também a linguagem. Nesse sentido,

para Vygotsky (1995, p. 197) “a verdadeira linguagem escrita da crianga (e ndo o dominio do

habito de escrever) passa do desenho dos objetos ao desenho das palavras”.

1.3. Implicacoes Pedagdgicas da Teoria Historico-Cultural

As 1déias apontadas pela Psicologia Historico-Cultural permitem algumas
consideragdes acerca do papel da educag@o escolar e nao-escolar, da escola, do educador, do
papel da crianga que aprende e acerca do proprio processo de conhecimento.

Como se viu, a tese mais importante desenvolvida por essa corrente da psicologia
envolve o conceito de homem: o homem ndo nasce humano. ele se torna humano através da
apropria¢do do conhecimento acumulado historicamente pelas geragdes precedentes. Nesse
processo, cria para si as aptiddes, capacidades e habilidades humanas. Diante dessa
concepgao, a educacdo € atribuido o papel de garantir, a cada novo homem, o acesso a cultura

acumulada — fonte das aptiddes, habilidades e capacidades que sdo historica e socialmente
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criadas e cristalizadas externamente aos seres humanos, nos objetos da cultura, produtos do
trabalho humano.

O papel da escola consistira, agora, em ndo apenas suprir as necessidades dos que

a freqiientam, mas sim, em criar novas necessidades nestes sujeitos. O papel da escola estara

nao no desenvolvimento de capacidades emergentes que as criangas trazem ao chegar a
escola, mas na criagdo de novas capacidades. O acesso ao conhecimento elaborado e a
apropriagdo do processo de constru¢do do novo conhecimento precisa ser percebido, nesta
nova perspectiva, como processo de criagdo de novas aptiddes, novos motivos para a
atividade humana individual.

Ao educador, ¢ atribuido o papel essencial de mediador e criador de mediagdes
que permitam o acesso das novas geragdes a cultura. A compreensdo de que o processo de
conhecimento ndo advém de uma relagdo linear entre o sujeito e o objeto, mas de uma relagao
mediada pelo uso social da cultura — pela atividade social —, aponta para a essencialidade do
papel do educador. A atuagdo do educador interfere diretamente no processo de educagdo.
Para ser adequado, esse processo de interferéncia deve ser intencional. Para tanto, o educador
precisa ter claro como se da o processo de desenvolvimento psiquico da crianga entre 0 e 6
anos. S6 assim podera proporcionar as condigdes adequadas para a atividade da crianga,
visando atingir etapas de desenvolvimento ainda ndo alcancadas por ela. O fazer em
colaboragdo e ndo em substitui¢do a crianga € essencial nesse processo, uma vez que, como
aponta Vygotsky (1998), o bom ensino incide na area de desenvolvimento proximo da
crianga, que exige situagoes de colaborag@o e parceria entre o educador e a crianga, condigdo
para que a crianga possa se objetivar de forma qualitativamente superior ao desenvolvimento
real ja alcangado por ela.

Da mesma forma, a atuagdo do educador precisa ser intencionalizada para que a

atividade proposta possa ser significativa para a crianca. Ao educador cabe, assim, a leitura
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das necessidades e motivos das criangas propiciando tempo livre para o faz-de-conta e
momentos de livre expressdo- — sempre considerando, nas atividades propostas e na
expectativa em relagdo as respostas da crianga, suas possibilidades, ou seja, o nivel de
desenvolvimento ja alcancado por ela e seu desenvolvimento proximo.

Uma vez que o processo de apropriagdo se vincula a acdo da crianga sobre o
objeto, a atividade é elemento central para a teoria historico-cultural. O sujeito que aprende €
sempre ativo, num processo que ndo envolve apenas a atividade na execu¢do da tarefa, mas
exige uma relagio ativa mais complexa do sujeito que atribua um sentido ao seu fazer e que,
conforme MELLO (2001a, p. 4), deve envolver a crianga em todo o seu processo, o que supde
“o planejamento da atividade, sua execugdo, a observagao e analise de seu desenvolvimento, a
interpretacao de seu resultado, a avaliagao do processo”.

No processo de apropriagdo e conhecimento do mundo, como ja vimos, a

linguagem ¢ elemento central, uma vez que esta sempre presente nesses processos: seja como

comunicagdo direta, seja porque o pensamento que acompanha a agdo do sujeito se estrutura
através de palavras. E, mais ainda, porque, como lembra Lisina (1987, p. 275), a comunicagdo
tem estreita relagao com os outros processos psiquicos da crianga como a memoria, a aten¢ao,
as percepgdes, o pensamento, o proprio controle da conduta.

Se a crianga vivenciar condigdes favoraveis de vida e educagdo, a medida que
cresce, ampliara seu conhecimento do mundo, sofisticara suas relagdes sociais, desenvolvera
valores e sentimentos complexos, formando e desenvolvendo, nesse processo de apropria¢do
da cultura, sua inteligéncia e sua personalidade. O papel do educador sera sempre o de avaliar
o grau de desenvolvimento alcancado pela crianca e desafia-la ao conhecimento do novo,
auxiliando-a na solu¢do dos problemas quando solicitado, ampliando sempre a experiéncia
que a crianga tem e considerando a necessidade de criagdo de novos motivos nas criangas,

uma vez que o fazer da crianca precisa fazer sentido para ela. Ou seja, ndo se trata de realizar
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com a crianga um conjunto de atividades especialmente programadas com conteudos
previamente definidos e passos projetados para serem realizadas independentes da relagao
vital que tudo isso possa ter para a crianga e para o educador. Ao contrario, se, na idade pré-
escolar, o mundo dos objetos humanos, da linguagem, do conhecimento, dos habitos e
costumes se abre cada vez mais para o conhecimento da crianga, fara sentido para ela a
interpretacdo deste mundo que ela vai conhecendo, a sistematiza¢do de sua experiéncia que
nao ¢ isolada e unica, mas € social.

Desse ponto de vista, possibilitar a objetivagao da experiéncia de que se apropria €
condi¢do essencial para o processo de humanizagdo. A crianga podera se objetivar por meio
das diferentes linguagens de que se apropria, no entanto, a linguagem oral € elemento central
nesse Processo por proporcionar a CoOmunicagao necessaria aos processos de apropriagdo da
experiéncia humana acumulada. (cf LEONTIEV, 1978b) Assim, fazer da crianga um
protagonista da experiéncia vivida na escola da infancia, autora de seus processos de
interpretacdo do mundo retirando-a do anonimato e dando-lhe voz e vez, € diretriz a ser
tomada da teoria historico-cultural para orientar a atitude do educador em relagdo as
atividades que propde e a forma como as intencionaliza.

Considerando o papel do jogo de faz-de-conta, no desenvolvimento psiquico da

crianga em idade pré-escolar, cabe ao educador propiciar a crianga, a0 mesmo tempo que uma

experiéncia ampla e diversificada, o tempo livre para que, sem a necessidade da intervengdo
sistematica e direta do adulto, ela possa experimentar os papéis sociais que compreende das
relagdes adultas objetivando-se em patamares sempre superiores, conforme discute Leontiev
(1998). Da mesma forma, explorar os materiais disponiveis e, partindo do conhecimento e da
experiéncia por ela ja acumulada, descobrir novas possibilidades do objeto e solucionar
problemas pela experimentac¢do independente, gerando novos conhecimentos que aparecem

sob a forma de conjecturas e hipoteses. Conforme discute Poddidkov (1987, p. 168), esses
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conhecimentos ndo sdo sempre precisos e nem completamente corretos, “no entanto,
fornecem o material que constitui a principal atividade mental das criangas”.

Sob essa otica, destaca-se o papel da organizagido do espago ocupado pela crianga.
No caso da educa¢do infantil, o espago da escola € um dos lugares que propiciara a crianga o

conhecimento do mundo. Desse ponto de vista, ndo pode ser um espago apatico, inseguro e

mediado de proibigdes. E preciso que o ambiente seja estimulante e enriquecedor da

experiéncia da crianga, ou seja, acolhedor e rico em diversidade de materiais. O espago reflete
nossa concep¢ao de crianga. Como lembra Mello (2001, p. 18), a pobreza de estimulos do
espago expressa uma “concepgao de crianga como alguém incapaz de aprender”.

6 Se considerarmos a discussdo desenvolvida por Zaporozhets (1987) acerca dos
processos funcional e evolutivo presentes no desenvolvimento infantil, parece ficar claro que
ainda que se possa trabalhar no nivel do desenvolvimento especifico de algumas fungdes
como a linguagem, a expressdo, etc., a preocupacdo do educador deve ter no horizonte o
desenvolvimento evolutivo, global, do pensamento, das formas do reflexo da realidade pela
crianga. Por isso ndo se trata de preencher o dia da crianga na escola exercitando fungdes
especificas, mas considerar o conjunto da experiéncia que se proporciona com vistas ao
desenvolvimento da crianga como uma personalidade e uma inteligéncia.

Assim considerando, parece claro que, em primeiro lugar, ha um encontro da
crianga com a cultura que precisa ser oportunizado pela escola infantil a partir de seu
nascimento. Em segundo lugar, fica claro que esse encontro ndo se apresenta sob a forma de
atividades isoladas que se justapdem, mas como atividades que contribuem para o desvelar do
mundo que a crianca passa a conhecer e que ela propria, quando convive em um espaco rico e
diversificado que apresenta a cultura historicamente acumulada, sinaliza para o educador que

observa seu desenvolvimento, suas atitudes, suas necessidades e curiosidades.
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Capitulo Il — PRINCIPAIS CONCEPCOES DA PEDAGOGIA
FREINET

Neste capitulo, buscamos a compreensdo dos principios da Pedagogia Freinet
visando explicitar as concepgdes que possibilitam estabelecer algumas relagdes com o ideario
da teoria historico-cultural. Como introdug@o a essa discussao, apresento um breve historico
do trabalho de Freinet para destacar a observagao de que, embora ele ndo tenha conhecido as
idéias de Vygotsky, teve, na concepgdo de suas técnicas, uma referéncia teorica semelhante a
partir das leituras de Marx'', Lénin'? e Politzer"’. Desse ponto de vista, a intui¢do e o bom
senso que orientam a criagdo de suas técnicas pedagogicas sdo, portanto, orientadas por
concepgoes de homem e de mundo, na origem, semelhantes as de Vygotsky, ainda que pouco
aprofundadas posteriormente por Freinet. Ainda neste capitulo, a exemplo do realizado em
relacdo a teoria historico-cultural, focalizamos, na Pedagogia Freinet, as categorias de homem
— de onde emana o conceito de crianga — e a categoria de trabalho — que corresponde a
categoria de atividade na teoria historico-cultural — na perspectiva de estabelecer o confronto
dos principios norteadores da Pedagogia Freinet e da teoria historico-cultural.

Freinet inicia sua vida de educador em 1920, na Franca, ao voltar da | Guerra
Mundial com graves seqiielas. Ao ser convocado para a guerra, havia interrompido o curso de
formagdo para professor primario e recebe do Estado, ao voltar, o diploma de professor como

forma de gratificacdo. Esta condicdo de educador com pouca formacgdo pedagogica e as

"! Teérico do socialismo e fundador da concepgio da natureza socio-historica do homem.

' Lider da Revolugio Russa de 1917, aprofundou as teses do materialismo historico.

" Filosofo francés de tendéncia marxista, propds uma psicologia concreta cujo objeto era o homem em sua
rclagdo com o meio fisico ¢ social.
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consequiéncias de sua doenca fizeram de Freinet um diferenciador, no sentido da inovagao
técnica, pedagogica e politica na Historia da Educagdo (cf. FREINET, 1978). Segundo esta
Autora,

A imobilidade a que cstava condenado ensinou-lhe uma certa mancira de
pensar. uma mangeira exigente de se apoderar da realidade. de a dissociar ¢ de
a reconstruir sob o angulo do seu saudavel bom senso aldedo. que até agora
constituia a sua unica riqueza intelectual. A swa disposigdo de espirito
oricntou-0 muito naturalmente para o modo de pensar marxista: leu Marx,
Lénine. ¢. dominado pelo dinamismo de um pensamento em movimento, ira
acordando nele lentamente um tremendo poder de iniciativa, que mais tarde
ira suscitar tantos cntusiasmos ¢ também tantas desconfiangas. (FREINET.
1978, p. 19).

Essa iniciativa, suscitada pelo “profundo respeito pela crianga” (FREINET, 1978,
p. 16) e pela compreensdo de que a “atitude passiva e amorfa” exigida da crianga pelo Sistema
de Ensino da época sob a forga fisica da autoridade do professor de nada adianta ao ensino,
assim como a compreensao de que o controle da situa¢do por “uma voz forte e bem timbrada,
um olhar firme, uma presenga fisica imponente” ndo lhe eram possiveis, leva-o a buscar novas
formas de trabalho com as criangas em sala de aula (FREINET, 1978, p. 23).

Ao longo do trabalho como educador — conceito que Freinet procurara cumprir em
suas maximas competéncias (cf. FREINET, 1998a; 1998b) —, Freinet foi criando técnicas de

ensino baseadas na livre expressdo, que €, para ele, “a propria manifestacdo da vida!”

(FRE[NET, 1979, p. 12). Em 1928, toma conhecimento dos escritos de Georges Politzer que

defendia uma psicologia de carater marxista. Deste encontro com as idéias de Politzer, Freinet
passa a compreender politicamente suas técnicas e as proprias criticas que vinha esbogando a
escola tradicional a partir do pensamento materialista dialético. Esse encontro com as 1déias
de Politzer veio, ainda, somar for¢as ao pensamento marxista que “esclareceu para ele a

revolta de 1917, vivida nas trincheiras e ligada a Revolugdo da URSS” (FREINET, 1979, p.

O caminho percorrido por Freinet passou pela tentativa de mudar de cargo para

inspetor primario. Através do programa para o concurso deste cargo, Freinet aprofunda o vago




conhecimento das idéias de Rabelais, Montaigne, Pestalozzi e Rousseau. Com isso,
fundamenta teoricamente suas técnicas que modificam suas relagdes com as criangas
aprofundando o esforg¢o “por ser indulgente, por estar atento aos desejos expressos por cada
um deles, procurando antes de mais nada compreender, ajudar” (FREINET, 1978, p. 24). A
partir dai toma para si este papel de mediador, de parceiro das criangas e, numa longa jornada,
val mudando as atitudes e as relagdes com as criangas.

Freinet vé na educagdo um papel de classe, nao no sentido pejorativo de detengdo
do conhecimento ou direcionamento deste, mas no sentido de perceber a classe com a qual se
trabalha em suas necessidades e possibilidades. Assim pensando, decide permanecer como
professor primario,

O que cle pretende rcalmente ¢ permanccer nesse meio social, formando
corpo com a aldcia, os camponcscs, com toda a classc trabalhadora, a qual a
escola oficial uniu o seu destino. Entdo. resolutamente continuara a ser
«professor primario» no verdadeiro sentido da palavra; continuara a ser
obreiro das fundigdes mais profundas. sobre as quais se irdo erguer as
construgoes do futuro (FREINET, 1978, p. 38).

Como primeira atitude a favor do ensino, Freinet arranca o estrado que lhe
conferia a autoridade dada aos mestres e, a partir dai, se independe dos manuais escolares,
compreende a inutilidade das li¢des de moral e cria suas técnicas de ensino, baseadas na livre
expressdo da crianga. A imprensa vai ser o motor do que ele vai chamar de Método Natural,
desenvolvido pelas técnicas de texto livre, aula-passeio, correspondéncia interescolar, fichario
escolar, jornal escolar, livro da vida.

Compreendendo o papel social do educador na integragdo entre a escola e a
comunidade que a rodeia, Freinet auxilia a “cria¢do de uma grande cooperativa de consumo e

de venda de produtos locais” sediada na praga da aldeia — o que demonstra que sua

preocupagdo com a formagdo das criangas extrapola o espago da sala de aula (FREINET,

1978, p. 33-34).
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s g i S e L : 14
Em 1924, Freinet publica os resultados de sua experiéncia em Ecole Emancipeé',

o que lhe traz os primeiros adeptos as suas técnicas de ensino. Conseguindo a adesdo de
outros educadores, Freinet inicia a publicagdo de textos das criangas com a revista Le Gerbe e
as discussoes pedagogicas com a criagdo da Cooperativa de Ensino Leigo (CEL).

A partir dai, a vida de Freinet esteve toda voltada para o trabalho na sala de aula e
na CEL. Participou de varios congressos, divulgando os resultados de seu trabalho e atraindo
mais educadores para o uso da tipografia na escola. A Cooperativa passa a discutir e apontar
as restrigdes que percebia no Movimento da Escola Nova. Entre estas restricdes, a maior
critica de Freinet e seus colaboradores recaiu sob as “experiéncias desenvolvidas num clima
de laboratorio e sob condi¢des burguesas, podendo assim distanciar-se das influéncias
determinantes que o meio tem sobre tanto o desenvolvimento dessas criangas, como sobre a
escola” (MELLO, 1992, p. 45). Sob influéncia destas discussdes Freinet, organizou o
Congresso Pedagogico de Saint-Paul com um proposito bem definido,

Educadores proletarios que ¢ramos, sofrendo todos nés, diariamente, os
cfeitos da miséria matcrial, intclectual ¢ moral que oprimec o povo, ndo
podiamos decidir-nos pela pratica de uma pedagogia puramente idealista que
ndo estivesse solidamente assente na vida das criangas (FREINET, 1978, p.
216).

As discussoes pedagogicas se fortaleceram e comegaram a repercutir nos meios
académicos. No entanto, a oposi¢do do poder politico e da burguesia local também tomaram
forga. Freinet passa a ter sérios conflitos com a camara local, devido aos insistentes protestos
que faz por melhorias das condi¢des materiais da escola: adequagdo dos banheiros, limpeza
do patio, torneiras de agua...

No trabalho pedagogico com a livre expressao declara que

ha uma cducagio de classe. E no entanto arriscado constatar isso nos fexfos
livres. Foi esta a experiéncia dramatica vivida por Freinet em sua escola em

Saint-Paul-de-Vence, em que as narrativas de seus alunos, as enquetes,
resultavam na verdade pura ¢ simples, nua ¢ crua, de que havia pobres
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desprovidos de tudo ¢ ricos cumulados de todos os bens (FREINET. 1979.
p.80, grifos do autor)

Freinet e seus adeptos passam a ser perseguidos por campanhas de difamagao e
protesto contra sua pedagogia, o que resulta no afastamento do cargo e na exoneragido de
Freinet do servigo publico em 1933.

Freinet lanca “a idéia de uma escola experimental em Saint-Paul, que seria a

escola experimental da CEL. Estava criada a Escola Freinet” (FREINET, 1978, p. 263). A

escola inicia-se na modesta casa de Célestin Freinet e Elise em Vence: “ja tinhamos um

embrido de escola, nas cinco criangas que viviam conosco, entre as quais estavam dois
pequeninos judeus, expulsos da Alemanha” (FREINET, 1978, p. 291).

A CEL assume o papel de juntar-se aos demais movimentos populares,
organizando cooperativas, como a Unido Camponesa, sindicatos e editando jornais e revistas
que tratavam de “problemas reais e cotidianos da educagdo popular, numa linguagem simples
para melhor atingir a massa de educadores da escola publica, que se vé embaracada e distante
frente as obras pedagogicas, por trazerem uma linguagem extremamente rebuscada e técnica”
(MELLO, 1992, p. 50). Com o desenvolvimento da CEL aprimoram-se as técnicas de ensino

elaboradas por Freinet.

2.1. O Conceito de Homem

A Pedagogia Freinet baseia-se na essencialidade da vida humana. Freinet procura
resgatar o sentido de potencialidade da vida, que € para ele a consciéncia do devir humano.

Dessa forma, o homem € dotado de um potencial de vida que, para Freinet (1998b, p. 12-13,
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grifos do autor), ndo pode ser coagido ou barrado por obstaculos, sob pena de “sentimento de
inferioridade e de impoténcia™.

Tudo sc¢ passa como s¢ o individuo — ¢ alids todo ser vivo — fosse dotado de
um potencial de vida, do qual ainda ndo podemos definir nem a origem, nem
a naturcza, nem a meta, o qual tende ndo so a conservar-se ¢ recarregar-se,
mas também a aumentar, a adquirir o maximo de poténcia, a desabrochar-se
¢ a transmitir-se a outros seres que serao seu prolongamento e sua
continuagdo. E tudo isso ndo ao acaso, mas scgundo linhas de uma
especificidade inscrida no proprio tfuncionamento de nosso organismo ¢ na
necessidade de equilibrio sem o qual a vida nao se poderia realizar.

E. [...]. do recarregamento normal desse potencial de vida que o homem tira
scu scntimento de poténcia, que lhe ¢ tio essencial como a propria
respiragdo, do qual cada falha provoca uma opressdo e cuja satisfagdo ¢
como uma exaltagdo desse instinto de vida, sem o qual, apesar das mais
surpreendentes descobertas da ciéncia ¢ da filosofia, nada seria (FREINET,
1998b. p. 12-13, grifos do autor).

O encontro de Freinet com a literatura marxista ndo parece ter sido suficiente para
superar a visdo humanista de homem que norteia seu discurso e denuncia uma concepgao
naturalizante — e de certa forma ingénua — do processo de humanizagdo. A crenga num
potencial de vida de origem desconhecida e que impulsiona 0 homem naturalmente para o
desenvolvimento, ndo se confirma e nem esta presente, no entanto, na concepgio de crianga e

na concepgao de seu processo de desenvolvimento cultural manifestas na proposigdo das

invariantes — que, a guisa de diretrizes, orientam a postura dos atores no processo de

conhecimento — e de suas técnicas pedagogicas.

2.1.1. O Conceito de Crianga

Um “profundo respeito pela crianga” (FREINET, 1978, p. 16) permeia todo o

trabalho educativo de Freinet. Esse respeito possibilita a organizacdo de diretrizes em forma
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de Invariantes Pedagogicas que estabelecem “uma gama de valores escolares, numa busca de
verdade, que deveria ser feita a luz da experiéncia e do bom-senso” (SAMPAIQO, 1994, p. 80).

Essas invariantes estdo organizadas em relagdo a trés aspectos: A natureza da crianga; As

- . ’ . . 15
reacoes da crianga; As técnicas educativas .

O primeiro grupo, A natureza da crianga, apresenta a concep¢ao de Freinet sobre a
natureza infantil, sob suas especificidades e semelhangas a natureza do adulto. Para o Autor,
“a crianga e adulto tém a mesma natureza” (Invariante 1), destacando que a crianga, diferente
do que se tem pensado na modernidade (cf. DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003), ¢ um ser
de capacidades. Ainda que tenha suas especificidades — ainda ndo completou seu crescimento
como o adulto —, se nutre apropriando-se da cultura que encontra na sociedade em que vive,
cresce aprendendo com as pessoas ao seu redor e se defende pelas escolhas e pela expressdo
de suas necessidades como o adulto.

[

Por 1sso, “ser maior ndo significa necessariamente estar acima dos outros”
(Invariante 2). Adulto e crianga podem desenvolver uma relagdo dialdgica e colaborativa em
fun¢do dos processos de ensino e de aprendizagem. Uma relagdio humanitaria e ndo
hierarquica que leva Freinet a conclamar os professores a suprimir o pedestal de onde estes
deveriam ministrar suas aulas e estar ao nivel das criangas. “Vocé as vera ndo com olhos de
pedagogos e chefes, mas com olhos de homens e criangas, e com este ato vocé reduzira
seguidamente a perigosa separacdo entre aluno e professor que existe na escola tradicional”
(FREINET apud SAMPAIO, 1994, p. 81).

Para o Autor, “o comportamento escolar de uma crianga depende de seu estado
fisiologico e organico, de toda sua constituigdo” (Invariante 3). Com isso, aponta para a
necessidade de observar a crianga no conjunto de todas as suas vivéncias. Tudo que a crianga

vivencia em casa, na sociedade, na escola, vai alterando seu comportamento e, isso, precisa

" Estas invariantes serdo analisadas em dois blocos: o primeiro destinado 4 compreensdo do conceito de crianga
¢ o segundo bloco destinado a compreensio das técnicas de ensino.
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ser considerado pelo educador em todos os momentos, especialmente, para saber se as
dificuldades encontradas pelas criangas ndo sdo geradas por “motivos de saude, de equilibrio
de dificuldades ambientais” (FREINET apud SAMPAIO, 1994, p. 82).

O segundo grupo de invariantes, — As reagOes das criangas — caracteriza-se pela
observagao das necessidades apontadas pelas criangas e de seus comportamentos diante das
situacdes vivenciadas. A afirmagdo de que “a crianga e adulto ndo gostam de imposi¢des
autoritarias” (Invariante 4), demonstra a preocupagdo de Freinet com o respeito a crianca
como um ser capaz de expressar-se € nao ser obrigada a tarefas que nido sejam para ela
significativas. Essa invariante traz a esséncia de sua pedagogia “[...] passando ao maximo a
palavra a crianga, proporcionando-lhe, individual e cooperativamente, uma iniciativa maxima
no ambito da comunidade, esfor¢ando-se mais em prepara-la que em dirigi-la” (FREINET
apud SAMPAIOQ, 1994, p. 83). Esta ¢, para Freinet, a esséncia da atuagdo do educador que
ndo impde arbitrariamente as criangas suas vontades, mas sim considera as necessidades que
elas apontam como possibilidades para seu trabalho docente.

Nesse mesmo sentido, afirma que “a crianga e o adulto ndo gostam de uma
disciplina rigida, quando isso significa obedecer passivamente uma ordem externa”
(Invariante 05), destacando a importancia da “disciplina necessaria para a convivéncia dos
grupos mais ou menos bem organizados” (FREINET apud SAMPAIQ, 1994, p. 83). Uma

disciplina que n3o seja imposta por conivéncia, mas seja necessaria a realiza¢gdo do que €

importante para todos, a realizagdo do trabalho coletivo que satisfaga a necessidade

individual. Para Freinet, “nem disciplina por coergdo, nem trabalho for¢ado” (Invariante 6),
ninguém gosta de fazer determinado trabalho por coercao, mesmo que, em particular, ele nao
o desagrade. A compreensdo de que toda atitude coerciva € paralisante, apresenta a
necessidade do trabalho motivado, ndo submisso a punigdes e coagdes. Para Freinet, o

trabalho da crianca precisa ser conduzido pelo prazer da crianga pela propria realizagdo deste
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trabalho. N3o pode caracterizar-se por um fazer autoritario e imposto, e, sim, um fazer
realizado pela crianga com expectativas de alcangar o resultado deste trabalho.

A escolha do trabalho a ser realizado por cada crianga € outro principio de Freinet:
“todos gostam de escolher seu proprio trabalho, mesmo que esta escolha ndo seja a mais
vantajosa’” (Invariante 07). Para Freinet a superagao do ensino tradicional se da pela liberdade
de escolha que se oferece a crianga. Essa liberdade ndo implica deixar a crianga fazer somente
aquilo que ela quer, mas oferecer a ela a oportunidade de escolher uma entre as possibilidades
de realiza¢@o do trabalho proposto, o que ndo implica a realizagdo da mesma atividade por
todos a0 mesmo tempo.

Para o Autor, “ninguém gosta de trabalhar sem objetivo, atuar como maquina,
sujeitando-se a rotinas nas quais ndo participa” (Invariante 08). Com essa diretriz, destaca a
importancia da crianga conhecer o objetivo daquilo que lhe € proposto. Sem conhecer a razdo
de realizar essa ou aquela atividade, ela se torna enfadonha e € realizada sem entusiasmo pela
crianga. Essa invariante destaca a necessidade do fazer infantil ter um sentido para a crianga.

Quando se oferece a crianga a possibilidade de atingir um objetivo, esse fazer pode se tornar

significativo para ela e por esse objetivo a crianga guiara seu comportamento para alcanga-lo.

Mais que conhecer o objetivo da atividade, “é fundamental a motivagido para o
trabalho™ (Invariante 09). Quando um trabalho € imposto e autoritario se torna cansativo e
exaustivo por sua propria cobranga. Quando ha neste trabalho possibilidades de escolhas e
desafios que déem forgas a busca de novos conhecimentos que respondam a necessidades de
vida, este trabalho tem atividades motivadoras que levam os alunos a se entregarem
totalmente a ele de maneira que o realizem porque esperam alcangar seus objetivos. As
observagdes feitas por Freinet sobre seus alunos destacam para ele “a necessidade de ter em

conta, o interesse da crianga e de integrar esse interesse no ensino” (FREINET, 1978, p. 25).
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Por tudo isso, para Freinet (apud SAMPAIQ, 1994, p. 86), “¢ preciso abolir a
escolastica” (Invariante 10), as regras escolares que se mostram incapazes de proporcionar a
“preparagdo necessaria para enfrentar as diversas circunstancias da vida [...] a escolastica €
uma regra de trabalho e de vida propria da escola™ cuja superagdo deve apontar para uma
organizagao escolar que prepare para a vida pela propria vivéncia das situa¢des da vida real
das criangas. Para Freinet, a vida precisa ser objeto de experiéncias e amplia¢do das vivéncias
infantis de forma a criar a motivagdo e o entusiasmo necessarios ao aprender. Para Freinet, €
pela ligagdo com a vida que o trabalho escolar se faz por interesse e envolvimento do aluno
conjuntamente com o professor.
Para uma escola que seja ligada a vida, o sucesso € imprescindivel. Por isso,
conforme o Autor, “todos querem ser bem-sucedidos. O fracasso inibe, destréi o animo e
entusiasmo” (Invariante 10-a). Desse ponto de vista, ¢ importante oferecer as criangas uma
pedagogia que possibilite que sejam bem-sucedidas em suas tarefas. Nao se trata do elogiar a
esmo, mas sim de dar oportunidades de realizagdo de tarefas por dedicagdo, realizagio e
satisfagdo proprias. Para Freinet (apud SAMPAIQ, 1994, p. 87), trata-se da “pedagogia do
éxito”, da possibilidade de aceitar o trabalho da crianga que seja realizado pelo interesse e
motivacdo do proprio trabalho apesar de suas dificuldades.
Quando afirma que “n3o € o jogo que € natural na crianga, mas sim o trabalho”

(Invariante 10-b), Freinet quer destacar a necessidade da crianca compreender as relagdes

sociais que vivencia e que sao mediadas pelo trabalho humano. E esse trabalho que a crianga

busca: um trabalho que satisfaca suas necessidades — ndo as necessidades fisiologicas, mas as
necessidades humanizadoras — de conhecimento do mundo ao seu redor.

Para Freinet, a escola deve aproximar as criangas das vivéncias das diferentes
geragdes que vivem junto a ela com suas devidas especificidades,

As criangas sO scrdo salvas s¢ a escola souber ¢ puder reagrupa-las e,
utilizando métodos adaptados a dinamica contemporanca. fazé-las unir-se
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aos velhos sabios ¢ lentos. aos pais atarctados ¢ aos jovens embriagados pela
velocidade. E essa conjungdo, dificil porém necessaria, que a escola atual
deve realizar, que apenas sera nova porque a propria vida ¢ nova a cada dia.
¢ cla deve adaptar-se ndo de uma geragdo a outra, mas a cada ano, a cada dia
(FREINET, 1998b. p. 27).

Assim, a crianga vive intensivamente sua poténcia humana quando vive integrada
ao meio social, ou seja, quando vive as possibilidades que a vivéncia humana — dos jovens,
dos velhos, dos pais — lhe permite para conhecer o mundo e suas relagdes. Desse ponto de
vista, Freinet caminha na dire¢do das implicagdes da teoria historico-cultural que apontam a
necessidade da atividade das criangas em grupo heterogéneos onde o saber dos mais
experientes possa ser compartilhado com os menos experientes, num processo em que estes,
ao se objetivarem num patamar superior ao seu nivel de desenvolvimento real, se preparam
para a realizagdo autébnoma da atividade ampliando assim sua area de desenvolvimento
proximo. A vida garante a crianga o conhecimento pela imitagdo, processo que a leva a
preparar-se para e querer fazer por si mesma e sozinha, mesmo que faga ainda de forma
diferente do adulto.

A concepgdo de crianga que emana da Pedagogia Freinet ¢, da mesma forma que a
crianga da teoria historico-cultural, uma crianga forte, capaz de aprender, capaz de realizar

escolhas, que tem iniciativa, sujeito do tateio experimental anunciado por Freinet e teorizado

na teoria historico-cultural por Poddiakov (1987), a crianga autora, produtora da cultura

infantil, que sai do anonimato e da situagdo de objeto do processo pedagogico e se torna um

ser ativo no processo de apropriagdo da cultura historica e socialmente criada.
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2.2. O conceito de trabalho

As técnicas de ensino elaboradas por Freinet tém relacdo direta com o conceito de
educacdo pelo trabalho que se configura como caracteristica essencial de sua pedagogia.
Trabalho tem, para Freinet, o sentido de “necessidade”, de “fungdo que tende a ser satisfeita”
(FREINET, 1998, p. 310). Segundo Mello (1992, p. 77), trabalho, na Pedagogia Freinet,

¢ a atividade de onde virdo todas as aquisi¢des. Porém, [...] ndo significa
nem um ilustrativo da atividade intelectual escolar, nem a pré-aprendizagem
prematura de um trabalho produtivo. Significa sim o atendimento de
necessidades basicas da crianga como um ser inserido em uma comunidade ¢
que a cla se liga pelo trabalho, propiciando a formagdo de uma postura para
um desenvolvimento sadio dentro da sociedade em que vive — numa
preparagdo para lidar ¢ atuar na sociedade ¢ no trabalho. Um trabalho a
mcdida das possibilidades ¢ nccessidades da crianga, que dé sentido ¢
objctivo as aquisi¢des ¢ motive as criagdes, que proporcione autonomia na
realizagdo, promovendo auto-realizagdo ¢ a aprovagdo do grupo. Um
trabalho que envolva fisica. afetiva ¢ cognitivamente o aluno, favorecendo
enriquecimento moral, intelectual e material do individuo.

O trabalho é, portanto, o principio mais importante para a Pedagogia Freinet,
atraves do qual a crianga conhecera o mundo dos objetos humanos e suas relagdes. Em outras
palavras, Freinet afirma que tanto no trabalho manual quanto no intelectual estdo presentes
todas as qualidades especificamente humanas, o que caracteriza a nobreza de qualquer
trabalho humano:

O trabalho ¢ um todo: ncle podc haver tanto bom scnso, intcligénceia,
cspeculagao util ¢ filosofica no cérebro do homem que constroi um muro
quanto no de um cientista que pesquisa em seu laboratorio. S6 que cada um
exerce suas fungdes segundo suas tendéncias ¢ suas possibilidades e, num

Estado bem organizado. todas clas teriam sua eminente nobreza (FREINET,
1998a, p. 315).
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2.2.1. O trabalho-jogo e o jogo-trabalho

Para Freinet, trabalho na infancia se constitui pelo que ele denomina trabalho-jogo

e jogo-trabalho. O jogo €, neste contexto, “um paliativo a necessidade de investir sua energia;

por impedimento de participagdo na vida ativa, socialmente produtiva, a crianga brinca,

representando situagdes da vida ‘adulta’ (brincadeiras de casinha, de banco, de escritorio,

etc.)” (FREINET, 1998a, p. 213). Segundo Freinet (1998a, p. 213, grifo do autor):
Essc jogo-trabalho satisfaz as nccessidades primordiais dos individuos:
libcra ¢ canaliza a cncrgia fisiologica ¢ o potencial psiquico quc buscam
naturalmente uma aplicagdo; cle tem uma meta subconsciente: assegurar a
vida mais complexa possivel, defender ¢ perpetuar essa vida: enfim, oferece
uma extraordinaria amplitude de sensagdes. De fato. sua caracteristica ndo ¢
de modo algum a alegria, mas o esforgo ¢ o trabalho. que sdo acompanhados
de fadiga, receios, medo, surpresas. descobertas ¢ de uma preciosa
experiéncia. Por sua propria origem, permancce quase sempre coletivo:
traduz sobretudo a exacerbagdo congénita da necessidade da poténcia ...

O trabalho-jogo, por outro lado, implica a propra atividade humana criadora, o
dominio da producdo e do produto como formas de transformagio do sujeito e do meio em

que vive. O jogo-trabalho caracteriza-se pela substitui¢do do trabalho-jogo, ou seja,

Na falta do verdadeiro trabalho. do rrabalho-jogo, a crianga organiza um
Jjogo-trabalho com todas as caracteristicas daquele, sem contudo a
espiritualidade superior que provém do sentimento de utilidade social do
trabalho, que eleva o individuo a dignidade de sua eminente condigdo
(FREINET, 1998a, p. 232, grifos do autor).

Na organizagdo da vida escolar, Freinet destaca a importancia da “necessidade de
trabalho-jogo para a crianca e, na falta deste, mas sO neste caso, jogo-trabalho com os
atributos imaginados ou imitados das realizagdes adultas” (FREINET, 1998a, p. 232). Com
estas caracteristicas, o jogo-trabalho “em sua plena acepgdo” apresenta-se no “jogo da vida”
ou em outros termos no jogo de papéis ou jogo de faz-de-conta (FREINET, 1998a, p. 235).

Jogos nos quais sao representados os papéis sociais que as criangas vao conhecendo.
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No desenvolvimento destes jogos, o significado atribuido aos objetos na

organizagdo das brincadeiras €, para Freinet (1998a, p. 228), derivado do “instinto de
perpetuagao da espécie” que o torna persistentemente interessante:

Ha um imenso campo em cujo ambito geragdes ¢ geragdes de meninas. ¢ de
meninos também, brincaram. brincam ¢ brincardo durante tardes inteiras sem
Jamais se cansar. E a prova de que o interesse persistente desses jogos deriva
do instinto de perpetuagao da espécie ¢ que brincar de boneca nao depende
de modo algum da propria boneca. Ndo ¢, como as vezes se acreditou, o
objeto que permite brincar, mas somente a realizagdo em pensamentos, em
atos ¢ em palavras de um invencivel impulso subconsciente (FREINET,
1998a, p. 228).

Assim, Freinet destaca que os brinquedos fabricados devem ser projetados de
maneira que “atendam plenamente as finalidades de utilizagdo, que sd3o sua razao de ser”
(FREINET, 1998a, p. 229). Ou sejam, que os brinquedos possibilitem as criangas a

imaginagao e a magia da criacdo de suas proprias brincadeiras. Para o autor,

a perfcigio do material impoe uma limitagdo arbitraria a imaginagdo da
crianga. Esta s6 precisa dec cspago, da naturcza, sc possivel com suas
riquezas gratuitas ¢ generosas, e, sobretudo do “sossego”, longe dos adultos.
em que pode criar a vontade ¢ viver dentro de um mundo a sua medida, cuja
necessidade funcional os mais velhos esqueceram (FREINET, 1998a, p. 231.
grifos do autor).

Para Freinet, ndo ¢ a perfei¢do dos brinquedos que leva a crianga a brincadeira,

mas justamente o contrario, € buscando atribuir um animal imaginario a um objeto inanimado:
o carrinho de controle remoto depois da admiragdo dada na hora da compra, cede seu lugar
para um toco de madeira que vira, na imaginagdo infantil, o carro perfeito, dirigido por ele
como seu pai dirige o veiculo verdadeiro.

A educagdo se da, para Freinet, por um processo de trabalho. Ndo o trabalho
manual, mas o trabalho que garanta a satisfagdo, o prazer e a realizagdo da crianga que nele
esta envolvida.

A cducagdo pcelo trabalho ¢ mais que uma cducagdo comum pclo trabalho
manual, mais do quc uma pré-aprendizagem prematura. bascada na tradigdo,
mas prudentementc impregnada pela ciéncia ¢ pela  mecanica
contemporaneas, ¢la ¢ ponto de partida de uma cultura cujo centro sera o
trabalho (FREINET, 1998a. p.315. grifos do autor).
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Segundo Freinet (1998a, p. 316), “o trabalho, tal como se deve organiza-lo na escola, ndo

pode ser um auxiliar mais ou menos eficaz da aquisicdo de conhecimentos, da formacao
intelectual e da cultura”. O trabalho deve ser elemento da atividade educativa, integrando-se a
ela e ndo se submetendo a nenhuma forma material arbitraria.

Para Angotti (1994, p. 47), a educagdo que toma por base as invariantes
pedagogicas estruturadas por Freinet deve:

[...] liberar a0 maximo as criangas da autoridade irracional dos adultos,
mostrar a cstes os caminhos da recalizacdo individual ¢ social, relacionar
todas as questoes aos grandes problemas que os condicionam a devolver.
assim, a agdo social e politica, um lugar em primeiro plano nas preocupagdes
educativas.

Liberar a0 maximo a crianga mostrando-lhe o caminho para sua realizagdo implica a
organizac¢ao de atividades educativas que condizem com os interesses e capacidades infantis.
Neste caso, o trabalho escolar se caracteriza por um trabalho-jogo com as seguintes
caracteristicas:

¢ adequar-se a capacidade da crianga no tocante aos gestos que ¢le requer. ao
esforgo que supde. a fadiga que acarreta. ao ritmo de sua execugao;

» fazer funcionar normal ¢ harmoniosamente os diversos musculos bem
como os sentidos ¢ a inteligéncia, a fim de produzir uma fadiga natural que
nunca ¢ esfalfamento, mas somente satisfagdo tranqiiilizante de uma
necessidade: '

e atender as tendéncias essenciais do individuo: necessidade de subir. de se
enriquecer material, intelectual ¢ moralmente, de aumentar continuamente
sua poténcia para vencer na luta pela vida, necessidade de se alimentar ¢ de
sc proteger contra as intempeérics: necessidade de se defender também contra
as forgas da natureza, contra os animais, contra os outros homens:
necessidade de agregagdo (familia, cla, patria) para garantir a perpetuagio da
especie.

e Elec ndo ¢ em absoluto, no plano primario, uma aprendizagem técnica
imediata. |...] Trata-se apenas de preparar a crianga para scu papel de
homem. que s6 pode ser um papel de trabalhador ativo; inserir a necessidade
¢ a dignidade do trabalho em sua carne, em scus musculos, em scus habitos,
em scus pensamentos, a fim de que ¢la fique para sempre impregnada ¢
marcada por clas.

e Enfim. evitar outro desvio: nossa educagido pelo trabalho ndo deve ser
concebida a priori como uma meta autarquica da escola. Nossa preocupagio
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predominante nessa ctapa ndo poderia ser estimular as criangas a produzir o
maximo do que lhes ¢ necessario, diminuir os custos de funcionamento da
escola, estabelecer prematuramente um objetivo utilitario para a atividade
infantil. Isso resultaria, via de regra, em fazer essa atividade perder o carater
indispensavel de trabalho-jogo (FREINET, 1998a, p. 317-318, grifos do
autor).

Desta forma, a educag@o pelo trabalho € aquela significativa para a crianga que
aprende, € aquela que direciona sua a¢do a um objetivo, € aquela que entusiasma a crianga e
satisfaz uma sua necessidade essencial. Podemos ler nessa discussio a orientagdo presente na
teoria historico-cultural de que a afetiva apropriagao dos objetos da cultura acontece quando o
sujeito que aprende respeita a fungdo social do objeto sendo apropriado e, dessa forma,
reproduz para si as aptiddes cristalizadas nesse objeto.

Para Freinet, esse trabalho pode resultar em algo necessario também a sociedade,
no entanto, “esta nao deve ser uma condi¢do indispensavel, suscetivel de influenciar nossa
organizagao educacional” (FREINET, 1998a, p. 318).

A proposta pedagogica de Freinet € concebida em trés fases que devem
interpenetrar-se e completar-se:

. A experimentagdo, sempre que isso for possivel, que pode ser tanto
observagdo, comparagdo, controle, quanto prova, pelo material escolar. dos
problemas que a mente se formula ¢ das leis que cla supde ou imagina.

2. A criagdo, que, partindo do real, dos conhecimentos instintivos ou formais
gcrados pela experimentagdo consciente ou inconsciente, s¢ alga, com a
ajuda da 1maginacdo. a uma concepgdo ideal do devir humano a que cla
SCIrve,

3. Enfim. completando-as. apoiando-as e reforgando-as. a documentagdo — a
busca da informagdo desejada em diferentes fontes - que ¢ como uma
tomada de consciéncia da experiéncia realizada, no tempo ¢ no espago. por
outros homens, outras ragas, outras geragoes (FREINET. 1998a, p.354-355.

grifos do autor).

Essas trés fases — experimentagio, criagdo e documenta¢ido — constituem a base de toda a
proposta pedagogica de Freinet, de maneira que suas técnicas servem a execugao dessas fases

para a aprendizagem. Com a documentacdo, Freinet pode abandonar por superacdo os

manuais escolares que engessavam o conhecimento das criangas, pois esta
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|...] lhes traz o suplemento do conhecimento ¢ lhes permite ir sempre a
frente, com mais audacia ¢ seguranga, que os integra ao complexo processo
do progresso humano: documentagao pelo exemplo do meio ambiente. por
livros, fichas, 1magens, jornais, correspondéncia,  intercambios
interescolares. gravador, fotografia, cinema e radio (FREINET, 1998a. p.

.

355).
As possibilidades de aprendizagem se abrem num leque variado e atrativo para as
criangas. Assim, Freinet apresenta a atividade infantil construtiva como auge da educacio e
como ruptura definitiva com a escola tradicional:

[...] fundamentar no trabalho toda atividade escolar, pressupde que a escola
volte definitivamente as costas ao vicio de uma instrugdo passiva ¢ formal,
pedagogicamente  condenada, reconsidere totalmente o problema da
formagdo ligada ao da aquisigdo ¢ s¢ organize de forma a auxiliar as criangas
a realizarem-s¢ pela atividade construtiva (FREINET apud MARQUES.,
1984, p. 18).

Para Freinet (1998a, p. 395), dois pontos essenciais concentrariam a organizagao
de sua proposta educativa: “— de um lado, o meio escolar e social; — de outro, o material e as
técnicas de utilizagao”. Desta forma, a organizagao da escola deveria considerar as relagdes
que ocorrem dentro e fora da escola e a exploracdo do ambiente por meio dos materiais
disponiveis e das suas técnicas de ensino. Frente a isso, a escola pensada por Freinet (1998a,

p. 395) compreende:

- uma sala coletiva polivalente que pode servir para demonstragdes,
reunides, conferéncias, exposigoes, projegoes, etc.

- oficinas internas cspecializadas:
- oficinas externas (cultivo. criagdo de animais).

Segundo Marques, (1984, p. 17), Freinet “ndo concebe a escola, em quaisquer de seus niveis,

longe do meio natural”, compreendido desde as florestas selvagens a natureza conquistada

pelo homem, com os elementos essenciais da natureza: agua, terra, areia, plantas, animais...

Freinet, considerando que apenas este “meio natural ja ndo bastaria para a educagdo

contemporanea, acrescenta a pré-escola as atividades mecanicas, intelectuais e artisticas”

(MARQUES, 1984, p. 17).
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Por atividades mecanicas, entende-se o uso de instrumentos sejam eles de caga,
pesca, trabalho agrario, pintura, a manipulag¢@o de talheres ou o uso das novas tecnologias, se
pensarmos na sociedade contemporanea.
Dentre as atividades intelectuais, destacam-se a linguagem, o desenho, a escrita e
a leitura que sao
Utensilios certamente sutis ¢ imateriais [...] que permitem a crianga entrar
em contato com scus semelhantes, exteriorizar e formular suas necessidades.
desenvolver ¢ aprofundar a consciéncia que tem das relagdes entre os
clementos ¢ as suas manifestagdes, dominar progressivamente a natureza
pela linguagem que, a seguir as maos, ¢ o primeiro ¢ o mais excelente

instrumental, através do desenho, da escrita, da imprensa ¢ da leitura
(FREINET apud MARQUES, 1984, p. 18).

As atividades artisticas “consistem em técnicas de expressao” e caracterizam-se
por desenho, musica, canto, teatro, pintura e gravura (MARQUES, 1984, p. 18).

Diante disso, Freinet (1998a, p. 396-402) propde um conjunto de oito temas para
as oficinas especializadas que vao desde trabalhos manuais como o trabalho agricola ¢ a
criacdo de animais, fundi¢do e marcenaria, fia¢do, tecelagem, costura, cozinha e trabalhos
domésticos, constru¢cdes, mecanica e comércio até atividades de carater intelectual como a
busca de conhecimento e documentagdo, a experimentagao, criagdo, expressao € comunicagao
grafica, a criagdo, expressdo e comunicagdo artisticas. Cada oficina apresenta sua
especificidade e contribui para uma “educacdo mais eficiente, completa, social € humana”

(FREINET, 1998a, p. 402).

2.2.2. O Tateamento Experimental

Coerente com o0s principios acima enunciados, o tateamento experimental €

principio importante para a compreensdo das técnicas freinet. Consiste em um trabalho de

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl ¥2: 13 24 1& 16 A7 18



79
experimentagdo proprio de cada crianga e deve realizar-se sem a interferéncia direta do
professor que tem papel de auxiliar a crianga quando solicitado e de ampliar a experiéncia da
crianga no momento adequado. Segundo Sampaio (1994, p. 217), o tateamento experimental
corresponde a necessidade da crianca

...para manipular, obscrvar. rclacionar, cmitir hipoteses. verifica-las. aplicar
lcis ¢ codigos, compreender informagdes cada vez mais complexas. E uma
atitude particular que deve ser desenvolvida pouco a pouco, assim, 0s
conhecimentos vdo sendo adquiridos pela crianga ¢ se enraizam
profundamente nela, permanecendo, entretanto. revisaveis e relativos.

quando aparecem novos fatos ou quando sdo feitas novas experiéncias.

O tateio experimental € a principal fonte da aprendizagem para a Pedagogia

Freinet. Segundo Elise Freinet (1975, p. 13, grifos da autora), o tateio é o meio pelo qual

a crianga aprende a andar, a falar, a trabalhar, a desenhar [...] As diversas

génesis  estabelecidas  por Freinet demonstram  este  processo  de

aperfeigoamento, por assim dizer, natural, ¢ que por sua vez ¢ uma

conseqiiéncia de uma lei simples: uma agdo realizada com éxito tende a ser

repetida e superada para fazer-se como uma técnica de vida como a qual

podera contar o individuo com loda seguranga e em lodas as circunstdncias.

Para Freinet (1998, p. 70), esse tateio nao acontece sobre qualquer coisa: a crianga tateia o

descobrimento daquilo que satisfaz suas “necessidades dominantes do momento”. Dessa

forma, a busca do conhecimento tem para a crian¢a uma dire¢do clara, um objetivo a ser

alcangado. Para alcangar esse objetivo, a crianga vale-se das proprias experiéncias e das
experiéncias das pessoas mais velhas que convivem com ela.

A atividade da crianga - discutida pela teoria historico-cultural — € valorizada nas

diretrizes educativas apresentadas por Freinet e acontece pelo tateio experimental de uma

maneira completa e organizada em prol dos interesses das criangas, além de ter lugar no jogo-

trabalho e no trabalho-jogo.

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl ¥2: 13 24 1& 16 A7 18



2.2.3. A Expressdo

A expressdo ¢ pilar central da pedagogia criada por Freinet. Conforme SAMPAIO

(1994, p. 210),
Na Pcdagogia Freinet. a livre cxpressdo, em todas as manifestagdes da
crianga ¢ do profcssor, definc uma postura pedagdgica quc torna a cscola um

verdadeiro lugar de vida e de produgdo, onde s¢ faz a aprendizagem da
democracia pela participagio cooperativa.

A livre expressdo deve ser considerada em todas possibilidades, ou seja, “a crianga exerce a
liberdade, mas arca com tudo o que ela comporta: frustracdes, limitacdes e necessidade de
organizagdo para o desenvolvimento do trabalho” (SAMPAIO, 1994, p. 210). Para a

Pedagogia Freinet todas as manifestagdes da crianga devem exprimir sua livre expressio.

Segundo Elise Freinet (1979, 31, grifos da autora), a /ivre expressao fortalece a criatividade

da crianca “no desenho, na musica, no teatro, extensdes naturais da atividade infantil,
progressivamente responsavel por seus comportamentos afetivos, intelectuais e culturais”.

O desenho ¢ uma linguagem fartamente utilizada por Freinet. Na auséncia da
linguagem escrita por meio da qual a crianga pequena pudesse registrar suas experiéncias,
Freinet langa mdo do desenho. O primeiro estagio do desenho infantil € chamado pelo Autor
de “grafismo simples”, devido ao seu carater ndo diferenciado e sua ligacdo com a “lei de
tentativa” (FREINET, 1977a, p.81). Além disso, chama a atengdo para a influéncia exercida
pelos adultos sobre a evolugdo do desenho da crianga: “[...] Por pouco que a estimulem ou a
sugestionem nesse sentido com perguntas familiares, a crianga vé sempre no seu triunfo uma
casa, um cavalo ou um bebé” (FREINET, 1977a, p. 80-1). Para Célestin Freinet (1977a) e
Elise Freinet (1975), a livre expressio da crianga através do desenho é um passo essencial no
tateio experimental. E esse tateio € sempre um impulsionador dos processos de aquisigio:

O bom senso ¢ a experiéncia demonstram [...] que ndo ¢ pela explicagdo
intclectual, pelo recurso as regras ¢ as leis, que s¢ faz uma aquisigdo, mas
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sim pelo mesmo processo geral universal de tentativa experimental que tem,
desde sempre, regido a aprendizagem da lingua ¢ da marcha. (FREINET.
1977b, p. 21)

Dessa maneira, quando a crianga desenha, esta ndo so conhecendo os instrumentos

(lapis, giz de cera, tinta, pincel, papel...), mas utilizando-se de uma forma complexa e

extremamente significativa de expressdo. Sampaio (1994, p. 52) afirma que Elise Freinet,

Defendia também que cra preciso compreender o desenvolvimento do
grafismo infantil para se poder descobrir toda a riqueza contida na crianca,
desde que. ao se expressar pelo desenho, ela o fizesse com plena liberdade
tanto para escolher o tema ¢ o material necessario como para decidir o seu
proprio ritmo de trabalho, o lugar ¢ a melhor posi¢do para realiza-lo.
Para Freinet (1977b), o aperfeigoamento do desenho se encontra com uma necessidade
expressa pela crianca de reforcar a representagdo grafica com a escrita que passa a ser
expressa nas tentativas experimentais que acompanham os desenhos. E nesse sentido a
tentativa experimental que a crianga vai realizando no aperfeigoamento dos tragos
representativos vao declinando para a expressdo grafica ou para a escrita de acordo com 0s
sentidos que os adultos vao atribuindo a elas.

Freinet criticava o ensino da linguagem escrita da forma como via acontecer em
seu tempo — e vigente ainda hoje — ensaiando uma analogia entre o ensino mecanizado dessa
forma de linguagem e a aquisi¢ao da linguagem oral pelas criangas quando pequeninas.

Que espanto ndo seria virmos a saber que as mdes — ¢ os pais também -,
influenciados pelos pedagogos, resolviam por sua vez ensinar os seus filhos
a fala!

Preparava-se para hoje uma ligdo bem delineada, estritamente limitada ¢
ordenada. E quando o pequeno ser palpitante fosse ter conosco, confiante.
com uma joaninha deslumbrante nas costas na mdo. exclamando com um
sorriso indiscritivel de apreensdo ¢ ao mesmo tempo de vitoria:

— Mama! Ola bichino encanado!

Dizer-lhe-iamos:

— Cala-tc. ainda ndo deves pronunciar palavras tao dificeis que ndo

conheces. Vejamos primeiro o som /ha, lhe, nho... (FREINET: BALESSE,
1977, p. 46, grifos no original).
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Para o Autor (1977c, p. 40), “aprender a descobrir, a reconhecer e a utilizar os sinais da
linguagem escrita (decodificacdo e codificagdo) pode corresponder, entre os S e 7 anos, a
necessidade de decifrar o meio e de se apropriar dos seus sinais (palavras, simbolos, grafos)”.
Nesse sentido, uma aprendizagem apoiada na “curiosidade infantil” e baseada
na sua necessidade de expressdo (pclo gesto, pela palavra, pelo desenho, cm
scguida pcla linguagem cscrita) como na necessidade de comunicagdo: do
dialogo verbal entre as criangas ¢ entre a professora ¢ as criangas ... passar-

sc-a naturalmente para o dialogo escrito (FREINET, 1977c¢, p.40-1, grifos do
autor).

Freinet (1977c, p. 44, grifos do autor) assim se refere a essa primeira etapa:
“Desde os primeiros desenhos ou garatujas das criangas, aparecem sinais diferentes do
desenho que a crianga interpreta como sinais escritos”. Os escritos dessa etapa “podem querer
imitar simplesmente uma pessoa amada e admirada” ou “testemunham interesses e
necessidades profundas das criangas”, como o desejo de expressar-se como os adultos
(FREINET, 1977c, p. 46). Para Freinet (1977a, p. 97-8), com esse dominio do gesto da escrita
feita pelo adulto, a crianga passa a fazer escritas imitativas da escrita adulta: um grafismo
sublinhado, tal como a assinatura do adulto, comega a aparecer ao lado dos desenhos da
crianca.

O ato da escrita comega a aperfeigoar-se, desta forma, de um ato de brincadeira,

sob influéncia da observagdo da escrita adulta, a um grafismo que complementa a explicagdo

do desenho, “um ensaio que vai aperfeicoando na imitagdo de uma técnica a que o adulto

ostensivamente da grande importancia” (FREINET, 1977a, p. 98).

Freinet destaca que falta a escola, além de compreender a necessaria ligagdo do
aprendizado da linguagem escrita a necessidade deste pela crianga, acreditar exatamente no
que ele e Balesse afirmam de modo enfatico:

Do mesmo modo que a mie pode afirmar — ¢ ela tem a experiéncia de
sempre a seu favor — que o filho aprendera a falar, nés afirmamos também, ¢
compreender-se-a a analogia da nossa seguranga, que a crianga. através da
expressdo livre, segundo a nossa técnica, aprendera naturalmente a ler ¢ a
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escrever sem nenhuma licdo especial, logo, sem nenhuma obrigagdo
enfadonha.

Simplesmente ndo podemos ter pressa. (FREINET: BALESSE, 1977, p. 49,
grifos do autor).

E interessante observar a semelhanca desta afirmacdo com a insisténcia de
Vygotsky sobre a importancia de — no processo de apropriagao da escrita pela crianga — a
escrita se apresentar como uma necessidade da crianga e ndo lhe chegar de fora como uma

necessidade do adulto.

2.3. Procedimentos Metodologicos: As Técnicas de Ensino

A Pedagogia Freinet se estrutura por um certo conjunto de técnicas indissociaveis

que se concretizam pela organizacao cooperativa. A sala de aula € um espago de dialogo,

escolhas e compartilhamento de conhecimentos. Segundo o ICEM'® (1979, p. 10),

O texto livre, a correspondéncia, o jornal escolar, os planos de trabalhos, as
conferéncias, o trabalho individualizado sio todos marcados com o signo da
cooperagdo. Nenhuma dessas atividades encontra sua significagdo profunda
se ndo se exercer no quadro de uma organizagdo realmente cooperativa.

A cooperagdo ndo acontece apenas nas atividades propostas, mas no conjunto complexo da
vida escolar, em todas as suas organizagdes. Segundo Freinet (apud ICEM, 1979, p.10), “pela
cooperagdo escolar, sdo as criangas que efetivamente assumem a organizagao da atividade, do
trabalho, da vida de sua escola”.

Portanto, numa organizagdo cooperativa do trabalho escolar, as criangas
participam de todos os processos: do planejamento, das formas de organizacdo para a

realizacao das atividades e da avaliagao.

' Dossié Pedagogico da Revista L’ Educateur do Instituto Cooperativo da Escola Moderna -ICEM
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As técnicas de ensino elaboradas por Freinet tém sua fundamentagdo no terceiro
grupo de invariantes pedagogicas por ele estruturadas — As técnicas educativas — e apresenta
uma discussdo sobre as concepgdes das quais Freinet partiu para a organiza¢do de técnicas
educativas que suprimissem as regras autoritarias da escola tradicional e conduzissem um
trabalho funcional para a vida das criangas.
A experiéncia da crianga — sua atividade — deve ser considerada, na escola, como
forma privilegiada de aquisi¢do de conhecimentos. “Nio sdo a observagdo, a explicagdo e a
demonstragdo — processos essenciais da escola — as unicas vias normais de aquisi¢do de
conhecimento, mas a experiéncia tateante, que € uma conduta natural e universal” (Invariante
I'1). Com esta Invariante, Freinet trata de um dos principais conceitos de sua pedagogia. Na
escola tradicional, a explica¢do € o meio exclusivo para aquisicdo de conhecimentos. Nela, a
experimentagdo participa apenas da demonstragdo da explicagdo realizada. Para a Pedagogia
Freinet, a maior necessidade na escola ¢ a experimenta¢do da crianga e a sua vivéncia que
orientam toda a aquisi¢@o de conhecimentos por uma necessidade viva. Confirmando a teoria
da atividade estruturada por Leontiev, para Freinet, é a propria experimentagdo da crianga € a
sua vivéncia que garantem a apropriacdo dos conhecimentos. Para ele, “A memoria, tao
preconizada pela escola, ndo € valida, nem preciosa, a ndao ser quando esta integrada no
tateamento experimental, onde se encontra verdadeiramente a servigo da vida” (Invariante 12)
e “As aquisi¢des ndo sdo obtidas pelo estudo de regras e leis, como as vezes se cré, mas sim
pela experiéncia. Deste ponto de vista, Estudar primeiro regras e leis € colocar o carro a frente
dos bois” (Invariante 13), uma vez que sdo as vivéncias que vio garantindo a formagdo dos
habitos e das habilidades. A memoria ndo tem, para a Pedagogia Freinet, uma utilidade em si

mesma. Esta so pode ser explorada se ligada a experimentagdo, uma vez que essa ligagido

possibilita a vida em si mesma. E a vida que necessita da memoria, por isso, possibilita seu

desenvolvimento, e ndo a repeticdc e a técnica que a garantirdo, como pensava a escola
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tradicional. Novamente merece destaque o encontro do pensamento de Freinet com a teoria
historico-cultural, para quem as fungdes psicofisiologicas como a memoria siao formadas e
desenvolvidas no seio de atividades onde fagam sentido e seja exercitadas (cf. LEONTIEV,
1998).

Assim como a memoria ¢ uma habilidade formada pela experimentagdo e pela
vivéncia da crianga, a inteligéncia ndo existe, para Freinet, por si mesma. Essa concepgdo é
apresentada pela Invariante 14, “A inteligéncia ndo € uma faculdade especifica, que funciona
como um circuito fechado, independentemente dos demais elementos vitais do individuo,
como ensina a escolastica”. A inteligéncia ¢ derivada da experiéncia vivida pela crianga.

R

Quanto mais diversificada for essa experiéncia, mais desenvolvida se faz sua inteligéncia.
Para Freinet, ndo se trata de uma, mas de diferentes formas de inteligéncia que sdao oriundas
do tateamento experimental, isto €, da atividade da crianga:

~ a inteligéncia que vem das aptidées manuais, com as quais opera sobre o
meio para o dominar ¢ o transformar:

- a inteligéncia artistica;
- a iteligéncia sensivel, que desenvolve o bom-senso;

~ a inteligéncia especulativa, que constitut o génio dos investigadores
cientificos e dos grandes comerciantes ¢ industrias,

a inteligéneia politica ¢ social, que forma os homens de ag¢do ¢ os
condutores de massas. (FREINET apud SAMPAIO, 1994, p. 90-1).

Por isso, Freinet destaca a necessidade de considerar as diferentes formas nas
quais a inteligéncia pode se manifestar e critica a escola que cultiva apenas uma forma
abstrata de inteligéncia, que atua fora de realidade viva, fixada na memoria por meio de

palavras e idéias (Invariante 15). Desta forma, a escola ndo pode basear-se em apenas uma

forma de aprendizagem, muito menos em apenas uma habilidade. Ao contrario, deve ter claro

que seu papel é garantir a todos o conhecimento das diferentes habilidades e formas de

apresentagao de sua expressao.
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“A crianga ndo gosta de receber ligdes ex-cathedra” (Invariante 16), ela aprende

quando atua e experiencia ela propria os processos aquisi¢do de conhecimentos. Nao ¢

ouvindo o educador. como sujeito passivo que a crianga aprende. No processo de

conhecimento - para Freinet como para a teoria historico-cultural -, o sujeito que aprende ¢

ativo. Por isso, as técnicas de ensino devem envolver a participa¢ao das criangas, ndo devem

ser impostas pelo professor, mas articuladas de modo a contemplar/despertar interesses da

crianga. Essas técnicas consideram que o trabalho educativo se concretiza por atividades

conjuntas que se complementam e ndo por atividades individuais realizadas igualmente por
todos e a0 mesmo tempo.

Freinet destaca a necessidade de um trabalho docente integrado a funcionalidade e

a vida e que, por isso, faca sentido para a crianga. “A crianga ni3o se cansa de um trabalho

funcional, ou seja, que atende os rumos de sua vida” (Invariante 17). O trabalho voltado a

responder necessidades de vida ndo se torna exaustivo e cansativo, mas da motivag@o para sua

realizacdo pelas criangas. Quando a proposta de trabalho responde a uma necessidade da
crianga, esse trabalho tem para ela uma razio e, desta maneira, mesmo que ela ndo realize a
tarefa que mais a agrade, ela o fara com vontade por antecipar o resultado final do trabalho.

A compreensido de que “a crianga e o adulto ndao gostam de ser controlados e
receber sangdes” (Invariante 18), encerra o principio que orienta a relagdo adulto/crianga. Para
Freinet, o controle e a san¢do caracterizam uma ofensa a dignidade humana, sobretudo se
exercida publicamente. Ressalta, com isso, a importancia de que o trabalho do professor seja
caracterizado no ato mesmo de sua realizagdo por uma atitude colaborativa do educador em
relacdo ao trabalho da crianca. O professor busca uma atitude dialogica e de parceria com a
crianga, sem usar sua autoridade para conseguir da crianga aquilo que lhe parece conveniente.
A autoridade do professor € compreendida como a do organizador e orientador das atividades

e ndo como a da pessoa que aplicara a punicao.
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Com a Invariante 19, “As notas e classificacdes constituem sempre um erro”,
Freinet destaca a concep¢do de que as habilidades ndo podem ser mensuradas e classificadas
porque sdo diferentes de uma crianga para outra. As habilidades — “inteligéncia, criagdo,
invencdo, sentido artistico, cientifico, historico” — que, para Freinet, sdo necessarias as
criangas ficam fora das mensuragdes tradicionais da escola (FREINET apud SAMPAIO,
1994, p. 93). Por isso, ndo ha sentido, para a Pedagogia Freinet, na classificagdio e na
mensuragdo da cultura apropriada pelas criangas sob a forma de notas que apontem o
desenvolvimento escolar.

A postura do professor defendida pela Pedagogia Freinet € novamente ressaltada
na Invariante 20, “Fale o menos possivel”. O professor precisa aprender a suprimir suas li¢oes
expositivas, precisa organizar seu trabalho de maneira que ndo haja necessidade de falar o
tempo todo e, com isso, possa oferecer as criangas uma atengdo mais individualizada de
auxilio e colaboragio nas atividades.

As técnicas elaboradas por Freinet expressam uma “condenacdo definitiva das
praticas escolasticas, em que todas as criangas fazem, ao mesmo tempo, as mesmas coisas”
(FREINET apud SAMPAIQ, 1994, p. 94). Essa condenagio € expressa na Invariante 21, “A
crianga nd3o gosta de sujeitar-se a um trabalho em rebanho. Ela prefere o trabalho individual
ou de equipe numa comunidade cooperativa”. Essa invariante destaca a importancia do
trabalho de cada um no resultado final. Cada crianga precisa compreender no trabalho
concluido a importancia do seu fazer para aquela conclusido. Sem perceber a importancia do
seu trabalho no resultado final da atividade, a crianga pode compreender que ndo ha razido
para sua realizagdo o que o tornara desmotivado e exaustivo.

Dada a estruturagdo da rotina diaria por meio de técnicas complexas de ensino —

que envolvem a participagdo das criangas desde o planejamento, a execugdo de forma

cooperativa € mesmo a avaliacdo em atividades que se desenvolvem ao longo de periodos
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muitas vezes extensos e para as quais as criangas tém relativa autonomia para a estruturag¢ao
de planos individuais de trabalho -, a ordem e a disciplina sdo elementos centrais da

organizac¢ao da aula na Pedagogia Freinet. Segundo a experiéncia do Autor, serdo aceitas e

praticadas por sua necessidade, por fazer sentido para aqueles que a praticam e desde que seja

uma necessidade do processo e ndo por imposi¢ido do professor. Essa necessidade acontece
pela motivagdo da crianga ao trabalho que realiza, na propria organizagdo deste trabalho, sem
que seja imposta de forma autoritaria.

A Invariante 23, “Os castigos sao sempre um erro. S3o humilhantes, ndo
conduzem ao fim desejado e ndo passam de um paliativo”, destaca a inutilidade dos castigos
quando o trabalho educativo € organizado de forma cooperativa e significativa para a crianga.
Castigar ¢ uma forma de camuflar a falta de significado do trabalho que ndo foi realizado.
Para a Pedagogia Freinet, um trabalho educativo organizado em prol da vida e da
funcionalidade do aprendizado ndo comporta castigos, pois ndo oferece oportunidades para
que ocorram a indisciplina e a falta de ordem. Nessa perspectiva, o trabalho cooperativo vai
dando as criangas o sentido da importancia do seu fazer para a realizagdo do conjunto e a
noc¢do de que sua falta com o grupo prejudicara a todos, descartando qualquer necessidade de
castigos desvinculados do trabalho realizado.

Essa cooperagdo no trabalho realizado ¢ destacada na Invariante 24 — “A nova
vida da escola supde a cooperagdo escolar, isto €, a gestdo da vida e do trabalho escolar pelos
que a praticam, incluindo o educador”. O trabalho cooperativo traduz as relagdes que se
estabelecem na Pedagogia Freinet. Com ele, o professor deixa de ser o transmissor do
conhecimento para assumir o papel de colaborador qualificado junto as criangas na busca
deste conhecimento. A cumplicidade que se estabelece no trabalho cooperativo garante o
éxito de todos e ndo de uma determinada crianga ou de um grupo delas. Assim, a0 mesmo

tempo em que se sente parte do grupo, a crianca precisa sentir-se autora e participante de
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todas as atividades que realiza. Por isso, para a Pedagogia Freinet € essencial a participagdo da
crianga em todo o processo educativo — seja por meio de decisdes coletivas no processo de
planejamento, seja na apresentagdo final do trabalho realizado Essa participagdo da crianga -
desde pequena - nas decisdes e nas escolhas da vida escolar a preparam para viver a
democracia no sentido mais real da palavra: o de escolher e aceitar as escolhas alheias. Isso é
expresso na Invariante 27 — “A democracia de amanha prepara-se pela democracia na escola.
Um regime autoritario na escola ndo seria capaz de formar cidaddos democratas”. Segundo
Freinet (apud SAMPAIQ, 1994, p. 97), a verdadeira democracia se prepara “pelo exemplo e
ac¢ao”, ou seja, na pratica escolar quando se tem a oportunidade de expressar, argumentar e
defender as proprias idéias.

Uma das primeiras condi¢des da renovagdo da escola € respeito a crianga e, por
sua vez, a crianga ter respeito aos seus professores; so assim € possivel educar dentro da
dignidade - Invariante 28. Para uma pedagogia calcada no principio da democracia, o respeito
¢ uma caracteristica indiscutivel, sem ele nao ha relagdo democratica nem digna entre as
pessoas. As técnicas da Pedagogia Freinet direcionam o respeito mutuo a todas as suas
instancias: a livre-expressdo da crianga, as suas escolhas pessoais e as decisdes coletivas.

Freinet sabe que a implantacao de técnicas democraticas de ensino nio se faz de
uma hora para outra, nem com aprovagao total das pessoas envolvidas no processo de ensino
e aprendizagem. Essa € uma posicdo politica que tem conseqii€ncias sociais. Com a Invariante
29, “A reagdo social e politica, que manifesta uma reagido pedagogica, é uma oposi¢ao com a
qual temos que contar, sem que se possa evita-la ou modifica-la”, Freinet alerta para as
dificuldades que deverdo ser enfrentadas no processo de mudanca em dire¢do a uma escola
democratica. Para ele, o antidoto as resisténcias esta na “esperanc¢a otimista na vida, e na

perseveranga como arma para toda superagdao”, Invariante 30 -, para que na luta contra a

pedagogia tradicional, o professor ndo se deixe abater pelas dificuldades de derrota-la, mas
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seja capaz de encontrar formas de supera-la aumentando as forcas de sua crenga na escola
democratica.

Essas diretrizes pedagogicas somadas as outras concepgdes anteriormente
discutidas vdo caracterizando as possibilidades de aplicagao das técnicas elaboradas por
Freinet e, dessa forma, viabilizando um trabalho educativo pautado nas necessidades infantis
e na formagdo do ser humano em suas maximas possibilidades.

Embora no texto que se segue, as técnicas elaboradas por Freinet sejam
apresentadas uma a uma, nido perdemos de vista que constituem um todo indissociavel que
respeita a livre expressdo, o tateamento experimental e a cooperagdo como principios
norteadores do trabalho educativo.

Surgida da intengdao de ligar “o pensamento da crianga ao texto definitivo”
(FREINET, 1978, p. 39), a imprensa possibilitou efetivamente para Freinet a criagdo de um
projeto diferenciado para a pratica educativa. Segundo Marques (1984, p. 24), a necessidade
da imprensa surgiu das aulas-passeio que Freinet realizava com a turma e que geravam textos
que precisavam ser distribuidos para todos em substitui¢do aos manuais educativos que ndao
despertavam nenhum interesse das criancgas. Freinet (1992 p. 44), relatando sua experiéncia
com a imprensa, destaca que

Através da imprensa na escola, as criangas comegaram a falar na aula, a

exprimir-se, pela palavra, pela caneta, pelo lapis, pela mimica. E esta
expressao espontanea tornou-se o eixo essencial de toda a nossa pedagogia.

E forjando que nos tornamos ferreiros.

E falando que aprendemos a falar.

E escrevendo que aprendemos a escrever.

E exprimindo-nos que aprendemos a exprimir-nos, a tomar consciéncia de
nos mesmos, a afirmar a nossa personalidade.

Segundo Sampaio (1994, p. 202), “a imprensa valoriza, principalmente, o registro de

pensamento da crianca, desmistificando a tipografia, desenvolvendo-lhe o espirito critico
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frente aos textos impressos nos livros, revistas e jornais”. Segundo o ICEM (1979, p 13,
grifos no original),

A IMPRENSA E UM INSTRUMENTO PEDAGOGICO PARTICULAR:

- Ela favorece os tateios das criangas em suas diversas aprendizagens | ... |

- Ela favorece as aprendizagens do espago. dos sinais graficos. da escrita. da

[eitura. das obrnigagdes socializantes (ortografia ¢ luta contra a disortografia.

legibilidade).

A imprensa ¢ o INSTRUMENTO DE VALORIZACAO DO
PENSAMENTO ESCRITO DA CRIANCA:

- A pagina impressa recebe do leitor um status particular que coloca ao nivel
do texto oficial.

- A imprensa tipografica da ao texto da crianga a mesma importancia do
texto do adulto.

Segundo Elise Freinet (1979, p. 30-31, grifos da autora), as vantagens do uso da imprensa na
escola sao:
Agilidade Manual ¢ coordenagdo harmoniosa dos gestos.

Concluido o trabalho: educagio da atengdo: cada letra tem scu valor. pois ¢
preciso que o texto impresso s¢ja o mais perfeito possivel.

Exercicio progressivo da memoria visual,
Aprendizagem natural, sem estorgo. da leitura ¢ da escrita das palavras.
Sentido permanente da construgdo de frases corretas.

Aprendizagem da ortografia pela globalizagdo ¢ analise de palavras ¢ frases
Qa0 mesmo tempo.

Sentido de responsabilidade pessoal ¢ coletiva.
Novo clima de uma comunidade fraternal ¢ dinamica.

A imprensa € a técnica mais utilizada na Pedagogia Freinet para a pratica da livre

expressdo e possibilita a articulagdo com o texto livre, com o jornal escolar e com a

correspondéncia inter-escolar. E, portanto, o que vai dar origem e concretude as técnicas

elaboradas por Freinet.
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Segundo Sampaio (1994, p. 219), o texto livre'” “deve ser realmente livre, na

forma e no tema, elaborado em qualquer momento que chega a inspiragdo”, pois somente

dessa forma expressara elementos essenciais: “espontaneidade, criacdo, vida, ligag¢do intima e

permanente com o meio, a expressao profunda da crianga” (FREINET, 1976, p.21). Para o
ICEM (1979, p.11), o texto livre

E uma técnica de vida.

£ um texto escrito quando a crianga descja. em qualquer lugar ¢ sobre
qualquer base.

E a oportunidade para uma discussdo. para um debate, para um dialogo:
atividade que visa ajudar a crianga a precisar ¢ a dominar scu pensamento
levando em conta as exigéncias do codigo escrito.

E a expressdo escolhida pela crianga para comunicar seu pensamento que
prevalece mesmo que ndo corresponda aos critérios estéticos ¢ morais do

adulto.

Os textos assim elaborados pelas criangas sdo destinados principalmente ao jornal
escolar - nesse caso, os textos a serem impressos sao escolhidos por votagdo em que o voto
das criangas e o do professor tem 0 mesmo peso. No entanto, podem destinar-se a “coletaneas
pessoal da crianga, coletdneas da classe, afixagdo em mural, correspondéncia, etc. [...] pode
também gerar outras atividades: debate, teatro, desenho, musica, expressdo corporal” (ICEM,
1979, p. 11). Dessa maneira, integram-se a “globalidade da expressao da crianga” (ICEM,

1979, p. 11).

Segundo Elise Freinet (1979, p. 31), “o texto livre libera o pensamento da crianca,

facilita sua expressao”. Através dele, a crianga pode exprimir seus pensamentos, sentimentos
e idéias, aprendendo a expor e argumentar suas opinides.

Segundo Freinet (1976, p. 21), “um texto livre deve ser realmente livre. Quer isto
dizer que escrevemos quando temos alguma coisa a dizer, quando sentimos a necessidade de
exprimir, escrevendo ou desenhando, aquilo que em nos se agita”. Por isso, o texto livre

envolve o respeito a crianga e a sua forma de expressar-se. Para Freinet, essa técnica utiliza a

'" Esla técnica. por suas caracteristicas, ndo se aplica a educagdo infantil, mas ao ensino fundamental.
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linguagem escrita “em prol da vida”, ou seja, utiliza a escrita em seu papel social de
comunicar idéias a outras pessoas.

O jornal escolar ¢ instrumento de socializagdo e divulgagdo da livre expressao.

“Ele € o resultado do trabalho de um grupo de criangas [...] que querem comunicar aos leitores
as informacdes, as opinides, as pesquisas feitas na classe” (ICEM, 1979, p. 12, grifos no
original).

Sao condigdes para o trabalho com o jornal escolar:

- quc a classc csteja organizada numa coopcrativa de trabalho,
- que a expressdo livre esteja em vigor na classe,
- que cla seja realmente livre ¢ que seja criagio da crianga,

- que essas criangas tenham a sua disposigdo os Instrumentos necessarios
para a realizagdo. (ICEM. 1979, p. 12)

Segundo o ICEM (1979, p. 12), o conteudo do jornal escolar centra-se em “textos

livres, desenhos livres, relatorios de enquétes ou de pesquisas, textos cooperativos sobre a

vida da classe, jogos...”. Dessa forma, ao ser um instrumento privilegiado de divulgagao das

idéias e dos pensamentos infantis, o jornal incentiva a produgdo da cultura infantil e
novamente utiliza a escrita e as diferentes formas de registro em sua fun¢do social.

Da mesma forma acontece com o jornal mural. As paredes de uma classe da
Pedagogia Freinet sdo repletas de materiais considerados importantes pelas criangas e pelo
professor — e, por isso o jornal mural € também chamado de jornal de parede. Numa folha
grande colocada em um local especial da sala, registram-se as queixas, os anseios e aquilo que
as criangas apreciaram. Estes registros sao feitos sob os titulos: “Eu proponho, Eu critico, Eu
felicito” (SAMPAIQ, 1994, p. 207) e discutidos coletivamente com toda a turma antes de
serem trocados semanalmente. Com a expressdao no mural, Freinet cria para as criangas a
possibilidade de avaliagdo constante e partilhada da vida na escola e a possibilidades de busca

igualmente partilhada de alternativas para a melhoria do trabalho educativo.
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Com a correspondéncia inter-escolar, as criangas tém a oportunidade de conhecer
outras criangas de escolas diferentes, possibilitando a aprendizagem de outras realidades,
outros costumes, experiéncias etc. Segundo o ICEM (1979, p. 14),

Na pratica, tudo pode ser objeto de intercambio. Mas na maioria das vezes as
trocas tém a forma de:

- cartas individuais.

- cartas coletivas,

- textos impressos.

- jornais escolares.

- albuns,

- pacotes (presentes de todos os tipos, inclusive goluscimas).
- pesquisas,

- gravagoces cm fita.

Segundo Elise Freinet (1979, p. 31, grifos da autora), “a correspondéncia escolar
alarga o universo infantil, motiva novas atividades humanas, responde a afetividade expansiva
das criangas, traz unidade de trabalho e de comportamento em classe”.

Outra forma, ainda, de introduzir a crianga de forma natural no universo da
linguagem escrita criada por Freinet foi o livro da vida que consiste em um livro de registro
coletivo e diario dos fatos considerados importantes pela turma para serem documentados. E
“montado com folhas grandes pelas criangas da classe, de forma que elas possam juntar mais

folhas sempre que quiserem” (SAMPAIQO, 1994, p. 211).

E um documento vivo sobre a vida da turma. O registro das atividades realizadas,

dos imprevistos, das inquietagdes, das conquistas, das avaliagdes e da reflexdo de cada um da
a ele um carater singular que possibilita a expressdo de sentimentos num registro diario e
coletivo da organizagao do trabalho educativo.

Através do livro da vida, a crianga vai compreendendo o crescimento e o

desenvolvimento da classe como um todo, a importancia da documentacdo como fonte de
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memoria da vida, ao mesmo tempo em que vai criando para si a necessidade da escrita,

aprendendo a respeitar a interpretagdo do outro, realizando e aprendendo a realizar a produgédo

coletiva da historia da turma, na qual ela € também autora e assim se percebe no grupo.

A aula-passeio consiste em passeios, excursoes ou saidas do espaco da escola que
permitem o contato dos alunos com o proprio meio no qual vivem. Tudo o que € visto no
passeio € depois comentado e registrado pelas criangas, seja coletiva, seja individualmente,
seja por meio da escrita — quando o professor € o escriba do texto coletivo das criangas -, seja
por meio do desenho ou outra linguagem que expresse os aprendizados: € “a vida entrando na
sala de aula” (SAMPAIQ, 1994, p. 16).

O planejamento e a organizagdo da aula passeio sdao sempre coletivos, sdo parte
importante da atividade uma vez que propiciam a participagdo ativa das criangas e
possibilitam a ampliagdo do relacionamento destas com os colegas, com os professores e com
profissionais envolvidos. Por isso, a organizagdo e o registro da atividade estio sempre
presentes, independentemente do carater do passeio - passeio-informagéo, caracterizado pela
busca de informacgdes sobre temas de interesse da turma; passeio-repouso, marcado pela
descontragdo de assistir a uma pega de teatro ou a um filme no cinema, participar de um jogo
na comunidade, fazer um piquenique; ou mesmo uma atividade mais especial como o passeio-
estadia que envolve a experiéncia de viajar e hospedar-se em diferentes lugares.

Para Freinet € igualmente importante permitir que o grupo de criangas opte por
“sair simplesmente por prazer, pela curiosidade e interesse e nido pela obrigagdo estabelecida
pelos objetivos educacionais da escola” (SAMPAIQ, 1994, p. 181).

Baseado na necessidade de participacdo da crianga em todas as atividades
propostas, Freinet propde que, ao iniciar cada dia na escola, haja um tempo de relato de

experiéncias, reflexdo e planejamento para as criangas.
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A roda inicial € o primeiro momento de reunido da turma, ¢ um momento de livre-

expressao e cada aluno tem a oportunidade de manifestar suas idéias, opinides e sentimentos.

E também um momento em que planeja-se o dia, discutem os contetidos a serem trabalhados:

a escolha e sele¢@o dos contetdos pode partir de um relato, de um interesse demonstrado, de
uma hipdtese levantada durante as conversas. A roda oferece a crianga um momento
privilegiado para sua expressdo, para contar as novidades, mostrar aos colegas algo que trouxe
de casa ou achou no caminho da escola. Deste ponto de vista, € atividade onde se exercita a
expressdo oral, a convivéncia no grupo, o controle da propria conduta. E momento também de
troca de informagdes, de contextualizagdo das experiéncias vividas individualmente; € o
tempo de discussdo, com todos, dos problemas, das regras, daquilo que € importante para a
crianga.

E dessa troca inicial de experiéncias que surgem as idéias para as investigagdes
que produzirdo os albuns, a noticia que sera impressa no jornal da classe e €, ainda, nesse
momento que o professor pode fazer a ligagao entre os interesses apontados pelas criangas e
os conteudos programaticos escolares - quando se trata, por exemplo, do ensino fundamental.

As intervengoes das criangas permitem ao professor estabelecer uma relacdo entre
problemas, situagdes cotidianas e conteudos programaticos. Desta forma, € possivel um tema
conduzir a uma nova atividade, tornando o trabalho significativo para as crianc¢as. Fazendo
discussdes, formulando hipdteses, questionamentos e reflexdes cada crianga pode colocar a
sua visdo do problema. O professor confirma ou ndo as hipoteses, estimula a reflexdo e o
pensamento critico. Assim, a crianga vai participando do planejamento das atividades e
conhecendo os caminhos da busca do conhecimento de forma autonoma e cooperativa.

A roda — ou reunido — final propicia a avaliagdo das atividades realizadas. E um
momento privilegiado de registro e sistematizagao do aprendizado. Nesse momento as
criancas relatam, ouvem opinides e sugestdes dos colegas para o encaminhamento de suas
atividades individuais e coletivas — e, novamente, exercitam a expressao, a vida em grupo e

suas disciplinas, a convivéncia com a escrita em sua fungao social.
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O fichario escolar cooperativo — ou fichario documental — consiste numa forma
alternativa de material didatico caracterizada pela organizagdo de fichas de assuntos
especificos. Neste fichario ha o registro dos conteudos estudados pela turma ou por um grupo
de alunos. As criancas registram os assuntos através da escrita ou por meio de gravuras
recortadas ou desenhadas que serdo agrupadas em um fichario cooperativo disponivel a
consulta autonoma de todos. Quando as fichas elaboradas se avolumam e passam a exigir

alguma forma de organizagdo para otimizar sua utilizag@o, o fichario € organizado por ordem

alfabética. E em momentos como esse — em que faz sentido e é necessaria - que a ordem

alfabética € apresentada as criangas. De outra forma, a escrita acontece sempre tendo como
unidade minima a palavra e o proprio texto que manifesta o desejo de expressao das criangas.

Mais que um simples arquivo, o fichario escolar cooperativo caracteriza a
documentagdo e a socializagdo do conhecimento ndo so para o grupo classe, como para os
correspondentes inter-escolares. E uma forma de troca de experiéncias e descobertas. Segundo
Mello (1992 p. 96, grifos da autora), buscando a autonomia da crianga diante do trabalho a ser
realizado,

Freinet passa a claborar os ficharios auto-corretivos, contendo diversos
assuntos pesquisados ¢ a serem apreendidos ¢ exercicios para solidificar as
relagdes estabelecidas, acompanhados de fichas com varios tipos de
desenvolvimento ¢ resultado — podendo ser efetuadas individualmente ou em

grupo.

Esses ficharios auto-corretivos vao propiciar a turma uma autonomia em relagdo as
explicagdes do professor e proporcionar ao professor a possibilidade de oferecer atengao
especial a determinados estudos ou grupos que o solicitem.

A confeccdo dos albuns configura-se em uma coletanea de materiais elaborados
pelas criangas sobre um determinado assunto que lhes desperte o interesse. Por meio de
investigagdes individuais ou coletivas as criangas vao conhecendo o meio em que vivem, sua
historia, sua geografia, as pessoas, sua organizacdo em comunidade, seus costumes, as

caracteristicas do ambiente. Segundo Marques (1984, p. 30), “em cartolina ou papel as
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criangas colam, pintam e escrevem sobre um determinado tema” registrando com as
linguagens possiveis o conhecimento que estruturam, as interpretagdes que realizam sobre o
que passam a conhecer. Elaboram textos que o professor registra constituindo, com estes
materiais, albuns que expressam o conhecimento produzido pelo grupo sobre temas de seu
interesse.

Com a aboli¢do do uso dos manuais educativos — os livros didaticos -, Freinet
propoe a organizagdo em cada sala de aula de uma biblioteca de trabalho onde, além de
exemplares de enciclopédias, livros paradidaticos e revistas, encontram-se livros
confeccionados pelas proprias criangas. Esses livros impressos pelas criangas remetem a
temas de interesse geral da classe “cujo professor se dispde a coordenar cooperativamente os
trabalhos de investiga¢do, organizagio, redagdo e documentagio fotografica” (MARQUES,
1984, p.29). A correspondéncia inter-escolar € veiculo de divulgac¢do dos albuns e de troca de
informagdes com outras criangas sobre os estudos em desenvolvimento.

Para organizar as atividades das criangas dentro de uma dindmica de participag¢do
e autonomia, Freinet propde os planos de trabalhos que sio elaborados pelas proprias criangas

sobre o contetdo que devem estudar em sala de aula, considerando o programa curricular e os

interesses das criangas' . Segundo Marques (1984, p. 26),

o professor os clabora junto com e¢las |as criangas| ¢ segundo seus interesses
pessoais, mas nao deixando de lado as exigéncias que o meio impde, como
por exemplo o horario para a realizagdo das atividades cspecificas, o
programa, se houver. a claboragio dos textos da correspondéncia. Estes
planos permitem ainda que a crianga possa avangar segundo seu proprio
ritmo, ja que, apos o cumprimento de suas tarefas, podera partir para outras
atividades que secjam de seu agrado, bem como procedera através dos
mesmos a sua auto-avaliagio.

Dessa forma, o programa escolar € distribuido ao longo dos meses do ano e em

subgrupos semanais. Isso € feito juntamente com as criancas. Depois dessa divisdo, as

' Esta técnica de trabalho, por suas caracteristicas, se aplica ao ensino fundamental e ndo 4 educagio infantil.
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criangas escolhem as “estratégias de desenvolvimento das atividades, que podem ser
executadas em grupos, aos pares ou individualmente”.

Os planos de trabalhos sd3o organizados em quatro tipos. O plano de trabalho geral

¢ organizado inicialmente pelo professor com os “assuntos que comumente chamam a atencao

das criangas”, sendo ampliado com os assuntos ndo previstos que despertarem o interesse das
criangas (MELLO, 1992, p. 97). O plano anual € organizado a partir do programa curricular a
ser desenvolvido em cada série e “afixado ao alcance das criancas para dele tomarem ciéncia”
e visualizarem os assuntos ja discutidos e aqueles que podem ser desenvolvidos segundo o
interesse delas. Segundo Mello (1992, p. 97), “o seu cumprimento € de responsabilidade de
todos os membros do grupo”, no entanto, ndo € estabelecido rigorosamente uma seqiiéncia.
Os planos semanais sdo baseados nos planos anteriores e auxiliam na delimitagdo do que €
realizado durante a semana. Os planos diarios oferecem a crianga a previsdo das atividades
para o dia de trabalho. Sdo estabelecidos com as criangas na reunido inicial. Semanalmente ¢
realizada uma reunidao com o proposito de avaliar os acontecimentos e os trabalhos realizados
durante a semana.

Os planos de trabalham oferecem as criancas o acompanhamento de seus estudos
e as possibilidades de escolhas que podem se estabelecer em cada instancia do trabalho
educativo.

Para a articulagdo dessa dindmica que constitui o dia de atividade na Pedagogia
Freinet, o espaco da sala de aula deve ter uma configuragdo distinta da sala de aula
tradicional, pois deve promover e favorecer a autonomia e a participagdo das criangas. Para
tanto, Freinet foi estruturando “cantos de trabalho, que comportam um namero limitado de
alunos” (SAMPAIO, 1994, 187), alguns fixos e outros variaveis. Segundo Sampaio (1994, p.
187), “o material a ser utilizado em cada canto - atelié ou oficina - deve ficar organizado e ao

alcance das criangas” de forma que
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Sem a interferéneia direta dos adultos. a socializagdo das criangas ganha um
ritmo proprio. Essa pratica na sala permite uma vida cooperativa. As
criangas tém mais opg¢des, o que ndo significa que tenham sua vontade
atendida imediatamente, pois os cantos comportam um numero limitado de

clementos ¢ ¢ preciso esperar, caso o canto escolhido estiver lotado
(SAMPAIO 1994, p. 187).

Dessa forma, € um espaco de desenvolvimento unico para a crianga, no qual ela trabalhara
suas vontades e as possibilidades de cooperagao e realizacdo dentro do grupo escolar.

Observador das criangas e suas atitudes, Freinet alia o estudo de autores classicos
a reflexdo sobre o trabalho que experimenta e, aos poucos, vai desenvolvendo um profundo
respeito pelas criangas e elabora um rol aquilo que ele chamou de necessidades vitais da
crianga € que norteardo a proposi¢do de suas técnicas. Segundo ele, essas necessidades
relacionam-se ao expressar-se, ao desejo de comunicar-se, de agir, de participar, de organizar-
se e de ter disciplina na atividade, de conhecer, e de ter sucesso.

Deste ponto de vista, devemos destacar o fato de que as técnicas elaboradas por
Freinet ndo existem separadas de uma nova atitude do educador em relagdo as criangas. Por
1880, porque as técnicas nao existem em si mesmas, mas dentro de um conjunto de concepgdes
que envolvem uma nova forma de relagdo entre educador e crianga que favorece a
organizac¢do da turma, da integragao das criangas num processo de gestdo coletiva, a proposta
pedagogica desenvolvida por Freinet passou a ser conhecida como Pedagogia Freinet

Essa relacdo educador-criangas, democratica e profundamente respeitosa com as
criangas, garante, também por parte das criangas, essa atitude respeitosa em relagdo aos
adultos que as tratam com respeito. A necessidade de participacdo e de acdo das criancas
percebida por Freinet e traduzida por uma agido compartilhada ndo apenas nas novas situagdes

que a turma enfrenta, mas também nas situagOes diarias da turma garante que as criangas

conhecam o plano de atividades do dia e discutam esse plano, facam sugestdes, ajudem a

decidir o que vao fazer, como vao fazer e, ao final, o avaliem. Essa pratica cria inimeras

oportunidades para que as criangas possam fazer, das tarefas diarias da escola, atividades
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significativas que acarretem avangos igualmente significativos no desenvolvimento de sua

inteligéncia e de sua personalidade.

Nessa perspectiva de intensa participagdo das criangas, importa destacar que o
educador ndo perde seu papel como coordenador do processo, mas deixa de ser mero
controlador, fiscal ou dono do processo. Freinet descobriu que a escola autoritaria ja estava
fora do lugar no inicio do século XX e promove, em seu tempo, aquilo que hoje conhecemos
como pedagogia da escuta tratando da atitude do educador que esta ao lado e ndo contra suas
criangas em seu processo de encontro com a cultura social e historicamente acumulada, que as
percebe como alguém capaz de fazer teoria desde que € ainda muito pequena e, por isso, da
voz a ela no processo educativo. Desse ponto de vista, faz o processo de conhecimento nos
moldes do processo de apropriagao e de objetivagdo que, para a teoria historico-cultural,
constitui a dinamica responsavel pelo processo de humanizagdo pelo qual devem passar as

novas geragoes.




Capitulo IIl - PEDAGOGIA FREINET E TEORIA HISTORICO-
CULTURAL: A MEDIACAO ENTRE TEORIA E PRATICA NO
PROCESSO DE AQUISICAO DA ESCRITA

Considerando que o objetivo deste estudo € apontar relagdes que podem ser
estabelecidas entre as diretrizes da teoria historico-cultural e as técnicas elaboradas por
Célestin Freinet, especialmente no tocante a aquisi¢do da escrita, o presente capitulo visa
apresentar, num primeiro momento, as relagdes mais amplas que podem ser estabelecidas
entre esses dois idearios a partir das duas categorias estruturantes da teoria historico-cultural e
suas correlatas na Pedagogia Freinet. Num segundo momento, apresenta as relagdes que
podem ser estabelecidas entre a teoria historico-cultural e a Pedagogia Freinet considerando a
aquisi¢do da escrita como um instrumento cultural complexo que permite a expressao e a
comunica¢do humanas.

O conceito de homem que permeia os dois idearios — ainda que expresso por
Freinet de forma que pode ser considerada ingénua e com um viés naturalizante frente as
concepgdes expressamente materialistas explicitadas pela teoria historico-cultural — tém em
comum a compreensdo do homem condicionada n3o apenas por aquilo que ele €, mas por “um
devir’ que enfatiza as possibilidades do vir-a-ser humano, sua universalidade (FREINET,
1998b, p. 19, grifos do autor). Ao mesmo tempo, ainda que a compreensido da determinancia
social da humanizagdo pela atividade e pela experiéncia vivida com outros homens ndo seja
constante na visao de Freinet ao falar do homem no sentido genérico, essa € a compreensdo

que permeia sua obra ao tratar especificamente da crianga e de sua educagio. E a visdo do
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homem como ser em construgdo por sua propria atividade no seio da cultura que justifica o
conceito de crianga como capaz, desde pequenininha, de estabelecer relagdes com o mundo
que a rodeia e que € por ela percebido de forma cada vez mais humanizada, num processo em
que vai se tornando aquilo que ainda ndo € mas pode vir-a-ser: o ser humano em suas
maximas possibilidades. A énfase de Freinet no papel do tateio experimental - por meio do
qual a crianga forma sua inteligéncia e sua personalidade — e no papel do educador como
parceiro mais experiente - que medeia para a crianga o contato com o mundo cada vez mais
amplo da cultura acumulada — demonstra que, também para Freinet, o processo de
humanizag@o ndo existe a priori na crianga, nem € biologicamente dado, mas € condicionado
por sua atividade social no mundo que a rodeia.

O tateio experimental estabelece, na educagdo, a possibilidade da crianga ser ativa
diante do conhecimento que ela realiza e envolve a percep¢do de um aspecto do processo de
conhecimento que a escola, de um modo geral, parece desconsiderar: o caminho que a crianga
percorre a partir do conhecido em dire¢do ao desconhecido, defendido por Poddiakov (1987)
como processo de aquisigdo autonoma de novos conhecimentos e novos dados sobre objetos e
fendmenos circundantes que permitem o aperfeicoamento autonomo dos procedimentos da

atividade pratica e cognoscitiva. Esse tateio € considerado pelo Autor elemento essencial no

processo de formar na crianga, desde a idade pré-escolar, conhecimentos e procedimentos

gerais da atividade intelectual.

Essa possibilidade de auto-desenvolvimento do pensamento infantil, para Freinet
como para Poddiakov, ndo deve ser compreendido como desdobramento de fungdes psiquicas
pré-existentes na crianca, mas processo que acontece mediado pelo adulto e pela cultura,
como resultado de formas complexas de interagao com a cultura que a crianga aprende com 0s
parceiros mais experientes — por isso, a énfase de Freinet e da teoria historico-cultural na

atividade intencional do educador. A experiéncia acumulada na atividade compartilhada € que
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permite a crianga novas descobertas que ndo necessariamente serdao permanentes como
conteudos, mas que sdo essenciais como aquisicdo de procedimentos na atividade de
conhecimento e como fator de formag¢do e desenvolvimento da auto-imagem positiva da
crianca.

Para a teoria historico-cultural, como para a Pedagogia Freinet, o processo de
conhecimento caracteriza-se como essencialmente ativo. Enquanto para a teoria historico-
cultural, o processo de aquisicdo do conhecimento esta ligado a atividade exercida pela
crianga, a Pedagogia Freinet fala no conceito de trabalho. Um trabalho diferente daquele que
conhecemos na sociedade alienada — onde o trabalho exaure o trabalhador -, um fazer com

sentido e objetivo, que satisfaca a necessidade de expressdo e comunica¢do da crianga; ndo o

trabalho magante que obriga a crianga a sua execug@o, mas, nas palavras de Mello (1992, p.

77),
Um trabalho & medida das possibilidades ¢ necessidades da crianga, que dé
sentido ¢ objetivo as aquisigdes ¢ motive as criagdes, que proporcione
autonomia na realizagdo, promovendo auto-realizagdo ¢ a aprovagido do

grupo. Um trabalho que envolva fisica, afetiva ¢ cognitivamente o aluno,
favorecendo enriquecimento moral, intelectual ¢ material do individuo.

Este conceito de trabalho relaciona-se ao que a teoria historico-cultural chama
atividade. Caracteriza-se como processo de apropriagdo da cultura humana pela crianga por
meio do fazer motivado por seu resultado (LEONTIEV, 1998a). Tanto o conceito de trabalho
para Freinet, quanto o conceito de atividade para a teoria historico-cultural tém a mesma fonte
de fundamentagdo - o marxismo. Sob essa Otica, o trabalho - a atividade vital humana — é o
elemento por meio do qual o homem transforma a natureza e forma-se a si mesmo.

Da mesma forma que na teoria historico-cultural — que considera atividade como
aquilo que a crianga realiza motivada pelo objetivo (resultado) de seu fazer —, a concepgédo de
trabalho de Freinet caracteriza-se como o fazer motivado pelo objetivo para a satisfagdo das
necessidades, do desejo de conhecimento da crianca. Conforme Mello (1992, p. 85), “para

Freinet, a aprendizagem significativa tem relagdo intima com o sentimento, a afetividade, a
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vivéncia do aluno”. Isso permite dizer que, para Freinet, a aprendizagem acontece quando
responde, como diz Vygotsky (1995), a uma necessidade da crianga que aprende. Nessa
situa¢do, o aprendizado tem para a crianga um sentido e um significado que a motivam e, por
150, a envolve emocionalmente no processo. Como afirma Leontiev (1998, p. 68), um trago
psicologico importante da atividade,

[...] € que um tipo especial de experiéncias psiquicas — emogoes ¢
sentimentos — esta especialmente ligado a ela. Estas experiéncias ndo
dependem de processos scparados, particulares, mas sdo governadas pelo
objeto. diregdo ¢ resultado da atividade da qual fazem parte. Por exemplo. a
sensag¢do com a qual eu caminho pela rua ndo ¢ determinada por meu andar ¢
nem mesmo pelas condigdes exteriores que me forgaram a sair, ou pelo fato
de cu vir a encontrar algum obstaculo em meu caminho; cla depende da
relagdo vital que esta envolvida com minha agdo. Por 1sso, em meu caso, cu

posso andar muito feliz sob uma chuva fria, ¢, em outro, tornar-me
interiormente insensivel em um belo dia.

Pautados por esse conceito central — atividade/trabalho —, comum a teoria
historico-cultural e a Pedagogia Freinet, vamos examinar o papel do educador para os dois
idearios. Se consideramos uma leitura com base na teoria historico-cultural, a tarefa do
educador ¢ conhecer as criangas com o objetivo de considerar suas necessidades e motivos de
conhecimento para orientar a proposi¢do de atividades, ao mesmo tempo que criar novos
motivos nas criangas a partir de atividades que, por sua fungdo social ou por sua forma,
possam se tornar significativas para as criangas. Considerando as diretrizes pedagogicas da
Pedagogia Freinet, encontraremos trés procedimentos que mediatizam a teoria historico-
cultural e a concretizam, constituindo pontos de interlocu¢do nesse aspecto especifico:
primeiro, a atitude de escuta em relagdo as criangas, deixando que expressem suas
necessidades e seus desejos de conhecimento. A roda inicial diaria € um dos procedimentos

que tem, entre outros, esse objetivo. Em segundo lugar, a oportunidade de participagdo no

planejamento das atividades, aberta as criangas também na roda inicial e final: a participagao

das criangas nos processos de avaliagdo das atividades realizadas que acontecem nas

discussdes na roda final e nos momentos de registro no livro da vida e no jornal mural. Por
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fim, o envolvimento da escola com as necessidades e os interesses das criangas € contemplado
por meio da aula-passeio, instrumento de conhecimento da comunidade e de suas
necessidades sociais.

Para a teoria historico-cultural, € papel do educador intencionalizar o bom ensino
que se adianta ao desenvolvimento (VIGOTSKII, 1998, p. 114), atuando na zona de
desenvolvimento potencial da crianga. Ao fazer o trabalho pedagogico incidir na zona de
desenvolvimento proximo, desafia-se a crianga para atividades que ela ainda ndo realiza de
forma independe mas consegue fazer com ajuda de outro — adulto ou pares. Em outras
palavras, o bom ensino envolve o trabalho autonomo da crianga e o trabalho em cooperagao

entre o adulto (ou parceiro mais experiente) e a crianga. As técnicas de Freinet propdem como

estratégia tipica a colaboragdo entre adultos e criangas e entre as proprias criangas. E papel

essencial do educador ampliar a experiéncia e o conhecimento das criangas no processo de
responder as suas necessidades e motivos de conhecimento, criando novas necessidades e
motivos ao realizar as atividades com a crianga, em colaborag¢ao com ela, e ndo fazendo por
ela ou para ela.

A escola tem pois, para ambos os idearios, um papel ativo no processo de
humanizagao e nao apenas o de suprir as necessidades dos que a freqiientam, mas sim, de
criar novas necessidades nesses sujeitos. Essas necessidades humanizadoras garantem a
crianca a formagdo de habilidades e capacidades humanas. O conhecimento elaborado e a
apropria¢ao do processo de constru¢ao do novo conhecimento configuram-se como processos
de criagdo de novos motivos para a atividade e de novas aptiddes ou qualidades humanas.
Estas novas qualidades humanas que a escola deve formar sugerem um devir humano que
caminharia para a superagdo da desigualdade humana, que segundo Leontiev (1978c, p. 274),

Nado provém das suas diferengas biologicas naturais. Ela ¢ o produto da
desigualdade economica, da desigualdade de classes e da diversidade
consccutiva das suas relagdes com as aquisigdes que encarnam todas as
aptidoes ¢ faculdades da natureza humana, formadas no decurso de um
processo socio-historico.
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A criagdo de novas necessidades humanizadoras na crianga, advém, como defende
a teoria historico-cultural, da ac¢do intencionalizada do educador que proporciona a crianga o
acesso a cultura humana elaborada. Formas diversificadas de atividades, por seu objetivo ou
pela forma de sua realizagdo, podem fazer com que novas atividades se apresentem as
criangas, ou seja, que se criem nelas novos motivos (VYGOTSKI, 1995; LEONTIEV, 1978a).
Conforme Mello (1999, p. 23-24), discutindo leituras da teoria historico-cultural,
|...]1 o papel da institui¢do escolar ndo ¢ o de suprir as necessidades — motivos
ou interesses — que as novas geragdes trazem consigo ao chegar a escola.
Tais necessidades. ensinadas as novas geragdes pela esfera da vida cotidiana
ligam-se a sobrevivéncia do individuo, a sua reproducdo na esfera da vida
cotidiana, mas ndo criam no individuo necessidades de nivel superior -
nccessidades humanizadoras. como a ciéncia, a arte, a filosofia, a ética,
ligadas a apropriagio das maximas possibilidades de desenvolvimento
humano. E papcl da cducagdo cscolar justamentc promover a mediagdo entre
0 ambito da vida cotidiana ¢ o Ambito ndao-cotidiano da pratica social.
Esse trabalho rico e diversificado € contemplado por Freinet em suas técnicas que, por um

lado ampliam as fontes de investigagdo que as criancas utilizam na escola: ao abolir os

manuais escolares, Freinet busca as bibliotecas, os museus, os laboratorios num trabalho que

sirva a vida da crianga e que faga dela um ser humano multiplo (SAMPAIQO, 1994). Por outro

lado, busca a objetivagdo da crianca por meio de multiplas linguagens que vao da imprensa,
com a produgao de livros e jornais, as diferentes linguagens das artes.

A atencgdo a fungdo social para a qual o objeto foi criado - ao seu uso social - e que
sO pode ser apropriado na atividade social, € elemento essencial para a teoria historico-
cultural.

Considerando a importancia que a teoria historico-cultural atribui a atividade com
objetos e ao acesso a cultura acumulada — na qual se encontram os instrumentos e os objetos
materiais € nao materiais criados social e historicamente, a organiza¢ao do espac¢o da escola
legivel, diversificado e acessivel € fundamental para propiciar a crianga situagdes
diversificadas de acesso a cultura. Para a teoria historico-cultural, a a¢do intencional do

educador se manifesta na organizagio do espaco pelo adulto comprometido com o
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desenvolvimento infantil (VYGOTSKI, 1995; MUKHINA, 1996; LEONTIEV, 1998). Para
Freinet, a organiza¢ao do espago € um pressuposto para a liberdade da crianga em relagio a
dependéncia do adulto e uma maneira de garantir que a crianga trabalhe com autonomia
individual ou em grupo. Essa organizagido do espaco prenunciada pela teoria historico-cultural
¢ condi¢do necessaria para a concretizagao das técnicas de ensino elaboradas por Freinet. A
sala de atividades e a escola sdo organizadas em cantos ou ateli€s paras que as proprias
criangas realizem escolhas, planejem suas atividades e atuem motivadas pelo uso dos
materiais e pelas técnicas e pela auto-organizagdo em grupos, o que promove o planejamento
individual e coletivo, o respeito as regras da vida em grupo — esperar a vez, organizar O
espaco para o outro que vem em seguida, fazer uso racional dos materiais, considerar os
outros... —, a autonomia do fazer sozinho ou em grupo e a solicitagdo de ajuda quando
necessario (FREINET, 1979).

Considerando a importancia que o jogo de faz-de-conta tem para o
desenvolvimento infantil entre 3 e 6 anos por se constituir, de acordo com a teoria historico-

cultural, a forma explicita da relagdo da crianga com o mundo da cultura, outra diretriz que

percebemos dentre as implica¢des pedagdgicas da teoria € a existéncia de um tempo livre na

rotina diaria da escola da infancia, uma das condig¢des para o surgimento do faz-de-conta. Na
Pedagogia Freinet, esse tempo livre € contemplado pela propria participagdo das criangas no
planejamento das atividades diarias e pela escuta que o educador realiza em relagdo as
necessidades e motivos das criangas.

Para a teoria historico-cultural o processo de comunicagdo € elemento central no
processo de apropriacdo da cultura. Segundo Leontiev (1978a, p. 273),

A comunicag¢do. quer csta sc cfectuc sob a sua forma cexterior, inicial, de
actividadc cm comum, quer sob a forma dc comunicagdo verbal ou mesmo
apenas mental, ¢ a condigdo necessaria ¢ especifica do desenvolvimento do
homem na socicdade.
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Para Freinet, a comunicagdo constitui uma necessidade vital da crianga. E essa compreensio

que justifica e valoriza a livre expressdao como principio vertebrador na estrutura¢do de suas
técnicas de ensino (FREINET, 1979). A comunicagdo, tanto para a teoria historico-cultural
como para Freinet, € a forma privilegiada da objetivacdo humana — que, por sua vez, € chave
no processo de humanizagao. Essa comunicagdao que se concretiza por meio de diferentes
linguagens, tem na expressdo verbal seu elemento central. Esta, além de oportunizar o
conhecimento do pensamento e da experiéncia dos outros seres humanos permitindo a
apropriagao da cultura humana por cada crianga, permite manifestar a interpretagdo do mundo
que faz o sujeito que aprende, que completando a dinamica apropriagdo/objetiva¢do por meio
da qual se da o processo de humanizagao.

Mas € em relagdo a aquisicdo da escrita que as diretrizes pedagogicas da teoria
historico-cultural parecem melhor encontrar as técnicas desenvolvidas por Freinet. Para a
teoria historico-cultural, a escrita € um instrumento cultural complexo e a escola ndo da a ela a
atengdo que deveria. Nas palavras de Vygotsky (1995, p. 183),

Na pratica do ensino escolar, a escrita ocupa at¢ o momento um lugar muito
pequeno se se compara com o enorme papel que desempenha no processo de
desenvolvimento cultural da crianga. Até agora, o ensino da escrita s¢

colocou um sentido pratico restrito. A crianga se ensina a tragar as letras ¢ a
formar com clas palavras, porém ndo sc lhe ensina a linguagem escrita.

Ja no inicio do século XX, Vygotsky criticava as formas de alfabetizagdo que
focalizavam apenas o aspecto técnico (as letras, as silabas, os textos prontos e sem sentido)
esquecendo-se da fungdo social da escrita. Em diversas passagens, aponta essa critica, que
pode ser considerada atual nos dias atuais. “[...] ensinamos as criangas a tragar as letras, mas
nao ensinamos a linguagem escrita”; o foco no aspecto técnico exige “enorme atencdo e
esforgos por parte do professor e do aluno, e devido a tal esfor¢o o processo se transforma em
algo independente, em algo que se basta a si mesmo enquanto a linguagem viva passa a um
plano posterior”; “Nosso ensino ainda ndo se baseia no desenvolvimento natural das

necessidades da crianga, nem em sua propria iniciativa: lhe chega de fora, das méaos do
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professor e lembra a aquisi¢do de um habito técnico” (VYGOTSKI, 1995, p. 183). E dizia, a
guisa de diretrizes:

|...] da mesma forma que a linguagem oral ¢ apropriada pela crianga

naturalmente, pela necessidade de se comunicar com os outros que € criada

nela por sua vivéncia social numa sociedade que fala, a escrita precisa s¢

fazer uma necessidade natural da crianga numa sociedade que I€ e escreve
(VYGOTSKI, 1995, p. 202).

Portanto, a escrita deve ser apresentada ndo como um ato motor mas como uma
atividade cultural complexa de modo que responda a uma necessidades que as criangas
tenham de ler e escrever. Em outras palavras, a atividade de escrita precisa fazer sentido para
as criangas.

Da mesma forma que para Freinet, para Vygotsky a necessidade de aprender a
escrever deve ser natural... da mesma forma como a necessidade de falar... Em breves
palavras, Vygotsky conclamava os educadores: “ensinemos a crianga a linguagem escrita e
nao as letras” (VYGOTSKI, 1995, p. 203).

Para Vygotsky (1995), assim como para Luria (1998), a historia da escrita nao
comega no momento em que colocamos um lapis na mao da crianga. Ao chegar a escola, a
crianca ja tem acumulada uma pré-historia da escrita que comeca no gesto indicador do bebé -
ao qual o adulto atribui e ensina um significado - e passa pelo desenho antes de chegar a
escrita. Para Vygotsky, essa historia passa também pelo taz-de-conta. Na verdade, com 1sso os
autores afirmam a historia da escrita como uma historia do desejo de expressdo que se
sofistica e se registra de forma cada vez mais sofisticada até chegar a escrita — um instrumento

cultural complexo, uma representa¢do de segunda ordem da realidade que exige, para sua

apropriacao efetiva, a superacao do elo intermediario representado pela linguagem oral de

modo a ser tratada como uma representagao direta da realidade.
Sem que Freinet conhecesse as criticas de Vygotsky, suas criticas alinham-se as
de Vygotsky e suas técnicas alinham-se as diretrizes apontadas por Vygotsky para nortear

procedimentos de aquisi¢ao da escrita. Contrariando a metodologia tradicional que inicia a
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crianga na escrita treinando o reconhecimento de letras e a escrita de letras, silabas e depois
palavras, Freinet inicia a crianga na escrita pela expressao escrita por meio de relatos feitos
pelas criangas a partir das experiéncias significativas que vivem, ou seja, com énfase no
motivo pelo qual a crianga vai escrever. Dessa forma, enquanto a metodologia tradicional
ensina para a crianga que escrever ¢ desenhar letras, Freinet ensina as suas criangas que
escrever € desenhar idéias, sentimentos, informag¢des. Também para Freinet, a escrita tem no
desenho e no jogo um momento importante no processo de sua apropria¢do como instrumento
cultural complexo. Com seu Método Natural de aprendizagem da escrita, Freinet defende a
passagem de uma forma de linguagem a outra — do desenho para a linguagem oral e escrita —
e a convivéncia e utilizacdo de diferentes linguagens pela crianga ao longo do ensino
fundamental, preservando e cultivando sempre e essencialmente o desejo de expressio e de
comunicagdo — para Freinet, necessidades vitais da crianga.

A linguagem viva — relegada a segundo plano na metodologia tradicional, como
afirma Vygotsky (1995) — é sempre o instrumento e o foco das técnicas freinet. Com elas,
Freinet recupera a bitransitividade do verbo escrever: escreve-se sempre para alguém a partir
de uma necessidade de expressao e comunicagdo. Ao abandonar os manuais escolares, Freinet
abandona a marca da escola tradicional, que tem textos gramaticalmente bem escritos, porém,
na maioria das vezes, incompreendidos pelas criangas que se acostumam a exercicios escritos
artificialmente programados: cartas sobre temas inventados, para destinatarios inexistentes e,
portanto, cartas que ndo serao enviadas e nem lidas por ninguém e que ndo expressam
necessidades de expressdo e comunicagdo de ninguém. Ao contrario disso, seja pela
correspondéncia inter-escolar, seja com o jornal da turma, o jornal de parede, os albuns, os
planos de trabalho, o livro da vida, os textos das criangas na Pedagogia Freinet tém sempre

um destinatario, uma funcionalidade, manifestam um desejo de expressdo. Nas palavras de

Célestin Freinet (apud FREINET, 1978, p.60, grifos do autor), “quanto a qualidade dos
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textos, e sobretudo do trabalho, essa é e sera incomparavel, porque os nossos impressos
Sforam vividos e sentidos, logo, completamente compreendidos™.

Utilizando as técnicas de ensino criadas por Freinet, o educador realiza com as
criangas em relagdo a escrita aquilo que Lisina (1987) chamou de iniciativa antecipadora'’.
Cria nas criangas uma necessidade nova que ndo surge de forma espontanea nem nasce com
ela: a necessidade da escrita. A longa convivéncia com a linguagem escrita tempo antes da
crianga se interessar por essa forma de linguagem, ao testemunhar atos de escrita de seus
relatos pelo educador e os registros de suas intengdes de expressdo € comunicagao
proporcionados pelas técnicas freinet, cria na crianga uma necessidade que ela nio tinha e que
precisa passar a ter antes de iniciar-se na processo de aquisi¢do da escrita: a necessidade de
escrever. Desse ponto de vista, como orienta Vygotsky, a escrita se baseia no
desenvolvimento natural das necessidades da crianga, em sua propria iniciativa: ndo lhe chega
de fora, das maos do professor e nem lembra a aquisicao de um habito técnico. Desde o inicio,
apresenta-se a crianga como um instrumento cultural complexo e como uma representagao
direta da realidade, uma vez que os atos de escrita que testemunha tém sempre o foco na
realidade e ndo nos sons que quer grafar.

Desse ponto de vista, afirmamos que Freinet orienta-se por ideais que condizem as
diretrizes de Vygotsky para a apropria¢do da escrita. A imprensa € o principal instrumento
pedagogico introduzido na escola para a valorizag¢do do trabalho com a linguagem escrita ndo
marcado por ligdes para se aprender a ler e a escrever, uma vez que a crianga utiliza a
imprensa para escrever motivada pelo resultado: um texto escrito individual ou coletivo que
expressa uma experiéncia significativa seja para o jornal, seja para o registro num album, seja

para o jornal de parede, seja para comunicar aos correspondentes... um texto que tera leitores.

19 : v : : :
Referindo-se ao fato de que, ao falar com o bebé antes que ele saiba ainda falar, o adulto cria nele uma
necessidade que ele ndo tinha ¢ que aprende com a agdo do educador: a necessidade de comunicacio
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Da mesma forma, o texto livre permite a crianga expressar seus pensamentos, seus

anselos, sua criagao de maneira que possa envolver-se ndo so pelo desejo de ver escrito aquilo

que deseja, mas também pela experiéncia emocional positiva no sentido que da aquilo que

escreve. Dessa forma, consiste na atividade propria de escrever, ndo para aprender uma forma

de comunica¢do, mas, para comunicar uma idéia a outra pessoa “como uma complexa
atividade cultural” (VYGOTSKI, 1995, p. 201).

Com a aula passeio, a experiéncia da crianga no mundo se amplia. Ela passa a

observar a vida ao seu redor com os olhos de quem investiga, observa, sente prazeres e

necessidades. E momento em que a crianga usa todas as suas habilidades para observar ou

relatar o passeio posteriormente, desenvolvendo pela propria necessidade a memoria, a
atengao, a percepgao, como defende a teoria historico-cultural (VYGOTSKI, 1995). Ao
escrever uma noticia para o jornal escolar ou para o jornal-mural, também experimenta o
verdadeiro sentido da escrita: escreve para noticiar algo para outras pessoas e faz uso da
linguagem escrita por uma necessidade dela para a transmissao de sua idéia. Isso tambem
acontece com os registros no livro da vida e a correspondéncia interescolar onde tambem
estao presentes o aspecto emocional do envolvimento com outras pessoas.

Ao basear-se na livre expressao da crianga como aspecto essencial de sua
Pedagogia, Freinet abre espago para que a aquisi¢do da linguagem escrita ocorra de maneira
significativa. Esta aquisi¢do. marcada pelo uso social da escrita, como forma de comunicagao
entre pessoas, contempla as relagdes apontadas por Luria (1998) e Vygotsky (1995): a escrita
como objeto funcional, instrumento cultural que serve a objetivagdo humana.

Tanto no que concerne a objetivagdo como no que concerne a apropriagao do
conhecimento elaborado que se abre com a apropriagao da leitura e escrita, Freinet elabora
técnicas condizentes as implicagdes pedagogicas da teoria historico-cultural: ao abandonar os

manuais escolares em favor da expressdo das criangas, abre. para elas, as portas das
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bibliotecas, dos museus, dos laboratorios, dos teatros. Traz para a escola um pouco do espago

do camarim dos teatros, dos ateliés dos artistas, das graficas, das oficinas de artesdos, com
1sso buscando ampliar o acesso das criangas ao mundo da cultura humana, fonte de

experiéncia e humanizagao.
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Consideracées Finais

O objetivo deste estudo centrou-se em apontar aproximagoes possiveis entre os
idearios da teoria historico-cultural e a Pedagogia Freinet, considerando especialmente o
processo de aquisi¢do da escrita a partir da hipotese de uma mediagdo possivel entre as

diretrizes apontadas pela teoria historico-cultural e as praticas da Pedagogia Freinet

estruturadas sob a forma de técnicas pedagogicas. Para realizar esse estudo, buscamos

aprofundar nosso conhecimento da teoria historico-cultural na perspectiva de conhecer a
crianga e sua atividade, assim como o processo de aquisi¢do da escrita do ponto de vista dessa
teoria. Ao mesmo tempo, em relacdo a Pedagogia Freinet, buscamos conhecer o conjunto das
técnicas criadas por Freinet contextualizando-as na historia de vida do Autor com a finalidade
de conhecer os fundamentos da pratica por ele articulada. A partir dai, buscamos
aproximagdes entre os dois idedrios e entre as diretrizes da teoria historico-cultural e os
procedimentos praticos constituidos pelas técnicas de Freinet tomando, como elemento central
para esse confronto, o processo de aquisi¢io da escrita como um instrumento cultural
complexo, conforme defende a teoria historico-cultural.

Ao finaliza-lo, queremos destacar, em primeiro lugar, que as relagdes
apresentadas neste estudo ndo se configuram como as unicas possiveis. No entanto, encerram
ja a possibilidade da mediacdo buscada entre teoria e pratica na perspectiva de tornar
concretas as diretrizes da teoria historico-cultural de onde partimos. Entendemos que essa
articula¢@o entre a teoria elaborada pelos estudiosos encabecados por Vygotsky e as praticas

criadas por Freinet, ao possibilitar a aquisi¢do da escrita por criangas - € também por jovens e
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adultos que ndo se apropriaram da escrita no inicio da idade escolar -, encerra uma real
contribui¢ao em defesa de uma educagao de melhor qualidade.

E importante destacar que as relagdes entre os dois idearios ndo se dao ao mero
acaso, mas sao orientadas por uma preocupacdo comum em relagdo ao destino do ser humano
e as suas possibilidades de desenvolvimento cultural. A experiéncia vivida por Freinet na 1"
Guerra Mundial fez dele pacifista e militante na resisténcia ao nazismo durante a 2*. Guerra
Mundial. Isso o aproximou das idéias marxistas vigentes nos movimentos de resisténcia da
época. Com as leituras de Marx, Lénin e Politzer, Freinet percebeu a importancia do trabalho

na configuragdo do ser humano e tomou esta categoria como eixo central de seu trabalho

pedagogico. Ao buscar aproximar o conceito de homem anunciado por Freinet do conceito de

homem expresso na teoria historico-cultural, percebemos em Freinet uma concepgao implicita
as suas orientagdes e técnicas que permite atraveés do conceito de crianga uma aproximagao
com a teoria historico-cultural. O mesmo se dando em relagdo as demais implicagdes
pedagogicas que aprendemos com ambos os idearios pedagogicos. A concepgao do papel do
educador como mediador e criador de mediagdes que garantam acesso maximo das criangas a
cultura humana acumulada e a0 mundo da natureza de forma a criar nelas novos motivos e
necessidades humanizadoras que fagam dela um ser humano rico de necessidades e gozos esta
presente em ambos os idearios. Da mesma forma, a concepgdo do processo de apropriagdo da
cultura humana — de forma ampla e ndao como conhecimento pontual e isolado — como
resultado da atividade do sujeito, atividade essa que corresponde ao fazer do homem integral

corpo fisico, mente, emogdes — esta presente em ambos os idearios. E 0 mesmo poderiamos
dizer acerca do papel da educacdo e da escola. e. ainda. a respeito da organizagio de aspectos
praticos como o espago, a rotina, os materiais. Podemos dizer que encontramos, nas praticas
elaboradas por Freinet, um conjunto de procedimentos que sinalizam um conjunto de

condigdes concretas de vida e trabalho — na escola da infincia e também no ensino
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fundamental — que permitem um avango significativo na busca e uma pratica pedagdgica
comprometida com formar e desenvolver o ser humano em suas maximas possibilidades.

Voltando as inquietagdes que originaram este estudo percebo o quanto a educagio
das criangas tem a contribuir para a formacdo dessa humanidade mais cooperativa e igualitaria
que apontam os autores e quao atual se faz hoje essa bandeira de luta.

Em relagdo a questdo especifica da aquisi¢do da escrita, espero contribuir com
esse trabalho, para que sua apropriacdo seja proposta na escola como forma de linguagem
especificamente humana e complexa — que, como toda a apropria¢do da cultura humana - tem
sua apropria¢do ceondicionada por sua utilizagdo segundo o uso soctal para o qual foi criada,
numa atividade envolvendo um fim pelo qual a crianca se sinta motivada.

Freinet e Balesse (1977, p. 49, grifo do autor) afirmam,

Do mesmo modo que a mie pode afirmar — ¢ ela tem a experiéncia de
sempre a seu favor — que o filho aprendera a falar, nés afirmamos também, ¢
compreender-se-a a analogia da nossa seguranga, que a crianga, através da
expressao livre, segundo a nossa técnica, aprendera naturalmente a ler e a
escrever sem nenhuma ligdo especial, logo, sem nenhuma obrigagdo
enfadonha.

Simplesmente ndo podemos ter pressa.

Desta forma, percebemos que a escola tem faltado uma concepg¢ao de crianga que
contemple suas reais capacidades e o conhecimento de seu processo de desenvolvimento
dadas as condi¢des adequadas de vida e educac@o. Impossivel frear a preocupagdo com o que
tem sido realizado em muitas salas de educag@o infantil. A observagdo das praticas indica que
perderam-se as dimensdes do trabalho educativo como atividade objetivadora que produz “o
desenvolvimento dos individuos educandos”™ (DUARTE, 1996, p. 56), em prol, de uma

produgdo em massa, como lembra Smolka (1996, p. 79), “do maior nimero de alfabetizados

no menor tempo possivel”’, desconsiderando os resultados preocupantes expressos nas

avaliagoes amplas realizadas no pais e que demonstram uma apropriacdo pobre da linguagem

escrita como instrumento cultural complexo.
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Aqui abro parénteses para expressar minha experiéncia. Como professora de

Educagio infantil de criangas de 3 a 6 anos, fiquei fascinada e extremamente confiante

quando vi aquelas criangas organizarem seus jornais e lerem com entusiasmo cada noticia,

como sendo a expressao de suas vidas. Naquele momento, tive certeza de que nada adianta a

crianga saber letras ou silabas, ou escrever todos os dias 0 nome de sua cidade e de sua escola,
quando isso ndo parte de sua necessidade e desejo de expressdo.

A partir do estudo aqui realizado, aprendi a importancia do conhecimento de uma

teoria que oriente € dé e suporte ao trabalho docente. Ao mesmo tempo, para que a teoria

possa ser efetivamente apropriada pelo educador, aprendi a importidncia que tém os

procedimentos que, como elementos mediadores possam concretizar tal teoria, garantir a

mediacdo entre ela e a pratica, de tal modo a promover a reflexdo e o aprimoramento das
praticas a0 mesmo tempo em que se gera uma compreensio mais aprofundada da propria
teoria. Por tudo isso, destaca-se a importancia do processo de formagdo do educador. S6 uma
solida formagdo teorico-pratica pode permitir a agdo e reflexdo necessarias para que o
educador faga as leituras necessarias tanto da pratica como da teoria, de tal forma que a teoria

possa efetivamente iluminar uma pratica de nova qualidade.
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