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RESUMO

O objeto de estudo deste trabalho séo a brincadeira de faz-de-conta e as atividades produtivas como
bases orientadoras a aquisi¢do da escrita e da leitura na infancia. Com base nisto, o objetivo central
desta pesquisa foi a analise da articulagdo dos aprendizados possiveis na Educagéo Infantil e a
criagdo de novas necessidades de conhecimento no Ensino Fundamental, especialmente no que se
relaciona a educagédo das criangas do primeiro ano desse nivel de escolaridade formal. A fim de
alcancar esse objetivo, utilizei o Enfoque Histdrico-Cultural como teoria embasadora @ compreensao
de algumas teses essenciais a este trabalho: o desenvolvimento humano, os periodos sensitivos, as
atividades principais, a concepgao de homem, crianga e infancia. Além do estudo tedrico, realizei uma
pesquisa empirica. Observei e anotei as situagdes vividas em duas turmas de primeiro ano do Ensino
Fundamental, Vera Cruz (SP) em um diario de bordo, baseada em algumas categorias de observagéo:
espaco, material, atividade, rotina, relagéo, crianga. Com a busca da unidade entre teoria e pratica,
mediante a analise da coleta de dados, a partir das nogdes de crianga e de infancia, pude refletir sobre
a questdo propulsora desta investigagdo: a antecipagdo da escolaridade garante ou néo o
desenvolvimento cognitivo e emocional da crianga de maneira ampla e harménica? As analises
realizadas permitiram algumas consideragdes finais: a pratica educativa ainda ndo se constitui como
motivadora de um amplo desenvolvimento das criancgas, particularmente daquelas observadas, uma
vez que a rotina educativa desconsidera o valor de atividades essenciais as aprendizagens infantis,
tais como a brincadeira, 0s jogos de construcdo, o desenho, a danga, a pintura, a modelagem. A
escola organizada para o Ensino Fundamental ndo se estrutura de maneira adequada em relagéo aos
espacos, materiais e tempos para atividades proprias a educagéo e ao desenvolvimento das criangas.
As professoras investigadas parecem desconhecer as especificidades das aprendizagens infantis na
faixa etaria pesquisada, provavelmente, por falta de uma formagao inicial e continuada que garanta os
conhecimentos fundamentais a uma pratica pedagogica potencializadora de humanizagéo na infancia.
Sobretudo, ha um desencontro entre as nogdes de crianga e de infancia defendidas neste trabalho e
as que efetivamente fundamentam o fazer pedagégico pesquisado: na prética, os olhares a crianga e a
infancia ainda séo limitados e restritivos, e implicam uma educagéo fundamental pouco promotora de
um maximo desenvolvimento na infancia.

Palavras-Chave: Educacéo Infantil e Ensino Fundamental. Enfoque Histdrico-Cultural. Atividades
produtivas. Brincadeira. Leitura e escrita.



ABSTRACT

The object of study of this research are the make believe game and the productive activities as guide
foundations to the writing and reading acquirement in childhood. Based on this, the central objective of
this search was the articulation analysis of the possible apprenticeships in Infantile Education and the
creation of new knowledge necessities in Fundamental Education, especially in what refers to first
grade child education from this level of formal primary school. In order to reach this objective, | used the
Historical Cultural Focus as foundation theory to the comprehension of some essential thesis to this
study: the human development, the sensitive periods, the main activities, the man, the child and the
childhood conceptions. Beyond the theoretical study, | achieved an empiric research. | observed and
made notes on the living situations from two first grade group of the Fundamental Education, at Vera
Cruz city (SP) in a logbook, based on some observation categories: space, material, activity, routine,
relationship, and child. Searching the unity between the theory and practice, by the analysis of data
collects, from the child and the childhood notions, | could reflect about a propulsive question of this
investigation: Does the anticipation of the primary education warrant or doesn’t the child emotional and
cognitive development in an amplified and harmonic way? The achieved analysis allowed some final
considerations: the educational practical hasn’t constituted itself yet as motivating to children’s amplified
development, particularly to those were observed, since the educational routine doesn’t consider the
value of essential activities to the infantile apprenticeships as the children’s play, the construction
games, the drawings, the dance, the painting, the molding. The organized school to the Fundamental
Education doesn’t structure itself in an appropriate way in relation to the spaces, materials and times to
proper activities related to education and to the children development. The investigated teachers seems
unknown the preciosities from the infantile apprenticeships at the research ages, probably by the lake
of initial and continued formation that warrant the fundamental knowledge to a potential pedagogical
practice of humanization in childhood. Above all, there is a disagreement between the child and
childhood notions defended in this search and those that in fact founded the researched pedagogical
doing: in practice, the reflections about the child and the childhood still are limited and restricted, and
involves a fundamental education not so promoted of a maximum development in childhood.

Keywords: Infantile Education and Fundamental Education. Historical Cultural Focus. Productive
Activities. Children’s play. Reading and writing.
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INTRODUGAO

Esta dissertagéo surgiu das minhas inquietagdes como professora' de criangas entre sete
e dez anos. Seu foco € a discussao sobre a antecipagdo da escolarizagdo na educagdo de criangas
entre zero e doze anos, especialmente, a reflexdo sobre o processo educativo e o processo de
desenvolvimento das criangas do primeiro ano do Ensino Fundamental, isto é, aquelas entre cinco e
sete anos de idade.

Vale aqui uma consideragdo. Neste trabalho, utilizo as idades de cinco a sete anos, em
virtude de n&o existir uma clara explicitacdo de quando a crianga pode adentrar no Ensino Fundamental
na escola investigada. Embora a Lei 11.274/06 — que legitima a ampliagdo do Ensino Fundamental
para nove anos — considere que somente as criangas com seis anos devam ser matriculadas no
primeiro ano do Ensino Fundamental, aparentemente, diferentes municipios ainda nao se apropriaram
desta consideragéo, como € o caso do municipio das escolas pesquisadas. Nestas escolas, as criangas
poderiam completar seis anos de idade até o primeiro bimestre do ano letivo. Isso significa a matricula
de algumas delas com cinco anos e alguns meses de idade.

Como professora de criangas da primeira série do Ensino Fundamental, senti a
necessidade da apropriacdo de subsidios teéricos para fundamentagdo, ampliagéo e enriquecimento
da minha préatica e, nesse processo, também, compreender algumas questdes ligadas a ampliacéo do
Ensino Fundamental sejam do ponto de vista pedagdgico, social ou politico.

Do ponto de vista politico-pedagdgico, a sociedade brasileira de maneira geral, vivencia a
denominada “redugéo da infancia”: a crianga, cada vez mais cedo, deixa de ser crianga — ao colocar de
lado as brincadeiras, o relacionamento com seus pares em fazeres ludicos e interpretativos da
realidade e, nesse processo, a formagao de sua inteligéncia e sua personalidade — para entédo se tornar
aluna e executar tarefas direcionadas ao ensino sistematico da leitura e da escrita, mas ndo com seus
usos ativos e motivadores de aprendizagens e, conseqlentemente, de um amplo e harménico
desenvolvimento cultural na infancia.

Pelo exposto, é possivel ressaltar que o proprio conceito de infancia se modifica nesse
contexto de novas exigéncias sociais a crianga pequena. Ela torna-se “estudante”, sem, no entanto, se
apropriar de uma base orientadora de aprendizagem de novos conhecimentos.

Assim, a relevancia deste trabalho estd na tentativa de sistematizagao e reflexdo acerca
de estudos e pesquisas relacionados a aquisi¢do da linguagem escrita de maneira ativa e significativa

pela crianga e a consideragdo, nesse processo de aprendizagem, de suas bases orientadoras,

No momento que me refiro aos sujeitos da pesquisa utilizarei professora ou professoras, uma vez que as duas
profissionais pesquisadas sd@o do sexo feminino. Nos demais momentos tratarei de forma genérica professor.
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desenvolvidas por meio de atividades Iudicas, especificamente, da brincadeira de faz-de-conta e das
atividades produtivas de acordo com o Enfoque Histérico-Cultural (MUKHINA, 1995; ELKONIN, 1998).

Contemporaneamente, vivemos um processo de (re) significacdo dos pressupostos
norteadores do desenvolvimento da crianga, com duas visdes antagdnicas: se, por um lado, de um
modo geral, alguns estudiosos e pessoas afirmam a importancia da vivéncia infantil da brincadeira, do
desenho, da pintura, da construgéo, da musica, ou seja, de diversas formas de linguagem e expressao
humanas, de outro lado, de uma maneira geral, a concretizagdo dessas atividades ndo é garantida nas
instituicbes educativas ou, ainda pior, a aquisicdo precoce da leitura e da escrita € privilegiada, com a
crenga de um melhor preparo da crianga para a vida.

Uma das comprovagdes de uma possivel reducéo da infancia é a ampliagdo do Ensino
Fundamental em &mbito nacional, ja prevista como meta no Plano Nacional de Educagdo. Vivemos
esse momento histérico quando as criangas sdo, ainda mais cedo, encaminhadas a escola. Pela
ocorréncia dessa mudanca, surgem alguns estudos e aparecem novas preocupagdes. Nessa esfera,
foram realizados alguns eventos cujas pautas principais foram a diminuicdo da Educacéo Infantil e
ampliagdo do Ensino Fundamental. Dentre eles estdo: COPEDI (IV Congresso Paulista de Educacéao
Infantil) e IV Férum Aberto Estadual Paulista, realizados no ano de 2006 e COLE (Congresso de Leitura
do Brasil), realizado em 2007.

Além dos varios eventos realizados com essa tematica, alguns artigos foram publicados
sobre o tema: Kramer (2006); Santos e Vieira (2006), bem como algumas orientagdes foram propostas
pelo Ministério da Educacdo (BRASIL, 2006). Embora varios municipios ja tenham implementado a
ampliagdo do Ensino Fundamental, ainda ha pouco estudo académico em nivel de mestrado e
doutorado relacionado a ela. Especificamente sobre essa tematica, cito a dissertagcdo de Pasqualini
(2006).

Utilizo alguns autores: Elkonin (1988), Mukhina (1996), Luria (2001), Leontiev (2001),
Vigotskiiz (2001), Mello (2004; 2005), Ribeiro (2004), Lima (2005). Esses autores pautam-se no
Enfoque Histdrico-Cultural do desenvolvimento humano e baseada em seus pressupostos, pretendo
desenvolver este trabalho, na premissa marxiana: o0 homem ndo nasce humano, mas se torna pela
apropriagdo da cultura histérica e socialmente construida pelas geragdes precedentes.

Nesse contexto de mudangas e elaboragdes de estudos e pesquisas, este trabalho foi
elaborado a partir de consideragfes sobre o desenvolvimento pleno e harmdnico do individuo e as
interseccbes necessarias entre Educagdo Infantl e Ensino Fundamental a fim de garantir o

desenvolvimento.

* A grafia do nome de Vigotski & escrita de vérias formas. Neste trabalho opto por a grafia aqui exposta salvo as
citacdes que respeitardo a grafia indicada na referéncia.
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Esta pesquisa concebe a crianga como um sujeito que aprende e se desenvolve por meio
de atividades realizadas coletiva ou individualmente, baseada na tese de que em cada momento da
vida ha uma atividade principal e propulsora de um desenvolvimento amplo da inteligéncia e da
personalidade infantis. No periodo da infancia, foco desta dissertacéo, as atividades produtivas e o jogo
de faz-de-conta sdo aquelas consideradas fazeres principais neste momento e, a0 mesmo tempo,
criam as possibilidades da formag&o de novas necessidades propulsoras de outros aprendizados em
que se enquadram a leitura e a escrita.

Essa preocupagéo coaduna com as contribui¢des e as reflexdes advindas dos estudos de
Vigotski e seus colaboradores que pesquisaram e avangaram nos estudos da psicologia com relagéo
ao desenvolvimento da linguagem e do pensamento, a partir da tese de que o processo de
desenvolvimento € resultante do processo de aprendizagem, sendo este mediado por alguém mais
experiente.

Conforme esses autores citados apontam, dos trés aos seis anos, a atividade promotora
de aprendizagem é a brincadeira: atividade interpretativa da realidade e mediante a qual a crianga se
apropria da cultura, é transformada por ela e também a transforma (LEONTIEV, 1978, 2001; ELKONIN,
1988). Para Leontiev (2001, p. 130), “[...] nos brinquedos do periodo pré-escolar, as operagdes e
acbes da crianga sdo, assim, sempre reais e sociais e nelas a crianga se apropria da realidade
humana’.

Mukhina (1995) também contribui para essa reflexdo ao assinalar que os primeiros sete
anos podem ser divididos em trés momentos e reflete sobre a atividade reitora ou principal de cada um
deles: para o primeiro ano, a atividade principal é a relagdo comunicacional-emocional com o adulto;
para a primeira infancia (1 a 3 anos), a atividade com objetos; para a infancia pré-escolar (4 a 6 anos),
0 jogo de faz-de-conta.

Assim, na perspectiva do Enfoque Historico-Cultural, subsidiador das reflexdes desses
autores e também deste estudo, a brincadeira e as atividades produtivas sao formas de interpretagéo
da realidade culturalmente constituida. Além dessas atividades, outras tém papel significativo no
processo educativo na infancia, como por exemplo: 0s jogos com regras, 0s relacionamentos, a
mulsica, a danca, o teatro. Isso implica que somente um fazer pedagdgico intencional e
conscientemente planejado podera motivar aprendizagens e, conseqlentemente, o amplo
desenvolvimento cultural, uma vez que a tarefa educativa é criar na crianga novas necessidades de
conhecimento, pois dessa maneira, ela é motivada a aprender e assim se desenvolve.

Esse processo s6 é possivel se a educagdo contemplar a crianga € o seu tempo, as
possibilidades de atitudes e agbes ativas na infancia, os aprendizados potencializadores de um

desenvolvimento qualitativo e amplamente humanizador.
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Este trabalho, entéo, parte do seguinte problema: a antecipagédo da escolaridade garante
ou néo o desenvolvimento cognitivo e emocional de maneira ampla e harménica das criangas de tal
forma que neste processo aprendam ativa e eficazmente a ler e a escrever?

Os objetivos em busca da resposta a questao propulsora séo:

e Compreender quais s@o as bases orientadoras da aprendizagem da leitura e
da escrita a partir das vivéncias educativas no Ensino Fundamental.

o Refletir sobre a mudanca de atividade da brincadeira para o estudo.

e Analisar como a escrita e a leitura séo trabalhadas no primeiro ano do Ensino
Fundamental.

A fim de atingir os objetivos propostos, realizo um estudo tedrico e préatico. Sobre os
estudos tedricos, destaco alguns conceitos e teses fundamentais, norteadores de toda esta pesquisa,
baseada no Enfoque Histdrico-Cultural. No &mbito pratico, analiso como se desenvolvem as atividades
no primeiro ano do Ensino Fundamental com base nas observagdes de duas turmas desse primeiro
ano. Para tanto, a metodologia e os procedimentos utilizados na coleta de dados sé&o pautados no
materialismo dialético, com a perspectiva de realizar as analises aqui pretendidas além daquilo que é
aparente e superficial e também considerar as condi¢des objetivas e sociais como bases para o
processo de humanizagao.

Para ratificar: os procedimentos metodol6gicos utilizados foram analises de dados de duas
turmas do primeiro ano do Ensino Fundamental no municipio de Vera Cruz (SP.). Para o inicio da
observacgdo, foram destinadas 20 horas para cada turma e foi elaborado um roteiro de observagéo com
base nas proposi¢des de Lima (2005):

o Espaco: todos os espagos internos e externos da institui¢éo;

o Materiais: os materiais disponiveis a crianga em todos 0s espagos;

o Atividades: tipos de jogos, brincadeiras, propostas com atividades de
leitura e escrita proporcionados;

o Rotina: a organizado do dia;

o Relagdes: trabalhadores da instituicdo e seu relacionamento com as
criangas;

o Crianga: o conceito de crianga orientador da préatica educativa.

Com base numa leitura atenta e intencional, a tentativa foi a analise da pratica observada
a luz do referencial tedrico defendido. Utilizei, para tanto, critérios de selegdo e organizagdo e,

sobretudo, de analise dos dados na tentativa de responder a questéo norteadora do trabalho.
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Este estudo esta estruturado da seguinte forma: no primeiro capitulo, trato da antecipagéo
da escolarizagéo da crianga e fago um levantamento histdrico da evolugdo da Educacéo Infantil até o
comego da lei implantada para a ampliagdo do Ensino Fundamental (BRASIL, 2006). Esse capitulo tem
como principal objetivo a compreensédo de como a Educagao Infantil bem como a atual diminuigéo
desse momento foram construidos historicamente, e desta forma poder situar a educagéo atual, e
principalmente o foco deste trabalho, o primeiro ano do Ensino Fundamental.

No segundo capitulo apresento algumas das bases teéricas do Enfoque Histérico Cultural.
Utilizo-me do conceito de homem para dele extrair o conceito de crianga e infancia. O seu
entendimento é importante para o conhecimento do lugar ocupado pela crianga na sociedade. Ainda
nesse capitulo, mostro sucintamente como se da o desenvolvimento infantil, desde o nascimento até o
inicio da idade escolar, movido pela educagdo. O objetivo aqui é o de refletir sobre como a educagéo
subsidia o desenvolvimento e como o seu entendimento pelo professor se faz necessario para o
trabalho com as criangas.

No terceiro capitulo, destaco e diferencio atividade de atividade principal. Enfatizo a
brincadeira e as atividades produtivas como as principais vivéncias desse periodo de vida das criangas
(3 a 6 anos). Exponho também como s&o criadas novas necessidades que levam a crianga a mudar de
uma atividade principal para outra, no caso especifico deste trabalho, a mudanga da brincadeira para o
estudo. O objetivo desse capitulo é a exposigdo da importéncia da atividade e da atividade principal ao
desenvolvimento do ser humano que somente aprende quando realiza uma atividade e,
consequentemente, se desenvolve.

No quarto capitulo, discorro sobre as opgdes metodoldgicas de anélise dos dados e
respostas para o problema propulsor desta pesquisa, uma vez que as opgdes metodologicas norteiam
as escolhas e iluminam os passos da pesquisa.

No quinto capitulo, mediante a observagao das situagdes cotidianas, apresento e analiso
os dados coletados em duas turmas do primeiro ano do Ensino Fundamental.

Em seguida, realizo as consideragdes finais e aponto conclusbes parciais para responder
ao problema propulsor deste trabalho: a antecipagao a escolaridade garante ou ndo o desenvolvimento

cognitivo e emocional das criangas de tal forma que aprendam ativa e eficazmente a ler e a escrever.
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CAPITULO 1

ANTECIPAGAO DA ESCOLARIZAGAO: CONTEXTO HISTORICO
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CAPITULO 1
ANTECIPAGAO DA ESCOLARIZAGAO: CONTEXTO HISTORICO

Neste capitulo, apresento a historica da Educagédo Infantil brasileira. Nesse processo
histérico e social h& avangos legais importantes a educagdo das criangas. Esse estudo é valido, pois,
por meio da historia podemos compreender o momento historico de maneira profunda, para além das
aparéncias, bem como conhecer as leis atuais que subsidiam a ampliagdo do Ensino Fundamental e,

consequentemente, a diminuigdo da Educacéo Infantil.

1.1 Historia da Educagéao Infantil no Brasil (educagao de 0 a 12 anos)

A histéria da Educagéo Infantil no Brasil € construida, com base nas diversas tendéncias
mundiais, uma vez que o Brasil foi um pais colonizado. Hoje a educagdo de cada lugar tem
caracteristicas proprias, mas também muitas, similares. Alguns estudiosos destacam que, para estudar
a infancia é necessario compreender outras questdes relacionadas a ela.

Merisse (1997) relaciona algumas fases da historia da infancia com os seguintes
acontecimentos histdricos: Independéncia do Brasil (1822), Proclamagdo da Republica (1889),
Revolugédo de 1930; o golpe militar (1964) e o periodo atual iniciado com a redemocratizagao (1980).
Com base nesses acontecimentos, é possivel a compreensdo mais profunda da historia da educacéo
infantil brasileira.

A historia da Educacéo Infantil no Brasil, segundo Merisse (1997), pode ser dividida em
quatro fases:

1- Instituigdes exclusivamente filantropicas;

2- Instituigbes com preocupagao e orientagao higiénico-sanitaria;

3- Instituicdes com caréater assistencial e;

4- Instituicdes com carater educacional.

Sob a perspectiva de Merisse (1997), numa retomada histérica em nivel mundial, a origem
de todas as instituicdes de ensino vincula-se aos abrigos ou asilos existentes desde a Idade Média com
0 objetivo de auxiliar com comida e abrigo todos os tipos de desvalidos. Com relagéo a infancia, as
salas de asilo ou de custddias foram as primeiras instituicdes criadas na Europa. Elas ndo tinham

preocupacdes com a educacao.
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No Brasil, a partir do século XVI, as primeiras instituigdes filantropicas surgem quando Pe.
José de Anchieta passa a acolher as criangas, mas com um atendimento precario, sem apoio do
Estado. Inicia-se a primeira fase da historia da Educagao Infantil brasileira (MERISSE, 1997).

No século XVIII, houve a instalacdo de abrigos utilizados com as mesmas finalidades dos
europeus mencionados acima. Naquela época, a sociedade brasileira era colonial, estruturada em
senhores e escravos. Os filhos bastardos ou de escravas estavam subordinados aos parbes que
faziam com as criangas conforme desejavam, muitas vezes com descuido e maus tratos (MERISSE,
1997).

Merisse (1997) retrata essa realidade infantil. Para o autor (1997, p. 27):

Era pratica usual retirar-se o recém-nascido da escrava, dando-hes os mais
variados destinos — inclusive 0 abandono — para que ela pudesse ser utilizada ou
alugada como ama-de-leite e ndo tivesse seu trabalho prejudicado pelos cuidados
que seu filho demandaria. O sistema escravocrata facilitava muito a promiscuidade
masculina e a prostituicéo.

Numa época em que as criangas eram freqientemente abandonadas, a Casa dos
Expostos foi criada e, segundo Marcilio (2006), foi a instituicdo brasileira que mais resistiu ao tempo.
Ela ja havia sido instalada em outros paises da Europa, originalmente na ltalia, na Idade Média. Tinha
como principal objetivo diminuir a mortalidade infantil. Apesar da existéncia dessas casas, elas ndo
eram em numero suficiente e nem existiam em todo o territorio. Outra pratica comum coexistente nessa
época era a adogdo de criancas pelas familias, principalmente para auxilio nos servigos domésticos
(MERISSE, 1997; MARCILIO, 2006).

Na Casa dos Expostos, a mortalidade infantil era grande. Com o objetivo de diminuir este
indice, por meio da esterilizagdo do leite e procedimentos de higienizagéo, aconteceu 0 Movimento
Higienista, na segunda metade do século XIX. Essa foi a segunda fase da histéria da Educagéo Infantil
(MERISSE, 1997).

Ela vincula-se a um movimento positivista realizado por médicos que influenciaram nao s6
a area médica, mas também a educacéo, arquitetura, engenharia, moral, moda, etc.. Esse movimento
foi responsavel pela alteragdo do perfil sanitario e do papel materno no combate as amas-de-leite.
Nessa época, surgem novos colégios e novas entidades particulares e o primeiro jardim da infancia
publico no Brasil.

A proxima fase da historia da Educagéo Infantil no Brasil é a assistencial. Inicia-se com a
instalag@o de creche nas fabricas para o cuidado dos filhos das funcionarias para que elas pudessem
trabalhar. Percebe-se, nesse momento da histdria, uma atuag&o mais relevante do Estado relacionada

a educacao das criangas pequenas €, nessa perspectiva, € criado o Instituto de Protecédo a Infancia do
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Brasil, em 1899 (MERISSE, 1997).

Segundo Kuhlmann (1991, p.20), nessa fase “Mais do que na industria, propunha-se o
atendimento a infancia por entidades assistenciais, considerando o atendimento a infancia ndo como
um direito do trabalhador, mas como uma dadiva dos filantropos”.

Apesar de terem muitos embates sobre o melhor lugar para as criangas ficarem - na
creche ou em casa — 0 que mais pesava era a afirmacé@o da necessidade das creches. Para Kuhlmann
(1991, p.21):

As novas instituicdes ndo eram apenas um mal necessario, mas representavam a
sustentacdo dos saberes juridico, médico e religioso no controle da politica
assistencial que se elaborava. Cada saber apresenta suas justificativas para a
implantagéo de creches, asilos ou jardins da infancia, e seus agentes promoviam a
constituicdo de associagdes assistenciais privadas. Essas influéncias se articulavam
tanto na composi¢do das entidades, como na organiza¢éo de congressos sobre 0s
temas da assisténcia, da higiene, da educagdo etc. Listamos alguns desses
congressos sobre os temas da assisténcia, da higiene, da educagéo efc..

Em meados da década de 1920, na antiga Unido Soviética, Vigotski (1896-1934) ja
apontava a necessidade de englobar os sentidos de educar e cuidar da educagao da crianga.

No Brasil, vivia-se um processo de elaboragao das politicas voltadas a infancia, e somente
em 1930, o Estado anunciou oficialmente um primeiro nivel de responsabilidade na esfera do
atendimento infantil. As creches pertencentes ao Estado, ao longo da histéria, ainda apresentam
marcas das concepgdes filantrdpicas. Durante o governo Vargas, por exemplo, as legislagdes foram
reorganizadas e dois érgaos relacionados a infancia foram criados: Departamento Nacional da Crianga
e 0 Servico de Assisténcia a Menores. O primeiro departamento fornecia orientagdo técnica,
principalmente médica, as instituicbes infantis; o segundo, a unificagdo dos servicos prestados a
infancia.

Logo apds a criagdo desses departamentos, o governo instituiu a Consolidagdo das Leis
do Trabalho (1943) que obrigavam as empresas a oferecer assisténcia aos filhos dos funcionérios. O
objetivo principal dessas creches ligadas as empresas era evitar a mortalidade infantil e garantir
trabalho as maes (MERISSE, 1997).

O préximo acontecimento marcante no Brasil foi 0 golpe militar que influenciou também os
caminhos da Educacgdo Infantil e foi base da implementacdo de um modelo de atendimento
assistencialista e repressor. O regime militar extinguiu o Servigo de Assisténcia a Menores e criou a
Fundacédo Nacional de Bem Estar do Menor (FUNABEM) e as Fundagbes Estaduais de Bem Estar do
Menor (FEBEMs). Nessa época, o servico voltado a crianga tinha como objetivo tira-la da
marginalidade e, por meio da disciplina e da corregéo, recuperé-la e, posteriormente, devolvé-la a
sociedade.
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Nos anos 70, houve uma grande movimentagdo de luta por creches e sua ampliagéo,
principalmente para populacdo de baixa renda. Em pleno periodo da ditadura militar, emergiram
manifestagdes de organizagéo da sociedade civil nos locais de moradia onde prevalecia as relagdes de
vizinhanga, parentesco e amizade. Algumas mulheres atuaram efetivamente, e uma de suas
reivindicagdes era a creche, local onde as mées pudessem deixar seus filhos (ROSEMBERG, 1984).

Segundo Rosemberg (1984), nesse periodo houve um ciclo de expanséo das creches e se
conferiu a elas inclusive um novo significado, como a autora afirma: “Este periodo ndo corresponde
apenas, nos diversos paises, a uma expansao das redes publicas e dos recursos alocados, mas a uma
nova procura em compreender essa instituicdo na sua complexidade psicoldgica, social, econémica e
politica” (ROSEMBERG, 1984, p. 75).

Conforme Merisse (1997) surgiam, nesse momento, 0s primeiros tragos do carater
educacional nessas instituicdes, ainda que o foco persistente fosse o carater assistencial.

Nesse periodo, a expansdo das creches esteve fortemente ligada a uma corrente
assistencialista as mulheres, em defesa dos cuidados aos filhos das trabalhadoras. Foram criadas
desde 1920, creches em algumas empresas. Em consequéncia disso as industrias paulistas
organizaram uma regulamentacdo das creches nas leis trabalhistas, embora existentes somente
protegem a amamentagéo do bebé e ndo tem uma relagdo com a educagao da crianga. Além disso,
muitas industrias ndo cumprem a lei (ROSEMBERG, 1984).

Aconteceu 0 “boom” da criagdo de creches em Sdo Paulo entre 1982 e 1984. Mas o
aumento nao significou uma melhora no atendimento, pois elas desenvolviam agbes pontuais, sem
planos de extensdo. Eram desarticuladas e desintegradas (ROSEMBERG, 1984).

No ambito das politicas publicas, somente em 1988, com a promulgagao da Constituigao
Federal, a Educagéo Infantil foi considerada como um direito da crianga. A politica desenvolvida entao
revisita a educagao da crianga pequena.

Nas décadas de 1980 e 1990, as leis relacionadas aos direitos da crianga avangaram de
forma significativa. Desde 14, foi possivel localizar alguns documentos oficiais € nédo oficiais que
asseguraram os direitos das criangas: a Constituigdo Federal (BRASIL, 1988), o E.C.A. (Estatuto da
Crianga e do Adolescente) (BRASIL, 1990), Politica Nacional de Educagéo Infantil (BRASIL, 1994) —
1998, L.D.B. (Lei de Diretrizes e Bases) (BRASIL, 1996), R.C.N.E.I. (Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil) (BRASIL, 1998a) e Diretrizes Curriculares para a Educacgéo Infantil
(BRASIL, 1998b).

Fruto de grande movimento e discussdes populares, a Constituicdo Federal (BRASIL,
1988) legislou o dever do Estado de proporcionar educagéo as criangas e aos adolescentes. Assim, a

educagao passou a ser um direito da crianga e os pais tiveram a opgdo de encaminhar seus filhos a
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escola ja nos primeiros meses de vida. Sobre isso, Leite Filho (2001, p. 31) destaca:

A Constituicdo Federal de 1988 foi um marco decisivo na afirmagéo dos Direitos da
Crianga no Brasil e é nesse esteio que foram, também, nos anos subseqientes,
elaboradas as Constituigdes Estaduais das diferentes unidades da Federagéo e,
posteriormente, as Leis Organicas dos municipios.

Em consonéncia com essa Lei maior, o Estatuto da Crianga e do Adolescente inseriu as
criangas e os adolescentes no mundo dos Direitos Humanos, e 0s reconheceu como pessoas com
direitos, dentre os quais: brincar, querer e nao querer, conhecer, sonhar, opinar.

O Ministério da Educagédo e Desporto (MEC), baseado na Constituicdo Federal e no
E.C.A., propés uma Politica Nacional de Educacdo Infantil (1994-1998) com o objetivo de tragar
principios norteadores a educagao da crianga em ambito nacional. Segundo Leite Filho (2001), esses
principios s&o 0s seguintes:

1- Educacéo Infantil como primeira etapa da educacgéo basica;

2- Creches e pré-escolas divididas pelo critério da faixa etaria: zero a trés anos, na creche,

e de quatro a seis anos na pré-escola;

3- Educacéo Infantil complementadora da educagéo dada pela familia para um amplo

desenvolvimento da crianga;

4- Agbes de cuidados basicos de salude e de higiene e educagéo: prevalece o bindbmio

cuidar-educar;

5- O Curriculo da Educagéo Infantil deve contemplar o desenvolvimento da crianga:

integrar diversidade social e cultural e universalizar os conhecimentos;

6- Os profissionais da Educacéo Infantil precisam cursar o ensino médio ou superior que

devem contemplar os contetdos sobre a Educagéo Infantil;

7- Criangas com necessidades especiais devem estar, sempre que possivel, na rede

regular de ensino.

Com essas leis e diretrizes propostas @ Educagéo Infantil, € possivel constatar a evolugéo
legal com relagé@o ao atendimento as criangas pequenas. Como afirma Leite Filho (2001, p 35), [...] a
crianga é vista também, por esta politica, como um ser em desenvolvimento. Este se d& através das
interagdes entre a crianga e seu meio fisico e social’.

No cerne dessa Politica Nacional, encontra-se uma Proposta Pedagdgica traduzida em
agdes que consideram:

1- Atuagao do adulto como facilitador das mediagdes;

2- Desafio ao raciocinio infantil;

3- Expressao e exploragéo da crianga nas mais variadas formas;
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4- Fortalecimento da auto-estima e da construgéo da identidade infantil;

5- Express0es culturais diversas;

6- Trabalho cooperativo e;

7- Necessidades e ritmo particulares de cada crianga.

Com isso, os objetivos da Politica Nacional da Educagao Infantil podem ser expressos
como a possibilidade de:

1- Expandir a oferta de vagas as criangas de 0 a 6 anos;

2- Fortalecer a concepgao de educagao infantil estabelecida nesse documento e;

3- Promover a melhoria do atendimento nas creches e pré-escolas.

Para ampliar essa breve revisdo, a Lei de Diretrizes e Bases para a Educacéo (LDB - Lei
no. 9.394 de 1996), resultado de mobilizagdo da sociedade civil, reafirma que a Educacéo Infantil é a
primeira etapa do ensino basico, isto €, de zero a trés anos, é denominado creche, e de quatro a seis
anos, pré-escola, conforme ja explicitado pela Politica Nacional de Educacéo Infantil, elaborada nesse
periodo. A L.D.B. explicita a necessidade de visar um desenvolvimento integral das criangas, € a
avaliagdo nesse momento da infncia e da educagdo deve acontecer mediante registros. Essa
avaliagdo nao deve ser utilizada para promogao da crianga para o Ensino Fundamental, em que deve
ingressar independentemente do seu desenvolvimento, ou de quais contetidos domina. Por volta dos
seis ou sete anos, ela devera frequientar o ensino fundamental. Sobre a avaliagao, Leite Filho (2001,

p.38-39) ressalta aspectos relevantes do artigo 31 da LDB:

[...] a lei coerente com as concepgdes de crianga e educagéo infantil, ja expressa em
documentos anteriores, determina que a avaliagdo nesta educacdo n&o tem a
finalidade de promog&o. Enfatiza-se aqui a importéncia deste artigo, pois, no Brasil,
infelizmente, a avaliagdo escolar tem servido nos diferentes niveis de ensino a uma
pedagogia da repeténcia. Isto, de certa forma, também acontece com a escolaridade
das criangas pequenas. Ha também neste artigo uma concepgédo de oposi¢do a
educacéo infantil preparatéria.

Essa Lei avanga, também, em relagédo a formagao dos professores: estes devem ter nivel
superior. A L.D.B. contribuiu a reflexdo sobre a necessidade do estabelecimento de relagdes da
Educacéo Infantil com outros setores tais como o da salde e da assisténcia.

Na historia brasileira, Leite Filho (2001) critica o R.C.N.E.l., um documento sem valor
legal, produzido em trés volumes pelo M.E.C.. Conforme revela o autor, o documento ndo é
democratico, pois tem pouca participag@o de professores e estudiosos do assunto. Mesmo com essa
caracteristica € um subsidio importante para os interessados na Educag&o Infantil.

Além desses documentos oficiais e ndo-oficiais, as Diretrizes Curriculares Nacionais para

a Educagéo Infantil (BRASIL, 1998b) surgem com o objetivo de nortear as propostas curriculares e 0s
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projetos pedagdgicos no ensino das criancas pequenas. E um documento sem definicdo da politica
nacional em relagao aos cuidados aos infantes.

Comum a esses documentos € a expressdo maior da crianga como suijeito de direitos a
serem pensados e concretizados na organizagdo de uma educagédo de qualidade. Mas, o0 que vem a
ser essa qualidade? Inicialmente, € necessario considerar que ela advém da formulagdo e da
implementacdo de Propostas Pedagogicas norteadoras da organizagao, articulagao, desenvolvimento e
avaliagdo de um Curriculo nas instituicdes de Educagao Infantil.

Como afirmam Dahberg, Moss e Pence (2003), estamos na era da qualidade. Ela pode
ser encarada como um desafio atingivel, questionado, quantificado. Mas, recentemente, este termo é
discutido, problematizado e seu significado modificado. Por alguns estudiosos, qualidade prevé a
importancia do processo (pessoas envolvidas e modo de realizago); inclui a subjetividade relativa e
dindmica (ndo mais a objetividade), a contextualizacdo espacial e temporal e a diversidade
(DAHBERG, MOSS, PENCE, 2003, p.15).

Pelo exposto, ao longo da histéria no Brasil, leis e proposicdes legais e néo legais para a
Educacéo Infantil foram criadas. Nao parece possivel negar o avango significativo produzido pelas leis
a prépria concepgao de infancia, de crianga e sua educagdo. No entanto, a realidade presente no pais
nem sempre contemplou ou garantiu sua efetivagéo e realizagdo. Como salienta Leite Filho (2001),
ainda ha muitos paradoxos da infancia.

Segundo esse autor, “nossa historia caminhou na dire¢éo contraria de um entendimento
de crianga como cidadd” (FILHO, 2001, p. 47). Na época da escraviddo, um recém-nascido ndo
significava nada, a morte de seus filhos era até um alivio para as maes escravas. A crianca foi vista
como objeto por muito tempo, e, atualmente, ainda ha graves problemas com a mortalidade infantil,
trabalho escravo, maus tratos, abuso, violéncia infantis.

A pobreza é um fator agravante para esse quadro de descaso as criangas brasileiras.
Nota-se que as criangas pobres freqiientam menos creches e sdo pouco vistas como individuos de
direitos, necessitados de educagéo e de cuidados fundamentais para o seu desenvolvimento.

Sarmento e Pinto (1997) também compactuam com a idéia de que vivemos os paradoxos
da infancia. Segundo estes autores, desde 1989, com a aprovagéo da Convengdo dos Direitos da
Crianga, vimos anunciados um conjunto de direitos as criangas, no entanto estes direitos ndo somente
nao se efetivaram como a situagéo delas ainda esta nas menos favorecidas.

Nossa sociedade, como afirma Leite Filho (2001), pode ser vista como “adultocéntrica”,
isto €, uma sociedade idealizada por adultos, para os adultos. Assim, “a crianga € vista, muitas vezes,
como quem ainda ndo é. Como quem esta para ser. Como um incémodo” (LEITE FILHO, 2001, p. 49).

Apesar de, em 1989, ter existido uma Convengao dos Direitos da Crianga, esse espacgo de
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reflexdes e proposi¢des nédo foi suficiente para garantir uma melhora significativa da vida infanti.
Ratificando: as criangas ainda s&o as maiores vitimas de violéncias em meio aos conflitos nas guerras
civis, mas também igualmente nas cidades, fora da guerra. Além disso, séo atingidas pela AIDS, s&o
alvos do turismo sexual, do trabalho infantil, da perseguicéo e de assassinatos.

Contemporaneamente, de um modo geral, ha uma concordéncia dos adultos acerca de
que o futuro pertence as criangas, portanto elas devem ser bem tratadas, ter direitos, mas a realidade
ndo se mostra assim. Nos queremos que sejam disciplinadas, autbnomas, que brinquem somente
quando permitido, mas ao mesmo tempo, num contra senso, dependentes. Outras vezes as
consideramos imaturas e despreparadas, sem a compreensdo da razdo por que querem sempre
brincar e ver o mundo de forma diferente do adulto (LEITE FILHO, 2001).

Com base nessa historia, Leite Filho (2001) aponta algumas proposicdes para 0s
professores e interessados pautarem e pensarem numa Educagéo Infantil de qualidade, humanizadora
da crianga. Dentre essas proposicoes,

1- Garantir os direitos a elas reservados é fundamental;

2- Observar para melhor compreendé-las, para entdo, dar-lhes vez e voz, numa admissao

de serem capazes de agir, pensar, fazer, concordar e discordar, querer e nao querer etc.;

3- Permitir a participagdo das criangas no planejamento para que possam escolher, em

alguns momentos, as brincadeiras e atividades desejadas;

4- Possibilitar agrupamentos entre idades diferentes, no interior das instituigdes

educativas;

5- Compreender a brincadeira como um direito indispensavel a aprendizagem da crianga;

6- Permitir que elas expressem seus sentimentos;

7- Oferecer espagos variados para o contato das criangas com a natureza e outros

espagos da comunidade;

8- Desenvolver as atividades com tempos e espagos necessarios, aliando-as aos seus

desejos, suas curiosidades e participagéo;

9- Utilizar as produgdes das criangas para a decoragdo dos espagos e expressao do que

desenvolvem;

10- Compreender que, como meio de acesso a cultura e as formas de expressdo, as

criangas também produzem nas suas diferentes manifestagoes;

11- Seguir as proposi¢des, na medida certa, para ndo “adultizar” nem infantilizar as

criangas.

Busca-se, portanto, uma educagdo de qualidade, que garanta e cultive o desejo de

expressao infantil e promova a apropriagao de novas necessidades de conhecimento.
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Como afirma Sarmento (2001, p. 13), “a infancia é uma construgdo social”: nem sempre
existiu esta no¢do como a temos hoje, embora ndo possamos dizer que todos a tenham da mesma
forma: criangas com os mesmo direitos e as mesmas possibilidades. Com a globalizagéo, o
entendimento sobre a infancia esta sendo disseminado de forma mais homogénea, sem garantir,
contudo, a efetivagao dos direitos infantis.

Segundo esse mesmo estudioso, a globalizagdo parte de dois pélos: o da difusao
universal de uma idéia sobre “o melhor interesse da crianga” e a desigualdade econdmica marcada,
principalmente, na infancia. O autor salienta que a re-institucionalizagdo da infancia ocorre por trés
mudancas centrais:

1- A globalizagdo social: por um lado, o aumento da exploragdo infantil, por outro, a
divulgacao dos seus direitos.
2- A crise educacional: a escola mantém uma estrutura desde o iluminismo, que com o
advento das novas tecnologias, precisa ser revista.
3- As mudangas do mundo do trabalho: as dificuldades de acesso ao primeiro emprego,
sua precariedade e o desemprego levam os pais a realizagdo de um tipo de trabalho
terceirizado, doméstico, o que implica a participacdo da crianga nas atividades
econbmicas da familia com seu préprio trabalho. Outro fator ocorrente é uma troca de
posicOes: os pais ficam em casa para trabalhar e as criangas permanecem mais tempo na
escola.

Isso revela que as instituicdes de ensino vivenciam uma crise educacional ao assumirem
um discurso neoconservador que Sarmento (2001) chama de “concepgéo patoldgica da infancia" pois
prevalecem os valores tradicionais, a disciplina, a limitagdo da autonomia infantil, dentre outros
problemas.

Desde 2005, os 6rgdos competentes revéem leis, resolugdes e pareceres modificadores do
tempo de permanéncia das criangas no Ensino Infantil e Fundamental. Neste momento historico, €
necessaria uma reflexdo sobre as possiveis implicacées desses para o ambito educativo. E importante
considerar as entrelinhas desse processo de aparentes avangos nessa politica. As proposicdes
discutidas neste item pretendem constituir uma ponderagao sobre essa questao.

A idéia da ampliagdo do Ensino Fundamental ndo é recente. Como afirma Pasqualini
(2006), a ampliacdo do Ensino Fundamental ja era meta no Plano Nacional de Educacdo. Em muitos

paises da América do Sul, ela ja € uma realidade.

3 . x5 ‘- ea ~ e

Sarmento (2001) conceitua por concepcdo patolégica da infancia as representacdes de infAncia como momento
em que os individuos apresentam toda ignordncia, indisciplina e amoralidade que precisam ser dominadas e
corrigidas.
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Mesmo em vérios estados do Brasil, a ampliagéo j& ocorre, como é o caso, por exemplo,
de Minas Gerais. Santos e Vieira (2006) relatam como Minas Gerais aderiu € implementou o ensino de
nove anos, bem como os motivos que levou o estado a esta acao.

Segundo as autoras, duas foram as razdes para a ampliagdo do Ensino Fundamental:

1- Aumento do sucesso escolar das criangas de baixa renda e

2- Disponibilidade de salas e professores no Ensino Fundamental devido ao menor indice
de natalidade (SANTOS, VIEIRA, 2006).

Visto que em vérios paises e em alguns estados brasileiros ja foi implementado o Ensino
Fundamental de nove anos, o Brasil aprovou novas leis que o instituem em &mbito nacional. A lei
11.114 de 16/05/2005 altera os artigos 6, 30, 32 e 87 da Lei de Diretrizes e Bases (1996) com o
objetivo de tornar obrigatério, até 2010, o Ensino Fundamental aos seis anos de idade. Com base nesta

promulgacao, os artigos passam a vigorar com a seguinte redac&o:

"Art. 6°. E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula dos menores, a partir
dos seis anos de idade, no ensino fundamental." (NR)

"Art. 320, O ensino fundamental, com duragdo minima de oito anos, obrigatério e
gratuito na escola publica a partir dos seis anos, tera por objetivo a formagéo basica
do cidadao mediante:

AL BT s

| — matricular todos os educandos a partir dos seis anos de idade, no ensino
fundamental, atendidas as seguintes condigdes no ambito de cada sistema de
ensino:

a) plena observancia das condigdes de oferta fixadas por esta Lei, no caso de todas
as redes escolares;

b) atingimento de taxa liquida de escolarizagéo de pelo menos 95% (noventa e cinco
por cento) da faixa etaria de sete a catorze anos, no caso das redes escolares
publicas; e

c) ndo redugdo média de recursos por aluno do ensino fundamental na respectiva
rede publica, resultante da incorporagéo dos alunos de seis anos de idade [...].”

A partir dessa revisdo na Lei mencionada, em 03/08/2005, surge a Resolugéo n°. 3, e
decreta:
1- O Ensino Fundamental passara a ter nove anos;
2- A Educacio Infantil e o Ensino Fundamental passardo a ter uma nova

nomenclatura: Educag&o Infantil: creche (0-3 anos de idade), pré-escola (4 e 5 anos
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de idade), Ensino Fundamental: anos iniciais (6-10 anos de idade), anos finais (11-
14 anos de idade).

Essa resolugao cria as bases para o sancionamento da Lei numero 11.274, publicada em

6/02/2006, que retifica alguns artigos da LDB, para preencher as lacunas em relagéo a Lei 11.114:

"Art. 32. O ensino fundamental obrigatério, com duragdo de 9 (nove) anos, gratuito
na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, terd por objetivo a
formagao basica do cidadao, mediante:

§ 20 O poder publico devera recensear os educandos no ensino fundamental, com
especial atengdo para o grupo de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos de idade e de 15
(quinze) a 16 (dezesseis) anos de idade.

§ 30 [.]

| — matricular todos os educandos a partir dos 6 (seis) anos de idade no ensino
fundamental;

a) (Revogado)

b) (Revogado)

c) (Revogado)

................................................................................... " (NR)

Art. 5° Os Municipios, os Estados e o Distrito Federal terdo prazo até 2.010 para
implementar a obrigatoriedade para o ensino fundamental disposto no art. 3° desta
Lei e a abrangéncia da pré-escola de que trata o art. 2° desta Lei.

Pelo exposto, as Leis e a Resolugdo mencionadas anteriormente tém por objetivo a ampliagéo
do Ensino Fundamental de oito para noves anos, do que decorre a diminui¢do do tempo da crianga na
Educacéo Infantil. Essas leis afirmam a obrigatoriedade dos pais de matricularem seus filhos mais cedo
no Ensino Fundamental, sem repensar em condigdes materiais € na formagéo dos profissionais para
esse processo de mudangas do ponto de vista politico e, sobretudo, pedagdgico.

Na observagéo dessa realidade educacional de mudangas é possivel perceber que os locais
destinados a educagao dessas criangas de seis anos, inseridas no Ensino Fundamental, ndo sofreram

modificagdes necessarias as especificidades infantis. Tampouco houve investimento na formagao de
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professores para o trabalho com elas, nem reflexao acerca do que efetivamente ocorre neste momento
da histdria da educacao brasileira.

Outra aparente lacuna é em relagdo a nomenclatura das turmas do Ensino Fundamental. Ela
foi denominada por ciclos, no entanto, nosso sistema, pelo menos do ponto de vista pratico, continua
seriado. Desta compreenséo decorrem questdes como: Que denominagéo tera a turma de criangas de
seis anos? E as demais e subsequentes? Embora a questdo das nomenclaturas ndo seja essencial
nesta discusséo, ela traduz incertezas orientadoras de toda reflexdo sobre o aumento da escolariza¢éo
no Ensino Fundamental e a consegiiente diminuicdo do tempo da crianca na Educacdo Infantil. E
possivel assinalar, em Ultima instancia, uma diminui¢do progressiva da infancia. No cenario brasileiro
atual, estas questdes sao focos de discussdes em diferentes instancias educacionais e, também, em

eventos direcionados a estas tematicas.

Um exemplo dessas discussGes ocorreu nos Dez Encontros Regionais, organizados em
diferentes localidades brasileiras, de onde derivaram trés relatorios com questdes ligadas a ampliagéo
do Ensino Fundamental. Esses, basicamente, retomam as leis basilares da antecipacdo das criangas
em um ano no Ensino Fundamental, e destacam temas denotativos de preocupacdes aos interessados

e militantes da Educacao Infantil:

e Definir até que época do ano a crianga podera completar seis anos para ser inserida no Ensino
Fundamental;
e Reorganizar a estrutura fisica e material das instituigdes educativas destinadas a educagéo dessas
criangas;
e Pensar na formagao dos profissionais da educacao envolvidos nesse processo;
e Reestruturar as propostas para o Ensino Fundamental;
e Dar énfase no ludico;
e Apontar competéncias aos Conselhos;
e Definir o numero de criangas de seis anos por turma;
e Definir nomenclaturas para as turmas do Ensino Fundamental.
Baseados nessas discussdes, os debates realizados apontam algumas sugestdes:
v Nomenclatura para o Ensino Fundamental: os anos iniciais incluem no
o 1%ano (criangas de 6 anos),
o 2°ano (criangas de 7 anos),
o 3°ano (criangas de 8 anos),

o 4°ano (criangas de 9 anos),

(
(
(
(

o 5%ano (criangas de 10 anos);
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E nos anos finais incluem no
o 6°%ano (criangas de 11 anos),

o 8%ano (criangas de 13 anos) e

)
o T7°ano (criangas de 12 anos),
)
o 9%ano (criangas de 14 anos).
v O primeiro ciclo compreendera 1°, 2° e 3° anos, segundo ciclo, 4° e 5° anos, terceiro ciclo, 6° e 7°
anos, quarto, 8° e 9° anos;
o Organizag&o do espaco fisico, material e profissional;
o Articulagdo entre criangas e professores da Educagéo Infantil e do Ensino Fundamental;
o Criangas com sete anos completos deverao ir para 0 segundo ano;
o Primeiro ano sem repeténcia;
o Avaliagdo ndo classificatoria nas turmas de 1° ano.

Como ja apontado, essas sdo algumas das questdes discutidas e explicitadas nos
relatérios produzidos nos Encontros Regionais (BRASIL, 2006c). Pelo exposto, é possivel notar a
ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos com implicagbes préaticas ainda ndo resolvidas,
mas, em discussdo. As mudangas ndo atingem somente a idade da crianga atendida, mas, também, o
professor, o local e as verbas. Isso provoca a continuidade das ponderagdes sobre o0 assunto.

Em 2006, surgem outras orientacdes publicadas num livro, denominado Ensino
Fundamental de Nove Anos: orientagdes para a incluséo da crianga de seis anos de idade (BRASIL,
2006b) com nove artigos focadores de assuntos variados da tematica referida. Em linhas gerais, esses
artigos discutem: a) a importancia da brincadeira e de outras formas de expressao a serem trabalhadas
na escola; b) a maneira de recepgao da crianga na escola para seu bem estar e melhor aprendizagens;
c) reflexdo sobre o desenvolvimento da crianga com suas singularidades no periodo da infancia; d)
ponderagdo sobre o letramento e a alfabetizagdo colocados em um mesmo patamar na prética
pedagdgica; e) avaliagdo inclusiva, ndo limitada a resultados finais, vista como um instrumento
formador; f) reorganizagéo do trabalho pedagdgico.

Neste ponto, vale ressaltar uma passagem do terceiro relatério j& mencionado. Segundo o
documento: “a possibilidade de a crianga ingressar mais cedo no Ensino Fundamental ndo significa
acelerar seu processo de saida, mas sim dar a essa crian¢ga maiores condigbes de ensino
aprendizagem” (BRASIL, p.10, 2006b). Dentre as possiveis leituras, parece-me compreensivel acerca
dessa passagem que o motivo aparente da diminui¢do da Educagao Infantil é a falta de valorizagdo dos
processos de ensino e de aprendizagem na formagédo integral da crianga. Quando o documento
assinala “dar a essa crianga maiores condicdes de ensino aprendizagem”, parece apontar que na

Educacéo Infantil ndo séo possiveis processos educativos propulsores de desenvolvimento cultural.
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Ora, se ha falhas nesse momento da educagéo, por que ndo repensar suas bases? Por que acelerar o
processo de saida da crianga desse periodo que, do ponto de vista psicologico e pedagogico, poderia
ser motivador de um pleno e harménico desenvolvimento da personalidade e da inteligéncia infantis?

Em outras palavras, na Educagédo Infantil: Ndo ha possibilidades de ensino e de
aprendizagem? N&o seria mais produtivo melhorar suas condi¢des? O que ocasiona as possiveis
‘defasagens”? E, ainda, o Ensino Fundamental: Oferece boas condigdes de ensino e de
aprendizagem? Qual a concepgao de ensino e de aprendizagem firmadas nesse pensamento?

Esses apontamentos decorrentes da citagao, levam-nos a repensar quais concepgdes de
crianga e infancia estdo por trds dessa afirmagdo, o que entendem por educagdo, ensino,
aprendizagem e desenvolvimento, pois as mudangas ocorridas parecem n&o garantir as revisdes
necessarias a educacdo de uma maneira geral, visto que ainda ndo proveram condi¢Ges de ensino e
de desenvolvimento plenas as nossas criangas. Como Pasqualini (2006, p.33) afirma:

A despeito da complexidade de determinagbes das mudangas em questdo,
acreditamos que o cenario atual ndo deixa de reafirmar, mais uma vez, a histérica
posicdo de subalternidade da educag&o infantil em relagdo aos demais sistemas de
ensino e a auséncia de identidade do ensino infantil como educacéo escolar.

Assim, as razdes politicas, econdmicas e sociais deixam lacunas e duvidas relacionadas
as melhores condigbes de ensino e aprendizagem com a ampliagéo do Ensino Fundamental. Como

asseveram Santos e Vieira (2006, p.788),

[...] E importante analisar a ampliago da educagéo fundamental para nove anos,
considerando ndo apenas suas repercussdes mais imediatas no campo do currriculo
e das préaticas pedagogicas, mas também suas repercussdes mais amplas nas
interagbes com outras politicas como, por exemplo, a educagao infantil, neste caso,
tendo como horizonte a questdo da infancia que o ingresso de criangas mais novas
na escola obrigat6ria também se insere em um movimento mundial de aceleragéo e
segmentagao da infancia.

Em sintese, nosso objetivo neste item era realizar uma retomada da histéria da Educacao
Infantil e, nela encontrarmos as bases para as mudangas realizadas no ensino das criangas de 0 a 10
anos. Vimos avangos e retrocessos ocorridos ao longo dessa historia: avangos do ponto de vista legal,
indicadores do direito de todas as criangas irem a escola, a partir dos primeiros meses de vida. Outro
ponto destacado foi os direitos propostos pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente. Além disso,
pudemos perceber que se deve refletir cada vez mais sobre a instituigdo educativa como formadora da
inteligéncia e da personalidade infantis. Isso implicaria educar e cuidar de nossas criangas, em todos

0s niveis de educacgao.
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No entanto, na contramdo desses avangos, observamos que grande parte das criangas
vive uma realidade desfavoravel ao seu pleno desenvolvimento cultural devido a: trabalho infantil, maus
tratos, mortalidade infantil, falta de comprometimento e de oferta de educagdo que vise o melhor
desenvolvimento dessas criangas.

Outro aparente avango, ou talvez um retrocesso, é a diminui¢do do Ensino Infantil e o
aumento do Ensino Fundamental para nove anos. Assinalou-se que, ao invés de melhorar as
condigdes da Educacao Infantil e também do Ensino Fundamental, as politicas publicas preocupam-se
em frocar as criangas de espago educativo com a afirmagdo de uma maior produtividade, pois
aprenderdo mais. No entanto, essa mudanga ndo garante um melhor desenvolvimento das criangas,
mas, desloca a atencdo que deveria estar voltada para um problema central: como as criangas
aprendem. Esta questdo merece uma preocupacdo maior do que a da nomenclatura das turmas: a
reflexdo necessaria parece incidir em como fazer para que a crianga desenvolva plenamente sua
inteligéncia e sua personalidade.

Dados esses apontamentos iniciais, no proximo item, explicito os conceitos de crianga e
de infancia embasadores do fazer pedagdgico e, também, as mudangas no cenério das politicas
publicas educacionais. Nessa discussdo, pretendo, ainda, retomar como esses conceitos evoluiram
historicamente, a fim de refletir sobre a atual situagdo educativa vivida por nés, educadores: a
educagéo das criangas de zero a dez anos.
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CAPITULO 2

BASES TEORICAS: O ENFOQUE HISTORICO-CULTURAL
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CAPITULO 2
BASES TEORICAS: O ENFOQUE HISTORICO-CULTURAL

O objetivo deste capitulo é a reviséo dos conceitos norteadores desta pesquisa, ainda que
de maneira sucinta. Pretendo, assim, pensar sobre os sentidos dados a crianga e a sua infancia e,
neste processo, também, apontar uma visdo mais ampliada acerca da educagéo, desenvolvimento,
ensino, aprendizagem, atividade e o papel do professor no complexo processo de educagdo sob o
ponto de vista Historico-Cultural.

Assumo, com Arias (2005), a nomenclatura Enfoque Historico-Cultural, pois Vygotski
faleceu prematuramente e nao concluiu seus estudos. Como afirma Arias (2005, p.108):

A raz&o essencial para denomina-lo desta maneira tem sido o desejo de enfatizar
que o sistema de conhecimento em que ele esta contido, ndo é um sistema fechado.
Ele apenas nos orienta em uma diregdo do processo de construgdo de um
conhecimento eternamente inacabado que assinala dire¢des nas que havia de
trabalhar para continuar aprofundando em uma explicagdo, cada vez mais acabada,
mas inacabada sempre. (ARIAS, 2005, p. 108).

Desta forma, utilizo esta nomenclatura, pois embora as teorias néo sejam acabadas, o
Enfoque Histdrico-Cultural teria sido longamente explorado e desenvolvido por Vigotski se tivesse vivido
mais tempo. Ele ndo teve a oportunidade de prosseguir seus estudos, e também por isso, outras
pessoas continuaram ampliando o Enfoque Histérico-Cultural. Alguns deles: Leontiev (1978 a e b), Luria
(2001), Elkonin (1987; 1998).

No primeiro item deste capitulo, discuto o conceito de homem, de crianca e infancia. Desta
forma, almejo apresentar como nos constituimos seres humanos € a importancia do momento de ser
crianga e ter uma infancia para nos humanizarmos. Em seguida, discorro sobre como a educagdo move
o desenvolvimento, o papel do outro nesse processo e a importéncia de uma educagao intencional e de

condigdes concretas e reais de vida para um desenvolvimento pleno e harménico.

2.1 Concepgao de Homem, de Crianga e de Infancia

No capitulo anterior, vimos conceitos diferentes de infancia em cada época e lugar da
histéria. A crianga pode viver, ainda que em um mesmo periodo, uma infancia de qualidade diferente
variante de acordo com os conceitos atribuidos a ela. As leis e as politicas publicas acerca da crianga e
da sua educacéo evoluiram significativamente ao longo dos tempos. Desta forma, a infancia pode ser
vista como um momento privilegiado a apropriagdo da cultura acumulada ao longo do desenvolvimento

da espécie humana. Para a compreensdo do desenvolvimento da crianga, € necessaria sua
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contextualizacdo a partir do conceito de homem.

2.1.1 Conceito de homem

Farei, de maneira breve, uma retomada dos estudos de Leontiev (1978a; 2001), Mello
(1999), Duarte (1993), Pino (2005), Vygotski (1995; 2001) com a finalidade de mostrar a evolugao da
espécie humana na filogénese e na ontogénese. O desenvolvimento filogenético se refere a evolugéo
da espécie humana ao longo de toda sua histéria e o ontogenético, ao desenvolvimento individual
desde a sua concepgéo até a idade adulta

O ser humano ndo existiu sempre como hoje. Durante muito tempo, o seu
desenvolvimento foi somente biolégico, determinado pela hereditariedade. A partir da existéncia das
formas primitivas de trabalho e da utilizagdo dos instrumentos, o desenvolvimento humano passa a ser
regido, ndo mais pelo bioldgico, mas pelo social. Para Leontiev (1978a), esta evolugdo da espécie
humana compreende varios estagios:

1- Preparagéo biolégica: em uma evolugdo muito lenta, ocorreram mudangas biol6gicas
geradoras das caracteristicas dos homens atuais como: perda de pélo, mudanga para
posigao ereta, liberagdo da mao e alongamento das cordas vocais. Decorrente da
posicao ereta foi possivel a utilizagdo de instrumentos rudimentares e o alongamento
das cordas vocais permitiu suprir as primeiras necessidades rudimentares de
comunicagao.

2- Passagem do animal ao homem: o que determinou essa fase foi 0 surgimento do
trabalho e da sociedade, em forma embrionaria; com objetivo a sobrevivéncia. Os
homens comecaram a organizar-se coletivamente. Disso decorreram comunicagdes
orais um pouco mais elaboradas.

3- Homo sapiens: neste estagio, 0 homem ndo é mais determinado pelo biologico, mas
pelo social. Isso ocorre até os dias atuais.

O processo de hominizagdo, passagem de animal a homem, ocorreu durante um longo
processo: a partir do desenvolvimento morfo e fisiolégico, 0 homem passou a se desenvolver por meio
de atividades criadoras e produtivas, cuja expresséo maior € o trabalho. Como afirma Leontiev (1978b,
p. 264),

O homem nao estd evidentemente subtraido ao campo de acgdo das leis
biologicas. O que néo determina o desenvolvimento sdcio-historico do homem e da
humanidade; este & doravante movido por outras forgas que néo as leis da variagéo
e da hereditariedade biologicas.

De acordo com os estudos de Leontiev (1978a), ha algumas teorias que procuram explicar
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o desenvolvimento humano de formas variadas. As naturalistas, por exemplo, consideram o homem um
ser bioldgico adaptavel ao meio para sobreviver. Assim, o objeto de estudo € o organismo humano
individual e a historia de suas adaptagdes.

Conforme defende Leontiev (1978a) e demais estudiosos, a partir do materialismo
dialético, uma maneira nova de conceber o desenvolvimento humano é construida. A tese central
destes estudos € a influéncia do meio histérico-social como fonte para o desenvolvimento do psiquismo
humano e nesse processo 0 homem se torna homem mediante relagbes e atividades estabelecidas
com seus semelhantes, ao atribuir sentidos aos objetos da cultura e se apropriar das capacidades e
habilidades humanas incrustadas nesses objetos (LEONTIEV, 1978a).

Segundo Vygotstky (1935) o meio ou entorno, como ele denomina, influencia no
desenvolvimento humano em cada idade do individuo de uma forma, dependente das relagdes e do
entendimento dos fatos desse individuo com o meio. Como afirma o autor: “O homem & um ser social,
que sem a intera¢do social ndo pode nunca desenvolver-se em nenhum dos atributos e caracteristicas
que se desenvolvem como resultado da evolucao sistematica de toda humanindade” (VYGOTSTKY,
1935, p.24).

Nessa perspectiva de entendimento, ao nascer cada individuo possui um aparato
bioldgico necessario a sua sobrevivéncia, um substrato fisico e organico do desenvolvimento cultural,
mas sera por meio da apropriagdo da cultura, que acontece por meio das atividades socialmente
realizadas, que o individuo se torna homem. Para exemplificar essa tese, Leontiev (1978a) apresenta
alguns exemplos de criangas criadas fora da sociedade humana que ndo chegam a se apropriar de
caracteristicas humanas, pois adquirem os mesmos costumes daqueles que a criaram.

O homem, assim como os outros animais, € fruto da natureza. Suas condi¢des organicas
limitadas dependem das relacdes com ela. O que diferencia 0 homem dos outros animais é a atividade
vital humana (DUARTE, 1993).

Para ratificar a idéia do nascimento do homem com um aparato biolégico fundamental,
mas n&o suficiente para seu desenvolvimento, Vygotski (1995; 2001) e Leontiev (1978a) afirmam que o
animal ao nascer, ja possue um conjunto de habilidades desenvolvidas ao longo da vida; duas fontes
de conhecimento: o instinto e a experiéncia individual terminada na morte do animal. Ja 0 homem
nasce com apenas uma capacidade, a de desenvolver as capacidades com trés fontes de
conhecimento: a heranga biolégica, a experiéncia individual e a humana.

O homem na sua filogénese, conforme utiliza os instrumentos e realiza um trabalho,
diferencia-se de todos os outros animais, pois modifica a natureza e a si mesmo simultaneamente. Na
medida em que o trabalho se desenvolve, 0 homem também. Os processos vitais do individuo se
desenvolvem mediante sua existéncia real (MARX, ENGELS, 1980).Segundo Marx e Engels (1980), a
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primeira forma de trabalho tribal corresponde ao estéagio rudimentar da produgéo. A divisdo do trabalho
é pouco desenvolvida e, sob esta forma de organizagao, os individuos se alimentam da caca e pesca.
A segunda forma é a propriedade comunal. Ocorre na antiguidade onde se cria a propriedade privada e
o inicio da divis&o de trabalho.

A terceira forma é a propriedade feudal. Seu desenvolvimento foi maior e marcou o
aumento da agricultura. Os escravos passaram a ser camponeses submetidos a serviddo. Houve a
oposigao entre as cidades e a estrutura hierarquica, a nobreza detinha poder absoluto sobre os servos.
Nesta fase, a diviséo do trabalho passa a ser significativa.

E necessario apresentar o trabalho como atividade vital humana, pois por meio dela o
homem se relaciona com o meio. Apresentar a evolugéo histérica do trabalho permite também situar a
crianga e suas condi¢des neste contexto histérico construido ao longo do tempo.

Como afirma Markus (1974, p.11): “O trabalho €, portanto, um processo entre 0 homem e a natureza,
um processo no qual o homem medeia, regula e controla por sua prépria agao seu metabolismo com a
natureza” (MARKUS, 1974, p. 11 traducéo nossa).

A medida que as formas de trabalho evoluem, novos instrumentos, cada vez mais
complexos, séo criados pelo homem.

Leontiev (1978a, p.70) escreve sobre a importéncia do trabalho a evolugdo da espécie
humana: “O aparecimento e o desenvolvimento do trabalho, condicdo primeira e fundamental da
existéncia do homem, acarretaram a transformagdo e a hominizagdo do cérebro, dos 6érgdos de
actividade externa e dos érgéos dos sentidos”.

Nesse processo, além do trabalho e concomitante a ele, a linguagem também influi na
evolugdo do homem. Conforme as pessoas se organizam em grupos para, primeiro, satisfazerem suas
necessidades bioldgicas, surge a linguagem necessaria para se compreenderem. Neste mesmo
processo de trabalho social mediado pela linguagem ha o aparecimento da consciéncia humana
(MARX, ENGELS, 1980).

A atividade do trabalho possui dois elementos essenciais: 0 uso de instrumentos e a
divisdo das pessoas envolvidas em grupo. O primeiro elemento se caracteriza pelo uso de meios
externos a realizagéo de operagdes. O animal usa instrumentos rudimentares, mas de forma diferente
do homem. Para este seu uso tem um carater social, coletivo, determinante das situagdes de
comunicacao.

Deste modo, o trabalho, mediado pelo uso de instrumentos e pela linguagem, acarreta
mudancgas na atividade dos individuos envolvidos, porque passa a existir a divisdo de fungdes. Essa

diviséo faz com que, nem sempre, os procedimentos da atividade de trabalho correspondam ao motivo
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que leva o sujeito a agir. Quando isto ocorre, Leontiev (1978a, p.77) chama este fazer de agdo.*

Vale reiterar que a historia da hominizacdo esta marcada pelo trabalho com o qual o
homem modifica 0 meio e € modificado nas relagdes e se constitui como tal. Dessa forma, ele nao se
adapta simplesmente ao meio, nem tampouco é um ser biolégico.

Vale afirmar, entéo, essa proposi¢ao: o “individuo aprende a ser um homem” (LEONTIEV,
1978a), e isto somente é possivel pela sua atividade no processo de educacgéo e de aprendizagens
mediados pelos relacionamentos com outros individuos mais experientes. Em outras palavras, o
individuo somente se apropriard das riquezas culturais se for capaz de as utilizar ativamente e
reproduzir seus tragos essenciais por meio das operagcbes motoras e mentais nelas incorporadas.

Leontiev (1978a, p. 166) assinala:

No decurso do seu desenvolvimento ontogenético o homem entra em relagbes
particulares, especificas, com 0 mundo que o cerca, mundo feito de objectos e de
fenomenos criados pelas geragdes humanas anteriores. Esta especificidade é antes
de tudo determinada pela natureza destes objectos e fenémenos. Por outro lado, é
determinada pelas condi¢des em que se instauram as relages em questao.

Vigotski (2000, p.33) conceitua o que entende por homem “Para nds é a personalidade
social = o conjunto de relagbes, encarnado no individuo (fungbes psicoldgicas, construidas pela
estrutura social)”.

Essas proposi¢cdes reafirmam que a natureza do homem vai além da biol6gica e, ao
mesmo tempo, refutam a premissa segundo a qual o individuo se adapta ao meio como propunham
teorias anteriores a estas de cunho historico-cultural.

Para se constituir humano, é necessario a apropriagdo da cultura ja produzida. “A
diferenga fundamental entre os processos de adaptacéo em sentido proprio e os de apropriagdo reside
no facto de os processos de adaptacdo biologica transformarem as propriedades e faculdades
especificas do organismo bem como o seu comportamento de espécie” (LEONTIEV, p.169, 1978a).

Afirmo anteriormente que o desenvolvimento humano ndo é regido pelo biolégico, mas
pelo social. Nesta diregao, Pino (2005) disserta sobre dois nascimentos do ser humano: o primeiro é
natural e o segundo, cultural. Para tanto, propde um momento denominado “momento zero cultural’, no
qual os aspectos culturais ainda ndo estdo presentes no individuo, assim almeja compreender como
nos tornamos seres culturais. Como o proprio autor afirma:

O momento a que estou me referindo € um momento em que as fungdes bioldgicas
ainda estariam sob o comando Unico das “leis” da natureza e poderia corresponder,

4 . . - - . . . .

Leontiev (2001) conceitua agdo como um fazer que ndo satisfaz imediatamente uma necessidade, mas o
conjunto de suas finalidade podem responder aos motivos de uma atividade. Este conceito serd abordado no item
sobre atividade.



36

no plano ontogenético, ao que teria sido, no plano filogenético, aquilo que os
especialistas chamam de “elo perdido” da corrente evolutiva, o qual conduziu os
ancestrais de homo sapiens do estado de natureza ao estado de cultura (PINO,
2005, p.47).

Nesta citagao, Pino faz um paralelo entre a filogénese e a ontogénese para buscar uma
compreensdo acerca do que seja o tornar-se humano.

Segundo o Enfoque Historico-Cultural, a passagem ontogenética do homem, de um ser
bioldgico para social, € determinante a constituicdo do mesmo e esta é marcada pelas relagbes
mediadas pelas pessoas. A lei geral do desenvolvimento humano é assinalada pelas relagbes da
pessoa com outras pessoas e com o ambiente, assim tudo que é aprendido primeiro é vivenciado
externamente (relagéo inter pessoal) para depois ser internalizado (intra-pessoal), ou seja, tudo que é
individual, primeiro é vivenciado socialmente, externamente.

Em sintese: o homem levou milénios para formar-se homem em um processo de
hominizag&o. Passou por trés estagios até chegar ao homo sapiens. A partir dele, passou a ser homem
por meio de sua atividade vital: o trabalho, mediado pelas relagbes coletivas e instrumentos
socialmente construidos. Neste contexto, a linguagem, junto com o trabalho, teve papel essencial e
formador da consciéncia humana.

Por isso, o trabalho, segundo o materialismo histérico e dialético, constitui condicao
universal para 0 homem se humanizar. Por meio da sua atividade laboral, 0 homem se apropria, se
objetiva e modifica 0 meio e a si mesmo e desta forma torna-se homem.

Deste conceito de homem, emerge o conceito de crianga e infancia. Esses conceitos sao
importantes para este trabalho porque ao compreendermos a infancia como um momento privilegiado
ao aprendizado, em que as bases orientadoras s&o formadas, bem como a crianga, como sujeito ativo
e que por isso aprende e se desenvolve, outros caminhos se abrem para a educagdo e para a
concepgao de crianga e infancia. Portanto tratarei especificamente sobre esses conceitos no proximo

item.

2.1.2 Conceito de Crianga e de Infancia

Alguns autores (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003; MELLO 1991; LIMA, 2005;
EDWARD, GANDINI, FORMAN, 1999; 2005; SARMENTO, 1997, 2001, 2007) tém abordado esses
conceitos de maneira a entendermos qual crianga e infancia séo desejadas. Defendem a idéia da
crianga viver uma infancia em que suas potencialidades sejam desenvolvidas ao méaximo, seus direitos
preservados, garantidos e que ndo seja nem infantilizada, nem adultilizada.

No contexto atual, a discussdo das concepgdes de crianga embasadoras da pratica



37

educativa torna-se necessaria embora, muitas vezes, essa ndo seja consciente para o professor.
Entendo que a pratica educativa demonstra as concepgdes de crianga e de infancia assumidas pelo
professor e demais educadores. Em decorréncia disso, se 0 professor considera a crianga incapaz, um
ser incompleto e fragil e a compara com um adulto, ele acaba por pensar e fazer por ela, até que se
torne adulta e “capaz” como as pessoas adultas.

Se, ao contrario disso, o professor escuta a crianga, percebe-a pela sua capacidade de
fazer, como um sujeito ativo e com voz, atribui-se outro sentido ao que é ser crianca e, nessa medida,
acOes ativas de parceria, companheirismo e empatia, todas baseadas na intencionalidade s&o
estabelecidas com ela (MELLO, 1991). Sob esta perspectiva, a crianga como suijeito histérico, é capaz
de pensar e agir, com direitos préprios. E fundamental apontar que essa concepgao de crianca ja era
defendida por Vigotski e seus colaboradores no comego do século passado (LEONTIEV, 1978a;
VYGOTSKI, 1995; MUKHINA, 1996).

Esta concepcao de crianga defendida pelo Enfoque Historico Cultural é decorrente da tese
defendida por Marx (1989) de que o ser humano se desenvolve a partir das condigdes concretas de
vida. Ele ndo nasce com as caracteristicas humanas, mas aprende nas relagdes ao longo da vida. O
individuo, ao nascer, possui somente uma capacidade: a de aprender novas capacidades.

Vigotskii (2001) defende a idéia que desde pequena a crianca se relaciona com os
adultos, com o meio e se apropriando da cultura humana. Neste periodo da vida, desenvolve
intensamente as fungdes psicoldgicas. Desse modo, para constituir-se como ser humano, a crianga se
faz ativa e, quando héa essa possibilidade, ela mostra sua capacidade.

A oferta das melhores condigdes de vida na infancia possibilita um aprendizado
significativo, pois como afirma Leontiev (2001, p. 59) “A infancia pré-escolar é o periodo da vida em que
0 mundo da realidade humana que cerca a crianga abre-se cada vez mais para ela”.

As concepcoes de crianga e infancia se modificam ao longo da histéria. Vale destacar que
a crianga sempre existiu, mas a infancia é socialmente construida. Segundo Sarmento (2001, p.13-14):
‘A verdade é que se houve sempre criangas, ndo houve sempre infancia. A consideragédo das criangas
como um grupo etario proprio, com caracteristicas identidarias distintas e com necessidades e direitos
genuinos, é muito recente, € mesmo um projecto inacabado da modernidade”.

A concepgdo de crianga e infancia se afirma em varios campos de estudo como a
sociologia, psicologia, pedagogia. Nos dias atuais, com maior énfase devido as descobertas de que
nesse momento, o desenvolvimento humano é acentuado bem como as tentativas de desvelar essa
etapa e buscar sua compreensao e consequentemente uma atuagao significativa do adulto. Ainda hoje,
vivemos um momento de duvidas e problemas sobre essa concepgdo. Um exemplo disso ja se inicia

com os limites etarios. Segundo Pinto e Sarmento (1997) ndo ha um consenso de quando se inicia e
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termina a infancia e o ser crianga.

A Convengao dos Direitos da Crianga, por exemplo, considera o ser crianga até atingir a
plenitude dos direitos civicos. Alguns contextos sociais consideram a puberdade um marco divisor entre
0 ser crianga e o ser adulto (PINTO; SARMENTO, 1997).

O Estatuto da Crianga e do Adolescente propde a faixa etéria para crianga até doze anos
e para o adolescente até dezoito. Neste trabalho, assim como propde o estatuto, considero 0 momento
de ser crianga até os doze anos.

Como afirma (SARMENTO, 1997) “Assim “ser crian¢a” varia entre sociedades, uma
mesma familia e varia de acordo com a estratificagdo social. Do mesmo modo, varia com a duragéo
histérica e com a defini¢éo institucional da infancia dominante em cada época”.

Conforme afirmam Pinto e Sarmento (2007) a histdria da infancia tem sofrido um processo
de ocultagdo e, hoje, a medida que os estudos avancam ‘0 que é iluminado pela ciéncia torna
duplamente desconhecido tudo aquilo que a ciéncia (ainda?) ndo pode alcangar” (SARMENTO, 2007,
p.25).

Sarmento (2007, p.36) conceitua por infancia:

[...] &, simultaneamente, uma categoria social, do tipo geracional, e um grupo social
de sujeitos activos, que interpretam e agem no mundo. Nessa acgdo estruturam e
estabelecem padrdes culturais. As culturas infantis constituem, com efeito, 0 mais
importante aspecto na diferencia¢éo da infancia.

Segundo Sarmento (2007) a partir do século XVII passa a constituir a idéia de infancia
como uma fase prépria do desenvolvimento humano, mas ainda assim ndo corresponde a uma Unica
idéia de infancia. As concepgdes de infancia séo fundadas em algumas variaveis: classe social, etnia,
religido, nivel de instrugéo da populagéo.

Dahberg; Moss; Pence, (2003) descrevem alguns dos diferentes olhares sobre a crianga:

A crianga vista como reprodutora de conhecimento, identidade e cultura. Nessa
perspectiva, a crianga é vista como uma tabua rasa que deve ser preparada pela escola para o futuro,
unicamente, para o estudo posterior e o trabalho. Seu objetivo € reproduzir conhecimentos e
habilidades, valores dominantes do capitalismo atual como a competitividade, o individualismo, a
importancia do trabalho remunerado e do consumo.

A crianga como inocente, um ser puro, pelas suas qualidades inatas, busca sempre a
verdade, a virtude e a beleza, mas pode ser corrompido pela sociedade. A partir desse entendimento, a
instituicdo educativa pode ser compreendida como espago de cuidados, cuja pretensdo é evitar as
agruras e corrupgdes do mundo.

A crianga como um ser biologico que se desenvolve em estagios progressivos até a

maturidade. Dessa maneira de compreendé-la, constroem-se lugares de educagédo sistematizada
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pouco cooperadora para o desenvolvimento infantil, uma vez que o seu aparato genético tem forga
propulsora no desabrochar das qualidades humanas. Nessa concepgéo € importante ressaltar que o
desenvolvimento da crianga € inato, ele sé depende dela. Assim, a crianga € um ser mais natural do
que social. Nessa Otica, a crianga é vista por categorias mensuraveis, caracterizadas como
desenvolvimento social, intelectual e motor, que ndo se relacionam entre si (DAHBERG; MOSS;
PENCE, 2003).

A crianga como fator de suprimento do mercado de trabalho. Desde a década de 60, o
mercado de trabalho necessita, em grande escala, da mao de obra masculina e feminina. Com esse
quadro, as criangas devem ser cuidadas por outras pessoas e as escolas buscam privilegiar o cuidado
em detrimento a educagao (DAHBERG; MOSS; PENCE, 2003).

Sarmento (2007), assim como os autores citados acima, apresenta algumas visdes de
crianga e infancia. Esse autor sustenta a tese de que a criagcdo de muitas representagdes das criangas
produziu um efeito de invisibilizagao da realidade social da infancia. Apresenta um periodo chamado de
‘crianga pré-sociologica’.

Nesse periodo a crianga é considerada “como uma entidade singular, abstracta, analisada
nao apenas sem recurso a idéia da infancia como categoria social de pertenga mas com excluséo do
proprio contexto social enquanto produtor de condigdes de existéncia e de formagdo simbélica”
(SARMENTO, 2007, p. 29).

O autor (2007) apresenta, nesse periodo, algumas imagens ja expostas aqui: crianga
como reprodutora de conhecimento, identidade, cultura; crianga como inocente; crianga como ser
bioldgico. Além dessas imagens ainda apresenta:

A crianga ma, associada a uma idéia de que todo corpo e natureza necessitam ser
controlados, domados, pois a crianga tem potencialidades permanentes para o mal.

A crianga inconsciente, vista como um preditor do adulto mais do que como ser humano
completo, um actor social com suas especificidades (SARMENTO, 2007).

Segundo Sarmento (2007) todas as concepgdes citadas possuem tragos de negatividade.
A crianga considerada como néo- adulto, até na propria etimologia da palavra Infans - 0 que nao fala.

Contrapondo a essas concepgdes, 0 Enfoque Historico-Cultural considera a crianga e a
infancia como um momento Unico da vida em que o desenvolvimento das fungdes psiquicas® ocorrem
de maneira rapida, e quanto melhores forem as condi¢des de vida mais o sujeito se desenvolve. Para
tanto a crianga € encarada como sujeito historico, social e necessariamente ativo.

Uma concepgao apresentada por Dahberg; Moss e Pence, (2003) vem ao encontro do

ideario do Enfoque Historico-Cultural:
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A crianga como uma co-construtora de conhecimento, identidade e cultura. Numa
perspectiva de repensar os entendimentos sobre 0 que seja a crianga e infancia, é essencial
considerar:

e Infancia como construgdo social elaborada para e pelas criangas, em um conjunto

ativamente negociado de relagGes sociais;

e Infancia como um periodo da vida construido socialmente, pois sua contextualizagao

estd baseada no tempo, local, cultura e varia segundo a classe, 0 género e outras

condigdes socioeconémicas, portanto ndo é universal;

¢ Criangas como atores sociais, ativos, com voz propria;

e Estudo dos relacionamentos sociais e culturais das criangas;

e Contribuigéo das criangas para recursos e produgdes sociais.

Tais premissas fundamentam idéias, nas quais a crianga, como parte do mundo, tem voz e
participagéo efetivas em contraposigéo a idéia de crianga passiva e fragil, receptora dos conhecimentos

socialmente elaborados, sem Ihes atribuir sentido.

Nesta construgdo da crianga ‘rica”, a aprendizagem ndo € um ato cognitivo individual
realizado quase em isolamento na cabega da crianga. A aprendizagem é uma atividade
cooperativa € comunicativa, na qual as criangas constroem conhecimento, ddo significado
ao mundo, junto com os adultos e, igualmente importante, com outras criangas: por isso,
enfatizamos que a crianga pequena, como aprendiz, € um co-construtor ativo (DAHBERG;
MOSS; PENCE, p. 72, 2003).

Pela atitude ativa de quem aprende e de quem ensina, a escola passa a ser lugar para
transmissdo e mediagdo do sentido do conhecimento cientifico, onde se educa para a liberdade,
autonomia e humanizagao.

Um exemplo dessa proposta é a educagao organizada na regido de Reggio-Emilia (norte
da Italia). Nesse lugar, instituiu-se a denominada “pedagogia da escuta”, na qual criangas, professores
e pais sao protagonistas das relagdes educativas e todos os envolvidos sdo capazes de falar, ouvir,
opinar, pensar, expressar-se mediante relacbes de reciprocidade. Esse entendimento da educacédo
envolve observacgdo, reflexdo, dialogo, investigagdo e registro/documentagdo alicer¢cados numa
compreensdo da crianga como seres pensantes e que aprendem em suas diferentes culturas e

contradicdes. Como afirma Rinaldi (1999, p.1)

Escuta, pois, antes de tudo como metafora de disponibilidades, como sensibilidade

5 . o . , . . . o pe
Neste trabalho os termos psicoldgicos, psiquicos, psique possuem o mesmo significado.
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para ouvir e ser ouvido, escuta ndo apenas com 0 ouvido mas com todos os
sentidos: com a vista, com o tato, com o paladar, com o olfato, escuta cem, mil
linguagens, simbolos, codigos com 0s quais nos exprimimos e comunicamos, com
0s quais a vida se exprime e comunica a quem sabe escuta-la.

Escuta como acolhida do diferente, do valor dos pontos de vista, das interpretactes
do outro, como expectativa. Escuta como capacidade de respeitar o outro, de fazé-lo
sair do anonimato, de dar-lhe visibilidade, enriquecendo quem escuta e quem
produz a mensagem [...].

Para Mello (1991), ha dois principios essenciais fundamentadores das vivéncias nessas
instituicdes educativas de Reggio-Emilia. Em primeiro lugar, abertura dessas instituicbes em relagao
aos seus ambientes externos e internos. Internamente, ha a possibilidade de socializagao entre os
grupos da instituigdo, entre criangas maiores e menores e também entre professores e seus colegas de
trabalho e entre os adultos e as criangas. Externamente, ha inclusdo de pais, maes e comunidade
participantes das relagdes estabelecidas nesses espagos.

Em segundo lugar, a escola se constitui pela experimentagéo da crianga, o que inviabiliza
acOes educativas baseadas em métodos pré-fabricados. Tais principios norteiam o trabalho de Reggio-
Emilia. Como ja dito, se vé a crianga como sujeito capaz de agir com seus colegas, ambiente, pais e
educadores, e todos atuam como protagonistas ativos nas experiéncias ali realizadas (DAHBERG;
MOSS e PENCE, 2003; MELLO, 1991).

Essa experiéncia de Reggio Emilia, utilizada como exemplo, vai ao encontro do Enfoque
Historico - Cultural defendido neste trabalho, sobretudo, por se fundamentar na crianga com suas
infinitas potencialidades para aprender e, ao mesmo, considerar como vértice essencial a
aprendizagem nas interagdes com o outro. Por tras dessas idéias, esta a proposi¢éo de que vivéncias
diferenciadas com os objetos da cultura, mediadas por outras pessoas, fazem da crianga um sujeito
que, ao aprender, se desenvolve e, por conseguinte, cada vez mais, aprende a realizar o0 que antes néo
sabia (VIGOTSKII 2001; VENGUER; VENGUER, 1993).

O enfoque aqui defendido vislumbra uma crianga com direito a uma inféncia orientada por

afazeres intencionais. Como afirma Lima (2005, p.7):

Em virtude dos sentidos diversos que sdo atribuidos a crianga, a infancia e a sua
educagéo, o0 movimento politico-pedagdgico a que nos unimos procura conceber a
crianga e a infancia de modo a garantir sua atividade, seus direitos e necessidades
de conhecimento. Ao fazé-lo, a tentativa € a de contribuir na luta para que esses
direitos sejam efetivados. Essa luta decorre das mudangas sociais, politicas e dos
principios psicoldgicos e pedagdgicos que vém subsidiando novos olhares sobre o
papel das aprendizagens e experiéncias infantis no desenvolvimento pleno do
homem.

Segundo Lima (2005), para proporcionarmos uma pratica potencializadora, possibilitadora
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de aprendizados capazes de desenvolver a inteligéncia e a personalidade intencionalmente, uma
opgao € o trabalho com as rotinas educativas que organizam espacos, tempos, relacionamentos e
materiais, que podem incluir a documentagdo pedagogica (“como um recurso didatico-pedagdgico
propulsor de reflexdes acerca da e para a pratica educativa potencializadora”). Dessa maneira, a
documentagdo se torna sintese dos sentidos, resultados e processos registrados das atividades
vivenciadas por adultos e criangas. Ela fornece informagbes de reflexdo sobre e para a pratica
educativa. Nesse processo educativo de formagdo de adultos e criangas, ha possibilidade de
ampliagao, revisdes e modificagbes nas quais se incluem as vozes das criangas e dos educadores
(LIMA, 2005).

Como defendo neste estudo, as proposicdes da autora anunciam como a pratica
educativa pode contemplar a crianga, ndo apenas como um ser biolégico, mas como ser social que se
constitui como homem mediante as interagGes com pessoas e vivéncias variadas.

E possivel considerar, sob esse enfoque, a importancia do aparato biolégico humano para
esse desenvolvimento, no entanto ter ciéncia de que s&o as vivéncias e as realiza¢des ao longo da vida
que nos tornam humanos. Sem possuirmos um cérebro humano, é impossivel apropriar-se das
caracteristicas préprias do género humano. Como ratifica Mukhina (1996, p. 39), “a extraordinaria
plasticidade, a capacidade de aprender, € uma das qualidades mais importantes do cérebro humano e
que o diferencia do cérebro animal’. Mas somente mediante condi¢des concretas e significativas de
vida, a atividade e a educagdo podem mediar e orientar as possibilidades da infancia e, posteriormente,
de outros momentos da vida.

Embora o desenvolvimento da crianga sera tratado no préximo item, vale ressaltar que as
teorias que a estudam e ao seu desenvolvimento mostram a concepgdo e a postura que devam ser
assumidas frente a crianga. Darwin foi o primeiro a se preocupar com o desenvolvimento da crianga,
pois queria saber as leis do desenvolvimento de todo ser vivo, a partir do enfoque bioldgico. Seus
estudos precursores formaram base para outros posteriores, tanto para aqueles que seguiram o
enfoque biol6gico, como para aqueles que o contestam.

Do enfoque bioldgico, séo possiveis algumas proposicdes. Esse enfoque apoia-se nas leis
da hereditariedade e da adaptagdo ao meio externo. De acordo com essa lei, a crianga passa por uma
série de estagios que sdo amadurecidos ao longo do desenvolvimento (VENGUER; VENGUER, 1993);
ela se desenvolve por si s6. Nessa perspectiva, a crian¢a desenvolve-se mediante a maturagéo interna,
bioldgica, independente da forgca do meio externo nesse desenvolvimento.

Ja o Enfoque Histérico-Cultural afirma que “O homem é um ser social e a crianga, desde o
principio, cresce e se desenvolve entre outras pessoas no mundo criado pelo homem e assimila as
conquistas da cultura humana.” (VENGUER e VENGUER, 1993, p.9 tradugao nossa).
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Nesse enfoque, a educagédo € indispensavel, mas néo qualquer educagdo, e sim uma
educacao intencional e consciente, que sera responsavel pelo desenvolvimento integral e maximo do
individuo. Uma educacado intencional formara bases para a futura personalidade da pessoa que,
portanto, ndo é biol6gica, mas social.

Parafraseando Mukhina (1996), o homem herda suas aptiddes e qualidades psiquicas por
meio da heranga social. Essa mesma autora afirma que a crianga, ao nascer, possui reflexos néo-
condicionados e, logo apds, se formam os denominados reflexos condicionados que s&o uma sintese
dos primeiros contatos dela com o mundo externo. Durante a infancia, decorrente da quantidade de
impressdes externas, da educacdo recebida e das atividades realizadas pela crianga ocorre um
desenvolvimento intenso do organismo, em particular do cérebro e do sistema nervoso. “A experiéncia
social € a fonte do desenvolvimento psiquico da crianga; é dai, com o adulto como mediador, que a
crianga recebe o material com que serdo construidas as qualidades psiquicas e as propriedades de sua
personalidade” (MUKHINA, 1996).

Segundo o Enfoque Histdrico—Cultural, nessas relagdes estabelecidas pela crianga, todas
as apropriagdes psiquicas se formam primeiro em nivel interpessoal, nas relagdes externas, com outras
pessoas, €, posteriormente, no nivel intrapessoal, mental, como atividade interna do individuo. A
passagem das fungdes do nivel social para o individual da-se o nome de “internalizacdo” (MUKHINA,
1996).

Os adultos, educadores de criangas, sao 0s principais responsaveis por esse processo de
internalizagéo, que considera dois niveis de desenvolvimento: a zona de desenvolvimento efetiva e a
zona de desenvolvimento potencial. A primeira é caracterizada por tudo que o individuo sabe fazer
sozinho; ja a segunda é constituida por aquilo que o individuo é capaz de fazer quando o outro Ihe
ensina com ajuda. Os adultos devem atuar sempre na zona de desenvolvimento potencial para que a
crianga aprenda e se desenvolva (MUKHINA, 1996, VYGOTSKII, 2001).

Para um desenvolvimento pleno das criangas, o adulto deve proporcionar a elas o
conhecimento do mundo circundante desenvolvendo a percepgdo, 0 pensamento por imagens, a
imaginagdo, a personalidade, a memoria, a atengdo, a comunicagcdo. Na infancia, estdo em
desenvolvimento as bases formadoras da inteligéncia, da personalidade e do dominio paulatino da
conduta.

Desta forma, a infancia € um periodo do desenvolvimento humano no qual o sujeito é

ativo, interpreta, apropria e objetiva-se e, portanto:

[...] a infancia ndo é a idade da ndo- fala: todas as criangas, desde bebés, tem
multiplas linguagens (gestuais, corporais, plasticas e verbais) por que se expressam.
A infancia ndo é a idade da ndo-razdo: para além da racionalidade técnico-
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instrucional, hegeménica na sociedade industrial, outras racionalidades se
constroem, designadamente nas interacgdes de criangas, com a incorporagéo de
afectos, da fantasia e da vinculagdo ao real. A infancia ndo é a idade do nao-
trabalho: todas as criangas trabalham, nas multiplas tarefas que preenchem os seus
quotidianos, na escola, no espago doméstico e, para muitas, também nos campos,
nas oficinas ou na rua. A infancia ndo vive a idade da nao-infancia: esta ai, presente
nas multiplas dimensdes que a vida das criangas (na sua heterogeneidade) continua
preencher. (SARMENTO, 2007, p.35-36).

Em sintese, existem varias concepgbes acerca do conceito de crianga e infancia
coexistentes ao longo da histéria e no momento atual. Pelos preceitos do Enfoque Histoérico Cultural é
possivel construir um conceito de crianga ativa, participativa, co-construtora de conhecimentos, capaz

de aprender e se desenvolver mediante as condigdes materiais e imateriais de vida.

2.2 Educacgao, Desenvolvimento, Ensino e Aprendizagem

Este item tem como objetivo essencial a reflexdo sobre alguns pressupostos necessarios
em relacdo aos conceitos de desenvolvimento, ensino e aprendizagem na perspectiva do Enfoque
Histdrico-Cultural. Conforme ja apontado, essa discussao amplia as idéias precedentes e contribui para
pensarmos sobre a natureza humana.

Para o Enfoque Histdrico-Cultural, a educagdo promove o desenvolvimento e as fungdes
sdo externas antes de se fazerem individuais. Portanto, essa concepgdo envolve sempre parceiros
mais experientes, que se fazem mediadores do processo da aprendizagem. Desta forma, todas as
fungdes psiquicas superiores aprendidas sdo primeiro realizadas no &mbito interpessoal, nas relagdes

exteriores, para entdo serem intrapessoais, interiores. Como assevera Mukhina (1996, p.50)

A crianga se desenvolve assimilando a experiéncia social, aprendendo o
comportamento do homem. Essa experiéncia, assim como o aprendizado do
comportamento, € transmitida a ela pelo ensino. Portanto, o ensino ndo tem de se
adaptar ao desenvolvimento, ndo deve ir a reboque do desenvolvimento. O ensino
leva em conta o nivel de desenvolvimento alcangado, ndo para se deter nele, mas
para compreender até onde impulsiona esse desenvolvimento e dar o passo
seguinte. O ensino vai diante do desenvolvimento psiquico, guiando-o.

Para explicar o processo de desenvolvimento, Vygotski (1995, p.144-145) se utiliza da
teoria das trés etapas do desenvolvimento da conduta propostas por Biihler: Instintos ou fundo inato,
hereditario, dos procedimentos da conduta; adestramento ou etapa dos habitos e reflexos
condicionados; reacdo intelectual.

Estas trés etapas séo biolégicas e relacionam-se entre si. A segunda etapa apoia-se na
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anterior e faz com que as primeiras experiéncias individuais ocorram na crianga. A terceira etapa apoia-
se nessa e realiza a fungdo de adaptacédo da crianga as novas condigdes de vida. Uma etapa ndo
elimina a outra, mas coexistem de maneira dialética.

As etapas propostas por Biihler sdo consideradas por Vygostski (1995), no entanto para
ele ha uma quarta: a da vontade. Diferente das outras, ela ndo estad apoiada nas anteriores. Neste
momento, o proprio tipo de orientagdo do desenvolvimento da conduta é modificado e passa a ser
histérico. Isto ndo significa que as etapas anteriores desaparecem. Elas coexistem com esta ultima.

Assim, segundo Leontiev (1978b, p. 153), Vygotski introduz a idéia da “historicidade da
natureza do psiquismo humano e a reorganizagdo dos mecanismos naturais dos processos psiquicos
no decurso da evolugdo socio-historica e ontogénica”, baseando-se em duas hipoteses:

- As particularidades humanas nascem das transformagdes dos processos naturais em
processos mediatizados;

- Toda mediag&o tem a forma de estimulo exterior.

Como afirma Mukhina (1996), sdo necessérias duas condicbes para que haja o
desenvolvimento humano: Herangas naturais do organismo - a crianga herda um sistema nervoso
humano, “um cérebro capaz de se transformar no 6rgdo da complexissima atividade psiquica do
homem” (p.36) e; heranga social - a crianga necessita de condigdes concretas de vida e ensino.

Ao nascer, a crianga possui um cérebro disponivel para captar e fixar o que Ihe é ensinado
e mesmo depois do seu nascimento, o cérebro continua a se desenvolver. Quando bebé, o individuo
conta com os reflexos nao condicionados, formas primitivas e inatas de comportamento auxiliadoras na
satisfacdo das necessidades organicas como: respiragao e alimentagdo (MUKHINA, 1996).

Os reflexos condicionados surgem, desde a tenra idade, alicercados nos néo
condicionados. Ambos s&o elementares e garantem condigdes a crianga nos primeiros contatos com o
adulto e se apropria de diversas experiéncias sociais iniciadoras do desenvolvimento da personalidade
infantil (MUKHINA, 1996).

Viygotski (1995) chama esses reflexos elementares de estruturas iniciais ou fungdes
psiquicas inferiores. Aquelas etapas do desenvolvimento propostas por Blihler estdo nelas inseridas.
As outras estruturas apreendidas por meio do contexto social sdo chamadas de fungdes psiquicas
superiores.

Na histéria do desenvolvimento cultural da crianga encontramos duas vezes o
conceito de estrutura. Em primeiro lugar, este conceito ja surge desde o comego da
histéria do desenvolvimento cultural da crianga, constituindo o ponto inicial ou de
partida de todo o processo. Em segundo lugar, o proprio processo de
desenvolvimento cultural deve ser compreendido como uma mudanga da estrutura
fundamental inicial e o aparecimento em sua base de novas estruturas
caracterizadas por uma nova correlagdo das partes. Chamaremos primitivas as
primeiras estruturas; trata-se de um todo psicolégico natural, determinado
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fundamentalmente pelas peculiaridades biologicas da psique. As segundas
estruturas nascidas durante o processo do desenvolvimento cultural, nos as
denominaremos como superiores, porquanto representam uma forma de conduta
geneticamente mais complexa e superior. (VYGOTSKI, 1995, p. 121 tradugéo
nossa).

Nos relacionamentos interpessoais e com o ambiente, a crianga aprende com agdes
préticas ou de orientagbes como comer, escovar os dentes, e a0 mesmo tempo, agées internas por
meio das quais ela examina os objetos, elabora a idéia para o jogo de faz-de-conta. As duas agbes
constituem o contetdo principal do desenvolvimento psiquico, pois ampliam a percepgao, a razdo, a
imaginacdo, a memoria (MUKHINA, 1996).

A educacédo pode ocorrer de duas formas: espontanea ou intencionalmente. No primeiro
caso, a educagao néo é previamente organizada, como por exemplo, quando a crianga aprende a usar
os talheres pela vivéncia diaria. Possivelmente ninguém planejou ou intentou ensinar essa crianga, no
entanto, alguém foi responsavel por sua educagao. Ja no segundo caso, o educador tem a intengao de
ensinar e é 0 que deve ocorrer na escola (DUARTE, 1993).

Como afirma Duarte (p.47-48, 1993):

A formagdo do individuo é, portanto, sempre um processo educativo, mesmo
quando essa educagao se realiza de forma espontanea, isto é, quando nao ha uma
relagdo consciente (tanto de parte de quem se educa, quanto de parte de quem age
como mediador) com o processo educativo que esta se efetivando no interior de
uma determinada pratica social.

De maneira geral, a educagdo dada em casa é espontanea. Ao freqlientar a escola, a
educagéo da crianga passa a ser intencional. Duarte (2001) discute a necessidade da existéncia da

escola e da educacgao intencional na medida em que a sociedade se torna mais complexa:

O fato de que o processo de educagéo dos individuos tenha historicamente passado
a condigdo de um processo direto e intencional esta ligado ao carater mediador
entre a esfera da vida cotidiana dos individuos e a atividade social. A vida cotidiana
da sociedade contemporanea torna-se cada vez mais complexa, exige cada vez
mais a utilizagdo de conhecimentos e habilidades que nao séo adquiridas de forma
esponténea e natural (DUARTE, 2001, p.50).

Seja de forma espontanea ou intencional, tudo que a crianga se apropria passa do inter
para o intrapessoal. Assim, a crianga aprende, desenvolve-se, vivencia com seus pares mais
experientes e, em seguida, interioriza. Do ponto de vista do Enfoque Histérico-Cultural, a crianga ndo
se desenvolve e torna-se apta para aprender, mas aprende para se desenvolver.

Vigotskii (2001, p.111-112) define dois niveis de desenvolvimento denominados de zona

de desenvolvimento real ou efetiva e zona de desenvolvimento potencial ou proxima:
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Ao primeiro destes niveis chamamos nivel do desenvolvimento efetivo da crianga.
Entendemos por isso o nivel de desenvolvimento das fungdes psicointelectuais da
crianga que se conseguiu como resultado de um especifico processo de
desenvolvimento ja realizado. [...] O que uma crianga é capaz de fazer com o auxilio
dos adultos chama-se zona de seu desenvolvimento potencial.

Em outras palavras, a zona de desenvolvimento real ou efetivo é aquela na qual a crianca
realiza sozinha uma tarefa, sem a ajuda de outrem. Entretanto, para chegar neste nivel, antes ela ja
teve ajuda. A zona de desenvolvimento préximo é caracterizado por aquilo que a crianga s6 realiza
com a ajuda de outras pessoas (BEATON, 2005; Vigotskii, 2001).

Todo conhecimento apreendido pelo sujeito sempre esta apoiado nos conhecimentos
anteriores - zona de desenvolvimento efetivo. Esse processo educativo ocorre de forma dialética,
continua e dependente das vivéncias realizadas e sempre permeadas pela dimenséo afetiva e
emocional (BEATON, 2005).

Assim, essa forma de conceituar as zonas de desenvolvimento supera a psicologia entdo
vigente, pois seus métodos de avaliagédo eram elaborados para verificar a capacidade da crianga de
realizar sozinha uma tarefa, ou seja, s6 na zonal que Vigotskii (2001) conceitua como efetiva. Esse
autor amplia seu conceito ao apontar que a crianga possui duas zonas de desenvolvimento e que o
bom ensino deve sempre considerar a zona de desenvolvimento efetivo em que a crianga esta, mas
atuar na zona potencial.

Nesta perspectiva, ocorre um salto qualitativo no desenvolvimento humano no processo
de aprendizagem interpsiquica para intrapsiquica no qual a imitagdo tem papel fundamental, pois
somente € possivel imitar aquilo que se encontra na zona de desenvolvimento proximal. Como

assevera Vygotski (1995):

[...] a imitag&o é, em geral, uma das vias fundamentais no desenvolvimento cultural
da crianga [...] Ndo se trata de uma simples transferéncia mecanica de um para
outro, mas esta relacionada com certo entendimento da situagao [...] O prdprio
processo de imitagdo pressupde uma determinada compreens&o do significado da
acdo do outro. Com efeito, a crianga que ndo sabe compreender, ndo sabera imitar
ao adulto [...]. (Vigotski, 1995, p. 137 tradugdo nossa)

Para o Enfoque Historico-Cultural, “o outro” é indispensavel para o desenvolvimento
psiquico do ser humano. Beatdn (2005) afirma como “o outro”, a pessoa ou 0 instrumento da cultura
mediador das vivéncias e atua no nivel de desenvolvimento potencial. “O outro” inclui:

Adultos (pais, professores ou quaisquer outros adultos portadores da cultura relacionados

com o aprendiz); pares com maior desenvolvimento ou mais avangados; 0s meios técnicos interativos
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como a televisdo, internet, livros e o proprio sujeito, que num momento posterior & sua aprendizagem,
torna-se um promotor de seu proprio desenvolvimento (BEATON, 2005). Em outras palavras, quando
uma crianga adentra ao Ensino Fundamental ela pode ter em determinadas situagfes e experiéncias
educativas o seu proprio OUTRO (em consideragdo aos conhecimentos aprendidos na Educagédo
Infantil) como também os materiais da cultura disponiveis e acessiveis a ela (novos livros, novas
tecnologias) e, sobretudo, o professor como elementos mediadores de novas aprendizagens.

Para Pino (2005, p. 167), o nascimento cultural principia nas relagdes da crianga com o
outro. Este autor assinala: “O nascimento cultural da crianga comega quando as coisas que a rodeiam
(objetos, pessoas e situagdes) e suas proprias a¢des naturais comegam a adquirir significagdo para ela
porque primeiro tiveram significagao para o Outro”.

Beatdn (2005) afirma que existem quatro niveis de ajuda para “o outro” atuar.

e Primeiro nivel: 0 parceiro mais experiente recorda ao sujeito sobre o0 que esta sendo
aprendido,

e Segundo nivel: “o outro” recorda e faz referéncias ao conhecimento prévio,

e Terceiro nivel: a elaboragao do contetido aprendido € realizada em conjunto

e Quarto nivel: “o outro” realiza sozinho uma demonstragéo, uma explicagdo do conceito.
Portanto, no primeiro nivel de ajuda, o individuo aprendiz € mais independente e esta
mais préximo de alcangar a zona de desenvolvimento efetivo.

Esta divisdo dos niveis e relagdes estabelecidas entre os sujeitos ocorre de forma
dialética. Aquele que ensina pode, por exemplo, naquele momento ser o seu préprio “Outro” e ainda
ampliar os seus conceitos sobre 0 que esta em pauta.

Nesta perspectiva, o Enfoque Historico-Cultural oferece uma concep¢éo de educagao,
ensino e aprendizagem bem como do papel que cabe as instituicdes educativas. Desta maneira,
remete a uma mudancga de paradigmas, como por exemplo, a forma de ensino, de aprendizagem, as
avaliagdes propostas, a concepgdo de crianga do ponto de vista do professor, a organizagdo dos
espacos.

Uma educagao intencional, pautada na idéia de que aprendemos a ser homens, muda a

concepgao de educagao e, portanto, as agdes do professor. Como afirma Mukhina (1996, p.53-54):

Dessa forma, o ensino pode influir na orientagdo do desenvolvimento dos processos
psiquicos. Isso ndo significa que se possa ensinar qualquer coisa a crianga sem
levar em consideracdo sua idade. O ensino tem de garantir o caminho mais valido
do desenvolvimento psiquico, dar em cada idade aquilo que ajuda ao maximo esse
desenvolvimento.

O professor € responsavel por proporcionar um ensino intencional atuante na zona de
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desenvolvimento proximal, ao levar em consideragdo que o bom ensino é aquele precedente ao

desenvolvimento.

O papel do professor, neste sentido, assume uma importancia fundamental. E ele
quem deve organizar materiais, metodologias, situacdes didaticas, enfim, que
possibilitem & crianca a aprendizagem e, com ela, o desenvolvimento. E ele que tem
a funcdo de interagir com as criangas e de favorecer a interagdo entre elas...
(BISSOLI, 2001, p.31).

Parafraseando Duarte (2001), o bom professor mantém uma relagdo consciente com o
papel do trabalho educativo. Ele precisa saber para qual tipo de pratica social esta formando o

individuo. Neste processo, o professor forma e forma-se. Como afirma Duarte (2001, p. 56):

Para o educador, sua reprodu¢do como individuo torna-se um processo de
desenvolvimento de sua personalidade quando ele pode produzir a humanizagao
dos educandos. A atividade educativa € uma atividade objetivadora e a objetivagéo
que ela produz é o desenvolvimento dos individuos educandos. A objetivagdo do
educador s6 se efetiva com a concomitante apropriagéo pelo educando.

Assim, tanto o professor como a crianga se formam na atividade. Em cada periodo da
vida, construido historicamente, ha uma atividade principal, por meio da qual o individuo aprende e se
desenvolve. Toda atividade é permeada pela emogao e afetividade.

A fungao de proporcionar e auxiliar o desenvolvimento da crianga cabe a escola mediante
os conteudos propostos e a metodologia utilizada, e estes denotam a compreenséo da escola das
condigdes adequadas para o desenvolvimento infantil.

A crianga participe é essencial no processo de aprendizagem uma vez que somente
quando estd em atividade aprende. No entanto, como j& expus no item anterior, seu lugar é
determinado pelo adulto, pelas suas relagbes realizadas com ela, que determinam o que ela pode ou
nao realizar. Por considerar a crianga capaz, ativa, Mello (2000, p.88) afirma:

Dessa nova concepgao de crianga, nasce uma nova relagdo adulto/crianga que se
constroi entre o educador, também aprendiz, e a crianga competente: uma relagao
de parceria e de acesso partilhado ao conhecimento. Mesmo que o educador
domine parte do conhecimento que ainda sera apropriado pela crianga, a relagao
que se estabelece na busca do conhecimento ndo é uma relacdo autoritaria, mas
solidaria e cumplice com os tateios, os devaneios, com o ritmo de abordagem do
conhecimento pelas criangas. Assim, a mediagéo intencional do mundo da cultura
realizada pelo adulto ndo desmerece nem engessa o desejo de conhecer da crianga;
ao contrario, partindo deles, cria novos desejos e 0s eleva a niveis cada vez mais
complexos.

Ao longo dos seus estudos, Leontiev (1978b) apresenta o significado das atividades, a
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medida que o homem as vivencia para resolver seus problemas socialmente constituidos. Novos
objetos e formagdes psiquicas superiores sdo criados para responder as suas necessidades histdricas.
Conforme o autor, 0 homem desenvolveu algumas faculdades como condigdes de apropriacdo de
novos conhecimentos, por exemplo, 0 desenvolvimento do ouvido verbal e da comunicacao.

Gragas aos processos de atividade mediados, a crianga se humaniza. Para exemplificar:
ao longo dos primeiros anos de vida, o adulto torna a crianga um interlocutor e possibilita iniciativas
antecipadoras do desejo de comunicagao (além dos gestos, das emocbes, das expressdes faciais). E o
inicio dos primeiros balbucios, das falas condensadas “Mamal!” (poderia significar: Maméae, estou com
fome e quero mamar!). Por meio de conversas com a crianga, 0os adultos mediatizam a internalizagéo
do desejo de comunicagéo verbal com as pessoas do seu entorno.

Essa iniciativa antecipadora dos adultos também se estende para outras aprendizagens:
em relagdo a acdo com objetos, outra atividade essencial na infancia, o adulto apresenta os objetos a
crianga a partir do seu uso: abre e fecha caixas, latas com tampas, gira a bola, por exemplo. Nessa
mediacao, o interesse da crianca é o objeto e somente em outro momento da atividade com objetos
seu interesse sera as relagdes com o adulto, o que culminara na apropriagéo da brincadeira de faz-de-
conta, cujo conteldo sdo essas relagbes sociais dos adultos. Vale acrescentar que todas essas
aprendizagens sdo apropriadas nas relagbes mediadas por pessoas mais experientes e, de modo
geral, nas creches, nas escolas infantis e nos lares, é o adulto que ocupa esse lugar de mediador,
parceiro mais experiente, sem desconsiderar o papel mediador de colegas participantes desse convivio
com as criancas.

Para Lisina (1987), a comunicagéo é, assim, determinada pela interagdo entre pessoas
que trocam diferentes informagdes com o objetivo de atingir um resultado comum. Isso porque, em
diferentes ambientes sociais, desde muito cedo, as criangas comunicam-se entre elas e com 0s
adultos. Os pequenos e as pequenas sdo, assim, inseridas na atividade de comunicagao oral a partir
da iniciativa antecipadora dos sujeitos mais experientes que a circundam.

Na inféncia, a apropriagéo das formas iniciais de comunicagao € paulatina e pautada em
experiéncias que exigem das criangas comunicar-se mais e por um tempo maior. Nos primeiros dias de
vida, por exemplo, ndo ha a necessidade de comunicagéo, mas a partir das relagdes cotidianas que 0s
adultos estabelecem com a crianga, considerando-a um suijeito na relacdo de comunicagao, inicia-se o
interesse pela comunicagdo com o outro. Vale destacar que, assim como a apropriagédo de outras
aptiddées humanas, a comunicagao néo ¢ inata, mas ocorre pela internalizacdo da necessidade social
de comunicagéo (LISINA, 1987; MUKHINA, 1996).

Essas necessidades humanas apropriadas pelas criangas sdo aprendidas mediante

condicdes favoraveis de vida e de educagdo (LISINA, 1987). A titulo de exemplificacdo, com relagdo a
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comunicagao, a necessidade que a crianga pequenininha tem de que alguém cuide dela e a conduta do
interlocutor de mais idade tornam-se propulsores de atitudes comunicativas. Essas condi¢oes
dependem n&o somente da crianga, mas principalmente da relagéo entre a crianga e 0s parceiros mais
experientes que poderao realizar varias agdes para que ela desenvolva-se plenamente.

Nesse processo eminentemente social de humanizagéo, a principio, a crianga aprende por
imitacbes e ao longo dele, as aprendizagens se tornam mais complexas por meio do ensino e da
educagéo. Importante salientar que, para se apropriar da cultura, a crianga precisa ser ativa e
realizadora de atividades. Em cada época da vida hd uma atividade principal e promotora de
aprendizagens e consequentemente de desenvolvimento cultural.

Para ampliar esta reflexao, farei no proximo capitulo uma discusséo a partir dos seguintes
questionamentos: o que é atividade? E atividade principal? Como elas contribuem para o

desenvolvimento humano?
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CAPITULO 3
ATIVIDADE DO SUJEITO APRENDIZ: BASES PARA A APROPRIACAO DA LEITURA E DA
ESCRITA

No item anterior, detive-me na reflexdo sobre desenvolvimento, ensino e aprendizagem.
No préximo item, conceituo atividade e todos seus os processos internos e externos a ela inerentes,
pois para que 0 ensino proporcione aprendizagem e, desta forma, o sujeito desenvolva-se, é
imprescindivel a realizagdo de atividades. Trato aqui dos seus processos constituintes de forma

isolada, no entanto, vale ressaltar que essas ocorrem num processo conjunto e dialético.

3.1.1 Atividade

A atividade é responsavel pela constituicdo da espécie humana e do individuo. No
desenvolvimento da filogénese, a partir da construgdo dos objetos e das formas iniciais de trabalho, o
homem passa a ser homem. Nesse momento a pessoa, por meio das atividades, condiciona e é
condicionada pelo entorno em que vive. Nesse processo, sdo criadas novas necessidades. Estas séo
supridas pelas atividades mediadas pela linguagem, indispensavel para a formagdo da consciéncia
humana (LEONTIEV, 1978 b).

Segundo Vygotstky (1935) o entorno ndo pode ser considerado a partir de um padréo
absoluto, mas sim relativo e deve levar em consideragéo a relagdo que existe entre a crianga e 0 seu
entorno. A justificativa para tal consideragéo é a variagdo do papel do entorno dependente da idade e
da relagao da crianga com o meio.

O entorno modifica ao longo da vida do ser humano. Antes de nascer, o entorno do bebé é
o utero materno, quando nasce o entorno se apresenta de forma limitada pelas incapacidades da
crianca de se levantar sozinha e de ndo falar, de forma que entra em contato com o meio de acordo
com 0 que os adultos Ihes oferecem. Depois de forma gradual a crianga comega a ter mais contato com
0 meio circundante. Como afirma Vygotstky (1935 p.3) “Em cada idade, a crianga se depara com um
entorno organizado de modo especial, pois que 0 entorno, no sentido puramente externo da palavra, se
mantém e muda a medida que a crianga passa de uma idade a outra”.

A atividade do sujeito depende da relagdo dele com o entorno. Nele a crianga esta em
contato com o produto final ao qual chegara. Um exemplo citado por Vygotskky (1935 ) é a conversa de
uma crianga pequena (que fala algumas palavras soltas) com sua mae (que faz frases utilizando a
gramatica e a sintaxe complexas). Nessa conversa a crianga ja encontra o produto final (a fala da mae),

o qual futuramente aprendera.
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A atividade é “toda relacdo do sujeito com o mundo” (BISSOLI, p.87, 2005), e essa ocorre
mediante as apropriagdes e objetivagdes afirmadas por Duarte (1993, p.28) como a expressao da
esséncia da humanizagao tanto do género humano como do individuo. “A atividade vital € a base a
partir da qual cada membro de uma espécie reproduz a si proprio enquanto ser singular e, em
conseqtiéncia, reproduz a propria espécie”.

Segundo esse autor, baseado em Marx, o homem é distinguido dos outros animais pela
reprodugéo da sua atividade vital, que é a relagao do sujeito com o meio em busca, em primeiro lugar,
da satisfacdo das suas necessidades basicas de sobrevivéncia. O homem cria sua realidade e,

simultaneamente, transforma a natureza e a si préprio. Como afirma Duarte:

O homem ao produzir os meios para satisfagdo de suas necessidades basicas de
existéncia, ao produzir uma realidade humanizada pela sua atividade, humaniza a si
proprio, na medida em que a transformagao objetiva requer dele uma transformagao
subjetiva. Cria, portanto, uma realidade humanizada tanto objetiva quanto
subjetivamente (DUARTE, p. 31, 1993).

O homem cria instrumentos & medida que observa a natureza, por meio de apropriagdes e
objetivagdes, para suprir suas necessidades basicas. Ha necessidade da utilizagdo dos instrumentos
para que ocorra tanto a apropriagéo como a objetiva¢do. Conforme Duarte afirmou (p.35, 1993)

[...] na producéo de instrumentos: o homem se apropria da natureza objetivando-se
nela para inseri-la em sua atividade social. Sem a apropriagdo da natureza nao
haveria a criagdo da realidade humana, n&o haveria a objetivagdo do homem. Sem
objetivar-se através de sua atividade o homem n&do pode se apropriar de forma
humana da natureza.

A apropriagdo das objetivacbes existentes é necessaria antes que o homem possa
objetivar-se. A relagdo entre apropriagédo e objetivagdo, “a sintese da atividade humana” (DUARTE,
p.43,1993), sera sempre dialética e configura as caracteristicas do género humano. O individuo sempre
se desenvolve com ajuda de um mediador mais experiente porque todo aprendizado, primeiro
necessita ser vivenciado coletivamente para depois se internalizar e, desta maneira, o individuo
constitui 0 género humano e a si préprio.

Na atividade se encontra o substrato da consciéncia humana refletora e refratora da
realidade. Por meio da atividade, o sujeito apropria-se e objetiva-se da cultura formada pela
humanidade de forma a reproduzir, ampliar e modifica-la (LEONTIEV, 1978 b).

Conforme Shuare (1990, p. 21) afirma:

A partir do conceito de atividade como unidade organica de suas formas sensorial-
pratica e teorica, 0 marxismo supera a ruptura entre a teoria e a pratica e afirma o
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encontro de sua expressdo na atividade, a esséncia genérica do homem. O carater
integral da atividade se sintetiza no conceito de préatica abrangentes das multiplas
formas da atividade humana e que coloca em sua base o trabalho como forma
superior de manifestacdo. A atividade ndo so6 determina a esséncia do homem, mas
também, a verdadeira substancia da cultura € do mundo humano, ela cria 0 homem
mesmo. (SHUARE, 1990, p. 21 tradugdo nossa).

Para o materialismo dialético sdo importantes dois momentos:

1- A atividade é sempre realizada por um sujeito socio-histérico;

2- A atividade sempre € “objetal” e tem o materialismo inerente a si. (SHUARE, 1990,
p.21).

Como afirma Marx e Engels (1980), a atividade vital humana é o trabalho. Por intermédio
dele ha o desenvolvimento da filogénese da espécie humana. Deste modo, a psicologia soviética,
baseada em Marx, muda a concepcdo de homem vigente e destaca a importancia da atividade
humana, sempre ligada a uma agao material realizada pelo homem num dado momento histérico. A
partir do momento em que ele passa a agir ativamente no meio e modifica-o assim como a si mesmo, a
consciéncia aparece.

Como ja mencionei no item sobre o conceito de homem, o uso de instrumentos criados,
primeiramente para a satisfagcdo de suas necessidades biolégicas, altera sua relagdo com o meio bem
como o seu desenvolvimento. No inicio, os instrumentos eram feitos baseados nos elementos da
natureza. Eram utilizados de forma intencional para facilitar o trabalho (LEONTIEV, 1978b). A medida
que se tornaram mais complexos, houve a divisao do trabalho e assim surgem as agoes.

Por agao, Leontiev (1978b) conceitua: um fazer que sozinho néo satisfaz diretamente uma
necessidade, mas faz parte de um conjunto de praticas que atingem o objetivo final da atividade. Por
exemplo: a caga é uma das primeiras atividades humanas. Sua finalidade é satisfazer a fome. Para
atingir seu objetivo, a atividade é constituida por diferentes acbes com suas fungdes, finalidades e
instrumentos especificos e proprios. Conforme a sociedade realiza atividade, aprende a fazer a diviséo
do trabalho entre si e cada homem executa uma agéo, assim a necessidade é satisfeita pelo conjunto
de todas as agdes (LEONTIEV, 1978b).

Nesse processo, 0 uso da linguagem, responsavel pelas relagbes simbdlicas, auxilia,
sofistica e possibilita as relagdes humanas e a comunicagéo entre as pessoas (LEONTIEV, 1978b).

Leontiev (2001), em seus estudos, partiu da atividade como uma categoria proposta por
Marx e apresenta-nos sua estrutura, bem como sua determinagdo da consciéncia e da personalidade
humana. Como j& discutido em item anterior, a atividade do homem serve para satisfazer suas
necessidades. Toda atividade tem um objeto como alvo e é ao mesmo tempo objetiva e subjetiva.

A atividade € objetiva, depende da situacdo concreta de vida, e, simultaneamente, é
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subjetiva, pois depende das motivagdes pessoais de cada sujeito, isto €, 0 modo como este se objetiva
e se apropria das caracteristicas psicologicas de cada atividade, cujo processo se constitui de partes
internas compostas por necessidades, motivos, finalidades e de outras externas, dentre elas, as agoes
e operagdes (LEONTIEV, 2001).

Leontiev (2001, p.68) conceitua: “por atividade, designamos 0s processos
psicologicamente caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto),
coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto &, 0 motivo”.

E possivel destacar, a partir desta definicdo, que toda atividade é motivada por
necessidades de conhecimento e todas as agbes do processo se dirigem para um objetivo final. Um
exemplo para clarificar essa idéia: na escola, havera uma festa e as criangas fazem um convite por
escrito aos pais, cujo objetivo final € seu comparecimento. Portanto, essa atividade escrita, ndo se
constitui como uma simples tarefa para a maioria das criangas. Evidentemente, se alguma crianga ndo
quer que a familia compareca ou por algum motivo, a elaboragéo do convite ndo a impulsiona a agir, a
realizagcdo passa a ser uma tarefa e ndo uma atividade. Desse exemplo, é possivel inferir que nem
sempre 0 que é atividade para um suijeito o0 é para o outro.

A atividade é um sistema que possui estruturas constituidas por: motivos, objetivos, agbes
e operagdes. O motivo é gerador da atividade. Leontiev (1978b) aponta o objeto como seu motivo real.
A motivagdo esta sempre permeada pelas emogdes, que podem ou néo ser de conhecimento do
individuo, mas precisam existir, pois caso contrario, néo ha atividade.

Leontiev (1987b) diferencia motivo de necessidade. Para este autor, a necessidade é
inerente a todo ser humano, por exemplo, temos a necessidade de alimento, mas essas necessidades
naturais ndo se configuram como motivo. Em parafrase a Leontiev (1987b), o homem ndo conhece o
objeto, que devera ser descoberto para satisfazer, pela primeira vez, sua necessidade. Esta se da
sempre em nivel psicoldgico mediado pelo reflexo psiquico, mas é suprida de modo concreto, por meio
dos objetos. A medida que 0 homem conhece o objeto adequado, sua necessidade se torna motivo.

Nesse momento, vale especificar os tipos de motivo. Para que haja uma atividade, a
existéncia de um motivo impulsionador das ag¢des humanas é necessaria. Isso suposto, Leontiev
(1978b) distingue dois tipos de motivos: os geradores de sentido e motivos-estimulos. Pelo primeiro,
compreende-se aquele capaz de gerar sentidos, pelo segundo, aquele cujo objetivo ndo corresponde a
motivacao e, desta maneira, ndo se encontra sentido naquilo que se faz.

Os motivos sao criados socialmente e baseados em algumas necessidades. Na idade pré-
escolar e inicio da idade escolar, foco deste trabalho, algumas motivagdes sdo: as relacionadas com o

interesse da crianga pelo mundo dos adultos; as ludicas; as relagdes positivas com 0s adultos e outras
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criangas; a do amor préprio e da auto-afirmagao; as cognitivas e as competitivas e as éticas de conduta
(MUKHINA, 1996).

Conforme a crianga cresce “A hierarquizacdo das motivagdes € a nova aquisicdo mais
importante na evolugdo da personalidade do pré-escolar, conferindo uma linha determinada a toda a
conduta” (MUKHINA, 1996, p.205-206).

Segundo Leontiev (2001), o motivo pode ser apenas compreensivel ou realmente eficaz.
No primeiro caso, 0 objetivo ndo corresponde com o motivo €, com isso, 0 carater psicolégico da ag¢éo
néo sofre o melhor desenvolvimento psiquico. Ja no segundo, o objetivo coincide com o motivo € o
carater psicolégico da agao contribui para um melhor desenvolvimento.

O motivo eficaz é aquele intrinsecamente ligado a atividade. De acordo com o exemplo
citado acima, se ao escrever o convite, a crianga compreende o porqué de sua realizagéo, o objetivo é
caracterizado como um motivo eficaz. Por outro lado, como afirmei, se seu desejo € somente escrever
para agradar a professora, por exemplo, 0 motivo gerador da escrita é apenas compreensivel.

Os motivos sao dindmicos, uma vez que se alternam entre compreensiveis e realmente
eficazes. Os apenas compreensiveis sdo aqueles que nao dizem respeito direto a atividade feita. Por
exemplo, a crianga escreve para agradar a professora, o motivo eficaz para ela é agradar a professora,
a elaboragao do convite apenas o compreensivel. Isso significa que a tarefa da escola é tornar o motivo
apenas compreensivel em motivo capaz de gerar uma determinada atividade, no caso a escrita. Assim,
se cumpre a tese essencial do Enfoque Historico-Cultural: o bom ensino, ao se adiantar ao
desenvolvimento, e provoca-lo pode fazé-lo avangar em niveis mais complexos. Dessa perspectiva, a
atitude pedagdgica ao privilegiar experiéncias que considerem atitudes ativas dos sujeitos envolvidos
pode propiciar a transformagdo dos motivos inicialmente apenas compreensiveis em motivos realmente
eficazes.

Ainda com base nos estudos de Leontiev (2001), vale ressaltar a distingao entre atividade
e acdo. Em primeiro lugar, é essencial a compreenséo de que toda atividade é composta por agdes,
mas que nem toda agéo é uma atividade, porém pode vir a ser. Como ja apresentado neste trabalho, a
atividade é caracterizada como tal quando todo processo se dirige a um objeto coincidente com o
motivo que impulsiona as agdes correspondentes a atividade.

Como afirma Leontiev (2001, p. 69): “um ato ou agdo é um processo cujo motivo nédo
coincide com seu objetivo, mas reside na atividade da qual ele faz parte”. A agdo sera, entdo, o que o
sujeito ira realizar para atingir seus objetivos. “Para que uma agao surja € necessario que seu objetivo
seja percebido em sua relagédo com o motivo da atividade da qual faz parte” (LEONTIEV, 2001, p. 72).
A acéo, como ja dito anteriormente, pode passar a ser uma atividade criadora de novas necessidades

no individuo.
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Cada agéo pressupde um fim. O fim é o resultado completo ou parcial de cada agéo
existente em toda atividade. Para a realizacdo da agéo, a operacdo é necessaria. Ela esta ligada ao
procedimento (0 modo de realizar) para o desenvolvimento da atividade. A operagdo é caracterizada
como o0 meio pratico ou componente da agao.

Como ja dito anteriormente, toda atividade é realizada em condi¢des concretas de vida.
Elas sdo possiveis gragas aos relacionamentos estabelecidos entre as pessoas. Ao nascer, 0 bebé é
imerso num mundo histérico e cultural mediado pelos individuos ao seu redor. Neste momento o adulto
prové sua alimentacéo, cuidados com a higiene e seguranga e ao mesmo tempo o auxilia na formagéo
humana na medida em que se relaciona com a crianga vai mostrando-lhe e ensinando as
caracteristicas humanas (LEONTIEV, 2001).

O primeiro circulo de pessoas relacionadas a crianga € o grupo ligado diretamente a ela.
O segundo ¢ formado por todas as demais pessoas. Quando a crianga entra na escola, o professor
passa a fazer parte do primeiro circulo. O relacionamento com as pessoas, além de ser determinante
para o desenvolvimento da crianga, constitui-se por si s6 um motivo. A crianga pré-escolar,
aproximadamente entre trés e seis anos, muda sua conduta a partir das exigéncias do adulto
motivador, pela relagéo positiva estabelecida com ele e com as outras criangas e pelo seu desejo de
conhecer como funciona a vida adulta (LEONTIEV, 2001; MUKHINA, 1996).

Em sintese, ao longo da filogénese, a atividade de trabalho realizada pelo individuo, fez
com que ele se humanizasse. O homem passou ao estagio de homo sapiens a partir da utilizagéo de
instrumentos e das formas primitivas de trabalho. Deste modo, para o homem se tornar homem, ele se
organiza de forma diferente dos outros animais com a finalidade de satisfazer suas necessidades
basicas. De forma dialética, realiza apropriagdo e objetivacdo. Como ja citado anteriormente, a
linguagem tem um papel de satisfazer a necessidade de comunicagdo que servira de auxilio para todas
as atividades e para formagéao da consciéncia.

Na ontogénese, a atividade possibilita a insercdo do individuo no meio e, a0 mesmo
tempo em que o individuo modifica esse meio, € modificado por ele. O individuo se apropria e se
objetiva da cultura humana, ele a conhece e a transforma e, entdo, se inclui nela. Desta forma, ele
aprende a ser homem. Este processo é sempre mediado por outros mais experientes e, por isso, toda
atividade é de carater histérico e social.

Leontiev (1978a e b; 2001), baseado nos preceitos marxistas e do Enfoque Histérico-
Cultural, propde a teoria da atividade, na qual explica seus processos externos e internos e a formagéao
da consciéncia e personalidade do homem.

A estrutura da atividade é formada por elementos internos e externos ao sujeito que

sempre a realiza de forma dialética historica e social. Este processo da atividade de cada individuo €
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sempre efetivado pela mediagdo do outro. Para que ocorra uma atividade € necessario, assim, que o
sujeito possa orientar-se pelos motivos e objetivos que deseja alcangar e, também, pela consideracdo
ao objeto sobre o qual ira atuar para conseguir o produto desejado, consciente das agbes e das
operagdes inerentes a atividade realizada.

Neste item, a tentativa foi a de apresentar a estrutura da atividade e a sua importancia
para o desenvolvimento da filogénese e ontogénese. Neste momento, vale questionar: Ha uma
atividade especifica responsavel pelo desenvolvimento ontogenético em cada periodo da vida? Se ha,
durante todo desenvolvimento é a mesma atividade? Quais atividades o professor deve proporcionar
para o pleno desenvolvimento das criangas? Quais condigdes reais e concretas ele deve oferecer para

que as atividades possam ocorrer?

3.1.2 Atividade principal e periodos sensitivos

O Enfoque Historico-Cultural anuncia que o0 homem ndo nasce homem, mas se humaniza
a propor¢do que realiza atividades, em contato com os outros homens. Isso pressuposto, do
nascimento a idade adulta, ha diferentes momentos de desenvolvimento estabelecidos historica e
socialmente. Em cada momento, hd uma atividade principal orientadora das reorganizagdes vitais
psicolégicas do individuo.

Em cada periodo da vida, a pessoa vivencia diferentes atividades promotoras de
aprendizagem, e em cada um, ha uma atividade principal. Esse periodo € denominado “sensitivo”, o
tempo propicio para aprender determinado conhecimento (MUKHINA, 1996), no qual a atividade
principal € a maior responsavel pelo desenvolvimento psiquico do individuo.

Neste sentido, podemos conceituar por atividade principal o fazer mediante o qual o
sujeito melhor se relaciona com o mundo, e desta forma, desenvolve suas fungbes psiquicas
superiores. No caso das criangas de trés a seis anos, por exemplo, a brincadeira € a atividade que
proporciona 0 maior desenvolvimento nesse momento da infancia. Conforme ratificam as proposigoes
de Leontiev (2001, p. 65): “[...] & entdo a atividade cujo desenvolvimento governa as mudangas mais
importantes nos processos psiquicos e nos tragos psicolégicos da personalidade da crianga, em um
certo estagio de seu desenvolvimento”.

Além disso, € possivel apontar algumas caracteristicas inerentes a atividade principal,
dentre as quais, que, por meio dela: surgem outros tipos de atividade; nesse processo ha formagéo ou
reorganizagdo dos processos psiquicos; e, também, ocorrem as principais mudangas psicolégicas na

personalidade e inteligéncia infantis.
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Vale destacar que, a partir do Enfoque Histdrico-Cultural, algumas atividades s&o
consideradas principais. Segundo Elkonin (1987), Davidov (1988) e Mukhina (1996), do primeiro ao
sétimo ano, podem ser destacadas as seguintes:

e Comunicagao-emocional (entre zero e um ano) - a crianga, mesmo sem conseguir
falar, observa e se interessa pelo adulto, sujeito que ira mediar as relagdes com o mundo;

e Acdo com objetos ou atividade objetal (entre um e trés anos) - o interesse pelo adulto
se transfere ao objeto. Desta forma, por meio da observagéo do adulto, a crianga manipula os objetos
de forma mais auténoma.

e Jogo draméatico ou de faz-de-conta (entre trés e seis anos) - na brincadeira, a crianga
imita 0 adulto e representa simbolicamente o que ainda ndo pode fazer.

e Atividade de estudo (entre sete e quatorze anos) - ao entrar na escola, novas
motivagOes sao criadas e a vontade pelo estudo passa a existir.

Embora eu tenha apresentado acima uma relagéo da idade com a atividade principal, a

idade cronologica néo € determinante. Como afirma Leontiev (2001, p. 65),

[...] embora os estagios do desenvolvimento também se desdobrem ao longo do
tempo de uma certa forma, seus limites de idade, todavia, dependem de seu
contetdo e este, por sua vez, é governado pelas condigdes histdricas e concretas
nas quais esta ocorrendo o desenvolvimento da crianga. Assim, ndo é a idade da
crianga, enquanto tal, que determina o contetido de estagio do desenvolvimento; os
proprios limites de idade de um estagio, pelo contrario, dependem de seu contetdo
e se alteram pari e passu com a mudanga das condigdes histdricas-sociais.

Para o Enfoque Histérico-Cultural (VIGOTSKI, 1996) a periodizagdo nao esta pautada em
aspectos fisicos e biolégicos, mas sim sociais e histdricos. O desenvolvimento para Vigotski (1996) é
lento e marcado por mudancas pequenas, mas se da em saltos qualitativos. Neles o individuo passa a
ocupar uma nova posi¢do nas relagdes sociais.

Segundo Elkonin (1987), um estudo sobre a questao da periodizagao do desenvolvimento
infantil é essencial. O autor assinala que a discrepancia entre aspectos motivacionais e das
necessidades intelectual-cognitivas é superada em cada periodo do desenvolvimento e revela uma
unidade entre os aspectos motivacionais e o0s cognitivos. Nesse sentido, o processo de
desenvolvimento humano ocorre em espiral ascendente e ndo de forma linear, uma vez que, por
exemplo, quando se destaca o estudo em um periodo isolado do desenvolvimento a tentativa é
possibilitar estabelecimento de uma relagdo entre a atividade principal do periodo anterior e a nova
apropria¢do da atividade principal do periodo de desenvolvimento vivenciado pela crianga. Portanto, o

desenvolvimento psiquico é dividido em épocas e estagios para que compreendamos suas leis internas
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e ndo externas. Desta maneira, para haver melhor conexao entre os momentos de desenvolvimento é
necessario também uma integracdo entre os niveis escolares (ELKONIN, 1987). No caso especifico
deste trabalho, entre Educagéo Infantil e Ensino Fundamental.

Elkonin (1987) destaca algumas caracteristicas sobre os momentos da periodizagdo que
devem ser conservadas e atualizadas conforme avanga o estudo sobre o tema. Dentre elas, destaco
que, para o autor, o ritmo do desenvolvimento infantil € marcado pelo avango histérico da humanidade;
cada periodo evolutivo ocupa um lugar no desenvolvimento completo da psique; o desenvolvimento
psiquico & um processo dialético, contraditério, ndo linear, mas caracterizado por interrupgbes e
surgimento de novas formagOes; a passagem de um periodo a outro pode constituir-se como um
periodo critico e apresentar crises; e, por fim, que o desenvolvimento é marcado por épocas, estagios e
fases.

Para Vigotski (1996), o desenvolvimento ¢ intercalado por momentos estaveis e criticos, e
0 segundo é caracterizado pela mudanga de atividade principal. Esses periodos criticos sdo chamados
de crises. Para esse autor, as crises mostram a necessidade de mudanga de momento, algumas
caracteristicas da crianga sdo modificadas. Como o préprio autor afirma: “A crise representa,
sobretudo, um momento de mudanca: a crianga passa de umas vivéncias de seu entorno a outras”
(VYGOTSKI, 1996, p. 384).

Neste momento me deterei somente na crise do sétimo ano com a finalidade de buscar
uma melhor compreensdo dos momentos dessa faixa etaria.t

A crise do sétimo ano € marcada pela perda de espontaneidade da crian¢a e mudanca de
cobranga de novas condutas. Algumas peculiaridades caracterizam esta crise. Vamos a elas.
Primeiramente, a vivéncia passa a fazer sentido para a crianga e ocorre nova relagéo dela consigo, por
exemplo, uma crianga cansada sabe que estd assim. Além disso, a logica do sentimento, a auto-
avaliagdo e valorizagdo aparecem. Isso leva-nos a considerar que toda crise é social e pessoal, e é

dependente das vivéncias da crianga com o mundo. Segundo Vygotski (1996, p. 385):

A esséncia de toda crise reside na reestruturacdo da vivéncia interior, reestruturagao
que se firma na troca do momento essencial que determina a relagdo da crianca
com 0 meio, ou seja, na troca de suas necessidades e motivos que s&o os motores
de seu comportamento (tradugdo nossa).

Vigotski (1996) observou que as crises ocorrem nas idades em que ha a mudanga de
atividade principal. Desta forma, cada periodo vivido pela maioria das criangas tem caracteristicas

comuns em um dado momento histérico e cultural. A psicologia estuda estas regularidades do

® Ressalto que nem todos os autores do Enfoque defendido tém o mesmo posicionamento acerca das crises, conforme
Leontiev (2001) sua ocorréncia € porque a mudanga néo se deu em tempo.
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desenvolvimento.

Em sintese, podemos nos utilizar de varios autores para explorar este assunto
(LEONTIEV, 1987; VIGOTSKI, 1996; MUKHINA, 1996; LIMA, 2001, 2005; BISSOLI, 2005; PINO,
2005). A discusséo aponta que a vida humana € marcada por periodos, cada um possui uma atividade
principal (aquela que mais desenvolve as fungdes psiquicas do individuo). Ao nascer, o primeiro
periodo € a comunicagdo - emocional, a relacdo afetiva do adulto com a crianga. Esta relagéo ao
mesmo tempo satisfaz as necessidades bioldgicas da crianga e a insere no mundo humano.

O relacionamento com o0 objeto, mediado pelo adulto, é a segunda atividade principal da
criangas, em seguida a brincadeira de faz-de-conta, e no sétimo ano o estudo. Ao final da idade preé-
escolar, novas motivagdes surgem, uma delas € a cognitiva, responsavel pela vontade de estudo, ndo
mais satisfeita pela brincadeira. Ao inicio do sétimo ano, novamente ocorre uma crise, seguida de uma
mudanca de comportamento da crianga. Neste periodo, nova conduta é realizada pela crianga, nas
relagbes com o outro, e sua posi¢do social passa ser parecida com a do adulto, uma vez que seu
aprendizado possui um valor social, por exemplo, a aprendizagem da leitura e a escrita.

No desenvolvimento ontogenético, ainda hé outros periodos. Segundo Elkonin (1987),
depois do estudo o préximo é a comunicagao intima pessoal (entre quatorze e dezoito anos) e o ultimo
a atividade profissional (dos dezoito anos em diante). No entanto, ndo os utilizarei por ndo serem o foco
deste trabalho.

Neste item, apresentei, brevemente, algumas reflexdes acerca do primeiro ano e da
primeira infancia. Para ampliar esta discussdo, nos préximos itens, exponho sobre as bases
orientadoras para a aquisi¢do da leitura e da escrita: a brincadeira de faz-de-conta e as atividades
produtivas, caracterizadas como essenciais na idade pré-escolar. Em seguida, apresento indicios de

como pode ocorrer a mudanga dessas atividades para a atividade de estudo.

3.2 Bases orientadoras para a aquisigao da leitura e da escrita

Neste item exponho a brincadeira de faz-de-conta e as atividades produtivas como bases
orientadoras a aquisicdo da leitura e da escrita. Segundo o Enfoque Histérico-Cultural, a brincadeira de
faz-de-conta é atividade principal da crianca até os seis/ sete anos de idade. Como apresentarei a
seguir, a brincadeira é importante e base orientadora, pois desenvolve capacidades psiquicas
necessarias a apropriagao da escrita: a meméria, a atenc¢ao, o pensamento, a motricidade, o dominio

das normas sociais de comportamento, e a representagédo simbdlica.
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As atividades produtivas, com um produto final como pintura, escultura, desenho,
construgdo, séo bases orientadoras, pois prevéem planejamento e produto final, possiveis de serem,
planejados, re-planejados e avaliados pela crianga. Elas, também presentes ao escrevermos, € sua
realizagdo auxiliam a crianga a se expressar e formam as bases orientadoras para a escrita e a leitura.

Desta forma, todas as atividades de expressao precisam ser contempladas. Como aponta
Mello (2007)

E a crianca que quer se comunicar que esta por tras do gesto, da fala, do desenho, da
brincadeira. E, igualmente, a crianga que quer se comunicar que precisa estar por tras
da mao que escreve. Por isso, todas as atividades de expressdo — que em geral ocupam
lugar de segunda categoria em nossas escolas, como a fala, o desenho, o faz-de-conta, a
modelagem, a pintura - precisam ser estimuladas e cultivadas se quisermos que as nossas
criangas se apropriem da escrita como leitoras e produtoras de texto.

Assim, por meio das diversas linguagens, estimulamos a crianga a se expressar. Essas
atividades devem ser criadas a partir das vivéncias significativas, com a crianga como protagonista
da situagéo.

Mello (2007) aponta alguns elementos necessarios a aquisi¢do da leitura e da escrita
conquistados mediante a realizacdo das atividades produtivas e da brincadeira de faz-de-conta: A
funcdo simbolica da consciéncia;o auto-controle da vontade ou a auto-disciplina e a antecipagéo (sob
a forma de imagem mental ou idéia) do produto que seré obtido no final da atividade.

A seguir, exporei sobre a brincadeira e as atividades produtivas em busca da

compreensdo da sua importancia a aquisigao da leitura e escrita.

3.2.1 A brincadeira de faz-de-conta

Como ja& mencionei anteriormente, o jogo de faz-de-conta é a atividade principal da
crianca dos trés aos seis anos. Na primeira infancia, aparece por meio da agdo com os objetos e atinge
seu apogeu na segunda metade da idade pré-escolar, por volta dos cinco anos. Sobre sua importancia
é possivel apontar alguns estudos especificos sobre o assunto, dentre os quais, as investigacbes de
Elkonin (1987, 1998) e de Mukhina (1996).

Elkonin (1998) destaca que o jogo de faz-de-conta recebe outros sindnimos: brincadeira
de faz-de-conta, brincadeira simbdlica, representagéo de papéis, jogo simbdlico, jogo de papéis, jogo
imaginativo, jogo dramatico, jogo protagonizado. Neste trabalho, no entanto, fago uma opgao: utilizo a
denominagao jogo ou brincadeira de faz-de-conta.

O conceito de jogo foi descrito de vérias formas por diferentes estudiosos, conforme

salienta Elkonin (1998). De acordo com este autor, ha algumas definicdes, as quais podem ser
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caracterizadas pelo sentido direto e pelo figurado. O sentido figurado é aquele por meio do qual o jogo
é entendido como momento de diversdo, modo de manejar com habilidade (jogar com o sentimento de
alguém), a possibilidade de correr um risco, arremessar em alguma dire¢éo, compor um conjunto (por
exemplo, quando explicitamos: jogo de sofa). Para este autor, no entanto, além dessas designagdes “o
jogo € uma atividade em que se reconstroem, sem fins utilitarios diretos, as relagdes sociais’
(ELKONIN, 1998, p.19).

O jogo de faz-de-conta surgiu, historicamente, com a divisdo social do trabalho. Nas
sociedades primitivas, a crianga aprendia o uso dos instrumentos na préatica, assim ocupava uma
situagdo muito parecida com a do adulto e podia realizar diretamente 0 mesmo trabalho que ele.
Naquela época, ndo havia jogo de faz-de-conta (ELKONIN, 1998; MUKHINA, 1996).

Segundo Elkonin (1998), com a mudanga na produgdo agricola, foi necessaria a divisao
do trabalho e a crianga ficaram destinados somente alguns afazeres simples. Desta maneira, modifica
sua situagdo na sociedade. Os instrumentos utilizados na produgéo sao feitos em tamanho reduzido
para ela treinar 0 seu uso. Esses ainda néo s&o brinquedos, pois exercem a mesma fungdo do
instrumento convencional e a Unica diferenga é seu tamanho.

Embora néo sejam considerados brinquedos, os instrumentos possuem, nesse momento
da histéria, alguns elementos de situagéo ludica. Por exemplo, 0 convencionalismo da situagéo por
meio do exercicio realizado e, também, a manipulagdo do instrumento permite uma agao parecida com
a do adulto (ELKONIN, 1998, p. 69).

Assim, 0 jogo protagonizado comega a ser criado historicamente, como afirma Elkonin
(1998, p.72):

Como ja assinalamos, a incorporagao precoce das criangas ao trabalho dos adultos
leva, nos primeiros periodos de evolugao social, a impulsionar a independéncia das
criangas e satisfaz diretamente a demanda social de independéncia .

Na etapa seguinte de desenvolvimento e devido & crescente complexidade dos
meios de trabalho e das relagbes de produgao, desenrola-se uma atividade singular
encaminhada no sentido de propiciar a aprendizagem infantii no manejo dos
instrumentos de trabalho dos adultos.

Alguns estudos mostram situagdes de jogo protagonizado em determinadas sociedades.
Este era sempre marcado pela caracteristica da crianga representar aquilo que ela néo pode fazer na
vida real. Neste contexto, o0 jogo se desenvolve e o instrumento feito para a crianga mantém somente a
caracteristica fisica do real quando se torna um brinquedo (ELKONIN, 1998).

Gradativamente, a crianga ocupa um novo lugar na sociedade. Anteriormente podia

manipular os préprios instrumentos utilizados para o trabalho e, assim, se preparar para ele. A medida
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que o trabalho se complexifica a crianga néo é mais possivel 0 manuseio desses instrumentos. Dessa
forma, produzem os brinquedos simbdlicos, ou seja, objetos imitativos da realidade, mas que néo
cumprem o papel para o qual foram criados. Nessa medida é conferida também uma outra educagao a
crianga, sendo oferecidos a ela objetos feitos especialmente ao desenvolvimento dos sentidos, da
coordenagao visiomotora entre outros. Nessa educagdo, objetos novos (como chocalho, jogos de
encaixe) sao criados.

Desta maneira, Elkonin (1998) conclui sobre 0 aparecimento social do jogo:

Assim, pode-se formular a tese mais importante para a teoria do jogo protagonizado:
esse jogo nasce no decorrer do desenvolvimento historico da sociedade como
resultado da mudanga de lugar da crianga no sistema de relagdes sociais. Por
conseguinte, é de origem e natureza sociais. O seu nascimento esta relacionado
com condigdes sociais muito concretas da vida da crianga na sociedade e ndo com
a acdo de energia instintiva inata, interna, de nenhuma espécie.

Ao ampliar a discussé@o sobre a realizagao do jogo de faz-de-conta pela crianga, Elkonin
(1987) revela em suas investigagdes um estudo com criangas entre trés e seis anos em situagdes
cotidianas e de pesquisa. Este autor depreende algumas generalizagGes, abaixo discutidas, e divide os
jogos, mais realizados nas instituicdes escolares, em quatro grupos: jogos de imitagdo, jogos de
dramatizagao segundo um tema, jogos com regras simples e jogos com regras sem temas. Aqui tratarei
especificamente do jogo de dramatizagédo ou faz-de-conta.

Elkonin (1998) analisa o conteldo do jogo de faz-de-conta e nele considera o papel
assumido pela crianga como sua unidade basica’. Para este autor, 0 jogo € uma atividade por meio da
qual a crianga reconstréi as relagdes sociais vivenciadas por ela, sem fins utilitarios diretos (ELKONIN,
p.19, 1998). Nesse sentido, o faz-de-conta fundamenta-se nos elementos sociais, demonstrativos das
relagbes humanas que as criangas buscam interpretar, isto é, baseia-se nas condi¢gbes de vida da
crianga.

Todo jogo protagonizado possui a atividade humana e as relagbes sociais entre as
pessoas como conteldo. A unidade basica do jogo infantil se constitui pelo papel assumido pelas
criancas e as agdes pertinentes & interpretacdo desses papéis. As criancas menores ha uma
importancia em realizar as varias ac¢des presentes nas situagdes. Ja para as mais velhas a chave da
brincadeira estd nas relagbes sociais e nos papéis assumidos por cada uma (ELKONIN, 1998;
MUKHINA, 1996).

" De acordo com o método de andlise psicolégico defendido por Vigotski e seus colaboradores, para estudarmos
e entendermos o objeto de investigaciio em sua riqueza e complexidade, é fundamental o estudo de sua unidade
bdsica ou minima, porque ela expressa as caracteristicas essenciais do objeto estudado VIGOTSKY, 1995). No
caso do jogo de faz-de-conta, por exemplo, o papel assumido pela crianca carrega em si os elementos gerais e
essenciais para a compreensdo do jogo no desenvolvimento infantil (ELKONIN, 1998)
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Algumas criangas menores podem repetir, a0 mesmo tempo, varias vezes as agdes de
uma determinada situacdo. Exemplo: todas as criancas representam a agao de lavar a louga. Neste
momento, elas ndo assumem os papéis, e suas atividades estdo centradas nas agdes. As orientacdes
dos adultos as criangas em relagdo ao uso dos objetos, desde a primeira infancia, é premissa para o
jogo protagonizado.

Este aprendizado das agbes com os objetos permite uma maior autonomia da crianga no
seu manuseio e nesse processo, ela estabelece um tipo de relagdo com o adulto determinante dos
comportamentos requeridos.

As criangas mais velhas passam a estabelecer as relagdes e as representam de forma
que cada uma assume um papel e realiza as agdes pertinentes a ele (ELKONIN, 1998).

Para Elkonin (1998), a passagem das agdes com objetos para o jogo protagonizado em si
depende de algumas premissas: ocorréncia da substituico de objetos reais pelo ludico;
complexificagdo das agles; comparagdo das agles infantis com as dos adultos, assim a crianca
assume o nome do outro; surgimento da vontade e possibilidade da crianca agir com maior autonomia
ao imitar o adulto.

Elkonin (1998) faz algumas consideracdes acerca da estrutura do jogo. Para ele, essa
estrutura € composta por meio de emprego de papéis assumidos pelas criangas; realizagao das agdes
ludicas de carater sintético; emprego ludico dos objetos; e relagao entre as criangas.

Para esse autor, no jogo ha limitagdes internas, causadas pelos proprios desejos no papel
assumido pela crianga, no qual ha a subordinagcdo das regras de comportamento. Dessa forma
destaca: “...] assim, pois, 0 jogo constitui uma peculiar escola de limitagbes dos principais impulsos
imediatos, escola de perseveranga (claro que relativa) e de subordinagdo das obrigagdes que se estdo
assumindo” (ELKONIN, 1987, p. 98 tradug&o nossa).

Essas consideragbes sao ampliadas quando o autor assinala que o desenvolvimento do
jogo passa por quatro niveis, os dois primeiros relacionados as agdes objetais, e 0s subseqientes as
relagdes sociais estabelecidas entre as pessoas. Vamos a eles.

No primeiro nivel, o conteudo central do jogo é constituido pelas agbes realizadas pelas
criangas com determinados objetos. Ela imita as a¢des do adulto repetidas vezes, ndo pela situagéo
ludica, mas pela propria caracteristica do objeto. Nao ha regras definidas, nem a utilizacdo de papéis,
além da crianga nao conseguir utilizar o nome substituto para o objeto ou esquecer e muda-lo com
facilidade. O imaginario e a protagonizacdo existem, mas de forma embrionaria, guiadas, na maioria
das vezes, pelos brinquedos tematicos: carrinho, boneca. O importante ndo sao as relagbes, nem a

sequéncia das aglGes componentes da situacdo, mas a relagcdo e execucdo direta com o objeto.
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Exemplo: Uma menina brinca de maméae e pode somente preparar a mamadeira, e nao realizar outras
acgdes sequenciais como servi-la ao bebé, coloca-lo para dormir, lavar a mamadeira.

Ja no segundo nivel, o conteudo € a agdo com o objeto e sua realizagao € necessaria por
varias vezes, na ordem determinada pelo seu uso social, pois neste momento, as agées com o0s objetos
continuam privilegiadas, mas com uma correspondéncia entre essas e as relagdes reais. Ha regras, no
entanto, elas ndo se manifestam claramente, mas implicitas. A l6gica das agdes necessariamente é
preservada e é impossivel infringi-las.

No terceiro nivel, a interpretacdo do papel assumido é de forma clara e precisa. Neste
momento, a agdo com objetos perde sua centralidade e é utilizada como constituinte do papel
representado. Ha regras, no entanto, facilmente infringidas pela crianga. Os substitutos dos objetos séo
utilizados e mantidos durante o jogo.

Em relagao ao quarto nivel, sdo possiveis algumas consideracdes. Ha ocorréncia do apice
do jogo de faz-de-conta. Seu conteudo principal é a representagdo da relagdo travada entre as
pessoas. Cada crianga assume um papel bem definido previamente, representante das condutas
inerentes a ele. Suas regras prevalecem e sua infragéo € impossivel.

No desenvolvimento do jogo, assim, as criangcas passam por um processo de
subordinagdo de regras iniciado pela insubordinag@o até essas regras se tornarem implicitas. Para
exemplificar, a brincadeira de esconde-esconde pode ser considerada. Por volta dos trés anos, a
crianga sempre se esconde no mesmo lugar, pois o importante para ela ndo € nao ser descoberta, mas
sim esconder-se. Aos quatro anos, o sentido do jogo consiste precisamente no cumprimento das
regras, e, aos cinco, 0s jogos passam de uma situagéo ludica implicita para uma explicita.

E necessaria a capacidade da crianca de individualizagdo e generalizagdo das
caracteristicas fundamentais da fungéo social da pessoa imitada a fim de que ela domine as regras e
explicite, assim, as normas sociais de comportamento imitadas. No entanto, somente é capaz de
individualizar quando conhece algumas peculiaridades da fungao social da pessoa representada. Esse
conjunto de caracteristicas apreendido pela crianga se transforma em regras (ELKONIN, 1987).

A realidade circundante e familiar a crianga influencia na sua escolha de temas. De acordo
com Elkonin (1998, p.31) e Mukhina (1996, p.157), no jogo de faz-de-conta, a esfera da atividade
humana, do trabalho e das relagdes entre as pessoas influi sobremaneira e constitui-se no contetido
fundamental do papel assumido pela crianga e expressa a reconstituicao desse aspecto da realidade.

Além disso, ao brincar, paulatinamente a crianga se apropria da fungdo simbolica da

consciéncia na substituicdo de um objeto por outro. Sobre esta questdo Mukhina (1996, p.165) ressalta:
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No jogo, a crianga aprende a manusear o substituto do objeto, confere ao substituto
um novo nome de acordo com o jogo e 0 manuseia de acordo com esse nome. O
objeto substituto transforma-se em suporte para a mente. Manuseando os objetos
substitutos, a crianga aprende a avaliar os objetos e a manusea-los em um plano
mental. O jogo € o fator principal para introduzir a crianga no mundo das idéias.

Os temas dos jogos sédo variados, pois dependem da realidade inserida & crianga. No
entanto, todos tém os mesmos principios de contetdo propulsor a brincadeira: a atividade do homem e
suas relagdes sociais.

Na brincadeira, a crianga se conscientiza das agdes realizadas e inicia uma tomada de
consciéncia interior. O jogo Ihe possibilita, entdo, assumir o papel do outro e realizar agdes impossiveis
se ndo fosse o faz-de-conta, em virtude da crianga j& ndo mais participar das relagdes de trabalho dos
adultos (ELKONIN, 1998). Como ratifica Mukhina (1996, p.155), o jogo de faz-de-conta somente ocorre
quando a “crianga realiza uma agé@o subentendendo outra, € manuseia um objeto subentendendo o
outro. A atividade ludica tem um carater semiético”.

Elkonin amplia essa discusséo e afirma (1987, p.99):

No jogo ocorre [a conscientiza¢do das proprias agdes pelas criangas] porque ali a
crianga € ao mesmo tempo ela mesma e alguma outra. Suas agdes sao,
simultaneamente, a¢des de outra pessoa cujo rol assumiu. Assim, as agdes proprias
da crianga se objetivam na forma de agbes de outra pessoa e, com ela, se facilita
sua conscientizagao, seu controle consciente (fradug¢&o nossa).

No jogo, as criangas mantém dois tipos de relagdes: as ludicas e as reais. As relagdes
ludicas ocorrem no momento da brincadeira, por meio do papel que cada crianga assume. As relagbes
reais permitem as criangas um acordo com relagdo aos papéis e conteudos utilizados (MUKHINA,
1996).

Na idade pré-escolar, o jogo como atividade principal € o maior auxiliador nas
neoformagdes do individuo e influencia diretamente no desenvolvimento da sua personalidade. Neste
momento, uma reestrutura acontece e possibilita a formagdo da autoconsciéncia, da moral e da
conduta (MUKHINA, 1996).

Como afirma Mello (s/d, p.2):

Por tudo isso, entendemos que as condigdes adequadas para garantir o maximo
desenvolvimento da crianga n&o se criam com o ensino forgado, antecipado, dirigido
a encurtar a infancia, a converter antes do tempo a crianga pequena em pré-escolar
e 0 pré-escolar em escolar. Ao contrério, é indispensavel o tempo livre para brincar...
A partir do brincar orientamos a formacg&o das qualidades que, a partir dos primeiros
anos de vida, servem como base para o0 desenvolvimento do bem mais valioso dos
homens: a personalidade humana madura.
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Pelo exposto, 0 jogo assume suma importancia para o desenvolvimento da formagao
psiquica e emocional da crianga por ser uma atividade intermediaria para uma melhor aprendizagem.
Mediante o jogo e as atividades produtivas, tratadas no préximo item, a crianga desenvolve a
comunicagdo, a memoria, 0 pensamento, a motricidade, o dominio das normas sociais de
comportamento e o conhecimento sobre as fungdes exercidas pelas pessoas, dentre outros atributos
humanos.

Por sua relevancia € necessario, portanto, que os professores re-pensem e compreendam
essa atividade como elemento propulsor da humanizagao na infancia.

Elkonin (1987) ressalta a dificuldade do professor de proporcionar atividades com o jogo
por varios motivos, como por exemplo, seu papel na organizagao e no enriquecimento de atividades
ludicas na infancia; o que significaria tomar consciéncia da sua fungdo docente como criador de
mediagcbes no ambiente educativo e na disponibilidade de materiais. Neste sentido, o professor
enriquece e amplia as possibilidades de jogo quando nele ocupa um lugar definido para ele e para as
criangas, a fim de néo causar tanto a sua inseguranga como a do infante e, sobretudo, para que ela
néo seja motivo de relegar a um segundo plano as atividades ludicas e protagonizadas.

Vale destacar, neste ponto, o papel do professor como mediador e criador de agdes
indispensaveis para encaminhar o jogo. Ao observar e ao ouvir as criangas com todos 0s seus
sentidos, ao dominar elementos teéricos que possibilitem o enriquecimento da préatica pedagégica, ao
ter a observagdo como instrumento da sua atividade docente, entdo, experiéncias adequadas e
motivadoras do faz-de-conta serdo proporcionadas. E, nesse processo, diversificam-se tipos de
brincadeira, materiais, tempos, espacos, conhecimento acerca das relagdes e fungdes humanas de
trabalho, enfim, tudo o que amplie o conhecimento infantil para que os pequenos possam se expressar
e se apropriar de novos conhecimentos por meio do jogo.

Sobre 0 espago, alguns autores: Faria (2007); Mello (s/d); Oliveira (2007) retratam sua
importancia no desenvolvimento da pessoa. O entorno esta em constante mudanca, pois é dependente
das relagbes do individuo com ele. O primeiro entorno da crianga é o Utero materno. Depois do
nascimento, seu mundo é restrito pela sua incapacidade de se levantar sozinha. Quando comega a se
locomover, a casa € o ambiente no qual mais se relaciona. O préximo é a escola, e conforme o
individuo cresce, maiores sao suas probabilidades de estar em contato com entornos variados (s/d).

Na idade pré-escolar e escolar, a escola € um dos entornos mais significativos para a
crianga devido ao tempo permanecido la e as relagdes criadas. Portanto, a preparacdo de um ambiente

agradavel, educativo, em que a crianga possa agir, é responsabilidade do professor.
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Infelizmente, em sua grande maioria, a propria arquitetura da escola de Ensino

Fundamental é preparada para uma disciplina rigida. Como assevera Faria:

A resposta-forma arquitetdnica a pergunta-fun¢do pedagégica. Seguindo
codigos e legislagbes seculares, esses projetos resultam em espagos cuja
pedagogia silencia, inscrita em suas paredes nos ensina a disciplina, a
segregacao, o controle, a puni¢do. E por isso ndo acolhem nem promovem a
autonomia e a criatividade, as multiplas linguagens, a curiosidade, o
imprevisto e a liberdade das criangas e dos adultos (FARIA, 2007, p.98).

A organizacdo do espago escolar revela a concepgdo de crianga e infancia tida pelo

professor. Como afirma Mello (s/d p.1):

O espago pobre de estimulos, de brinquedos, de materiais que podem ser
explorados pelas criangas em suas atividades com objetos expressa a concepgao
de crianga como alguém incapaz de aprender. O espago com prateleiras altas,
brinquedos inacessiveis as criangas, decoragdo no alto das paredes e feita pelos
adultos, ganchos para as sacolas das criangas inacessiveis para as criangas
expressam a concepgdo que os adultos tém das criangas como incapazes de
aprender e do proprios adultos como incapazes de ensinar.

No entanto, os estudos e observagdes infantis mostram as criangas como seres capazes.
Desta forma, 0 espago € revelador e produtivo quando organizado para ela e com a participacéo dela
levando em conta sua histéria de vida. Esse reflete as expressbes das criangas e mostrar-lhes os
objetos da cultura (MELLO s/d).

A medida que a crianca possa agir de maneira auténoma e construtora da sua propria
identidade, o espago constitui-se como um mediador. Deste modo, os materiais (livros, folhas, lapis,
canetinhas, brinquedos, blocos, argila, entre outros) devem estar disponibilizados em alturas acessiveis
(MELLO s/d).

Como afirma Oliveira (2007, p.193):

Na perspectiva aqui exposta, 0 ambiente das creches e pré-escolas pode ser
considerado como um campo de vivéncias e exploracdes, zona de multiplos
recursos e possibilidades para a crianga reconhecer objetos, experiéncias,
significados de palavras e expressdes, além de ampliar o mundo de sensagdes e
percepgdes. Funciona esse ambiente como recurso de desenvolvimento, e, para
isso, ele deve ser planejado pelo educador, parceiro privilegiado de que a crianga
dispoe.
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Desta forma, tanto para a brincadeira como para todas outras atividades propostas pelo
professor, 0 espago deve ser planejado e estruturado para melhor desenvolvé-las.

Paralelamente, Elkonin (p.101, 1987) afirma que “pela pratica da organizagdo e
estimulagdo dos jogos infantis € muito importante que as criangas conhegam as condigdes sociais, 0
papel que tém os distintos profissionais na vida e na sociedade”.

E nesse sentido que este mesmo autor (1987) aponta algumas consideragdes
relacionadas a atuagéo docente:

e Escolha de temas que possibilitem a introducéo de um contetdo, no qual as relagdes

possam ser substituidas e excluam do jogo toda influéncia educativa negativa;

e Utilizagdo de papéis caracterizados por agdes harménicas, positivas e cooperativas;

e Consideragdo a uniformidade dos papéis entre as criangas, para que elas possam

representar todos os papéis. A escolha dos acessorios deve ser cuidadosa, sem

sobrecarrega-los de detalhes supérfluos.

Em sintese: a atividade de brincadeira de faz-de-conta € a principal entre os trés e seis
anos. Ela surgiu num momento historico, quando a divisdo social do trabalho se tornou mais complexa,
e assim, a crianga deixou de realizar as mesmas acdes do adulto e passou a ser vista como um sujeito
que, primeiro precisa aprender para depois exercer as ac¢des do trabalho. A brincadeira passa por
quatro fases: na primeira, 0 importante para a crianga é a realizagdo das agbes; na segunda, a
realizacdo das agbes na mesma ordem realizada pelos adultos; na terceira, a representacao da relagao
entre as pessoas € 0 essencial e na quarta, também o importante € a representacao das relagoes, mas
agora as regras ndo podem ser burladas de maneira alguma.

A brincadeira amplia as neoformagdes nas criangas e desenvolve qualidades humanas
tais como: a representacdo simbdlica, a meméria, 0 pensamento, a aten¢do, a comunicagdo, a
motricidade, o dominio das normas sociais de comportamento e o conhecimento sobre as fungbes
exercidas pelas pessoas.

No momento da brincadeira, a crianga constréi sua personalidade, realiza agdes e tem
atitudes nao conseguidas fora da brincadeira, por exemplo, 0 autocontrole. Se ao brincar, consegue
imitar o0 adulto € porque se encontra na zona de desenvolvimento proximal, e se bem desenvolvida
pelas condigdes concretas e abstratas de vida logo fardo parte da zona de desenvolvimento efetiva.

O professor tem papel motivador e decisivo para a efetivacdo e realizagdo da brincadeira
de faz-de-conta na escola. S&o necessérias agbes intencionais: oportunidade de conhecer novos

lugares e relagbes sociais; ajuda na escolha dos temas; incentivo positivo para os relacionamentos;
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intervencgéo, quando necessario, na escolha dos papéis pelas criangas, cuidado para néo haver nem a
escassez nem o excesso de materiais disponibilizados as brincadeiras.

Assim como a brincadeira, as atividades produtivas s&o essenciais ao desenvolvimento da
crianga porque sdo expressdes das criangas as quais prevéem um resultado final o que faz com que
ela seja capaz de planejar, avaliar, simbolizar, deste modo vale questionar: o que séo as atividades
produtivas? Quais sdo elas? Como auxiliam no desenvolvimento infantil? Estas questdes seréo

desenvolvidas no proximo item.

3.2.2 Atividades produtivas

No item anterior apresentei 0 jogo como atividade principal da crianca (3 a 6 anos).
Destaco neste item as atividades produtivas. Segundo Mukhina (1996), atividades produtivas sé@o
aquelas com um produto final, por exemplo: pintura, modelagem, recorte colagem, desenho, escrita
entre outros.

Essas atividades s&o indispensaveis para o individuo porque como assevera Oliveira
(2007, p.227):

As diferentes linguagens presentes nas atividades realizadas nas creches e pré-
escolas possibilitam as criangas trocar observagoes, idéias e planos. Como sistemas
de representacao, essas linguagens estabelecem novos recursos de aprendizagem,
pois se integram as fungdes psicologicas superiores € as transformam. Com isso
ocorre uma reorganizagao radical nos interesses e exigéncias infantis, modificando a
relagao existente entre a agéo e o pensamento infantil.

As atividades produtivas, assim como outras atividades, surgiram historicamente para

satisfazer a necessidade do homem de comunicagéo e expressédo. Como afirma Sica (2002, p.38).

Por isso é necessario, vivenciar e conhecer a arte como meio de expresséo, como
linguagem. Coisa essa muito antiga, se pensarmos que desde que o homem nos
deixou pistas de como viveu em outras épocas como na pré-histéria, ele deixou
essas marcas através de desenhos que fez nas paredes da caverna, assim como a
impressdo de sua mao deixando para a eternidade formas visuais que falam de si e
do seu tempo e que nos ajudam a entender melhor nossa identidade como ser
humano. Nunca o homem viveu sem se utilizar da arte como forma de expressao,
levando-nos a acreditar que a linguagem da arte é propria do homem, e que precisa
ser mais bem compreendida e valorizada na escola.

Desta forma, a arte surgiu, e até hoje existe, como uma linguagem e expressdo do

homem. Por isso a necessidade de ensina-la e vivencia-la em seu uso social. O que ocorre, de maneira
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geral na escola, € que a arte ndo se constitui como linguagem nem tampouco como forma de
expressao e em muitos dos casos, quando a crianga comega se utilizar da escrita e da leitura, as
outras formas de expressao sdo relegadas ao segundo plano, ou mesmo, nem sao realizadas.

Antes e concomitantemente ao trabalho especifico em relagéo a escrita, ha necessidade
de fazer varias atividades produtivas, pois elas sdo as bases formadoras para o desenvolvimento
psiquico. Elas tém caracteristicas comuns e também especificas que corroboram para um futuro
promissor em relacao a aquisi¢éo da leitura e da escrita.

Além disso, quando a crianga pode se expressar por meio de vérias linguagens, aumenta
suas vivéncias, explora 0 mundo de uma forma apurada e se humaniza. Assim a antecipagéo da leitura

e da escrita ndo significa ter mais sucesso na vida. Como assevera Gobbi (2007):

Embora considere o acesso a linguagem escrita um direito dos cidad&os e cidadas,
o privilégio apenas a uma forma expressiva, tende a tornar opacos nossos olhos e
corpos de forma a diminuir nossa capacidade de percepgdo sobre o direito a
construgdo de tantas outras dimensdes humanas. Neste momento, em que se
discute — e ainda ha tanto a discutir — sobre a antecipagao da entrada das criangas
pequenas no ensino fundamental, é essencial conversarmos sobre o “fascinio
indiscreto” das linguagens dos meninos e meninas pequenos e pequenininhas que
néo escrevem, mas que dangam, cantam, choram, gesticulam, circulam pela cidade,
desenham — quando estes direitos Ihes sdo garantidos (GOBBI, 2007, p.120).

Como afirma Vygotsky (1935) toda linguagem é primeiro um meio de comunicagéo
externa, com os outros e depois se internaliza. Essa internalizagéo se transforma em uma linguagem
interior que desempenha um papel fundamental no nosso pensamento. Desta maneira, vale o destaque
das varias formas de linguagens que o adulto pode oferecer a crianga, pois quanto mais significativas e
realizadas em ambito social, maior ampliagéo da linguagem interior e desenvolvimento do pensamento.

Nesta direcdo, Mukhina (1996) refere-se a algumas atividades produtivas e destaca suas
caracteristicas principais e importéncia para o desenvolvimento infantil, uma vez que hé a utilizagao de
varias linguagens.

As atividades produtivas sdo importantes como formas de expressdo dos sentimentos,
vontade e sensagdes das criangas. Além disso, merecem destaque como auxiliadoras para a aquisicao
da escrita, porque da mesma forma necessaria para escrever, a atividade produtiva requer um
planejamento, processo e produto final.

Quando a crianga € ativa no processo das atividades produtivas, precisa fazer escolhas de
qual delas ira utilizar, quais materiais serdo necessarios, 0 que vai representar por meio desta
atividade. Depois do planejamento inicial, inicia-se 0 processo com as agdes praticas para realizagéo, 0

que também envolve re — planejamento e redimensionamento do trabalho. Ao final com o produto, a
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crianga avalia seu trabalho e o dos colegas. Essa avaliagdo implica em possiveis mudangas para a
realizacdo das préximas atividades.

Nesse processo, varias fungdes psiquicas como a memoria, atengdo, concentragao,
imaginacdo sao utilizadas e desenvolvidas, desta forma, a realizagdo de atividades produtivas antes e
concomitantemente a alfabetizagdo sé@o auxiliadoras nesse processo. A seguir apresento algumas
atividades produtivas:

Em primeiro lugar cito o desenho infantil que é a representagdo das diferentes
experiéncias visuais, do tato e da visdo adquirida pela crianga ao longo das suas vivéncias, € uma
maneira de reflexdo e representagéo da sua realidade — o que é fundamental para o posterior trabalho
com a escrita.

A respeito do desenho, Mukhina (1996) nos mostra que a crianga menor utiliza imagens
gréficas difusas e a medida que cresce passa a representar os objetos reais concretos. Por meio do
desenho e da cor utilizados, a crianca reflete sua atitude para com o préprio objeto. Os primeiros

desenhos n&o tém representagao aos adultos, mas eles séo expressdes da crianga:

Esses rabiscos consistem em marcas, realizadas como num jogo em que ha
narrativas, imaginacgdes, inventividade, mobilizadas a partir do convite feito pelos
diferentes suportes que serdo desenhados e dos proprios adultos e adultas que se
relacionardo com essa criagdo e com as suas criadoras. Através de tais marcas
busca-se conhecer, reconhecer-se e ser reconhecido (GOBBI, 2007, p.125)

O desenho expressa a percep¢do de mundo da crianga. Por meio dele, a crianga
desenvolve a formagdo da percepgdo, do pensamento por imagens e da imaginacdo (VENGUER e
VENGUER, 1993; MUKHINA 1996). “No desenho se refletem (mas ndo com exatiddo, como em um
espelho, mas a imagem na agua agitada de um tanque) as idéias infantis sobre 0 mundo. Porém, e isto
€ 0 mais importante, ndo somente se refletem: no processo de desenho as idéias de desenvolvem, se
enriquecem’. (VENGUER e VENGUER 1993, p. 113 tradug&o nossa).

Vénguer e Vénguer (1993) destacam algumas caracteristicas do desenho das criangas
pequenas: a representacdo € sempre do essencial para a crianga, 0 desenho, algumas vezes, é
radiografico, ou seja, assemelha-se a uma radiografia porque ndo representa somente o que é possivel
ver. Por exemplo, se vemos uma casa do lado de fora e ela esta toda fechada, ndo é possivel enxergar
0 que tem dentro dela, mas a crianga desenha o que esta por tras da parede.

Como a crianga pequena néo é capaz de representar objetos, o adulto ou o parceiro mais
experiente € responsavel por mostrar-lhe a possibilidade de desenha-los. A crianga percebe pela

primeira vez isto, quando vé no seu desenho uma figura parecida com algum objeto.
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Assim como para todas as outras atividades, o adulto tem papel importante no processo
da crianga aprender a desenhar. No entanto, ele ndo deve se preocupar em apresentar-lhe desenhos
estereotipados e querer que a crianga os realize, nem tampouco oferecer-lhe desenhos prontos, pois
assim esta atividade perderia sua fungdo (VENGUER e VENGUER, 1993). Como afirma Mello:

O desenho mimeografado é, em sintese, uma das formas mais explicitas do
educador expressar sua crenga na incapacidade das criangas de se expressarem.

No entanto, os estudos realizados considerando as criangas nos primeiros anos de
vida tém demonstrado que a crianca € competente, capaz de interagir com os
objetos, capaz de estabelecer relagbes com outras criangas e com os adultos,
capaz de interpretar as coisas que vé e experimenta e de fazer teorias sobre elas
(Mello, s/d, p.1).

Deste modo, o que o adulto oferece a crianga demonstra a sua concepgéo sobre ela. A
crianga pedird ao adulto que a ajude a desenhar, pois acredita ser certo o jeito realizado por ele. Assim,
0 adulto pode fazer um desenho junto com a crianga, de maneira que ela complete 0 comegado por ele,
mas € imprescindivel que, de forma progressiva, a crianca desenhe sozinha e seja sempre valorizada
pelo seu trabalho.

Com o objetivo de evoluirem os desenhos, Vénguer e Vénguer (1993) sugerem algumas
possiveis atividades que o adulto pode oferecer as criangas. Exponho algumas: a crianga contorna com
o0 dedo o objeto que ira posteriormente desenhar, se for muito dificil isso para ela, ela pode contornar
com o lapis o proprio objeto no papel. Se varios objetos sdo representados de forma muito parecida,
varios objetos parecidos podem ser oferecidos a crianga, mas com alguma caracteristica diferente para
que ela perceba as diferengas ao contornar os dois. Em alguns casos, quando a crianga jé representou
varias situagdes e esta numa idade maior é interessante propor a representagédo de partes isoladas
para um maior enriquecimento dos detalhes.

Conforme o desenho da crianga evolui, ela passa a representar, ndo somente os objetos,
mas situagdes significativas para ela que séo o argumento do desenho da crianga. Como vimos no item
anterior, no jogo ha uma situagdo analoga. Ao representar papéis sociais, as criangas fazem o
argumento do jogo. Ambos, 0 jogo e o desenho, utilizam seus argumentos para se expressarem e
conhecerem a realidade.

Segundo Derdyk (1989, p. 54):

O desenho também é a manifestagdo da inteligéncia. A crianga vive a inventar explicagdes,
hipéteses e desenvolve a sua capacidade intelectiva e projetiva, principalmente quando
existem possibilidades e condigdes fisicas, emocionais e intelectuais para elaborar estas
“teorias” sob forma de atividades expressivas.
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Em segundo lugar, cito a atividade construtiva, como uma das atividades produtivas que
requer certas formas préprias de andlise e de planejamento. Nesse processo, a crianga examina o
objeto, sua forma e peso sdo percebidos, suas propriedades, determinadas, a fim de que alguma
construgao seja realizada (MUKHINA, 1996).

O processo de construgdo na crianga desenvolvera sua capacidade para medir a
olho, se formara no pensamento por imagens, na imaginagdo e na capacidade para
planificar suas acdes, para compreender a tarefa proposta pelo adulto e para criar
projetos. E dificil encontrar alguma capacidade intelectual em cujo desenvolvimento
ndo influa de alguma maneira, 0s exercicios com materiais de construgéo.
(VENGUER e VENGUER 1993, p. 159)

Mukhina (1996) considera que trés tipos modelos de construcdo devem ser
proporcionados a crianga: por meio de um modelo; por meio de condi¢bes prévias; e por meio das
proprias idéias das criangas. No primeiro caso, o adulto propde um modelo pronto que a crianga
precisa copiar. No segundo, o parceiro mais experiente indica algumas regras, mas sem imitagéo. No
terceiro, cada crianca constréi livremente. Os trés casos devem intercalar-se, pois ndo é necessario
seguir exatamente essa ordem, mas o melhor € que os trés modelos sejam contemplados.

Segundo Vénguer e Vénguer (1993), a construgéo deve evoluir, e quanto maior o dominio
da crianga, mais deve ser exigido dela. O parceiro mais experiente, por meio das interagdes, planeja
com a crianga, até ela ser capaz de realizar sozinha. Ela idealiza, desenha seus croquis, a fim de
projetar o esperado para seu trabalho.

Em terceiro lugar, cito o desenho com pintura que proporciona a crianga uma grande
satisfacdo. Seu papel no desenvolvimento psiquico infantil € muito significativo, porque favorece o
conhecimento do sentido da cor, que tem a capacidade de transmitir o estado de animo e emocional da
crianca. (VENGUER e VENGUER, 1993, p.129-130).

A pintura, como citam Vénguer e Vénguer (1993), mostra o sentimento da crianga. Com
ajuda do adulto, a crianga percebe que cada objeto pode ter cores variadas dependentes do local, luz,
e hora em que ele estd. Assim como no desenho, alguns adultos criam estereétipos que levam a
crianga a uma idéia falsa: por exemplo, o sol é sempre amarelo. No entanto, no inicio da atividade,
quando as criangas ainda ndo conhecem as cores, 0 melhor é que sejam puras, € somente depois, as
criangas sejam levadas a refletir sobre as cores dos objetos.

O adulto e outros parceiros mais experientes tém papel importante neste processo de
conhecimento das cores e sua utilizagdo. Vénguer e Vénguer (1993) sugerem que o0 adulto, no caso de

se usar tinta, oferega pincéis grossos e finos a crianga, e a ensine a limpa-los bem. Oferega primeiro, a
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cor pura para a pintura ndo ficar inexpressiva e suja, e entdo, so depois a mistura das cores. O suporte,
onde a pintura sera realizada, devera ser de cores variadas a fim de que a crianga perceba cor se
destacada ali.

A utilizagdo de diferentes materiais para a pintura € outro aspecto importante a ser
providenciado: lapis de cor, canetinha, tinta, barro, giz de cera e de lousa, dentre outros. Quando a
crianga utiliza diferentes matérias para pintar, ela explora 0 mundo de forma intensa e escolhe o melhor
material para expressar seu desejo.

E comum a crianca pequena se interessar por alguns objetos com pouco ou nenhum valor
para o adulto, como por exemplo, pedras, folhas. Nesses elementos, a crianga imagina e outros séo
criados. Para o seu desenvolvimento psiquico é importante, pois a crianga exercita sua capacidade
criativa e realiza varias acdes (VENGUER e VENGUER, 1993). Com a ajuda e incentivo do adulto, o
trabalho ganha um sentido positivo para a crianga.

Em quarto lugar, cito o recorte e a colagem que também s&o atividades produtivas,
merecedoras de destaque. Com papéis coloridos e de formas variadas, a crianga realiza, por meio de
um modelo, algumas combinagdes, das simples as complexas, com variagdo de cor, forma ou
tamanho. Ao compreender como se faz diferentes combinagdes, a crianga cria suas proprias
composicées (VENGUER e VENGUER, 1993).

A crianga precisa recortar e colar sozinha, mas antes deve aprender com o adulto e/ou
com outras criangas. Quanto maior for sua autonomia, sua possibilidade de manipulagdo e de
construgado com diferentes objetos, mais podera realizar agdes, expressar-se e representar a realidade
de forma a desenvolver sua psiqué.

Em quinto lugar, cito a modelagem, outra atividade produtiva a ser realizada, que
transcorre com algumas similaridades as outras. Primeiro, o adulto é o mediador entre a crianga e sua
modelagem, depois a crianca a realiza sozinha. Materiais como argila, massa de modelar podem ser
oferecidos e o0 adulto proporciona modelos e atividades livres a crianga.

Para todas as atividades produtivas, o outro tem papel essencial, pois assim como em
qualquer aprendizado, ele ocorre primeiro em nivel interpessoal para depois ser em nivel intrapessoal.
A formacéo e a vivéncia do professor em relagéo a todas as atividades proporcionadas as criangas,
bem como o que ele considera importante Ihes ofertar determina sua atuagdo e o desenvolvimento
delas.

Quando o professor proporciona a realizagéo de atividades produtivas, organiza espacos,
materiais e explica as agdes a serem alcangadas, explicita os objetivos e motiva as criangas, as
atividades produtivas se constituem para a crianga em atividade principal que desenvolve a psique

infantil.
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Para o professor ser capaz de realizar essas atividades:

[..] ha a necessidade de uma formagdo que contemple a construgdo de praticas
pedagdgicas, nas quais a propria professora comece a desenhar, pintar, dancar,
fazer esculturas, brincando com argila e outros materiais [...] A especificidade dessa
profisséo reside nisto também. Para eu ter as manifestagdes humanas e suas
formas de expressdo diluidas neste territério da infancia, € necessario té-los em
minha vida, 0 que passa pela formagédo que recebo (GOBBI, 2007, p. 130-131).

Portanto, para o professor propor atividades produtivas é preciso que ele mesmo as
vivencie. Ao mesmo tempo, sua compreensao da importancia dessas atividades bem como o seu papel

no desenvolvimento infantil influenciara sua conduta com as criangas.

Em sintese, As atividades produtivas sdo bases formadoras para o desenvolvimento
psiquico e intelectual do individuo. Durante a infancia, principalmente na idade pré-escolar e inicio da
escolar, merecem um destaque especial, por se constituirem em atividades principais a crianga. A
modelagem, o0 desenho, a pintura, o recorte, a colagem, a constru¢do sé&o meios possibilitadores da
expressao da crianga.

Por meio das atividades produtivas a crianca planeja, executa, lembra suas vivéncias,
representa e desenvolve, de forma sistémica e dialética, suas capacidades psicoldgicas: memoria,
atencdo, imaginacao, criatividade, motricidade, entre outras. Esse desenvolvimento é premissa basica
e essencial para a aquisi¢ao da leitura e da escrita de maneira eficaz.

A crianga somente podera realizar atividades produtivas se tiver condigdes concretas, por
exemplo, para desenhar precisa ser motivada ter exemplos, ter papel, ou qualquer outro suporte
possivel, lapis, canetinha, ou qualquer material que marque o suporte escolhido, para construir precisa
de bloquinhos de madeira ou de plastico. Nesse sentido, a concepgédo de crianga do professor, sua
mediacao, o tempo, material e espago preparados por ele condicionam as possibilidades de realiza¢éo

dessas atividades.

3.3 Mudanca de atividade principal: da brincadeira ao estudo

Como ja foi discutida anteriormente, a atividade principal da crianga dos trés aos seis anos
é a brincadeira de faz-de-conta. Para que haja a mudanga da brincadeira para o estudo, a crianga, ao
entrar no Ensino Fundamental ou até um pouco antes dele, deve ser incentivada pelo professor, criador

de novos motivos.
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Durante a idade pré-escolar, a crianga realiza novas aprendizagens propulsoras do seu
desenvolvimento cultural. A partir desse desenvolvimento, passa a ocupar um outro papel na
sociedade. Como afirma Bisolli (2005, p.185):

O avango da sociabilizagdo da crianga possibilita uma conquista essencial: ela
deixa, progressivamente, de perceber-se apenas como sujeito das agdes e passa a
ver-se como sujeito no sistema das relagdes humanas. Mas esse é um processo
que se desenvolve durante toda a idade pré-escolar e que culmina, por volta dos
sete anos, com a modificagcdo de sua situagdo social no desenvolvimento, através
de sua integracdo em uma nova atividade principal: a atividade de estudo.

Ao final dessa idade, o jogo faz-de-conta adquire seu apice e pode ser caracterizado como
jogo tematico de regras, uma vez que o tema da brincadeira é a sua esséncia. Essa nova caracteristica
deste jogo favorece o surgimento do interesse da crianga pelo estudo. Sua motivagéo cognitiva faz com
que queira conhecer e ampliar seus conhecimentos sobre 0 mundo dos adultos, e o jogo ja ndo da
conta de responder a todas as suas necessidades cognitivas. Em outras palavras e conforme assinala
Davidov (1988), neste momento, 0 jogo ndo satisfaz as necessidades ampliadas pelas relagoes
estabelecidas com as outras pessoas, por isso, surgem novos motivos de conhecimento formadores
das bases de outra atividade: o estudo, que a partir dai pode se tornar a atividade principal por meio da
qual se reorganiza toda a vida psiquica da crianga. Esses motivos decorrem das exigéncias
estabelecidas pelas novas situagoes e vivéncias infantis e, nesse processo, o professor é fundamental
porque cria novas possibilidades de aprendizagem e da oportunidade da crianga participar de novas
relagOes sociais e de se apropriar de novas atividades.

E necessaria a reflexdo do professor sobre a mudanca de atividade pela qual a crianga
passa para lhe propiciar melhores condigdes para isso de modificagdo. O Enfoque Historico Cultural
propde reflexdes para o professor cumprir 0 papel mencionado acima. Davidov (1988) e Davidov e
Mérkova (1987) escrevem sobre a sistematizacdo da capacidade e hébito de estudo que os alunos
devem adquirir na escola. Nesse sentido, o professor tem a fungdo de ensinar ndo somente os
procedimentos de trabalho, a utilizagdo do material didatico, mas também os meios de controle e
avaliagao de auto-regulagéo do préprio comportamento de estudo.

Nesta perspectiva de educagéo, vale questionar: Quais s&o os verdadeiros motivos da
conduta escolar para a crianga? Qual sentido o estudo tem para ela? Qual é a sua posi¢éo no trabalho
escolar? Como é sua relagdo com os outros? Quais s@o as caracteristicas da personalidade
desenvolvidas no ambiente escolar? Como o professor motiva 0 desenvolvimento da personalidade
infantil e a necessidade pelo estudo? Que caracteristicas de personalidade a atividade de estudo exige

para sua concretizagdo?
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Davidov e Markova (1987) apontam & elaboracdo tedrica e conceitual na educagéo
soviética, a partir da unidade psicoldgica e do conceito de atividade, da formagao por etapas das acdes
mentais e tipos de aprendizagem. Pode-se aprender com essa teoria e a partir dela propor diretrizes a
nossa realidade.

A atividade como unidade psicolégica é o principio para o Enfoque Histérico-Cultural na
medida em que é possivel ver o sujeito, ndo como um conjunto de fungdes psiquicas isoladas, mas
como um ser humano possuidor de fungées desenvolvidas de forma sistémica (DAVIDOV, MARKOVA,
1987).

Segundo Davidov (1988), ha neoformagdes quando o individuo inicia seu estudo. Nesse

momento, bases para a consciéncia e o pensamento tedrico sao formados. Como afirma este autor:

A organizacdo da atividade de estudo das criangas de seis anos requer a
elaboracdo e a introdugdo de novas formas e meios para realiza-la. Além disso,
opinamos que esta atividade, de uma ou outra maneira, deve apontar para a
formagao das criangas as bases iniciais da consciéncia e os pensamentos tedricos.
(DAVIDOV, 1988, p. 83 tradugéo nossa).

Assim como as outras atividades principais, para se conhecer e compreender a esséncia
do estudo é necessario contextualiza-lo historicamente na divisao social. Ele surgiu para a conservagao
e transmissdo dos modelos socialmente criados, das habilidades produtivas e das normas de
comportamento social para as geracdes em crescimento (DAVIDOV, 1988, p.159).

O ensino se fazia presente ja nas sociedades primitivas e era realizado simultaneamente
na producgao, ou seja, ocorrido na reprodugdo da vida diaria. Desta forma, os adultos ensinavam os
jovens. Naquele momento aparece o germe da autonomia do estudo - ou seja, o distanciamento do
estudo e da reprodugdo da vida- que vai se efetivar somente na sociedade escravista. Nesta
sociedade, as criangas, filhas de pais livres, desde os sete até os dezoito anos, viviam em
estabelecimentos especiais para aprender a ler, escrever, calcular e se preparar fisicamente para o
servigo militar (DAVIDOV, 1988).

Na Antiga Atenas, Roma e Grécia, as criangas, filhos dos homens livres, iam a escola
para aprender a ler, escrever, cantar, declamar, realizar exercicios fisicos. Na época feudal, algumas
poucas criangas desfavorecidas tinham acesso a escola, enquanto todos os filhos dos homens
abastados recebiam uma instrugdo que incluia a teologia, gramatica, aritmética e astronomia
(DAVIDOV, 1988).

No desenvolvimento das sociedades, as escolas também se desenvolveram e o ensino da

leitura e escrita propiciou, de forma cada vez mais intensa, o aparecimento da consciéncia humana
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(DAVIDOV, 1988). Desta maneira, em cada época, o estudo esteve ligado ao ensino do conhecimento
e capacidade direcionados ao pensamento tedrico de cada momento historico.

Ao longo da histéria, a escola cresce, divide-se como instituicdo autbnoma em niveis de
ensino, disciplinas, conteudos, e recebe criangas de diferentes niveis sociais, econdmicos e culturais.
Mesmo com sua evolugéo, sua esséncia continua: a transmissdo do conhecimento e comportamento
inerente a sociedade em que o sujeito esta inserido.

Feita a contextualizagdo historica do surgimento e desenvolvimento do ensino, vale
discutir o contetdo e estrutura do estudo. Para Davidov (1988), a base do ensino é o conteldo, do qual
se deriva 0 método para sua organizagdo. O contelido esta relacionado com os conhecimentos
tedricos.

Na atividade de estudo, ocorrem novas formagdes psiquicas decorrentes de atividades
tais como a escrita e a leitura necessarias a apropriagdo dos conhecimentos cientificos, por exemplo.
Na idade escolar, a apropriagdo desses conhecimentos exige novas atitudes e agdes do individuo e
estas, por sua vez, assumem um carater cada vez mais consciente por parte do sujeito. Ao entrar no

Ensino Fundamental, sobremaneira no primeiro ano, a crianga passa por uma mudanca significativa:

E dificil enxergar a significacdo deste fato na vida infantil. Todo o sistema de suas
relagdes é reorganizado. E claro que o ponto essencial ndo consiste no fato de o
escolar, em geral, ser obrigado a fazer alguma coisa; mesmo antes de entrar na
escola, a crianga ja tem obrigagdes. O ponto essencial € que agora ndo existem
apenas deveres para com 0s pais e 0s professores, mas que ha, objetivamente,
obrigagbes para com a sociedade. Estes s@o deveres de cujo cumprimento
dependera sua situagdo na vida, suas funcdes e papéis sociais, e, por isso, 0
contetdo de toda a sua vida futura (LEONTIEV, p.61, 2001).

Portanto, a crianga passa a ter obrigagbes sociais ampliadas e modifica-se o lugar que ela
ocupa na escola e na sociedade em geral. A fim de cumprir essas obrigagdes, as principais exigéncias
s&o relacionadas & aprendizagem da leitura e da escrita, com énfase maior no ambito da escola. A
medida que as criangas apropriam-se da atividade de estudo passam a apreender os conhecimentos
tedricos ou cientificos.

Para Davidov (1988), a relacdo interna entre a atividade de estudo e os conhecimentos
tedricos tem dois fundamentos: o apoio nos resultados da analise da historia da instru¢do massiva e o
exame das peculiaridades da exposi¢éo dos conteudos das formas sofisticadas da consciéncia como
objeto de apropriagéo por parte do individuo.

Para o desenvolvimento da consciéncia em patamares elevados, a apropriagdo do
conhecimento cientifico é condi¢éo sine qua non. Isso significa que conhecimento cientifico d& base

para ascensdo do abstrato ao concreto, uma vez que o pensamento abstrato reorienta as acgoes
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psiquicas e praticas e possibilita também que novas préaticas possam lhe reorganiza-lo de maneira
cada vez mais sofisticada. Davidov (1988) explicita essa ascensao do abstrato ao concreto:

A exposi¢do dos conhecimentos cientificos se realiza pelos procedimentos de
ascensdo do abstrato ao concreto, no quais se utilizam as abstracdes e
generalizagdes substanciais e 0s conceitos teoricos.

A pesquisa se inicia com o exame da diversidade sensorial concreta dos tipos
particulares do movimento do objeto e conduz a manifestagdo de sua base interna
universal; a exposicdo dos resultados da pesquisa, tendo o mesmo conteudo
objetivo, comega a se estender desde essa base universal, ja encontrada, até a
reproducdo de suas manifestagdes particulares, conservando a unidade interna
destas (o concreto).

A atividade de estudo dos escolares se estrutura, em nossa opinido, da mesma
forma que o procedimento de exposigdo dos conhecimentos cientificos, com o
procedimento de ascenséo do abstrato ao concreto. O pensamento dos alunos, no
processo da atividade de estudo, tem algo em comum com o pensamento dos
cientistas que expdem o resultado de suas investigagdes por meio das abstragdes e
generalizagdes essenciais e 0s conceitos tedricos que fundamentam o processo de
ascens&o do abstrato ao concreto. (DAVIDOV, 1988, p. 173 tradugao nossa).

Para o estudante se apropriar dos conhecimentos cientificos, ele precisa compreender os
conceitos e amplia-los. Segundo Vigotski (2001), a palavra é o substrato para o estudo da formagao de
conceito e esse entendimento € essencial quando desejamos entender o desenvolvimento do
pensamento com base em conceitos.

Para o autor, o desenvolvimento dos conceitos organiza-se em trés estagios. O primeiro
deles é o pensamento sincrético desordenado, denominado assim porque se forma de maneira confusa
e desordenada. Esse processo se inicia na primeira infancia quando a crianga se apropria das formas
iniciais dos conceitos.

Para Vigotski (2001), esse primeiro momento do processo de apropriagdo do conceito pela
crianga € dividido em trés fases. Na primeira, o significado da palavra é escolhido por intermédio de
algumas caracteristicas facilmente substituidas quando a crianga percebe sua incorregao. Por exemplo,
uma crianga, com idade aproximada de um a trés, ja se apropriou de generalizagGes baseadas em
caracteristicas dos objetos tais como formas, cores. Na segunda, ainda por intermédio da percepgao,
0s objetos s&o aproximados por suas peculiaridades e recebem um significado em comum. Esta fase
de formagao de conceitos amplia as possibilidades da crianga no que se refere ao agrupamento cada
vez maior de objetos dentro de um conceito, porque ela se baseia em mais que uma particularidade
comum entre eles. Superior as duas fases anteriores é aquela mais complexa, formada pelas
caracteristicas essenciais dos objetos, ao considerar que cada objeto representante de cada grupo
recebe um unico significado.

O segundo estagio do processo de formagdo de conceitos caracteriza o denominado

pensamento por complexos, isto €, 0 modo de pensamento coerente e objetivo, marcado pelo inicio da
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generalizagao capaz de unificar os objetos heterogéneos e concretos. Este momento é marcado por
cinco estagios. Chamado de complexo de tipo associativo, o primeiro estagio se da quando deixamos
de denominar o objeto isolado e passamos a denomina-lo baseado em uma familia. No segundo, a
pessoa combina objetos e impressdes concretas das coisas em grupos especiais, que lembram as
colegdes. No terceiro estdgio, o complexo de cadeia, a crianga constréi o significado segundo o
principio da combinag¢do dinédmica e temporal de determinados elos isolados da cadeia e o final da
cadeia pode n&o coincidir com o comego. Este é o estagio considerado mais puro do pensamento por
complexo. No quarto estagio, o trago associativo do elemento parece se tornar difuso, indefinido e
confuso. No Ultimo estagio, chamado de pseudo-conceito por se parecer com o conceito formado pelo
adulto, mas ainda é diferente pela esséncia e pela natureza psicoldgica.

O terceiro estagio € denominado de pensamento por conceito. Recebe essa denominagéo
porque se fundamenta na abstragéo, no conceito, e pressupde a generalizagdo concreta da experiéncia
e isolamento de determinado elemento e sua discriminagao.

Essas consideragbes permitem apontar que, por meio do estudo, a crianga se apropria do
conhecimento tedrico formado ao longo da histéria e, por isso, tem possibilidades de desenvolver
novas formas de pensamento. Nesse sentido, cabe a escola reproduzir, de maneira abreviada, o
processo historico real de generalizagio e desenvolvimento dos conhecimentos (DAVIDOV, 1988).

Segundo Davidov (1988), vérias questdes podem ser ligadas a atividade de estudo e para
compreender a sua importancia, precisamos esclarecé-las. O autor indica algumas questdes dentre as
quais: o estudo possui algumas especificidades nos seus componentes estruturais, ou seja, seus
motivos, tarefas, agdes e operagdes; (como acontecem com todas as necessidades € mesmo com as
funcdes psiquicas superiores). O surgimento de sua realizagdo individual s6 acontece a partir das
formas coletivas de trabalho escolar; a dinédmica da inter-relagdo dos componentes desta atividade; as
etapas de seu desenvolvimento no curso da infancia escolar; e sua inter-relagédo com os outros tipos de
atividade infantil. Vale destacar novamente que outras atividades s&@o essenciais para o
desenvolvimento na infancia escolar, tais como: o desenho, o brincar, 0s jogos.

Nessa perspectiva, a brincadeira de faz-de-conta contribui para a construgéo simbdlica da
crianga, mas em um determinado momento ela necessita de novos conhecimentos, ndo mais
provenientes da brincadeira, pois esta ndo mais satisfaz os motivos cognitivos, dai deriva o estudo
como a proxima atividade principal. Do mesmo modo das outras atividades, a apropriagéo do estudo
somente é possivel primeiro em nivel social, para depois tornar-se individual. Trata-se de compartilhar
com a crianga as agdes e as operagdes que compdem a atividade de estudo, para que depois ela

possa fazé-la de modo independente.
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Davidov (1987) aponta as principais hipdteses consideradas determinantes da atividade
de estudo. S&o as elas: a crianga pré-escolar possui capacidades cognitivas e formas de pensamento
peculiares; ha necessidade da organizagdo de um tipo especial de atividade e da autonomia das
criangas para a realizagdo do estudo. A atividade deve possuir um sentido pessoal para a crianga e se
converter em um desenvolvimento multilateral de sua personalidade e condi¢do para sua incluséo na
pratica social.

Nesse sentido, para o estudo ser uma atividade, ha necessidade de correlagéo entre a
apropriagdo, desenvolvimento e ensino. A apropriacéo € o processo de reprodugao pelo individuo da
cultura historicamente acumulada e seguida a ela ocorre o desenvolvimento. O ensino é um sistema de

organizagao para transmissdo dos contetdos. Como afirma Davidov e Markova (1987, p.322),

se a assimilagao € a reprodugao pela crianga da experiéncia socialmente elaborada
e 0 ensino é a forma de organizagdo desta assimilagdo, aceita nas condigbes
historicas concretas, na sociedade dada, o desenvolvimento se caracteriza, antes de
tudo, pelos avangos qualitativos no nivel e na forma das capacidades, nos tipos de
atividade, etc. dos quais se apropriam o sujeito. (Tradug&o nossa).

Do ponto de vista pedagdgico, essa proposi¢do é essencial para repensarmos a relagao
entre o sujeito e o conteudo de estudo a ser apropriado: o professor precisa criar condi¢des e situagdes
capazes de situar ativamente a crianga no processo de reprodugdo da experiéncia socialmente
elaborada.

Para ampliarmos essa discusséo, esses autores assinalam que a estrutura da atividade de
estudo possui alguns componentes. Um deles € a compreensdo do escolar acerca das tarefas de
estudo que requerem novos procedimentos de agdo. Além disso, é essencial a realizagéo individual da
acao de estudo pela crianga e também a realizagéo da auto-avaliagao das agdes de controle por ela.

Para a efetivacdo das estruturas acima propostas, primeiro é necessaria a vivéncia das
criangas com os adultos e pares para somente depois ser capaz de realiza-las sozinha. Para a crianca
iniciante do estudo, o principal € o dominio de todos 0s componentes inerentes a esta atividade. Na
idade escolar mediana, o carater individual e voluntario do estudo e sua utilizagdo como meio para
organizar as interagdes sociais se tornam principais. Os estudantes mais avangados utilizam o estudo
como meio para orientagdo e preparagéo profissional (DAVIDOV; MARKOVA, 1987, p.330).

Segundo Davidov e Markova (1987), o estudante possui diferengas individuais para a
realizagdo da atividade de estudo que pode ser elaborada em niveis das seguintes particularidades: a
utilizagéo de meios e procedimentos para a realizagéo das tarefas pelo individuo; a particularidade da

atividade de estudo persiste em diversas tarefas; e a particularidade individual considera a formagéo do
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estudante como sujeito atuante, criador, capaz de separar aspectos, meios e procedimentos da
atividade de estudo realizando uma avaliagéo prépria e individual.

Nessa evolugdo, é possivel afirmar que, na atividade de estudo, “esses novos tipos de
relagbes sdo neoformacdes da atividade de estudo e, simultaneamente, caracterizam a conversao da
atividade em seu produto subjetivo, estreitamente ligado com a formagéo do aluno como sujeito da
atividade” (DAVIDOV; MARKOVA, 1987, p.331).

No &mbito das preocupagdes deste trabalho, a ampliagdo do Ensino Fundamental para
nove anos se inicia justamente nesse momento vivido pela crianga de seis anos. Vale questionar com
Davidov (1998):

quais novas particularidades psicoldgicas do periodo dado surgirdo nas criangas de
seis anos que ingressardo na escola, a diferenga daquelas que se geram nas de
sete anos nessa mesma situagdo? Apresentar-se-a antes ou se conservara aos sete
anos este periodo de mudanga? (DAVIDOV, 1988, p. 91 tradugo nossa).

Sobre essas perguntas, este mesmo autor expde como resposta: “...] a solugéo destas e
outras questdes dependera muito do trabalho dos mestres, educadores e pais com as criangas de seis,
sete anos de idade” (DAVIDOV, 1988, p. 91, tradugo nossa).

A crianca, no primeiro ano do Ensino Fundamental, passa por uma transicdo do momento
do seu desenvolvimento. Desta forma, como ja mencionado, condigbes concretas de vida s&o
essenciais e os professores, pais, adultos relacionados a ela sdo indispensaveis para o provimento
destas condicoes.

Outro aspecto essencial para esse periodo, como esta explicito no item sobre atividade
principal, é a relagao entre os niveis de ensino. Como afirma Elkonin (1987, p.124 tradugao nossa), “ali
onde no sistema atual se observa uma ruptura (instituicdo pré-escolar — escola) deve existir uma
vinculagdo mais organica”.

Nesta perspectiva, para Mukhina (1996), o professor é responsavel por fomentar o
surgimento do interesse na crianga pelo estudo e é criador de condi¢des concretas e abstratas para a
efetiva e harmodnica mudanga de atividade.

Para tanto, alguns conteudos e objetivos séo necessarios no trabalho com a idade preé-
escolar (MUKHINA, 1996): a educagéo pré-escolar deve ter por objetivo adquirir novos conhecimentos
e habitos, sem a preocupagao primeira de alcangar um resultado externo; um programa que contemple
as atividades ludicas, produtivas e os elementos constituintes da atividade escolar; todos os contetdos
devem ser trabalhados, ndo de forma isolada, mas num sistema de conhecimentos.

Na mudanga de atividade principal, a crianga precisa ser incentivada para o trabalho

produtivo (aquele com a finalidade de criar produtos materiais e imateriais socialmente reconhecidos).
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Para a realizagdo desse trabalho, segundo Mukhina (1996, p.182-183), serdo necessérios a
participagao consciente da crianga no trabalho produtivo, a compreenséo do valor social do trabalho, o
trabalho em equipe para alcancar um objetivo em comum e a programacgéo das agles e previséo dos
resultados.

Desse modo, a crianga carece ser ativa e conhecedora do motivo, objetivo, agdes e
operagdes da atividade realizada. Como afirma Mukhina (1996, p. 185) “O que importa, porém, ndo séo
os grandes resultados, mas fazer as criangas compreenderem o carater de trabalho de seus atos. Essa
conscientizagdo orienta o desenvolvimento psiquico da crianga para a vida futura como membro
consciente da sociedade.”

Assim, para a organizagao do trabalho, algumas metas devem ser propostas e atingidas
pelos professores. Segundo Mukhina (1996) algumas delas s&o: ensinar a crianga os métodos
elementares do trabalho produtivo; ensinar-lhe os habitos correspondentes; explicar-lhe de forma
pormenorizada o sentido do trabalho e sua importéncia para outras pessoas e a ajuda-lo a programar e
coordenar seus atos. Vale ressaltar que toda a aprendizagem é vivenciada primeiro coletivamente para

depois ser individual.

Em sintese, ao entrar no Ensino Fundamental, a crianga ocupa um novo lugar na
sociedade, dela é exigido um comportamento diferente e complexo em relagéo ao apresentado antes.
Vérios séo os motivos criados na crianga de forma histérica e social e ao final da idade pré-escolar, a
brincadeira impulsiona a outra atividade, pois passa a ndo ser mais suficiente para responder a
motivagdo cognitiva e assim ha uma paulatina mudanca de atividade principal.

No momento histérico vivido, a alteracdo de nivel de ensino e a ampliagdo do Ensino
Fundamental para nove anos despertam e propiciam um maior interesse no estudo da mudanca de
atividade principal. Esta dissertagdo tem a preocupagéo de analisar como duas professoras realizam e
propiciam a brincadeira, atividade produtiva e a de estudo as criangas.

A mudancga de atividade principal na crianga néo ocorre de forma brusca. Para que ela
ocorra, o ideal é que o professor proponha um rompimento suave em que aoc mesmo tempo a crianga
possa realizar a atividade que anteriormente foi a principal enquanto o professor faz mediagdes para
novas necessidades serem criadas para a atividade principal do momento. Desta maneira, os niveis de
ensino da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental necessitam de uma relagéo efetiva em que um
aprenda com o outro e propicie um melhor desenvolvimento da crianca.

O estudo foi construido historicamente com a finalidade de insergcao das novas geragoes
na cultura ndo-cotidiana, em constante mudanca, para a inser¢éo da pessoa no mundo humano. Surgiu

nas sociedades primitivas e evoluiu até os dias atuais. O conteudo é a base do estudo.
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A formagdo de conceito & necessaria para a apropriagdo do contetudo de forma plena.
Segundo Vigotskii (2001), o desenvolvimento do pensamento e a palavra sédo indispensaveis e
auxiliadores na formagao de conceito que passa por trés fases até constituir-se como tal.

A atividade de estudo possui neoformagdes e para sua efetivagdo o auxilio do adulto e de
outras criangas mais experientes é necessario uma vez que somente é possivel aprender aquilo que é
vivenciado coletivamente possuindo necessariamente um parceiro mais experiente. O estudante
precisa conhecer as caracteristicas e as relagdes internas desta atividade, ser atuante e atribuir-lhe um
significado pessoal e realiza-la de maneira individual. Neste processo, é possivel ocorrer a formagéo do
autocontrole e auto-avaliagéo da crianga.

Deste modo, cabe ao professor ensinar a crianga a pensar, permitir-lhe que seja ativa no
processo e propicie-lhe diversas atividades como as produtivas, de estudo e a brincadeira, sem
supervalorizar nem desmerecer nenhuma, mas com responsabilidade no desenvolvimento pleno e

harmdnico do educando.

3.4 Aquisigao da leitura e da escrita

Como ja discutido anteriormente, a brincadeira de faz-de-conta e as atividades produtivas
s&o primordiais para a aquisicio da escrita. A crianga devem ser oferecidas condicdes para que ela
possa expressar-se mediante diversas formas de linguagem e a escrita e leitura devem fazer parte
desse conjunto de linguagens. Estas ndo devem, no entanto, ocorrer de forma mecanizada, forgada e
como Unica forma de expressao, mas levar em conta os seus preceitos basicos — um sistema complexo
com uma fungéo social.

Para Vigotskii (2001), a Educagéo Infantil € um momento da vida potencializador de uma
pré-historia da escrita, porque deveria motivar a atividade de desenho, o faz-de-conta, a produgéo de
textos e a leitura (embora as criangas ainda ndo escrevam e nado leiam de maneira convencional) e,
assim, constituir as bases necessarias para a aquisicdo da escrita como um sistema de representagéo
complexo e de primeira ordem.

Sobre essa questdo Smolka (2003, p.17) amplia as nossas reflexdes:

Na época do ingresso na escola, as criangas vivem geralmente sob rigidas e
austeras condicdes de ensino, onde as atividades s&o as menos variadas possiveis,
porque tudo o mais € interrompido e suspenso em prol do ensino da leitura e da
escrita. As atengbes se concentram na escrita como uma complicada habilidade
motora a ser desenvolvida, e as preocupagdes se encontram voltadas para os “pré-
requisitos da alfabetizagao”, apoiando-se nas nogdes de “maturidade” e na aquisigdo
dos “mecanismos de base” como coordenagédo motora, lateralidade e outros. Além
disso, em salas desnudas e superlotadas, a imposi¢&o do siléncio, da imobilidade,
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da esterilidade e da estagnagdo acaba sendo uma “op¢&o” a que o professor recorre
para poder sobreviver, continuadamente, disciplinadamente, com quarenta criangas,
onde parece ndo haver as minimas condi¢des de espaco, de tempo e de ampliagéo
de conhecimento.

Viygotski (1995), no inicio do século passado, ja apontava que a maior parte das escolas
ensina as letras e ndo a linguagem escrita, exercita habitos motores e nao a produgao ativa e efetiva de
textos que tenham destinatarios reais e sejam portadores de significados e, portanto, propulsores da
atribuigdo de sentidos pelo outro — o leitor.

A citagdo anterior retrata bem situagdes educativas existentes, ainda hoje, em muitas
escolas tanto de Educagdo Infantil como de Ensino Fundamental: a escrita e a leitura sé&o tratadas
como simples atos mecanicos que, mediante treinos motores e decodificagdo, serdo possiveis de
serem compreendidas. Ora, como desconsiderar que tais atividades sao instrumentos de comunicagao,
recordago, interagdo, interlocugdo com o outro? Que sdo processos discursivos e ativos do ponto de
vista de quem escreve e de quem 1&?

Conforme aponta Vygotski (1995), a linguagem escrita representa a primeira € mais
evidente linha de desenvolvimento cultural, j& que foi estruturada pela cultura da humanidade. Dessa
forma, o estudo do desenvolvimento da escrita, bem como a aquisicdo da mesma é fundamental para o
desenvolvimento do psiquismo humano, ndo como ato motor, mas como um instrumento complexo
possuidor de fung&o social.

Nessa perspectiva, é possivel considerar que a leitura e escrita séo fungdes psiquicas
superiores apropriadas pelos individuos mediante signos. Ao apreendé-los e utiliza-los, a pessoa passa
das fungdes psiquicas elementares as superiores e, nesse processo, desenvolve sua inteligéncia e sua
personalidade. Nesse processo, ela aprende as fungbes formadoras da sua segunda natureza: a de
cunho social (VYGOTSKI, 1995).

Tanto a leitura como a escrita séo formadas ao longo da filogénese e ontogénese. No
desenvolvimento filogenético, estas s&o criadas para satisfazer a necessidade, primeiro, de
comunicagdo e registro. Hoje, se Ié e escreve por varios outros motivos — além do registro,
comunicagao, recordacdo, para o lazer, para obtencdo de novos conhecimentos. Todos os motivos,
socialmente criados, devem ser levados em consideragdo pelo professor ao inserir a crianga em
processos capazes de motivar a necessidade de ler e escrever.

No entanto, o contato diario com professores e pesquisas revela, ainda hoje e de maneira
persistente, a mecanizagéo da escrita e da leitura em processos educativos sistematizados e formais
(BISSOLI 2001; MELLO 2005; RODRIGUES, 2006).
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O problema de ensinar a escrita de uma forma mecanizada é complexo. Se, ao ensinar, o
professor acredita ser preciso primeiro ao aluno ter coordenagdo motora, depois conhecer o tragado
das letras, em seguida, formar palavras e depois frases, desconsidera fatores imprescindiveis para
formar o produtor de texto, tais como trabalhar com propriamente a lingua escrita ao invés de decorar o
codigo escrito.

Nessa perspectiva, a escrita ndo € vista como um sistema complexo com uma fungao
social, mas sim como um conjunto de regras e formas que, mediante treino, sera conquistada. Isto é
preocupante, pois a escrita tem um papel fundamental no desenvolvimento cultural e psiquico das
pessoas (MELLO, 1995) e, para ser apropriada, exige a atividade da crianga na produgéo efetiva de
textos como unidades de sentido.

O aluno necessita compreender a escrita como uma representagdo que, para ser efetiva,
exige o dominio de um sistema de signos simbdlicos (VYGOTSKI, 1995), mas ndo é somente por meio
da juncado das letras que isso se dara. Como, entdo, o sujeito pode se apropriar da linguagem escrita
que é extremamente complexa?

Durante seu desenvolvimento, a crianga por meio das interagbes que faz, sente a
necessidade de ler e escrever, criada socialmente, e o professor tem fungéo essencial neste momento
como o mediador que cria situagdes e elos mediadores para este aprendizado.

A compreensdo sobre o desenvolvimento da escrita, ao longo da histéria, tem pontos
andlogos com a aquisicdo na ontogénese da crianga. Realizar um paralelo contribui para
compreendermos como a crianga domina essa forma de expressdo. Vamos a ele.

O processo da escrita inicia-se quando sdo apresentados 0s primeiros signos visuais a
crianga, auxiliadores, também, para o nascimento da linguagem oral. O desenvolvimento infantil, a
partir dos gestos como a manifestagdo primeira das comunicagdes, abordard, em seu percurso, 0
desenho e os jogos de faz-de-conta como pontes para chegar a linguagem escrita (VYGOSTSKI,
1995).

O desenho e o faz-de-conta sdo duas linguagens imprescindiveis na historia do
desenvolvimento da linguagem escrita porque sao representagdes simbélicas e meios de a crianga se
relacionar com o mundo. O gesto é utilizado no auxilio direto para a aquisicdo da representagéo
simbdlica, mediado pela linguagem verbal. Outras linguagens e atividades também sdo de suma
importancia para a humanizagao, desenvolvimento e formagdo das fungdes psiquicas superiores no
individuo. Devem fazer parte, principalmente, da rotina da alfabetizagdo a musica, o teatro, ouvir e
contar historias, as atividades produtivas, manipular fantoches, a danga, artes plasticas etc., pois todas
elas sdo expressbes da realidade que fazem parte da nossa cultura nos diferenciando dos outros

animais.
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Por essas linguagens serem essenciais, Mello (2006) defende a idéia de contaminar o

Ensino Fundamental com as atividades predominantes na Educagao Infantil. De acordo com a autora,

falo das atividades de expressdo como o desenho, a pintura, a brincadeira de faz-
de-conta, a modelagem, a construgdo, a danga, a poesia e a propria fala. Essas
atividades s&o, em geral, vistas como improdutivas_ seja no ensino fundamental,
seja na educagao infantil _, mas, na verdade, sdo essenciais para a formagdo da
identidade, da inteligéncia e da personalidade da crianga, além de serem
fundamentais para a apropriag&o efetiva da escrita [...] (MELLO, 2006, p. 181-182).

A crianga forma as bases (0 desejo e a capacidade de expressdo, comunicagdo, 0O
desenvolvimento da memoria, atengéo, concentragdo) para a aquisicdo da escrita e leitura, ao se
comunicar e atuar por meio de diversas linguagens significativas ao seu desenvolvimento, embora ela
somente inicie uma escrita convencional por volta dos ultimos anos da Educagao Infantil e inicio do
Ensino Fundamental. Isso significa que antes de adentrar a escola, ela j& estd desenvolvendo
capacidades psiquicas, tais como a escrita.

Para Luria (2001), a crianga realiza descobertas acerca do simbolismo da escrita. Sua

investigagdo mostrou que essa histéria comega muito antes de o professor ensinar a tragar as letras.

O momento em que uma crianga comega a escrever seus primeiros exercicios
escolares em seu caderno de anotagdes no é, na realidade, o primeiro estagio do
desenvolvimento da escrita. As origens deste processo remontam a muito antes,
ainda na pré-histéria do desenvolvimento das formas superiores do comportamento
infantil; podemos até mesmo dizer que quando uma crianga entra na escola, ela ja
adquiriu um patriménio de habilidades e destrezas que a habilitara a aprender a
escrever em um tempo relativamente curto (LURIA, 2001, p. 143).

Esse autor discute como ocorre o desenvolvimento da aquisigéo da escrita, néo a partir do
momento em que a crianga escreve, mas antes dele. Descreve estagios pelos quais as criangas
passam e, nessa discussao, duas condi¢cdes sdo imprescindiveis para a crianga ser capaz de escrever.
Uma delas, se refere a relacdo da crianga com as coisas (objetos materiais) deve se agrupar em dois
grupos: a) aquele objeto interessante a crianga para brincar e b) o objeto como instrumento auxiliar que
possui um sentido funcional. A segunda concerne a capacidade da crianga controlar o seu proprio
comportamento.

Para Luria (2001, p. 146), essas condi¢Oes significam que as formas intelectuais do sujeito
comegaram a se desenvolver e, nesse processo, a escrita se torna uma das ferramentas auxiliares por
meio da qual a crianga se apropria da fungéo de recordar e transmitir idéias e conceitos.

Seus experimentos denotaram que, primeiro, a crianga ndo vé a possibilidade de

representagdo, nem tampouco sua utilidade. A medida que a crianca passa a imitar o fazer adulto,
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inicia-se a pré-histéria da linguagem da escrita. Nesse processo, a escrita da crianga evolui da simples
imitacdo externa até a representagao simbdlica, por meio da utilizagao de forma organizada das letras.

Segundo Vigotskii (2001) e Luria (2001), a escrita e a leitura auxiliam o desenvolvimento
do pensamento, pois a escrita, por exemplo, exige a mobilizagdo e o uso de diferentes capacidades
psiquicas dentre as quais a ateng&o, a recordagdo, a concentragéo, a capacidade de representagéo e
de planejamento, diferentes formas de percepgao, todas elas orientadoras de novas formas de atuagéo
no mundo. Esse momento prescinde do auxilio do contexto da comunicagao oral, da relagdo imediata
com as coisas (pessoas, agoes, objetos), da entonacdo e do didlogo. Ao escrever, o pensamento é
concretizado e elaborado, desta maneira, 0 processo de escrita se reorganiza € amplia as
possibilidades de expressao e de comunicagdo humanas.

A escrita, no inicio, € uma representagédo de segunda ordem, pois a crianga representa o
som (fala) que representa o objeto. Aos poucos, a escrita se transforma em uma representagao de
primeira ordem, pois denomina diretamente os objetos ou acdes representadas. Mas, para que a
crianga chegue a compreensao que a escrita € uma representagao de primeira ordem, é necessario
que entenda que ndo grafamos somente o som do nome das coisas, mas signos representativos

diretos dos objetos e das situagoes.

A linguagem escrita se compreende através da oral, porém essa troca vai se
encurtando pouco a pouco; o elo intermediario, que é a linguagem oral, desaparece
e a linguagem escrita de faz diretamente simbdlica, percebida do mesmo modo, que
a linguagem oral. (VYGOTSKI, 1995, p. 197, tradug@o nossa).

Para ratificar, isso significa assinalar que, embora, inicialmente, a escrita represente a fala,
no processo de aquisicdo dessa capacidade, o sujeito passa a representar diretamente os simbolos

que se tornam, assim, representagdes de primeira ordem.

Para que sua aquisicdo se dé de forma efetiva, no entanto, & preciso que o nexo
intermediario — representado pela linguagem oral — desaparega gradualmente e a
escrita se transforme em um sistema de signos que simbolize diretamente os
objetos e as situagdes designadas. S6 assim o leitor sera capaz de ler idéias e néo
palavras compostas de silabas num texto. Da mesma forma, ao escrever, registrara
idéias e ndo apenas grafara palavras. (MELLO, 2005, p.27).

Para ampliar essas reflexdes, Vygotski (1995) assinala que, nesse processo complexo e
repleto de mudancas psicolégicas de aquisicdo da capacidade leitora e escritora, a leitura silenciosa é

de fundamental:
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O estudo da leitura demonstra que, a diferenca do ensino antigo que cultivava a
leitura em voz alta, a silenciosa, é socialmente a forma mais importante da
linguagem escrita e possui, além disso, duas vantagens importantes. No final do
primeiro ano de aprendizagem, a leitura silenciosa supera a que se faz em voz alta
no numero de fixagdes dindmicas dos olhos nas linhas. Por conseguinte, o proprio
processo de movimento dos olhos e a percepgao das letras se atenuam durante a
leitura silenciosa, o cardter do movimento se faz mais ritmico e s&o menos
freqlientes os movimentos de retorno dos olhos. (p. 198, tradugdo nossa).

A leitura tem sido considerada como um ato sensorio motor, no entanto, neste processo
estdo implicados varios mecanismos para sua efetivagdo. Como afirma Vygotski (1995, p.199): “a
compreensdo néo se reduz a reproducéo figurativa do objeto e nem sequer ao nome que corresponde
a palavra fonica; consiste melhor no manejo do préprio signo, se referindo ao significado”.

O conceito do que é ler tem evoluido, sofre ressignificagdes e € contextualizado. Ainda
que “a leitura ndo [deva ser] redutivel a um ato técnico que rejeitaria como aspectos anexos 0 que vem
antes e depois, o contexto no qual ele tem lugar e a compreensdo de que dele resulta”
(FOUCAMBERT, 1998, p.105), ainda predominam atos técnicos e externos (baseados na sonorizagéo
e na decodificagdo das palavras) da leitura.

Sobre essa questdo, Jolibert (2006, p.183) indica que ‘ler & construir ativamente a
compreensdo de um texto, em fungdo do projeto e das necessidades pessoais do momento [...]", por
isso, propde que haja, na escola, uma educagao ativa e intencional, por meio daquilo que denomina
projeto de leitura, cuja referéncia seja um sujeito ativo no processo de aprendizagem da leitura e da
escrita.

Para avancgar nessa discussdo, Foucambert (1998, p.106-112) ressalta aspectos comuns
das muitas modalidades de leituras a fim de facilitar o esclarecimento sobre o que é ler. Para o autor, a
intencionalidade, a grande quantidade de informagéo, a experiéncia linglistica, a relagao entre o texto,
a expectativa do leitor e 0 que ele encontra no texto e a relagdo com outros textos existentes séo
essenciais no ato de ler.

Sobre a intencionalidade, o autor afirma ser a leitura prévia que devemos realizar no
sentido de conhecer as modalidades e objetivos inerentes ao texto. Realizar previsdes como: “O que €
esse texto?” “O que sera que vai acontecer?” Jolibert (1994) colabora com esses apontamentos
sugerindo algumas questdes: “Por que encontramos este texto na atualidade?”, “De onde ele vem?” “A
que tipo de texto pertence?”

Foucambert (1998, p. 106) também explicita entendimentos sobre a intencionalidade. Para
ele, “toda leitura se efetua a partir de uma expectativa que lhe define a forma; mesmo as descobertas
aparentemente mais fortuitas delineiam um horizonte preciso”. Outro aspecto definido por ele é a

grande quantidade de informagao prévia que o leitor tem que possuir para compreender um texto. Por
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isso, a leitura de um texto nunca é a mesma de uma pessoa para outra, porque para ler é preciso ter
alguns conceitos formados para uma melhor compreenséo do que se lé.

Outro elemento importante nesta reflexdo é a questdo da experiéncia linglistica. Segundo
Foucambert (1998), em cada escrito observamos categorias semanticas, sinais ortograficos, varias
palavras que constituem uma unidade. Essa caracteristica nos ajuda a compreendermos um texto com
maior clareza.

No que se refere a relagao entre o texto, o autor apresenta que o individuo deve aprender
estratégias necessarias para descobrir 0 que deseja: “de que se precisa para encontrar 0 que se
busca?” (FOUCAMBERT, 1998). Esta normalmente ja ndo se constitui como primeira leitura, mas sim
com um aprofundamento para buscar o que se deseja.

Com essas caracteristicas, os textos a serem utilizados na escola devem ser tratados
como formas de linguagem, com possiveis destinatarios e condi¢des especificas de elaboragao,
relacionadas ao conteudo e aos recursos utilizados para tal (BAKHTIN, 2003, p.261). Isso significa que
o escritor tem o outro (leitor) como destinatario, ainda que este outro seja ele mesmo.

Bakhtin (2003), assim, considera que a unidade basica do discurso é o diélogo, porque
sempre tem uma relagdo com o outro e a lingua existe nas relagdes sociais de forma dialética e

mutavel. Este autor assegura:

0 emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos
e unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade
humana. Esses enunciados refletem as condigbes especificas e as finalidades de
cada referido campo n&o s6 por seu contetido (tematico) e pelo estilo da linguagem,
ou seja, pela selegdo dos recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua
mas, acima de tudo, por sua constru¢do composicional (BAKHTIN, 2003 p.261).

Bakhtin (2003) apresenta os enunciados como géneros do discurso. Os géneros do
discurso constituem a manifestagdo da lingua. S&o diversos, mutaveis, construidos pelo homem
conforme as necessidades vao sendo criadas.

Ja o enunciado refere-se a uma oragdo em um contexto. Essa afirmacéo faz-nos repensar
sobre como a escola ainda ndo se tornou lugar para o texto em contextos significativos: ao longo de
sua histdria, essa instituicdo pouco evoluiu no ensino da leitura e escrita, uma vez que, na maioria das
vezes, ainda trabalha com a oragdo fora do contexto e desprivilegia as caracteristicas e o valor do
enunciado.

No que concerne ao que seja género, valem alguns apontamentos. Os géneros do

discurso podem ser primarios ou secundérios. Os primérios estdo relacionados aos géneros cotidianos
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(nem por isso menos importante), ja os secundarios sé@o mais elaborados mais abstratos séo eles: os
romances, dramas, pesquisas cientificas entre outros. A escola possui a fungao de trabalhar com os
dois géneros, mas com énfase no secundario por ser o lugar, por exceléncia onde o aluno aprende a
ler e escrever.

Refletir como a crianga chegara a representacéo de primeira ordem, se apropriara dos
géneros secundarios, bem como se tornara uma leitora, é funcéo primordial do professor. Para tanto,
tera que realizar uma pratica docente que pense algumas diretrizes, como discute Mello (2005, p. 40)
baseada na leitura de Vygotski (1995), que o ensino da escrita se apresente de modo que a crianga
sinta necessidade dela, que a escrita seja apresentada nd&o como um ato motor, mas como uma
atividade cultural complexa, que a necessidade de aprender a ler e escrever seja natural, da mesma
forma como a necessidade de falar, que ensinemos a crianga a linguagem escrita e ndo as letras.

Para contemplar as diretrizes acima citadas, € necessario que a crianga seja protagonista
na sua propria educagdo (MELLO, 2005; 2006), e que o professor reveja sua pratica, leve em
consideracdo os periodos sensitivos € 0 que se constitui como atividade para as criangas. Como ja
discutido anteriormente, a concepgéo de crianga e de infancia do professor é refletida em sua pratica e
se 0 mesmo a considera como um ser incapaz €la jamais podera ser protagonista no processo e ativa
na apropriagdo de capacidades humanas capazes de elevar o dominio de sua conduta.

Smolka (2003) afirma que o ensino mostra o lugar ocupado por cada envolvido na agéo
educativa e revela as consideragdes do professor sobre a leitura e a escrita. Segundo esta autora, a
acgao educativa pode se basear em um esquema de questionamentos a serem respondidos:

Quem - Ensina - O que — Para quem - Onde.

Nestes questionamentos esta implicito respostas:

Quem - Aprende - O que - Para que — Como - Onde.

Outras questdes, ainda devem ser feitas tanto ao professor como para o aluno:

Por que - Para que - Como

Ao responder essas questdes desvelamos as situagdes cotidianas, as relagdes na sala de
aula, os conteudos, de que forma séo apresentados, que concepgdes de educacado, aprendizagem, de
leitura, de escrita e de crianga os professores apresentam.

A partir dos estudos do Enfoque Histérico-Cultural, alguns saberes necessarios para uma
pratica educativa voltada para a aquisi¢do da leitura, de maneira intencional e como possibilidade de
avancos no desenvolvimento infantil. Bissoli (2001, p.56-58) contribui para essa reflexao. Com base em

suas proposicdes é possivel destacar que:
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e 0 trabalho com a leitura deve incidir na zona de desenvolvimento proximo da crianga e o professor
tem o papel precipuo de criar situagdes reais e significativas e, assim, mediar todo o processo
educativo e guiar de maneira consciente a compreenséo leitora da crianga;

e a leitura deve ser uma atividade com significado em si mesma para a crianga, mas isso somente
acontecera se a crianca tiver inserida numa situagdo com fungéo social para ler e conhecer o motivo
pelo qual 1é;

e a pratica de leitura na escola deve possibilitar o dominio das agdes necessarias para o
questionamento e a compreensao dos textos;

e a aprendizagem da leitura implica apreender os usos sociais da linguagem escrita e a sua
importancia;

e a0 ler, a crianga deve se relacionar concomitantemente com o “mundo dos objetos” e com o
“mundo das pessoas” e se apropriar de conhecimentos acumulados historicamente pela humanidade,
dentre os quais os valores socialmente criados.

Em sintese, neste item, a tentativa foi a de refletir sobre a apropriacéo e objetivagéo da
leitura e da escrita como fungbes psiquicas superiores e tradutoras da segunda natureza do homem,
aquela de cunho social. Estas capacidades, criadas histdrica e socialmente ao longo do
desenvolvimento da filogénese, passaram a existir para satisfazer as necessidades de comunicagao,
registro, documentacdo, expressdo dos sentimentos, vontades, enfim, foram desenvolvidas para
ampliar a atuag@o do homem no mundo e para humaniza-lo de maneira cada vez mais sofisticada, uma
vez que, como tentei apontar, possuem uma importancia incomensuravel para o desenvolvimento da
inteligéncia e da personalidade do homem.

Isso pressuposto, a escola deve se tornar local destinado a reproducéo e ensino da leitura
e escrita de modo ativo e consciente, sem, no entanto, didatizar o ensino de modo a destituir a fungéo
social das capacidades leitoras e escritoras.

Vale reafirmar, por fim, que a linguagem escrita representa a primeira e mais evidente
linha de desenvolvimento cultural. Dessa maneira, aprendé-la ndo se constitui como uma atividade
simples, mas, pelo contrério, pela sua complexidade. Seu desenvolvimento se inicia muito antes da
crianga entrar na escola e passa por varios momentos até se tornar instrumento de uso social e com
base em signos convencionais.

Nesse processo de aquisicdo da leitura e da escrita, o professor tem papel fundamental,
porque organiza espaco, tempo, situagdes e atividades para elas sejam efetivadas. Além disso, trata-se
de um processo mediado em que o adulto € modelo para imitacdo, bem como regulador das

motivagdes infantis.
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Conforme vimos, o caminho que a crianga percorre para se apropriar da linguagem escrita
e da leitura é longo e complexo. Precisa que, ao longo dele, o professor motive a apropriagdo de novos
motivos de conhecimento e o surgimento de novas formagdes psiquicas inerentes a essa aquisigao.
Quando a crianga comega a escrever convencionalmente faz uma relagéo com a linguagem oral. O
ensino intencional pode contribuir para a evolugao desse processo no qual a crianga percebe que néo

representamos a fala, mas a realidade.
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CAPITULO 4
METODOLOGIA DE PESQUISA: DIRETRIZES DO CAMINHO PERCORRIDO

4.1 Opgoes metodoldgicas

Neste item, exponho como Vigostski, baseado no materialismo dialético, propde uma nova
psicologia para o seu tempo. Ele faz uso das teorias de Marx, bem como cria as suas e situa suas
opgbes metodolégicas calcadas em algumas categorias. Antes de explicitad-las, situo o leitor,
sucintamente, acerca do materialismo dialético.

O materialismo dialético, formulado por Karl Marx, é uma oposi¢cdo a toda forma de
positivismo e estruturalismo. Segundo Richardson (1999), é considerado materialismo, uma vez que, a
concepgao de fendmenos naturais e sua teoria sdo materialistas. Nessa concepgdo, 0 mundo existe
independente da consciéncia humana. As matérias tém caracteristicas como: movimento, volume,
dimensao, extensao, espaco e tempo (RICHARDSON, 1999).

Por dialética, Richardson (1999, p.45) escreve [...] “processo dialdgico de debate entre
posi¢Oes contrarias, € baseadas no uso de refutagbes ao argumento por redugéo ao absurdo ou falso”.

O materialismo dialético, além de um método, é também uma teoria. Pino (2000) ressalta
que o materialismo e a dialética complementam-se. Ao materialismo cabe o carater histérico, enquanto
que a dialética representa 0 método. Somente é possivel aplicar o0 método dialético, se considerar o

materialismo, ou seja, o carater historico de qualquer objeto a ser estudado. O autor escreve:

O materialismo dialético ndo é s6 método, [...]. Ele é também uma teoria, ou seja,
um complexo conceptual que permite pensar um objeto. E teoria e método, como
elementos interligados e aspectos diferentes de uma mesma realidade. Nao s
teoria, pois ndo escaparia do dogmatismo das teorias classicas da filosofia do
conhecimento. Nao s6 método, pois perderia o estatuto de ciéncia que precisa de
um objeto (PINO, 2000, p. 50).

Shuare (1990) conceitua alguns principios da dialética de Marx, utilizados no Enfoque
Histdrico-Cultural, que exponho aqui para a compreensé@o da metodologia utilizada por esse enfoque.
Segundo a autora, dois postulados devem ser destacados:

1- Os fendbmenos devem estar vinculados e manter uma relagdo de interdependéncia.
Isso implica na determinagéo das dependéncias essenciais mantenedoras do objeto, a necessidade de
superagdo continua das determinagdes, pois 0 conhecimento é infinito, e a necessidade de
reconhecimento do carater dialético.

2- A fonte do desenvolvimento do objeto € a unidade e luta dos contrarios. Esse

desenvolvimento ocorre em saltos da quantidade para a qualidade, num movimento interno, de
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conversao e formagéo, dentro do préprio objeto.

Vigotski apropria-se de algumas categorias do materialismo dialético e revoluciona a
psicologia, até entdo vigente. Segundo Shuare (1990), Vigotski foi o primeiro a aplicar o materialismo
dialético e historico na psicologia, e a categoria do historicismo é fundamental para todos os conceitos

desenvolvidos na obra do autor. A autora escreve sobre esse aspecto:

Para Vigotski, o tempo como forma de existéncia da matéria é algo mais que um
postulado filoséfico abstrato. Ao aplica-lo para criar uma psicologia do homem, ele
interpreta o tempo no sentido do materialismo historico: o tempo humano € histdria,
significa o processo de desenvolvimento da sociedade. Para o seu entendimento, o
conceito de atividade e, sobretudo, de atividade produtiva das pessoas é
fundamental (SHUARE, 1990, p.60 tradugdo nossa).

Assim, para Vigotski, o materialismo histérico e dialético € o enfoque epistemol6gico
adequado utilizado como guia metodolégico. Nos manuscritos de 1929, Vigotski (2000) aponta a
palavra histéria com dois significados: abordagem dialética geral das coisas e, historia do homem, no
préprio sentido dela.

Portanto, a historicidade, indispensavel ao desenvolvimento das teses centrais, esta
inerente a todo o Enfoque Histérico-Cultural, uma vez que, todos os fendmenos materiais s&o
constituidos em um determinado tempo histérico, e ndo poderiam constituir-se fora dele.

Pino (2000, p.49) realiza uma andlise dos manuscritos de Vigotski e ressalta a importéncia
do significado da histéria. Em parafrase a este autor, toda ciéncia € histérica, e para o materialismo
histérico equivale dizer que ela é produto da atividade humana, portanto, “a ciéncia € a natureza
pensada pelo homem”.

Vigotski (1996) utiliza o “método inverso”, um conceito também extraido da teoria de Marx.
Segundo esse método, ao invés de conhecer as estruturas a serem estudadas das menos elaboradas
para conhecer as mais complexas, como o caso dos animais e do homem, Marx apontava exatamente

0 contrario: “anatomia do homem é a chave para compreender a anatomia do macaco”. Como assevera
Vigotski (1996, p. 207): “Trata-se unicamente, é claro, de transferir num plano metodoldgico,

categorias e conceitos fundamentais do superior para o inferior € ndo de extrapolar sem mais nem
menos observagdes e generalizagdes empiricas”.

O “método inverso” € utilizado por Marx e seus seguidores a fim de detectar a unidade
essencial do objeto estudado. Além desse método, Vigotski utiliza o “método da abstracdo”, também
defendido por Marx, pois por meio da abstragéo, chega-se a esséncia da realidade concreta (DUARTE,
2000).
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Esse método pressupde as analises das unidades. Para o Enfoque Historico-Cultural, o
objeto estudado nao deve ser enfocado pelos elementos isolados, como fazia a psicologia anterior,
mas sim, por uma unidade basica que possui as caracteristicas essenciais da totalidade.

Em toda sua obra, Vigotski aborda a questdo do método, pois ele traduz uma nova
maneira de conceber a psicologia como ciéncia. Vygotski (1995) aponta a investigagdo como uma
incognita, e a busca do método é a tarefa de maior importéncia da investigagao. Para o autor, ao
mesmo tempo 0 método € premissa e produto, ferramenta e resultado da investigagdo. No caso de
Vlygotski, ele estudou a consciéncia humana, a formacdo das fungdes psiquicas superiores, 0
desenvolvimento humano.

Trés principios embasaram os estudos desse auto (VIGOTSKI, 1996, p. 81-86):

Analisar processo e néo objetos — esse principio opta pela a analise do processo, pois ele
requer uma exposicdo dinamica dos seus principais pontos constituintes. Os processos sofrem
constantes mudangas histéricas e sociais que cabem ao pesquisador desvendéa-las.

Explicagdo versus descrigdo — esse principio tem como objetivo analisar os processos do
fendmeno estudado, e ndo apenas descreve-lo, pois ao analisarmos compreendemos a esséncia do
fendbmeno.

O problema do ‘comportamento fossilizado” — esse principio mostra que muitos
fendmenos, em determinado momento ndo apresentam sua esséncia, e por isso € necessario ir a sua
génese e estudar o processo para descobri-la.

Para esse autor, 0 problema da psicologia antiga e moderna esta no método. No estudo
das funcgbes psiquicas superiores, por exemplo, ele destaca o principio de estimulo-reagdo como raiz
comum a todos os métodos psicologicos. Vygotski (1995) afirma que a psicologia moderna estudava
somente as fungdes psiquicas inferiores e o sentido metodoldgico era separado do campo de
investigacdes. Contrapde essas idéias e postula novos enfoques discutidos ao longo desse item.

O caso da psicologia infantil ndo é diferente. Uma parte dos estudiosos calcou seus
trabalhos na psicologia animal, outros propuseram uma estrutura igual aos adultos e, o ultimo grupo, na
propria psicologia infantil. Mas todos baseados em um enfoque naturalista e seguindo a mesma
estrutura “estimulo-reagao” (Vygotski 1995).

Viygotski (1995, p. 77) contrapde-se a essa idéia anterior e afirma: “O novo consiste em
que o préprio homem cria os estimulos que determinam suas reagoes e utiliza esses estimulos como
meios para dominar os processos de sua prépria conduta. E o préprio homem que determina seu
comportamento com ajuda de estimulos artificialmente criados”.

Deste ponto de vista, o psiquismo tem carater mediatizador. Diferente do que propunha a

psicologia no esquema S-R (estimulo - resposta) em que a relagao do individuo era direta com o meio,



101

Vigotski (1996) propde elementos mediadores entre 0 homem e o meio e apresenta o seguinte

esquema:

(mediador)

Para Vigotski (1996), existem dois elementos mediadores considerados principais: 0s
instrumentos e os signos. O instrumento faz a mediacéo de forma que ao utiliza-lo o homem transforma
0 meio. Ja o signo realiza uma intermediag&o diferente porque dirige a agao interna do homem.

Outro ponto destacado por SHUARE (2000, p.19) é a importancia da teoria do reflexo para
o Enfoque Histérico Cultural, estruturada por Leontiev (1987b), diferentemente do que propds Pavlov,
pois para o Enfoque Histérico Cultural, o reflexo psiquico, como diz a citagdo anterior de Vygotski
(1995), é a relacao dialética entre sujeito, objetos da cultura e mediador que se configura nos sujeitos.

Arias (2005) dedica um capitulo do seu livro para discutir o método utilizado por Vigotski.
Ressalta que, assim como todos os instrumentos culturais séo construidos e reconstruidos pelo homem
a todo tempo, com a metodologia cientifica ndo é diferente. Ao analisar alguns escritos de Vigotski,
Arias (2005) sistematiza algumas caracteristicas essenciais da metodologia cientifica e método
utilizado por ele.

Essas caracteristicas sdo baseadas em duas condi¢des essenciais: a) a concepgéo do
materialismo dialético como basilar a todo o estudo e; b) a utilizagdo de métodos que permitam uma
estreita relacdo entre o empirico e o racional, o indutivo e dedutivo, quantitativo e qualitativo, o
diretamente observavel e os indicios, indicadores ou pistas que permitam a analise tedrica e racional
dos eixos e da dindmica interna entre eles que néo s&o diretamente observaveis (ARIAS, 2005, p.138).

As caracteristicas analisadas por Arias (2005) sao:

1- Aquisicdo de um conhecimento cientifico estd baseada na existéncia de um outro
anterior. Para realizar a trilogia da dialética, j& citada anteriormente, é preciso ter uma tese para realizar
uma antitese e produzir uma sintese que sera a proxima tese. Todo conhecimento, produzido nessa
dialética, é social, coletivo e historico.

Dessa primeira caracteristica Arias (2005, p.141 tradugédo nossa) aponta:

Vygostski conscientemente parte de um enfoque materialista dialético da natureza,
da sociedade e do proprio homem. No qual, ele postula a estreita interdependéncia,
que e por sua vez, ndo identifica entre o ideal e o material, entre o objetivo e o
subjetivo e entre a consciéncia e o social e cultural. O ideal ndo é material, mas é o
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produto do movimento incessante da matéria. A realidade, ndo é um produto direto
do ideal ou subjetivo, se ndo que a primeira é a fonte e a origem do segundo que se
estrutura produto da atividade e comunicagdo do sujeito com o contexto que 0
rodeia.

2- Necessidade de uma unidade entre teoria e pratica.

3- Concepgéo do processo de construgdo do conhecimento como histérico, cultural, social
e, sobretudo, dialético e complexo.

4- Explicagbes das ciéncias particulares a partir da natureza do objeto estudado e nédo
das formulagdes gerais de uma filosofia determinada.

Vigostski, portanto, revoluciona, em seu tempo. Parte da tese das psicologias modernas
existentes, e postula uma antitese e sintese, baseado no materialismo dialético e ressalta a importancia
do método para o estudo da psicologia. Utiliza 0 método inverso e o método abstrato, passa a analisar
as relagdes entre fendmenos, ndo das mais simples para as mais complexas, mas de uma unidade
minima que garanta a totalidade do objeto estudado. O tempo histérico perpassa todo estudo, destaca
que todo objeto estudado esta num tempo determinante de suas condigdes de existéncia.

Vale ressaltar neste momento que o fenémeno para o Enfoque Historico Cultural vai além
das aparéncias, uma vez que a esséncia dos fendmenos ndo estd apenas na concreticidade dos

fendmenos, pois segundo Martins (2006):

A construgdo do conhecimento demanda entdo, a apreensdo do conteddo do
fendémeno, prenhe de mediagbes historicas concretas que sO6 podem ser
reconhecidas & luz das abstrages do pensamento, isto &, do pensamento teorico.
N&o se trata de descartar a forma pela qual o dado se manifesta, pelo contrario,
trata-se de sabé-la como dimensdo parcial, superficial e periférica do mesmo.
Portanto, o conhecimento calcado na superagdo da aparéncia em direcdo a
esséncia requer a descoberta das tensdes imanentes na intervinculagdo e
interdependéncia entre forma e contetido (MARTINS, p.19, 2006).

O Enfoque Historico Cultural, assim, & contrario & fenomenologia por entender que esta
concepgao esta calcada somente nas aparéncias dos fendmenos. Parafraseando Martins (2006, p.15),
o procedimento metodolégico para o Enfoque Histérico Cultural parte do empirico a uma interpretagéo
minuciosa analitica e por fim retorna ao concreto (complexidade do real, possivel de ser captada pelas
abstragdes do pensamento).

O procedimento metodolégico da pesquisa sera o préximo item a ser apresentado e
aponta o caminho percorrido para atingir os objetivos propostos, mediante a escolha acertada de

ferramentas para a coleta e analise dos dados.
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4.2 Procedimentos metodoldgicos

No item anterior, apresentei algumas categorias e pressupostos embasadores da escolha
do Enfoque Histérico-Cultural pelo uso do materialismo histérico e dialético. Neste item, objetivo
apresentar os procedimentos metodolégicos desta pesquisa, bem como apresentar alguns
pressupostos do materialismo dialético utilizados neste trabalho.

O materialismo historico e dialético apresenta uma metodologia complexa, que n&o
pretendo esgotar, apenas demonstrar como alguns dos seus pressupostos guiaram esta pesquisa.

Parto do empirico, da coleta de dados para realizagdo da andlise, baseada no Enfoque
Histérico-Cultural, e retorno ao concreto da sala de aula, a fim de trazer contribuicbes a
problematizac¢ao deste trabalho: antecipar a escolaridade garante ou nao o desenvolvimento cognitivo e
emocional das criangas, de tal forma que, nesse processo, possam aprender ativa e eficazmente a ler e
a escrever?

Além disso, ao partir dessa realidade do primeiro ano do Ensino Fundamental, objeto de
estudo, busquei prés e contras derivados deste contexto, a fim de almejar uma unidade teérica e
pratica para que pudesse ter elementos para a formulagdo de uma compreensédo elucidativa numa
perspectiva histdrica, cultural, social, dialética e complexa.

Neste trabalho, ora desenvolvido, com base nessas consideragdes, objetivei a analise de
algumas situagdes criadas pela antecipagao da escolarizagdo. As observagdes, anotadas em um diario
de bordo, foram subdivididas por categorias, a luz do Enfoque Histérico-Cultural. Aqui situo 0 momento
histérico atualmente vivido (ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos), bem como as varias
concepgoes criadas de infancia e crianga ao longo da histéria e apresentadas pelas professoras

Ao escrever sobre o desenvolvimento infantil, na faixa etaria estudada, busco a
compreensdo de atividades ideais as criangas e como, com que finalidade e intencdo elas séo
colocadas em pratica. Também dou importéncia a unidade nas observacgdes, pois 0 desenvolvimento
do trabalho com as turmas de primeiro ano depende dela.

Nas consideragbes sobre alguns dados coletados, procurei analis-los e nao
simplesmente descrevé-los como indica Vigotski (1996) e assim almejei uma compreenséo da esséncia
e nao das aparéncias. Desta forma, procuro tornar concreto (com brincadeiras, etc...) 0 que pode estar
abstrato nas relacbes escolares. A vivéncia no interior da escola, traz informagbes e fazeres
relacionados a ela, mas se mantemos contato com eles, porém sem reflexdo e estudo tedrico,
corremos o risco de verificar somente suas aparéncias € nao sua parte essencial.

A categoria historia, proposta pelo materialismo dialético, foi também utilizada na

compreensdo de alguns conceitos essenciais para este estudo. Por isso, mesmo de forma sucinta, os
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contextualizo historicamente: a formag&o das concepgdes de crianga e de infancia, a construgao dos
direitos e a existéncia de controversas em relagdo a crianga e a infancia, a brincadeira de faz-de-conta,
as atividades produtivas e ao estudo.

A pesquisa foi realizada em duas escolas de Ensino Fundamental, no municipio de Vera Cruz -
SP. Para a escolha utilizei o critério de qual escola publica, da regido de Marilia, tinha aderido a lei
sobre a ampliagdo do ensino para nove anos. Foram observadas duas turmas do primeiro ano do
Ensino Fundamental e a coleta de dados se deu mediante anotagcbes em um didrio de bordo das
observagdes dos fazeres dessas turmas, e de entrevistas com algumas criangas e com as duas
professoras, no entanto, as entrevistas seréo utilizadas em estudos posteriores.

A coleta de dados, realizada no primeiro semestre de 2007, foi validada mediante os
seguintes procedimentos:

e concordancia da diretora das escolas, mediante documento oficial explicando os
objetivos e etapas da pesquisa, para que duas turmas do primeiro ano do Ensino Fundamental fossem
observadas;

e concordancia dos responsaveis legais das criangas, mediante documento oficial
explicando os objetivos e etapas da pesquisa, para que as criangas pudessem ser observadas e
entrevistadas na instituicdo educativa;

e concordancia das professoras, mediante documento oficial explicando objetivos e
etapas da pesquisa, para que fossem observadas e entrevistadas;

e concordancia oral das criangas em participarem da pesquisa;

e amostragem, mediante sorteio, de dez criangas de cada turma para serem
entrevistadas.

Para realizagcdo desta pesquisa utilizei os dados coletados mediante as observagoes de
duas turmas do primeiro ano. Para o tratamento das informagdes observadas, primeiro, mediante
roteiro de observacdo, apresentado no préximo capitulo, anotei em um didrio de bordo os
acontecimentos. As observagdes ocorreram no primeiro semestre de dois mil e sete. Visitei cada turma
aproximadamente uma vez por semana, sendo cada semana em um dia, na tentativa de observar a
rotina semanal bem como observar a diversidade de atividades desenvolvidas.

As observacdes foram destinadas aproximadamente cem horas de observagdo e
anotagdes em diario de bordo. Nesta observagdo, foram sujeitos duas professoras e seus alunos e
outras pessoas que tiveram contato com as criangas e professoras, como por exemplo, professores de

informatica e funcionarios da escola.

As instituigbes
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A escola A, a mais antiga instituicdo de Ensino Fundamental — de primeiro ano a quarta-
série - do municipio, esta localizada em uma area central da cidade, atendendo criangas da zona rural
e urbana. A escola possui aproximadamente oitocentas criangas, a maioria da populagéo, nessa faixa
etaria, da cidade.

A escola B, fundada ha pouco tempo, aproximadamente trés anos, fica em um bairro
isolado do centro da cidade e tem como objetivo atender as criangcas da redondeza. Tem
aproximadamente trezentas criangas freqientando.

Embora sejam escolas diferentes possuem a mesma dire¢do, sendo que todas as
atividades pedagdgicas, envolvendo equipe pedagogica, tais como, reunides semanais, Cursos,

planejamento ocorrem na escola central.
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ANALISE DOS DADOS COLETADOS: O DESVELAMENTO DA REALIDADE ESTUDADA E
SUGESTOES DE MUDANGAS
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CAPITULO 5
ANALISE DOS DADOS COLETADOS: O DESVELAMENTO DA REALIDADE ESTUDADA E
SUGESTOES DE MUDANGAS

Neste capitulo, apresento as categorias de observacdo norteadoras da coleta de dados,
as categorias para sua analise e a reflexdo decorrente dessas escolhas e do suporte tedrico designado
para esta pesquisa.

Na coleta de dados, como apresentei no capitulo anterior, embora tenha realizado
entrevistas semi-estruturadas com as duas professoras envolvidas e com algumas criangas das duas
turmas observadas, néo as utilizarei para este momento de analise. O foco das reflexdes deste capitulo
serd nos dados coletados por meio de observacdes das situagdes cotidianas, anotadas em diario de
bordo, das escolas pesquisadas.

Nesta dissertagéo, analiso somente algumas das situagdes observadas, os outros dados
coletados seréo analisados em estudos posteriores.

Este capitulo esta subdivido nos seguintes itens: primeiramente, apresento o roteiro
utilizado para guiar a pesquisa de campo, no que se refere especificamente as observagdes coletadas
na investigagdo; depois disso, explicito as duas categorias orientadoras da anélise desses dados e
exponho a anélise pretendida neste estudo.

5.1 Roteiro de Observagao

O roteiro de observagdo € um instrumento usado pelo pesquisador para facilitar o seu
olhar sobre seu objeto de estudo. O roteiro utilizado nessa pesquisa foi baseado no proposto por Lima
(2005, p.22-23), pois contempla os itens necessarios (com a inser¢do da lei — ampliagdo do Ensino
Fundamental para nove anos) a compreenséo de como ocorrem as tarefas ou mesmo atividades, em
que espago as criangas sao inseridas, que materiais sdo disponiveis a elas, como e com quem se
relacionam na escola, qual a rotina programada para esses fazeres, bem como que concepgao 0s
adultos (na instituicdo educacional) tém de crianga e infancia.

e Espaco: area interna da instituigdo (refeitdrio, sanitarios, salas). Salas: disposi¢do de

méveis e demais materiais, exposicdo de trabalhos realizados, decorag@o e recursos

visuais nas paredes. Area externa: parque (gramado, areia, tuneis, casinha de bonecas,
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aparelhos recreativos). Outros ambientes (quadra coberta, quiosques, caramanchéo).

e Materiais: os materiais como giz de cera, lapis - preto e de cor, canetas hidrocor,
pincéis, sucatas - caixas, latas, tampas e outros, brinquedos industrializados disponiveis
nas salas, na biblioteca, na sala de video e na area externa: o cuidado com eles,
diversidade e acesso possibilitado as criangas em diferentes momentos do dia-a-dia na
instituic&o.

e Atividades: os jogos realizados pelas criangas, modos de agdo demonstrados pelas
professoras com esses jogos e outros objetos; os desenhos infantis como forma de
expressdo; seu envolvimento com a linguagem escrita; se hé oportunidades oferecidas de
comunicagao e movimentagao pelos espagos da institui¢éo.

e Relagdes: professoras e outros profissionais, seu relacionamento com as criangas
(fala, tom da voz, mensagem transmitida), sua consciéncia e inten¢do nos atos educativos
suas atitudes em relagéo aos pais.

¢ Rotina: a organiza¢do do dia: hora de entrada e saida das criangas: de refeigoes,
descanso e higiene pessoal; uso de espagos fechados e abertos; atividades livres para
expressao e brincadeiras; atividades programadas.

e Crianga: o conceito de crianga que fundamenta a pratica educativa e a estruturagao
fisica e organizacional da instituigdo pesquisada; o papel assumido pela crianga no
processo de aprendizagem.

Com base nesses elementos, nos itens acima, coletei os dados analisados no item 5.3. Na

seqliéncia, fago uma breve explanagéo sobre as categorias orientadoras da analise pretendida.

5.2 Categorias orientadoras da analise dos dados

No roteiro anteriormente apresentado, essencial para a coleta dos dados adiante
apresentados e analisados, elegi duas categorias orientadoras da minha reflexdo: crianga e infancia.
Os dados sdo analisados mediante situagbes observadas e transcritas em diario de bordo e
organizados com base nessas duas categorias, no meu entendimento, capazes de orientar a reflexao e
as respostas as questdes propulsoras deste estudo.

De modo geral, as idéias de crianga e infancia podem ser sintetizadas, como se segue, a
partir das leituras feitas. Em linhas gerais, a crianga sera concebida como suijeito histérico e de direitos,
sobretudo, merecedora de uma educacéo de qualidade e potencializadora do maximo desenvolvimento

possivel; capaz de aprender; ativa na sua relacdo com o mundo de pessoas e objetos que a circunda;
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leitora e produtora de textos. A infancia, a partir dessas proposigdes, torna-se momento historico unico
da vida e, portanto, ndo se trata de uma época universal para todas as criangas; envolve o direito a
educacao integral; ndo se restringe aos primeiros anos de vida, mas, poderiamos indicar, no minimo,
os doze anos iniciais; integra a possibilidade de apropriagéo de atividades principais pelas quais as
criangas, em algum momento da infancia, melhor se relacionam e se apropriam do mundo.

Essas proposi¢des fundamentaréo as andlises feitas no item posterior.

5.3 Apresentagao e analise dos dados coletados

Este item esta subdividido em duas partes representantes das duas categorias escolhidas

para analise: crianga e infancia.

5.3.1 Crianga

Nao é demais retomar que do ponto de vista dos autores citados para esta reflexdo, a
crianga é um sujeito historicamente constituido, vivenciadora de diferentes infancias (MUKHINA, 1996;
DAHLBERG, MOSS, PENCE, 2006; SARMENTO, 2007). A partir dessa diversidade cultural, social,
econdmica e das politicas publicas orientadoras de sua educagéo a crianga, na atividade social, pode
se apropria de conhecimentos capazes ou ndo de elevar os niveis de sua humanizag¢éo no decorrer
dos anos iniciais de sua vida. Nesse processo de humanizagao, a crianga vivencia relagdes sociais e
educativas mediadas por parceiros mais experientes e a infancia se torna, assim, uma construgéo
social entendida de forma diferenciada em cada momento histérico e social.

Pelo ja exposto, ao longo da histdria da infancia, a crianga conquista direitos capazes de
tornar a infancia um momento Unico da vida quando ela é efetivamente inserida num contexto histérico
e social. Por meio dele, a crianga, na atividade que realiza, a partir das condi¢cbes materiais de vida e
educagéo, com parceiros mais experientes se apropria das riquezas culturais ampliadoras de suas
possibilidades cognitivas e de personalidade. A crianga comega a ser percebida como cidada, alguém
capaz de constituir espagos, atividades e relacionamentos e que, desta forma, produz cultura.

No entanto, ainda hoje, ha na escola, de modo geral, acdes e atitudes contraditorias,
restritivas e, como salienta Leite Filho (2001), orientadas por conceitos que estdo na contraméo dos
avangos conquistados pela infancia. Tais agdes e atitudes educativas sdo base de uma escola onde a
crianca é alguém sem importéncia para a atuag&o ativa, para a tomada de decisdes dentro e fora desse
espaco e expectadora ou atora coadjuvante das relagdes de que participa.

Com base nessas premissas, fago uma analise dos dados coletados, na intencdo de
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repensar essa contradig@o e, ao mesmo tempo, fortalecer as concepgdes aqui defendidas. Vejamos.

Por volta das sete horas da manhd, todas as criangas formam fila no patio. A
professora deixou o seu material na sala de aula e sai para buscar a fila. Os pais
ficam no portdo, do lado de fora, e olham seus filhos com rosto preocupado. Um
funcionario fica no portdo e lhes avisa que é proibida a entrada. Alguns deles
reclamam, pois acham um absurdo n&o poderem entrar na escola. Duas mées
burlam a regra e ficam na fila com seus filhos, um deles chora grudado & méae. A
professora leva a fila a sala, conversa com o menino que chora a porta e entra na
sala. A mée entra com o filho, coloca-0 na carteira e lhe diz para ficar 1a. A
professora explica @ mde que ela deve conversar com uma funcionaria para
inscrever seu filho na Caixa (inscrigdo para o aluno receber material). A mée sai, 0
menino chora um pouco, a aula comega. (Situagdo 1, 13-2-07, 20 alunos, turma B).

Ora, se, como apontei nos capitulos anteriores, a crianga € capaz de aprender diferentes
conhecimentos, dentre os quais, a se relacionar com outros e também respeitar o lugar do outro, qual,
entdo, o papel da fila na educagdo integral das criangas, sendo a disciplina, o controle dos seus
corpos? Nesta situagé@o, & possivel verificar que as criangas ndo possuem voz ativa, ndo tém a
possibilidade de estar em outra situagdo sendo na fila e tampouco seus pais tém a oportunidade de
participar dos primeiros momentos da integragao da crianga ao ambiente educativo sistematizado. Mas,
essa escola € construida para quem? Quem deve opinar sobre a forma do seu funcionamento e das
maneiras de organizagéo das criangas, neste espago historicamente constituido?

O espago escolar mostra-se elaborado por adultos e para adultos onde a crianga n&o cabe
como alguém capaz de se inserir no ambiente educativo como quem faz, com sua atuagéo e agoes,
cultura e a historicidade desse lugar. Antes de tudo, o espago da escola deveria ser compartilhado,
democratico, que envolvesse as vozes de todos os seus integrantes, incluisse, de forma ativa, a
participagéo e a possibilidade de tomadas de decisdo das criangas de alguma forma como sujeitos que
se apropriam da cultura na atividade social. Essa constituigdo democratica e historica do espago e das
relagbes sociais ali estabelecidas ndo é um fazer facil, tampouco rapido. Exige planejamento,
organizacgao e democratizacdo dos poderes, das responsabilidades e das decisdes a serem tomadas.
Requer respeito ao tempo da crianga, exige-se mais do que pensar os tempos institucionais. Como
salienta Garibolidi (2003), esse processo de gestdo democrética e de envolvimento de todos os
participantes das relagdes educativas exige transparéncia nas discussoes e participacdo ativa de todos
os atores do cenério escolar, isto é,criangas, pais, professores e dirigentes.

Vale ressaltar que a situagdo mencionada ocorreu logo no inicio do ano letivo de 2007 e
as criangas ainda ndo estavam integradas ao ambiente escolar nem a professora. Entretanto, essa
integracdo é fundamental nos periodos de adaptacdo a escola e isto ndo se aplica somente a creche

ou as criangas menores €, portanto, € essencial na educacao das criangas de zero a doze anos. Em
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virtude disso, os pais podem ser incluidos nesta situag@o porque se preocupam e tém o direito de
participarem desse momento Unico da vida escolar de seus filhos, assim como as criangas, ao serem
tratadas como sujeitos do espaco de que participam, e serem recebidas de uma forma mais adequada
nessa transi¢do da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental.

O momento de entrada na escola é parte da rotina escolar e merece atengéo, tanto quanto
as modalidades de organizagdo das criangas no momento de chegada. Pelo que a situagéo
apresentada retrata, a formagéo da fila perpetua um dos fazeres integrantes da rotina, o que nédo
deveria ser regra, tampouco a Unica possibilidade de organizagéo e envolvimento das criangas assim
que chegam a escola. Para ampliar as possibilidades desses periodos, as criangas poderiam (e
podem) se envolver em relacionamentos em pequenos e grandes grupos ja na chegada, em diferentes
lugares e espagos da escola (sala, patio, quadra) para trocas de experiéncias, convivéncia e
envolvimento com adultos e outras criangas, pois é essencial haver a integracdo e a promogéo do
sentimento de pertencimento e importancia da crianga ao espago educativo (LIMA, 2005).

As organizagbes e envolvimentos das criangas em grupos grandes e pequenos, em
diferentes lugares, podem orientar atividades iniciais de conversa, de relacionamento, de percepgao do
outro e de si mesmas nesses espagos. Ao mesmo tempo, o local e 0 momento da chegada podem se
constituir como informantes da cultura acumulada.

Porém as proximas situagdes revelam como situagdes de inatividade das criangas sao
comuns e, infelizmente, permanecem como parte da sua rotina diéria das criangas na escola, como é o
caso das filas e as exigéncias de siléncio e de fazeres aparentemente descaracterizados de sentido.

Notemos.

As criangas, na hora da entrada, estao em fila para que a professora as busquem ao
bater o sinal. Todas entram na sala e sentam em seus lugares, cantam a musica de
entrada e a professora faz agradecimentos e pedidos a Jesus em voz alta. Ent&o
comegam a fazer o cabegalho e as atividades do dia. (Situagdo 2, 14-02-07, 21
criangas, turma A).

Bate o sinal e todos correm para formar a fila. Um funcionario fica a frente e
pergunta:- Cadé a ordem que a NAN (diretora) colocou vocés? A professora chega,
encaminha a fila para a sala de aula e eles voltam a realizar as atividades que
faziam anteriormente (Situagdo 3, turma B, 16-5-07, 22 criangas).

Para avancar nas reflexdes precedentes, nestas situagoes, é possivel verificar como os
dirigentes da escola, aqui representados pela diretora mencionada e pelo funcionario que questiona a
crianga, tém por prioridade cuidar dos assuntos burocraticos da escola, como a organizagao da fila das
criangas, a separagao de meninos e de meninas para controle de ordem de tamanho. Aparentemente,

estes profissionais acreditam que as criangas, nesta forma de organizagao, ndo bagungariam — porque
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manteriam a ordem, o siléncio e a disciplina esperados pelos adultos — e, assim, evitariam o que
caracterizam como in-disciplina e problemas ocasionais, como, por exemplo, algum acidente, uma
queda.

Contraditoriamente, parece ocorrer justamente o oposto, as criangas nao se adaptam a
esse modelo repressor e controlador de escola. Quando o funcionério pergunta “Cadé a ordem?”, é
justamente porque todas as criangas se empurram, brigam pelos primeiros lugares e causam tumulto
pela disputa dos espagos que desejam nas filas. Na verdade, as criangas parecem burlar as
imposigdes e ao mesmo tempo denotam o quanto os adultos influenciam suas atitudes de disputa.

Situagdes como essas permitem a reflexdo da necessidade que ha de revisar e re-
conceitualizar os conceitos de crianga e de infancia por todos os adultos e educadores para
subsidiarem novos relacionamentos e atividades desses sujeitos. Conforme a teoria aqui defendida
apregoa, as criangas vivenciam experiéncias educativas que podem orientar de forma positiva ou
negativa o desenvolvimento de sua conduta, o que envolve a formagdo e o aperfeicoamento de
capacidades tipicamente humanas. A crianga € considerada e tratada como pessoa capaz com voz
ativa, histérica, alguém que faz parte da histdria, quando criamos espagos e situagbes em que sua
atividade, presenga e envolvimento sejam considerados. As filas ndo se tornam elementos de
ampliagdo de desenvolvimento humano e tampouco fazem avancar as possibilidades de atuagéo da
crianga como sujeito ativo e capaz de se relacionar, além de ser forma de controle de suas vozes e de
Seus corpos.

Nessa perspectiva, a concepgdo das pessoas adultas sobre a crianga colabora para a

construcao historica e social de quem ela é, como esta inserida na nossa sociedade, seu lugar dentro
dela, seus direitos, acima de tudo porque, desta forma, estruturam-se espagos, planejam-se

experiéncias e relacionamentos educativos.

Ja vimos que o Enfoque Historico-Cultural avanga nos estudos da psicologia ao
apresentar a aprendizagem como mola propulsora ao desenvolvimento, e ao afirmar que o ser
humano nasce com a capacidade para aprender. Portanto, assim, desde nosso nascimento, mediante

nossa relagdo mediada com o meio externo, nas vivéncias sociais, aprendemos a ser humanos.

Na escola, quando o professor ou o adulto responsavel pela crianga tem a clareza de sua

capacidade de aprender, ele propde atividades colaborativas nesse processo.

Ao terminarem a atividade do calendario, a professora diz que vdo escrever uma
lista dos meses. Ela segue a atividade, escreve na lousa, questiona as criangas
sobre as letras que ela deve colocar, faz comparagdes entre as palavras. Nesse
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momento, ninguém escreve, mas todos devem participar, observar e dizer como se
escrevem as palavras e o que elas tém de igual ou diferente. Um menino diz:
“Professora, olha 0 que eu descobri? Tem um monte de “o”!" (referindo-se a
terminagdo dos nomes dos meses que terminam quase todos com “0”).

A professora responde:

“Olhem a descoberta do CAIl Quem presta ateng&o, faz descobertas! Vem aqui
mostrar’!

O menino vai até a lousa, pega a régua grande e mostra os “os” do final das
palavras. Depois todos Iéem em coro e a professora pergunta:

“Yamos ver quem ¢ esperto e sabe quantos meses tem este ano e 0s outros
também?”

Comegam a contar em coro. Alguns acham que sdo dez meses, outros que sdo
treze, mas a maioria diz doze.

“Nos vamos escrever s6 mais duas linhas e depois mudamos de atividade”, diz a
professora.

A professora escreve na lousa para que eles copiem: “O ano tem doze meses” e
depois “caderno de desenho”. (Situagéo 4, 1- 03-07, turma B, 20 criangas).

A situagéo descrita revela como a professora, verbalmente, incentiva as criangas e ouve
as suas “descobertas”. Numa experiéncia como essa, ao considerar a crianga capaz, a professora
mostra sua concepcao de formas variadas, pelas suas atitudes, experiéncias propostas e, também,
verbalmente como nessa situagdo. A crianga demonstradora da sua descoberta, provavelmente,
também se sente capaz de aprender, de arriscar, de manifestar suas hipéteses sobre seus
entendimentos acerca do mundo.

Como a atengdo a crianga é uma cultura em construgéo, porque no mundo dos adultos
néo tem cabido, de modo geral, sua producdo, manifesta pelas suas verbalizagdes, representacoes
(desenho, construgdes, escrita), atitudes e descobertas, essa atitude da professora pode provocar
outras atividades e situagbes em que a infancia tenha voz e vez e sobre ela recaia uma escuta com
todos o0s nossos sentidos.

No caso em questdo, as “descobertas” estavam ligadas ao modo de escrita das palavras
representativas dos meses do ano. Aparentemente, todas as criangas estavam envolvidas e tentavam
descobrir por meio da comparagdo das palavras seu denominador. Se entendermos que uma das
maneiras de expressdo da atividade do sujeito é seu envolvimento completo com suas agdes, a
situagdo mencionada poderia ser caracterizada como atitude ativa do ponto de vista daquelas criancas.
Embora outras atividades possam ser apontadas como propulsoras — por exemplo, as producdes de
texto coletivo ou individual com base em experiéncias significativas a ela —, outras experiéncias a
convidam ao protagonismo, a participagéo ativa, como parece ser o caso da situagao desta andlise.

Vale destacar também que a grande parte da nossa relagdo com o outro é feita via
linguagem oral. Ao utilizar a oralidade de forma a demonstrar a capacidade da crianga, a professora
motiva seu aprendizado. Mukhina (1996) destaca a motivagédo das relagdes positivas da crianga com 0s

adultos e com as outras criangas para 0 desenvolvimento harménico da inteligéncia e personalidade.
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Como inteligéncia e personalidade sao aprendidos pelo ser humano e somos capazes de o fazer de
maneira ilimitada, a educagao intencional, com regras construidas conjuntamente com as criangas,
podera orientar e impulsionar aprendizagens essenciais a formagéo da humanidade em cada sujeito.
No entanto, ndo é s6 essa atitude positiva da professora passivel de analise. Em relagéo a
aquisicao da escrita, as agdes requeridas, aparentemente, nao séo capazes de caracteriza-la de modo
que a crianga sinta necessidade dela, como uma atividade cultural complexa. Além disso, de acordo
com Mello (2005, p. 40), a escrita, na perspectiva trabalhada, ndo é ensinada de modo que a
necessidade de aprender a escrever seja tdo natural como a de falar, porque se ensina as criangas as

letras, ndo a linguagem escrita.

Um dos objetivos desta pesquisa foi analisar como a leitura e a escrita séo vivenciados no
primeiro ano do Ensino Fundamental, vemos, entretanto, por situagbes como essas, que tais
habilidades complexas e tipicamente humanas séo trabalhadas de maneira superficial e com pouca
significacdo para a formagéo de leitores e produtores de textos competentes e efetivos (JOLIBERT,
1994a,b). Conforme a teoria aqui apresentada, todas as qualidades psiquicas humanas exigem
experiéncia na atividade, no caso ler e escrever, para que sejam apropriadas e orientadoras dos saltos

qualitativos no desenvolvimento da inteligéncia e da personalidade humanas.

Bate o sinal. A professora solicita aos que terminaram a atividade da folha, vire-a
para baixo.

“E para pegar o brinquedo™ , uma crianga pergunta.

“Né&o, agora € hora do recreio”, responde a professora.

“Entdo™?!, a crianca fala.

“O brinquedo é s6 para a hora que a gente for sair para brincar”.

A professora orienta que devem sair, ir ao banheiro e beber agua.

No pétio, as criancas formam a fila para tomar lanche, correm, sentam nas mesas
para comer a merenda que pegaram na escola ou trouxeram de casa, outras correm
no pétio, na quadra ou no lugar aberto. A maioria das criangas brinca de pega-pega.
(Situag@o 5, 14- 02-07, turma A 21 criangas).

Ao longo dos capitulos anteriores, refletiu-se em um novo sentido de crianga, como
maneira de entendé-la como alguém forte, capaz, rica em possibilidades de aprendizagem, em Ultima
instancia, a consideragéo de vé-la individuo-ativo, pessoa com direitos e mil linguagens. Para ser ativa,
a crianga precisa participar das escolhas, das atividades e compreender o por qué, para qué e com

quais objetivos realiza tais atividades.

Ora se outros sentidos podem e estdo sendo construidos sobre a crianga com quem
compartilhamos situagdes, relagdes e agdes, a situagao destacada anteriormente choca-se com esses

novos olhares e escutas sobre a crianca.
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Como a situagéo revela, a padronizagéo de fazeres e a falta de possibilidades de agao
ativa da crianca impedem o seu envolvimento em experiéncias significativas as aprendizagens
fundamentais ao desenvolvimento de sua inteligncia e de sua personalidade e, possivelmente,
capazes de transformar motivos apenas compreensiveis pelas criangas (realizar fazeres que envolvam
permanecer em sala de aula, escrever e ler, pesquisar, por exemplo) em motivos realmente eficazes
propulsores da atividade de estudo. Ai esta um das oportunidades da escola de criar novos desejos de

conhecimento na infancia, ao envolver a leitura e a escrita como inerentes a atividade de estudo.

Entretanto, em geral, ndo h& espago para a autonomia da crianga, néo s6 em relagéo as
brincadeiras (porque se pode brincar, se a professora autorizar), como também ndo séo propostas
vivéncias promotoras da criagdo de novos desejos de conhecimento ampliadores da humanizagéo das
criangas. Com isso, nao se partilha a responsabilidade, ndo se propde escolhas e oportunidades para
quem termina uma tarefa, em detrimento da disciplina e do controle da turma. Aparentemente, por isso,

todos saem ao mesmo tempo da sala e fazem as mesmas coisas quando est&o ali.

Fora da sala de aula, as criangas parecem desejar tudo simultaneamente porque o tempo
de intervalo é curto: correm e comem; sentam e brincam. Esse controle dos fazeres infantis, na escola,
acaba por cercear sua atitude e ac¢ao ativas como sujeito do espago escolar e gera as tantas situagoes
de espera das criangas: sua entrada para sala de aula no inicio, pos recreio, lavagem das méos, saida

e tantas outras atividades, sempre em fila.

Na reflexdo sobre a crianga ativa véem-se poucas possibilidades apresentadas pelas

escolas pesquisadas. Eis uma situacéo reveladora possivelmente de in-atividade.

A professora me mostrou a primeira sondagem de escrita: uma folha mimeografada
com quatro animais desenhados. As criangas deveriam escrever o nome
correspondente em frente de cada bicho (Situagdo 6, 14-2-07, Turma A, 21
criangas).

A professora propde uma sondagem para verificagdo de como as criangas escrevem, no
entanto, aparentemente, essa ndo se constitui como atividade do ponto de vista defendido ao longo
desta dissertacdo: ha pouca participagao da crianga. Dela espera-se respostas (corretas) nos espagos
indicados na folha mimeografada.

Comumente, a partir das observagdes da pratica educativa pesquisada, € possivel inferir
que a escrita é apresentada e vivenciada pelas criangas, na maior parte do seu tempo na escola, sem
considerar a sua funcéo social e sua natureza simbdlica. Os indicios dessas observagdes revelam que

a lingua escrita € trabalhada como habito motor, 0 que ndo exige a atitude ativa do sujeito na sua
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elaboragdo. Como fundamento dessas experiéncias propostas as criangas parece existir um
entendimento equivocado das pesquisas de Ferreiro (1996). Conforme Lima (2005, p. 138) sintetiza em
sua tese, as proposicdes “apresentadas pela autora sdo utilizadas como forma de controle e de
avaliacdo das produgbes escritas das criancas e, portanto, como base para o enquadramento
(classificacdo) das criancas em niveis de desenvolvimento (pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e
alfabético)”.

Na situag@o indicada, observamos a didatizagdo dos fazeres infantis referentes a escrita.
Sob o0 ponto de vista da professora a sondagem é a melhor forma de avaliar a escrita das criangas,
embora, a teoria embasadora das anélises aqui empreendidas indique a escrita como motivada e
exigida em situagOes reais nas quais as criangas fazem escolhas do melhor tipo de texto, palavras e
forma para escrever suas palavras. Essas agdes conjuntamente exigem muito mais da crianga do que
a escrita somente do nome dos desenhos, como se a escrita se reduzisse a palavras.

Escrever € uma atividade complexa, motivadora de iniciativas e escolhas do escrito. Uma
possivel experiéncia desta atividade da crianga € a troca de correspondéncia inter-escolar (FREINET,
1973). Ao se corresponderem, as criangas compartilham suas vidas, trocam experiéncias, estabelecem
relagdes afetivas. Ao mesmo tempo, quando escrevem assinalam palavras e organizam uma estrutura
de texto para o entendimento do outro. Apontamos um fazer desse tipo como uma atividade para a
crianga e também um instrumento de avaliagdo para o professor.

Nos vérios fazeres escolares, a crianga ativa, participante efetiva das situagbes e
relacionamentos, tem a possibilidade de se apropriar de caracteristicas humanas e também de
internalizar novos interesses cognitivos orientadores da mudanga de atividade principal, no caso, da
brincadeira para o estudo.

Como as observagbes revelam, as criangas investigadas parecem ainda ter como
atividade propulsora de suas aprendizagens e conhecimento de mundo, o brincar. Isso significa, por um
lado, rever o modo como atividades de escrita e de leitura, a ciéncia e a arte sdo trabalhadas de
maneira a exigirem e a motivarem novas necessidades de conhecimento na infancia. Tais apropriages
desses novos motivos s6 sao possiveis a partir de experiéncias mediadas, de experiéncia na atividade
de ler, de escrever, de pesquisar e de ser, como salienta Libaneo (s/d), um cientista. Por outro lado,
implica propiciar situagdes em que a brincadeira, a leitura, a escrita, 0 desenho, a pintura, a pesquisa
estejam articulados numa rotina das criangas do primeiro ano do Ensino Fundamental.

Na préxima situagdo, a professora sugere uma atividade de leitura: ela 1&, mas é
responsavel também pelo envolvimento das criangas ao ouvirem, conhecerem e participarem da

historia lida.
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A professora retoma a atividade realizada no dia anterior e diz:

“Ontem nos fizemos a brincadeira e escrevemos 0 nome das criangas, nao foi? Essa
histéria & do Marcelo. E muito legal!”

“Da Ruth Rocha”. Diz uma crianga.

“Como vocé sabe?” Pergunta a professora.

“Eu vi na TV.” Responde a crianca.

“Ah! Eu também.” Complementa uma outra.

“Na Cultura.” Diz uma terceira.

“Aqui na capa esta escrito Ruth Rocha.” Emenda a professora.

“Olhem aqui, quem é esse?” A professora mostra a capa.

“O Marcelo”, responde uma crianca.

“E por que sera que chama Marcelo, Marmelo, Martelo?”

“O que é Marcelo?”

“Nome de uma pessoa.” Responde uma crianga.

“Um menino.” Responde outra.

“E 0 marmelo?” Questiona a professora.

“Um doce.” Uma crianga responde.

“Uma fruta com que se faz doce”, corrige a professora.

“E 0 martelo?”

“E um negdcio para pregar.’

A professora abre a primeira pagina do livro, na qual se véem varias criangas.
Um menino disse: “Ah! E o nome dos amigos”.

“Sera? Vamos ver.”

A professora conta a histéria e as criangas interferem conforme ela pergunta.
“O que serd um mexedor?”, pergunta a professora.

“Para fazer suco.”

“Colher”, outra crianga sugere.

As criangas prestam atencao, riem e explicam o que o Marcelo quis dizer.
“Por que o pai dele ndo entendeu o que ele disse™?

“Porque ele inventa nome pra tudo.” Responde uma crianga.

Quando a professora acaba, as criangas percebem que ainda ha paginas néo lidas.
“Professora, porque vocé nao conta tudo?”

“O resto é outra historia.”

“Ah! Vocé conta depois?”

“Amanha eu conto, ta?”

“Se 0 Marcelo estudasse aqui, como ele iria chamar o lapis™?

“Escrevedor.” Fala uma crianga e ri.

E eles se divertem e inventam varios nomes para o que ha na escola.
“Tampador para roupa”, inventa uma crianga.

“Apagador para borracha”, dizia outra.

“Marcador para relogio.”

“Furador para brinco.”

“Professora, € gostoso fazer atividade, né? Aprende muito’, um menino comenta
com a professora (Situagéo 7, 15-3-07, turma B).

Além do exposto nesta situagéo, observei a escolha da historia feita pela professora sem
interferéncia das criangas. O texto foi escolhido, pois falava dos nomes, muito embora a literatura
cumpra uma fungéo por si s6 (BISSOLI, 2001). A escolha da professora foi intencional, no sentido de
atrelar a histéria lida ao contetdo trabalhado, naquele momento, no caso, nomes proprios. Logo no
inicio da situag@o, ela retoma oralmente com as criangas uma atividade do dia anterior na qual também

envolvia nomes.
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Antes de comecar a leitura da historia, a docente mostra as gravuras da capa do livro e 0
nome da histéria. O fato de algumas criangas ja conhecerem a autora, aparentemente, facilitou o
envolvimento inicial das criangas. A professora aproveita esse conhecimento prévio para lhes mostrar o
nome da autora escrito no livro. Assim, ela tenciona ampliar o conhecimento das criangas acerca do
que € um livro e como € organizado. A atitude ativa da professora e das criangas, possibilitada pela
oportunidade criada e pelo didlogo, gera um clima aparentemente agradavel e de aprendizagem para
todos. Talvez tenha sido esse envolvimento do grupo que provocou a verbalizagdo do menino a
respeito da atividade ser prazerosa.

A crianga ativa, em qualquer situagé@o, é capaz de se posicionar, escolher, planejar,
projetar, decidir, avaliar, e, nesse processo, 0 adulto, como mediador intencional e mais experiente, é
fundamental para ajuda-la a crianga a conhecer a cultura humana e se apropriar dela. Ao produzir ou
ler um texto nédo é diferente. Da mesma forma que em todas as outras atividades, quando o professor
considera a crianga capaz e ativa e a deixa agir, ela tem possibilidades de aprender e se desenvolver,
ao ter condigbes de se apropriar de novos interesses cognitivos, dentre os quais o de ler e o de

escrever essenciais a atividade de estudo.

A professora avisa que fardo a Ultima atividade antes de irem brincar.

“Eu vou dar um papel para cada um com uma poesia. Alguém sabe 0 que é uma
poesia”™?

“E uma coisa que tem no livro”, responde uma crianca.

A maioria das criangas demonstra ndo saber a resposta.

A professora entrega as folhas e pede-lhes que encontrem algumas palavras
(Situagéo 8, 14-02-07, turma A, 21 criangas).

O Enfoque Histérico- Cultural sugere o uso de textos reais para a apropriag@o da cultura
escrita, bem como para despertar desejo de escrever e de ler é essencial no processo inicial de
alfabetizacdo da crianga. Nao basta apenas a apresentagéo do texto. Ele deve ser tomado como objeto
de conhecimento, de hipdteses, de interpretacdo, de significagéo, de atribuicdo de sentidos, de
interlocug@o com seu produtor. No entanto, na situagéo acima, a professora entrega as criangas uma
poesia mimeografada e a utiliza apenas como uma tarefa provavelmente apenas capaz de motivar,
exercitar e decodificar a grafia de determinadas palavras, sem, no entanto, promover o desejo de
expressdo por meio da escrita. Aparentemente, a professora ndo tem intengdo nenhuma de trabalhar
com a poesia propriamente, mas deseja testar a capacidade da crianga na localizagdo de algumas

palavras no texto.

O trabalho com um texto real, de qualquer tipo, ainda que suscite questdes de ordem

ortograficas e gramaticais, exige leitura, fruicdo, significacdo e situagéo: qual sua fungao social? Quem
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0 escreveu? Qual sua mensagem? Para quem foi escrito? Nas palavras de Jolibert (1994a,b), a
professora poderia agir como organizadora e mediadora de uma trama de preparagdo para

aprendizado de determinado tipo de texto, e a crianga se tornaria, sujeito ativo.

Nessa perspectiva, o texto é contemplado de forma ampla e minuciosa e, ao final do
canteiro de trabalho (Cf. JOLIBERT, 1994), as criangas sé&o capazes de compreender uma poesia (pelo
menos o tipo de poesia trabalhada) e terdo possibilidade de escrever suas prdprias poesias, na
consideracdo de que, no trabalho com a producdo de textos, ha momentos individuais e outros

compartilhados.

Apds o intervalo, depois que todos estdo assentados em seus lugares, a professora
dialoga com as criangas: “Qual a primeira coisa que fizemos hoje?”

Algumas respondem: “Brincadeira”.

“Qual?”, indaga a professora.

“Coelhinho sai da toca”.

A professora escreve na lousa “Coelhinho sai da toca” e pede para que copiem para
a mae saber o que eles fizeram na escola e continua a conversar: “Vamos marcar as
brincadeiras que vocés conhecem para podermos brincar aqui na escola?” “Quem
quer falar, levanta a mé&o e explica a brincadeira.”

Uma crianga logo se manifesta:

“Rela, congela’.

Outra diz: “esconde-esconde”.

Todos param porque um grilo entrou na sala. Sou solicitada para tira-lo e voltam ao
assunto rapidamente. A professora chama quem esta com a mao levantada, pede a
crianga a explicagéo da brincadeira e depois escreve seu nome na lousa.

Uma crianga diz: “Pega-pega”.

Professora pergunta: “Como brinca™?

“Tem que pegar a crianga, dai ta com ela.”

A professora conclui: “Pega-pega € igual a esconde-esconde. Eu escrevo duas
vezes e com que letra comega™?

“P” respondem as criangas.

“CAI’, ela chama o nome de outra crianga.

“Boca de ledo”, sugere ele.

“E como €77

A crianca se levanta da cadeira, senta-se no chao e explica.

A professora questiona de novo: “E como é o nome™?

“Pula, boca de ledo”, responde 0 menino.

“Eu estou vendo que esse ano nos vamos ter muitas brincadeiras!. Fala ERI".

“Virar pirueta. Vocé vai correndo e vira”.

“Sé tem que tomar cuidado para ndo rachar a cabega’, ri a professora.

“Olha s6! Duas palavras ja comegaram com “p” e agora mais uma: pirueta”, ela
comenta.

Vérias criangas querem falar ao mesmo tempo e comegam a gritar. A professora diz:
“Eu vejo bem, ndo precisa gritar, é so levantar a m&o.” “Fala GlO”.

“Elefantinho que cor?”.

“E como brinca™?, a professora pergunta.

A menina explica em voz baixa e rapidamente, a professora dizz “Que legal!
Podemos brincar’.
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Outro menino diz: “Vivo ou morto”.

“Eu adoro essa brincadeira”, diz a professora.

O menino explica: “Uma pessoa fala morto, todo mundo abaixa, vivo, todo mundo
levanta”.

A professora avisa que aquela sera a Ultima. E alguns alunos protestam, dizem que
deveriam fazer mais e gritam novamente, todos ao mesmo tempo. A professora
escolhe uma menina que diz: “Bambolé. Uma crianga pega o bambolé e vai girando
no corpo e outra joga mais”.

A professora explica, para quem n&do sabe, o0 que é um bambolé e pede que eles
copiem da lousa a lista de brincadeiras. Solicita que escrevam rapido, pois ainda
terdo outra atividade para fazer. (Situagéo 9, 13-02-07, 20 criangas, turma B).

A proposta apresentada na situa¢do acima é a realizagdo de uma lista de brincadeiras.
Antes dessa experiéncia, as criangas brincaram e, aparentemente, a professora faz uma relagéo da
brincadeira anterior com a escrita. Antes de comecgarem a lista, as criangas copiaram no caderno o
nome da brincadeira feita, com o argumento dado pela professora sobre a necessidade de mostrarem
aos pais suas atividades. Embora a tentativa seja de mostrar a importancia da escrita para a
comunicagdo com 0s pais, vale ressaltar que ndo presenciei nenhuma situagdo em que as criangas
tivessem levado o caderno para casa.

Vale retomar que um dos objetivos deste trabalho é refletir sobre a mudanga da atividade
da brincadeira para o estudo. Nessa perspectiva, uma situagdo como essa, de alguma maneira,
envolve vivéncias promotoras da criagdo de novos desejos de conhecimento nas criangas. Isso porque,
no desenvolvimento dessa experiéncia, aparentemente, tudo ocorre de maneira bem organizada e ha
envolvimento de todos na tarefa, porque a professora apresenta o argumento do para qué e para quem
0 grupo de criangas faz a lista. Além do mais, se a professora incluir na rotina escolar dessas criangas
atividades como a correspondéncia interescolar, o texto livre, aulas-passeio, o livro da vida, o jornal de
parede, o jornal da turma (FREINET, 1973), os motivos orientadores do estudo poderao,
possivelmente, ser internalizados e compreendidos.

Outro ponto a ser apontado € o aparente envolvimento das criangas de forma produtiva e
ativa nessa experiéncia. Bondioli (2003) afirma a importancia de enfrentar o problema da motivacéo e
do interesse no trabalho educativo com as criangas, pois 0 avalia como intrinseco - mas antes de se
tornar uma motivagao individual foi um motivo socialmente compartilhado — ou pode ser aprendido
mediante a partilha de motivagdes extrinsecas motivadas nas criangas pela professora.

Além disso, € relevante o conhecimento das regras das situagdes, pois desta forma as
criangas se envolvem mais profundamente nelas. Segundo o Enfoque Histérico-Cultural, tais situagdes
poderiam caracterizar uma atividade. Quando ndo conhecemos o motivo e o objetivo das agbes e
operagdes nao é possivel elaborarmos uma atividade e, portanto, pode néo haver participacéo efetiva

ou interesse pela tarefa realizada.
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No caso dessa tarefa, aproximagdes do que designamos “atividade”, parece existir um
motivo impulsor para a realizagdo de uma lista das brincadeiras realizadas, pois aparentemente elas
ainda se constituem como atividade principal para a maioria, ou porque compreenderam os motivos,
objetivos e agdes necessarias aquela experiéncia, ou ainda, pelo incentivo da professora.

A reclamacéo das criangas, quando a professora diz que chamara uma Ultima para falar a
brincadeira, demonstra o envolvimento delas. No entanto, ainda assim, a professora parou a atividade
e ndo aceitou a sugestdo das criangas para continuarem. Aparentemente, a professora ndo desejava
uma lista grande, porque como ela mesma revelou as criangas ainda ndo estavam acostumadas a
copiar muito e demoravam.

Poderiamos citar outras possibilidades para o desfecho dessa experiéncia. A titulo de
exemplificagéo: a professora poderia escrever um cartaz para ser colado na parede e servir como guia
para as proximas brincadeiras, como ela mesma sugeriu.

Na escola, a autonomia e capacidade de decisdo das criangas parecem ser relativas,
porque depende das decisbes da professora. As instituicdes de ensino, de modo geral, carregam, até
os dias atuais, tragos de um passado ainda presente, dificeis de modificar, como, por exemplo, as
carteiras enfileiradas, a fila, a falta de autonomia das criangas na participagdo das regras e das

escolhas gerais da sua propria sala de aula e de atividade ou de maneiras de realiza-las.

A professora me disse que no dia anterior fizeram o cartaz de peixinhos e que ela
colocou do lado de fora numa altura em que as criangas pudessem enxergar.

Ao sair para o recreio, as criangas param para olhar e outras criangas de outras
salas também.

Uma diz para mim: “nos fizemos ontem, ficou legal, né"?

Enquanto olho o cartaz, varias criangas vém perto de mim.

“Olha, eles vieram ver o nosso trabalho...” uma crianga comenta.

Um menino aponta: “este € o meu.”

“Mas esse nome € seu?” Pergunta uma crianga de outra turma.

“Né&o, é que eu joguei 0 MAT no fundo do mar, por isso tem o0 nome dele. O meu
nome é esse aqui...” e aponta 0 seu nome.

As criangas admiram o cartaz por muito tempo, discutem qual nome é de quem,
Iéem a musica e mostram o peixe considerado o mais bonito.

No cartaz havia os peixes mimeografados pela professora e pintados e com as
letras do nome coladas pelas criangas. (Situagao 10, 15-3-07, turma B).

Nesta situacdo, o cartaz feito pela turma € um produto caracterizado como uma atividade
produtiva. O fato de se ter um produto e ser mostrado a outras criangas da escola do lado de fora da
sala de aula redimensiona o trabalho realizado.

Um ponto favoravel € a preocupagao da professora com a colocagao do cartaz em uma

altura visivel as criangas. Como afirma Mello (s/d), a organizagdo do espaco revela a da concepgao de
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crianga da professora. No caso observado, as criangas podiam olhar de perto o trabalho e avalid-lo, em
um lugar de facil acesso tanto pelo local como pela altura em que foi exposto.

As criangas saem para o intervalo, um dos poucos momentos com maiores possibilidades
de escolha que o tipico e algumas delas optam por olhar o cartaz produzido. Durante todo o intervalo o
cartaz foi visto. Assim, € possivel observar a identificagdo da crianga com o trabalho realizado por ela e
a avaliagdo do produto final.

Embora esses sejam elementos positivos na experiéncia retratada, percebemos também
que, mais uma vez, o adulto impede a crianga de se expressar mediante inumeras linguagens — no
caso, a entrada de um peixe mimeografado, as criangcas mesmas poderiam ter desenhado e atribuido
sentidos a representagéo grafica do animal.

Vale reiterar que o desenho é uma representacdo da percepgdo da crianga sobre o
mundo, no entanto, nem sempre ela expressa aquilo que o adulto idealiza, e por isso, ele prefere, em
muitos casos, entregar desenhos prontos a crianga. A teoria defendida neste trabalho revela, no
entanto, a importancia do desenho tanto como forma de expressdo quanto como atividade propulsora
de bases orientadoras da aquisi¢ao da escrita, uma vez que os dois séo representagdes da realidade e
sua percepcao desta é realizada anteriormente no desenho, depois na escrita.

No momento em que se encontram as criangas observadas, aparentemente, sdo capazes
do planejamento dos seus desenhos e avaliagdes dos produtos de sua atividade, isso faz do desenho
um antecedente importante para aquisi¢do da escrita, pois ela exige agdes semelhantes e, portanto,
necessario na rotina dessas criangas.

Uma possivel interpretagdo da professora entregar as criangas um desenho pronto é que
as considera incapazes de desenhar os peixes do modo como ela gostaria, ou quem sabe, 0 que
parece mais provavel, porque o foco da situagdo apresentada fosse a escrita do nome de alguma
pessoa da turma, com o uso de letras moveis. Neste caso, 0 peixe serviria somente como suporte para
as letras serem organizadas, além de ser uma ilustragdo sobre a musica.

Desse ponto de vista, quanto maiores as possibilidades de participa¢do das criangas,
maiores sao as probabilidades de elas se enxergarem como sujeitos histdricos e produtores de cultura.
Vale destacar a importancia da percepgéao e conhecimento da professora de como € possivel agir como
mediadora de relacionamentos, situagcbes e atividades capazes de desenvolver o desejo de

conhecimento das criangas e inseri-las em atividades.

Ao voltarem do ensaio da festa junina, ja esta quase na hora do intervalo, entéo a
professora explica que entregara os cadernos, mas lhes deverao ser deixados sob a
carteira, pois s6 usardo depois do intervalo. A professora chama as criangas, elas
pegam os cadernos e guardam embaixo da mesa. Depois disso a professora diz:
“Lembra a semana passada quando eu contei a historia da Branca de Neve e vocés
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tinham duvidas se os andes existiam mesmo? Entdo, eu fiz uma pesquisa na
Internet e trouxe para vocés. Vocés perguntaram em casa?”

“Existe sim”. Afirma uma crianga.

“Ah, eu esqueci”. Comenta outra.

“Minha mée disse que existe”. Complementa uma terceira.

Bate o sinal e os alunos saem para o intervalo. Na volta, a professora pergunta
novamente e escuta a resposta de um por um. Varios dizem que a mée ou o pai
falou que existe, uns esqueceram-se de perguntar e um menino diz que n&o
perguntou, mas viu um pessoalmente, portanto existe. A professora confirma que
existe mesmo. Ela leva um texto informativo para eles lerem juntos. A professora
entrega uma xerox para cada um e | o texto em voz alta. Em seguida, explica com
outras palavras o significado do texto. (Situagao 11, Turma B, 4-6-07, 17 criangas).

Nessa situagéo, a professora demonstra a preocupacgéo de fornecer informagdes e tirar as
davidas das criangas em relag@o aos andes. Combina com elas que cada um fara a pesquisa em casa
e posteriormente escuta o que cada crianga descobriu. A maioria das criangas nao tem a possibilidade
de pesquisar na internet. Embora tenham aula de computagéo, os computadores ndo séo ligados a
internet e ndo devem ser utilizado para esse fim, conforme observei. A professora, no entanto, leva um
xérox para cada uma das criangas com o texto que ela pesquisou, € revela, assim, que ela também
procura novas informagdes que desconhecia..

Importante destacar que o texto apresentado pela professora ndo se constituia num texto
didatico, nem preparado para a faixa etaria, mas um texto que respondia as duvidas das criangas. A
professora localiza para as criangas de onde extraiu o texto e parece ficar claro para todas as criangas
sua fungé@o naquele momento. Embora o texto fosse extenso e com palavras cientificas sobre os andes
que nem mesmo a professora aparentemente compreendia e as criangas néo fossem capazes, naquele
momento, de |é-lo sozinhas na integra, nem por isso a professora deixou de trabalha-lo com as
criangas. Essa profissional, pela sua atitude com o texto, mostra a sua capacidade para responder as
questdes de interesse do grupo e torna-se mediadora entre a cultura escrita e a crianga e cria,
paulatinamente, novos motivos de conhecimento nessa crianga.

Na situagdo analisada, ao final do trabalho, aparentemente, o conhecimento prévio de
algumas criangas foi confirmado e foi-lhes apresentado um jeito de descobrir novas curiosidades por
meio da leitura. A professora potencializadora de aprendizagens, assim, mostra as criangas diversos
conhecimentos sobre a leitura: a existéncia de varios géneros textuais; as estratégias de leitura para
cada tipo de texto; os diversos suportes onde encontramos as leituras e suas diversas utilidades.

No caso da existéncia de varios géneros textuais, hd a possibilidade de haver uma
comparacgao entre o texto informativo sobre os andes com a histéria da Branca de Neve, anteriormente
contada, por exemplo, além dos outros tipos de textos ja trabalhos, como € o caso observado, listas e

poesias. A observagao da silhueta textual, bem como a discuss&o sobre as diferencas existentes entre
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0s géneros ajuda a compreensdo da crianga de que nao lemos, nem escrevemos um Unico tipo de
texto.

Sobre as estratégias de leitura, vale mencionar que a professora, embora aparentemente
sem intencdo, revela modos e agdes de leitor, porque se encontra um texto na internet de uma
maneira, uma historia em um livro de literatura infantil de outra, uma palavra no dicionario de forma
diversa das duas primeiras. Essas estratégias facilitam o encontro com a leitura desejada de forma
mais satisfatoria.

Os diversos suportes textuais encontrados também merecem discussdo. Como na
situacdo apresentada, o texto informativo dos andes foi retirado da internet, a histéria da Branca de
Neve do livro de literatura infantil. Esses dois géneros textuais sé@o diferentes em sua estrutura e
organizagao, como por exemplo, o tipo de ilustragéo, de grafia, porque para cada género textual um
suporte ha de ser mais utilizado.

Na pratica pedagogica, outra questdo a ser trabalhada é a utilidade do texto, para qué ele
foi escrito. Conversar sobre as inten¢des do escritor ao escrever um texto informativo uma histéria de
literatura infantil cria possibilidades das criangas refletirem sobre algumas capacidades necessarias a
escrita de seus proprios textos, bem como a realizacdo de leituras com maiores probabilidades

proficuas.

A professora explica como devem fazer o convite da festa junina. “Posso explicar?
Voceés vao pintar o milho que vai ser o convite”.

A professora entrega mimeografado o desenho de um milho e diz:

“Hoje esta dificil hein”.

A professora mostra como vao pintar o milho, desenha na lousa e diz a cor que
devem pintar.

“Pro, pode pintar de canetinha?”

“Deixa eu explicar primeiro”. Diz a professora.

Ela explica como devem completar.

“Deixa eu s6 confirmar o horario”, a professora sai e vai até a secretaria se informar.
A professora faz na lousa para copiarem a escrita do convite.

“E para entregar para a mae?” pergunta uma crianga.

“Nao”. Responde a outra.

Depois a professora entrega papel crepom amarelo para fazerem bolinhas e colarem
no milho, enquanto isso ela recorta os convites (Situagao 12, turma A, 25 criangas,
13-06-07).

Como é possivel notar, a professora propde uma producdo de texto com uma fungao
social porque ha destinatario, para qué, no entanto isso ndo é explicitado as criangas. Antes da
realizagdo da escrita, a professora ndo conversa, nem cria uma motivagao para esta tarefa que pode

ser uma atividade, pois 0 que motiva a crianga a agir coincide com o objetivo ou o resultado desejado.

Vale salientar que a professora poderia ter questionado as criangas: de que forma se pode convidar os
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pais para virem a festa; que tipo de texto seria o ideal para esta situagéo; quais s&o os elementos que
aparecem em um convite; se alguém ja havia visto um convite; qual é sua estrutura; para quem
escreveriam; quem escrevia; para qué. Além disso, ela poderia ainda ter mostrado alguns convites para
que o grupo tivesse contato e assim criaria um contexto propicio a aprendizagem da escrita deste tipo
de texto.

Vigotski e seus colaboradores destacam a exigéncia de situagdes reais para
aprendizagem da escrita. E preciso que o professor seja um mediador mais experiente responsavel pr
criar as necessidades na crianca. Essas ndo séo intrinsecas, nem nascem na crianga, mas s&o
socialmente criadas. No entanto, nem sempre a leitura e a escrita sdo apresentadas em situagdes
reais, como necessidade de expressdo, mas sim como um treino mecanico.

Caso a escola se tornasse espago de interlocugéo, de efetiva produgao e leitura de textos,
com indicagdes feitas pelas criangas na tentativa de compreenderem o que fazem - como perguntou
uma crianga da situagéo anterior “E para levar para a mae?” — ela se tornaria motivo de discussdes e
novas aprendizagens e pesquisas.

Vale destacar, nesse sentido, a importancia do professor como mediador do processo de
aprendizagem, como responsavel pelo ensino cada acdo pertinente a uma atividade. Embora seja
imprescindivel ensinar as agdes e operagdes inerentes a atividade, a crianga deve ocupar um lugar
ativo e de protagonista no aprendizado e, assim, ter a possibilidade de expresséo dos seus
conhecimentos j& apropriados.

Como verificamos, a determinagéo da forma e da cor que seria pintado o desenho, mostra
a concepgao de como a professora parece encarar a crianga como sujeito incapaz de desenhar e de
fazer escolhas, além de n&o levar em consideragéo as diferentes formas de expresséao infantis. Sabe-
se que o que hoje é denominado “pedagogia da escuta” é uma cultura em construcdo: exige reflexdo
cotidiana, requer empatia ao outro, ouvi-lo, respeitar sua singularidade e formas de expresséo e de
aprendizagem. Ouvir 0 que a crianga expressa, vai além, portanto, de escuta-la com os ouvidos,
demanda proporcionar-lhe situa¢des em que outros sentidos sejam agugados.

Essas proposi¢des nos levam a percepgdo de que a crianga se desenvolve a todo o
momento, quando Ihe damos oportunidade de aprendizagens de desenvolvimento que impulsionem
esse desenvolvimento de sua inteligéncia e personalidade. Como vimos nas discussdes tedricas dos
capitulos anteriores, para que ela se desenvolva harménica e plenamente faz-se necessaria a
organizagdo de uma educacdo integral, respeitadora dos direitos, das necessidades, das
particularidades e os interesses de conhecimento infantis.

Campos (BRASIL, 1995) afirma que um desses direitos essenciais € a brincadeira. A

autora considera que quando os brinquedos s&o disponiveis a todo 0 momento as criangas, em locais
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de livre acesso, organizados e integram rotinas flexiveis na Educacao Infantil, o adulto se revela como
mediador que ensina a crianga a organizar 0s espagos, a brincar e a participar dos jogos coletivos ou
em pequenos grupos.

Embora a autora se refira a Educagdo Infantil para criangas de zero a seis anos, essas
mesmas consideragdes cabem as criangas maiores porque a mudanga de atividade principal ocorre de
maneira paulatina e a brincadeira auxilia uma possibilidade de apropriagéo e objetivacéo da realidade
também para os maiores. Tornar acessiveis e disponiveis diferentes materiais a crian¢a, de modo
organizado e integrado a rotina diaria e semanal € uma das formas da professora expressar sua nogéo
de crianca e de infancia, como capaz de aprender, assim como revelar sua atuagdo mediadora e
criadora de mediacdes. Vale ratificar, que a infancia é a primeira etapa de humanizagdo E nesse
sentido que se faz relevante retomar as defesas de Mello (2006): é essencial contagiar o Ensino

Fundamental com atividades da Educagéo Infantil.

A professora me falou da necessidade das criangas terem dois momentos de
brincadeira, um dirigido e o outro livre. Uma reportagem sobre a importancia do
brincar saiu na revista Veja, ela comentou comigo e acrescentou que levard esse
assunto a reunido de pais (Situagao 13, 2-3-07, turma B, 20 criancas).

A professora da turma referida procura subsidios para argumentar com os pais sobre a
importancia da brincadeira e defende a necessidade de dois momentos: um livre e outro dirigido. Na
faixa etaria em que se encontravam muitas das criangas observadas, ainda, aparentemente, tinham
como atividade principal a brincadeira de faz-de-conta. Com essa constatacdo, ha necessidade da
brincadeira de faz-de-conta integrar a rotina das criangas, no caso observado, no espago destinado as
brincadeiras livres. Além dessa brincadeira, a brincadeira dirigida ou o jogo com regras j& comegam
fazer sentido as criangas.

Nas turmas observadas, presenciei o dia do brinquedo (realizado uma vez por semana)
quando as criangas brincavam de faz-de-conta. Nas aulas de educacao fisica (uma vez por semana),
havia os jogos com regras e em outros dias, brincadeira de roda, com corda, cénticos e danga de
algumas musicas. Quanto mais diversificado e preparado o tempo e 0 espago, assim como as
atividades, maiores as possibilidades de se efetivar o direito da crianca a brincadeira.

Quando a crianga entra no Ensino Fundamental, novas exigéncias Ihe séo feitas. De modo
geral, a crianga chega nesse nivel de ensino com habitos e conhecimentos criados, mas agora serao
ampliados. A crianca aumenta as possibilidades de controlar sua conduta, de se avaliar, de se
conscientizar dos seus proprios atos, de julgar-se corretamente, dominar seus sentimentos e vontades.

Ela é capaz de aprender tudo isso, quando vivencia primeiro coletivamente, depois individualmente o
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uso e a exigéncia de determinadas capacidades psiquicas. Nesse processo de novas aprendizagens, o
professor tem a fungéo de proporcionar relacionamentos entre as criangas, delas com os adultos e com

os objetos da cultura. Para isso, o professor elabora uma rotina junto com as criangas.

A professora pede a atengdo de todos para escreverem no caderno o que ja foi feito
no dia: “Calendario, Chamada, Correg&o da tarefa”.

“Aonde nos vamos hoje? E sexta-feira’, diz a professora.

“Brincar”. Responde uma crianga.

“Brincar também, mas primeiro vamos onde?”

“Na Biblioteca.”

“Onde é a Biblioteca?”, um menino pergunta ao outro.

“Ali naquela sala”, e aponta em dire¢do a biblioteca (Situagdo 14, 19-3-07, 17
criangas, turma B).

E possivel perceber que a professora chama a atencéo para a rotina do dia. Nessa escola,
parte da rotina é estabelecida pela diregdo e outra pela professora. Embora a professora
aparentemente procure “escutar” as criangas, no sentido de preparar atividades agradaveis a elas, bem
como levantar alguma informagdo da qual os alunos tém curiosidade em saber, como foi 0 caso do
texto informativo citado anteriormente, na situagéo onze, ndo presenciei uma Unica vez a participagéo

efetiva das criangas na organizagéo da rotina diaria no semestre observado.

Numa “pedagogia da escuta” (RINALDI, 1999), a rotina se organiza a partir do desejo de
participacéo efetiva das criangas em situagdes promotoras de aprendizagem. Esse desejo é criado
socialmente a partir das experiéncias vividas. As decisdes conjuntas da turma, as possibilidades de
relacionamento entre elas e com a professora, a escolha de atividades e a avaliagdo das mesmas
criam, assim, possibilidades para uma rotina prazerosa e provedora de aprendizagem e,

consequentemente, de desenvolvimento.

A participacdo ou ndo das criangas demonstra a nogdo embasadora da prética
pedagogica, porque quando a crianga € considerada como sujeito capaz, ela tem maiores

possibilidades de ser ativa nesse processo, de poder opinar e participar.

Embora haja impossibilidades cerceadoras de uma autonomia da crianga em relagéo a
rotina, por exemplo, a inflexibilidade do horario de aula (imposto pela escola), ao pensarmos na crianga
como co-construtora do espago em que vive, criamos oportunidade de agéo e atitudes ativas dessa

crianga, a partir de uma rotina flexivel, em que o tempo ¢é aproveitado de forma intencional e planejada
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para o harménico desenvolvimento psiquico infantil.

Dai a importancia do conhecimento das regularidades do desenvolvimento infantil, pelo
professor com vistas a apropriagdo de entendimentos acerca das atividades mais importantes para
cada momento da infancia e como geri-las de maneira a organizar o tempo, 0 espaco e as atividades
propulsoras de aprendizagem de qualidades psiquicas humanizadoras, sem desconsiderar aquelas
consideradas principais € também sem deixar de incluir aquelas tidas como imprescindiveis na rotina

escolar.

Na maior parte do tempo, a rotina das escolas, de modo especial as observadas, envolve
a copia, o treino das letras, a mecanizagéo da leitura e da escrita como habitos motores, a utilizagéo de
apenas uma forma de atividade produtiva, normalmente, o desenho. Além disso, essas experiéncias
desconsideram a expresséo infantil de maneira a utilizar somente papel (comumente o sulfite) e lapis
preto, de cor e canetinha. Nao menos preocupante é a insisténcia no desenho mimeografado e sua

pintura, o que faz a rotina aparentemente desinteressante e vazia de sentido.

Para ampliar essas reflexdes, uma maneira de aumentar as oportunidades de atividade
infantil é a roda da conversa como instrumento facilitador das relagdes e possibilitador de uma
participagdo maior. Normalmente, na roda, as criangas contam algumas situagdes vividas fora da
escola, a professora e as criangas discutem a rotina diaria, avaliam as atividades realizadas,

compartilham experiéncias e expectativas.

Essa turma tem uma rotina inicial bem marcada. Ao chegarem, acomodam-se em
seus lugares, logo apds, cantam uma musica de boas vindas, fazem o levantamento
de quantas meninas e quantos meninos vieram a escola naquele dia, pintam o
calendario conforme o tempo. Uma crianga realiza a chamada da turma, as outras
fazem o cabecgalho, escrevem tudo que ja fizeram e comegam as atividades
especificas do dia. (Situagéo 15, 7-3-07, escola B, 19 criangas).

Caso a rotina envolva os sujeitos interessados, por exemplo, criancas e professora, com a
possibilidade de dar vez e voz as criangas, uma organizagao diaria apresenta um sentido positivo. Ao
contrério da rigidez e inflexibilidade, caracteristicas comuns por rotina, esta, na escola, pode prever
tempo livre, possibilidades de mudangas dentro ou fora da rotina porque é [..] “uma situacdo que,
partindo de sequéncias de agles preestabelecidas e repetidas de maneira idéntica todas semanas,
permite a crianca liberdade de iniciativa” (GARIBOLDI, 2003, p. 48).

Um exemplo acerca de fazeres que podem compor a rotina diaria das criangas €
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apresentado na situacdo acima citada. Mensalmente, a professora leva uma lista pronta, com os
espacos para cada dia um realizar a chamada, e escolhe quem ira fazé-la e fica ao lado da crianga
para auxilia-la, se necessario. Poderiamos analisar esta situagao de duas maneiras: se por um lado as
criangas poderiam ser mais participativas na elaborac¢do do quadro de chamadas e votarem acerca da
ordem como cada membro de grupo participaria da atividade, por outro, é possivel considerar essa
experiéncia significativa as criangas, pois elas participam ativamente da situagao exposta na realizagéo
da chamada.

Além disso, estdo em contato com um texto verdadeiro com um objetivo: a verificagdo das
pessoas presentes e ausentes do dia. A professora ainda apresentou a ordem alfabética com seu uso

social, no caso, a colocagdo dos nomes das pessoas.

E possivel destacar também que toda rotina & registrada no caderno, mas as criangas néo
participam efetivamente dela, porque a professora decide quando e o que fazer. O registro dessa rotina
motivaria a memoria, a recordagéo de atividades que ainda ndo foram terminadas ou avaliagéo do dia

e, sobretudo, na colaboragdo para um envolvimento efetivo da crianga no que foi proposto.

As rotinas planejadas com intencionalidade e as regras discutidas coletivamente podem
contribuir para o desenvolvimento pleno das criangas e conquistas infantis em relagdo a sua maior
participagao nas atividades, ao controle da sua conduta, auto-avaliagéo, autoconsciéncia, controle dos
sentimentos, dentre outras qualidades da personalidade e inteligéncia humanas. Para exemplificagéo, &
possivel constituir combinados que fagam parte da rotina das criangas para irem ao banheiro quando
precisarem, sem a professora ser a Unica responsavel em permitir ou ndo. Atitudes e agbes
decorrentes desses combinados possibilitam maior autonomia e apropriagéo das regras socialmente

partilhadas.

Em sintese, a andlise das situagbes anteriormente apresentadas possibilita algumas
compreensdes dentre as quais a persisténcia de concepgdes de uma crianga incapaz, sem participagéo
efetiva nos fazeres escolares, o que implica em inatividade e, conseqiientemente, caréncia de pleno
desenvolvimento psiquico.

As professoras observadas demonstram suas preocupacdes e intengdes em proporcionar
aquilo que consideram importante a crianga. Um exemplo disso s&o as possibilidades de permissao de
brincadeiras as criangas numa tentativa de dar-lhes vez e voz ainda que as condicdes restritivas de
espaco e do tempo institucional pesem de forma contraria e fagam parte da rotina das criangas

pesquisadas.
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Como (in) conclusdo deste momento das andlises, afirmo que cada vivéncia infantil é
particular e unica. Nesse processo, as professoras criam elos mediadores entre a crianga e a cultura,
embora as condigdes objetivas e reais ndo sejam propicias a organizacdo intencional do trabalho

dessas profissionais.

Como vimos e veremos no item seguinte, em cada momento da vida ha apropriacdes e
entendimentos de quem é o homem. Essa nog¢do serd orientadora das possibilidades destinadas e
garantidas a crianga. Na infancia, a nogéo de quem ela €, o que se espera dela, como agir € o que lhe
propor torna-se elemento de decisdes a organizagao de uma Educagéo Infantil de qualidade, porque é
um desafio aqueles que agem em sua defesa, e potencializam seu desenvolvimento maximo em cada
momento da vida. Mas ainda assim ha contradi¢des entre os direitos legalizados a infancia e a crianga
e 0 que, de fato, ocorre. De acordo com as discussdes ja feitas, 0 que se oferece a ela requer olhares e
escutas atentas, militdncia politica e pedagdgica para a construcdo de idéias de crianga capazes de

garantir efetivamente que a crianga seja crianga e viva a infancia.

5.3.2 Infancia

Da nogéo de crianca refletida no item anterior, base as analises até entdo realizadas,
decorre um novo sentido para a infancia, ou talvez poderia ser o contrario? Quando a crianga é vista
como sujeito histdrico e social, com a ilimitada capacidade de se apropriar de aptiddes humanizadoras,

0 momento da vida que marca essa época € Unico, singular e historicamente situado e organizado.

Como j& assinalei, ha diferentes infancias e diversas nogdes de crianga. Com base no
conceito de crianga defendido, o sentido de infancia norteador das analises realizadas a partir daqui
sera 0 de um momento ndo universal e pensado para 0 maximo desenvolvimento possivel da crianga.
Isso significa que seré o adulto que o organizara com base nos conceitos fundamentadores seu olhar e
sua escuta acerca da crianga e da etapa vivenciada na vida. Além disso, essa idéia de infancia, como
momento rico para aprendizagens e desenvolvimento integral do sujeito, subsidiara atitudes e ag¢oes

pedagdgicas propulsoras desse desenvolvimento infantil.

De acordo com o Enfoque Histérico-Cultural, na infancia ha um intenso desenvolvimento

porque o cérebro se desenvolve de maneira acelerada mediante as relagdes sociais mediatizadas por
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sujeitos mais experientes (MUKHINA, 1996) e nesse momento da vida o individuo inicia a formacéo e o

desenvolvimento de capacidades, aptiddes e habilidades tipicamente humanas.

Na infancia, a crianca é capaz de aprender a partir das possibilidades a ela oferecidas.
Com base nos conhecimentos ja conquistados e com a potencialidade para novas aprendizagens
manifesta na zona de desenvolvimento proximal, a crianga, se apropria de novos conhecimentos com a
ajuda do adulto. Essas idéias mostram que a crianga pode realizar algumas tarefas sem ou com o
auxilio do parceiro mais experiente (VIGOTSKII, 2001). No entanto, isso ndo significa a possibilidade
de aprendizado de qualquer conhecimento, pela crianga porque nem todos estdo na zona de

desenvolvimento proximo.
Para a educacg&o na infancia, essas proposigdes tém um impacto profundo.

No caso do aprendizado das questdes temporais, por exemplo, Mukhina (1996) afirma a
dificuldade das criangas para a compreensdo desta questdo, dai a importancia do professor ser
conhecedor das regularidades do desenvolvimento infantil e das suas caracteristicas inerentes, pois
desta forma tem maiores possibilidades de escolha de fazeres que sejam atividades as criangas e,
assim, organizar experiéncias, na infancia, capazes de propiciar essa apropriagdo. Dessa maneira, 0
professor compreende que um dos motivos pelo qual as criangas néo participam de uma atividade é

porque aquele conhecimento ndo esta na zona de desenvolvimento proximal.

Logo apos a entrada, a professora lembra as criangas o calendario comegado no dia
anterior: - “Peguem o calendario, eu vou colocar um igual aqui na lousa. Que dia
comega a semana”?

Algumas criangas: “Fevereiro”.

Professora: “Nao, fevereiro é o que?”

Criangas: Més.

Professora: “E o segundo més do ano. Ent&o que dia comega a semana’?

Um menino: “Domingo”.

Professora: “Muito bem. E depois™?

“Segunda”.

“Vamos ver se hoje esta sol?”, a professora e olha através da janela.

“Sim, esta”, respondem algumas criangas.

A professora continua a questionar que dia do més foi ontem, é hoje e sera amanha.
Somente trés criangas respondem o resto olha para a professora, mexe no lapis ou
no apontador. Em seguida, a professora diz que ird escrever a data na lousa e
passa para verificar se as criangas sabem onde devem comecar a escrever no
caderno. Como varias criangas conversam assuntos paralelos ao mesmo tempo, ela
lembra: “Qual é uma regra mesmo”?

Uma menina responde:- “Evitar conversas paralelas” (Situagdo15, 14-02-07, 21
criangas, turma A).
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Na infancia, uma das aprendizagens se refere a nogédo temporal. Conforme salienta
Mukhina (1996), esse aprendizado envolve conhecimentos amplos e por isso € tdo complexo as
criangas. Para a agédo pedagdgica, isso significa considerar as experiéncias educativas capazes de

ativar o uso dessa capacidade de orientagao espago-temporal de maneira significativa.

Como a situacdo acima revela, as criangas ndo parecem envolvidas de forma efetiva no
dialogo organizado pela professora. No entanto, aparentemente, ela busca ampliar os conhecimentos
das criangas em relagdo a nogéo de tempo, mas 0 modo como trabalha e envolve 0s meninos e as

meninas ndo parece promover uma atitude ativa e, portanto, de aprendizagem e desenvolvimento.

Numa rotina didria em que a nogédo temporal é exigida e a crianga convidada a utiliza-la,
torna-se essencial sua apropriagdo. Para que isto ocorra, a professora respeita algumas
especificidades do momento em que vive, percebe suas necessidades e medeia situagdes necessarias
do uso temporal, adequa-se as necessidades infantis e, desta forma, organiza situagdes sociais para

que ocorra um aprendizado efetivo.

Segundo Mukhina (1996), as criangas da idade daquelas investigadas néo se orientam no
tempo facilmente. O primeiro passo dado pela crianga nesse sentido € a relagdo do tempo com as
proprias acdes. Nessa perspectiva, a atividade com o uso do calendario é significativa a crianga
quando relacionada com suas a¢des praticas.

Mas, como, entdo, motivar esse aprendizado? Freire (1983) apresenta varias situagdes de
trabalho com o tempo com as criangas. Segundo essa autora, o tempo é formado por “blocos”
estanques: hora da merenda, parque. Desta forma ela relaciona o tempo com a rotina trabalhada e com
0 registro das situagdes vivenciadas, como o caso da representacdo do dia ndo pelos nomes
convencionais, mas pelas agdes realizadas das criangas.

Na situagdo acima, a professora, aparentemente, ndo compreende a falta de
entendimento das criangas em relagdo ao calendario, 0 que leva a turma a conversar sobre outras
questdes. Mesmo que a professora relembre a regra do siléncio com elas, uma crianca até a citou, isso
nao garantiu seu cumprimento. As criangas continuam a conversar, provavelmente porque no momento
tal regra ainda nao |hes faz sentido algum.

Como o aprendizado da nogao de tempo é parte das apropriagdes essenciais ao controle
da conduta, e isso inclui também a efetivagdo das regras, é fundamental organizar situagoes,
atividades e tempos em que a prépria rotina e os regulamentos da turma fagam sentido para as

criangas e sejam cumpridos socialmente dentro e fora da escola. Esse aprendizado é, assim, essencial
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no processo em que se criam as bases orientadoras para aprendizagens de novos desejos de
conhecimento, dentre os quais a atividade de estudo.

Lembremos que o fornecimento da regra pronta ndo é suficiente e tampouco sua
internalizagdo ocorrera de uma hora para outra. Ao mesmo tempo, a escola é responsavel pela
percepcao do que ainda néo estad ao alcance da crianga, mas pode ser aprendido a partir de relagbes
mediadas e intencionalmente organizadas e, assim atuar nesse momento, e também pela permisséo e

garantia de diversas atividades, tais como as ludicas.

Aproximadamente as onze e meia da manha, as criangas sairam para brincar. Antes
a professora explica que as criangas podem utilizar o patio (mesas, bancos e chao)
e brincar do jeito que quiserem, s6 ndo podem brigar. Pede que saiam em siléncio,
pois ha outras turmas em aula.

Um grupo de meninas brinca de roda com uma boneca como integrante do grupo.
Quando cansam, a professora repara que algumas delas nao trouxeram o brinquedo
e pergunta o motivo, fica um pouco brava e propde a elas que brinquem de passa
anel.

A professora ensina e brinca por alguns instantes com o grupo até que todos
entendam e estejam engajados.

Ao mesmo tempo temos a seguinte situagdo: um menino, que n&o trouxe brinquedo,
e a professora ndo conseguiu engaja-lo em nenhuma brincadeira.

H& mais trés grupos de meninos que brincam de carrinho, caminhdo, colocam e
tiram animais de dentro de uma carroceria e, ora ou outra, vao abastecer num posto
de gasolina que instalaram embaixo de um banco. Ha ainda um homem voador e
cavalos cavalgadores. Essa brincadeira se estende até a hora que o sinal bate, as
criangas juntam seus brinquedos, formam a fila e vao embora. (Situagéo 16, 14-02-
07, 21 criangas, turma A).

Na situagdo acima, notamos que a professora proporciona espago € tempo para
brincadeiras infantis como parte da rotina semanal da turma. Essa é uma atitude positiva, pois ela
considera 0 momento da infancia vivido por essas. Como aponta o Enfoque Histrico-Cultural e ja
afirmei nesse trabalho, ela propicia que a brincadeira de faz-de-conta, aquela capaz de formar e
aperfeicoar diferentes capacidades psiquicas orientadoras do desenvolvimento da inteligéncia e da
personalidade infantis se constitua a melhor forma de compreensdo e apropriagdo das riquezas
culturais pela crianca.

Apesar disso, as escolas pesquisadas nao oferecem as criangas brinquedos para esse
momento e tampouco a possibilidade das criancas ampliarem os argumentos das brincadeiras a partir
de vivéncias nas quais 0s papéis sociais sejam percebidos e entendidos por elas. Com isso, embora
haja espaco e tempo para o brincar e a professora procure brincar € envolver as criangas, seus
argumentos parecem restritos e comuns e a educadora parece desconhecer a importancia da
ampliagao das possibilidades argumentativas das criangas para seu amplo desenvolvimento dentro das

brincadeiras.
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Assim, fica premente, que o conhecimento das regularidades do desenvolvimento infantil e
das atividades que o provocam & essencial ao fazer pedagdgico motivador de aprendizagens
propulsoras de humanizagao.

Uma das regularidades desse desenvolvimento envolve a agdo conjunta entre adulto e
crianga, ao considerarmos que as formas iniciais de aprendizado s&o necessariamente colaborativas
num primeiro momento. Vigotskii (2001) denomina esse fazer colaborativo de relagdo interpessoal,
porque contribui para que a crianga avange em suas aprendizagens a partir da ajuda de um parceiro
mais experiente e impulsiona a criagdo de motivos, antes apenas compreensiveis, em eficazes, porque
capazes de guiar as agdes e as atitudes infantis numa nova atividade.

Nesse sentido, o envolvimento do professor nas brincadeiras das criancas também
merece destaque, pois é o mediador do processo educativo, o organizador com a turma ou com 0s
profissionais com quem trabalha. Ele leva em conta as necessidades, os interesses e os direitos
infantis. Esse envolvimento docente auxilia, na ampliagdo das possibilidades de agéo da criangas e em
novas apropriagdes de argumentos e contelidos para as brincadeiras.

Em relagdo a isso, na situagdo acima, embora a professora procure envolver todas as
criangas em alguma brincadeira, por outro lado, de maneira autoritaria, ela determina em quais lugares
podem brincar e explicita as regras para a saida das criangas da sala.

Quando diferentes pesquisas apontam que o professor normalmente deixa as criangas
brincarem e correrem pelos espagos permitidos enquanto ele conversa com outros professores, realiza
planejamento de aulas, correcdo de trabalhos, arrumacdo de pastas (LIMA, 2005), a professora
pesquisada apresenta uma atitude positiva em relagio a tentativa de envolver todas as criangas na
brincadeira proposta, mas por um outro lado, nota-se uma atitude negativa na maneira como ela impde
limites dos espacos a serem ocupados, dos materiais utilizados e do comportamento a ser seguido,
pois haveria formas diferentes para envolver as criangas nessas decisoes.

As possibilidades de escolhas dadas a crianga sdo formas de “ouvi-la” e torna-la ativa nos
processos educativos. Ao mesmo tempo, tornar as reflexdes praticas acerca da propria formagéo
(docente) e das maneiras de sua aprendizagem. Como ja salientei no item 3.2, o professor amplia 0s
horizontes infantis ao compreender sua importancia na organizagéo dos espacos e tempos, bem como
ao proporcionar experiéncias qualitativas, tais como as aulas-passeio (FREINET, 1973). As
probabilidades docentes de atuagdo serdo maiores quanto maior for o conhecimento cientifico sobre as
regularidades do desenvolvimento infantil, seu envolvimento com a crianga e “escuta” acerca de suas
acdes e suas atitudes mediadoras entre a crianga e a cultura historicamente elaborada.

Como sabemos a infancia foi e ainda é construida como um momento importante e

essencial da vida, em todos os sentidos: como etapa fundamental as aprendizagens orientadoras de
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novas apropriagdes; como momento Unico ao desenvolvimento intenso das criangas nos aspectos
fisicos, morais, intelectuais, sociais, emocionais e, sobretudo, como nogéo orientada pelas idéias dos
adultos a respeito da crianga de hoje, nesse momento histérico e social. De acordo com o ja
mencionado, embora haja muitos paradoxos na construgdo das idéias sobre a infancia e acerca das
politicas publicas a ela dirigidas (LEITE FILHO, 2001), vale ressaltar alguns direitos previstos e
primordiais @ ampliag&o das nogdes de crianca e de infancia norteadoras desta reflexao.

Para Campos (BRASIL, 1995), as criangas tém direitos a brincadeira, a atengéo individual,
a um ambiente aconchegante, seguro e estimulante, ao contato com a natureza, a higiene pessoal e a
saude; a uma alimentagéo sadia; ao desenvolvimento de sua curiosidade, imaginagéo e capacidade de
expressdo; a movimentos em espagos amplos; a protecdo; a expressao dos seus sentimentos; ao
desenvolvimento das identidades culturais, raciais e religiosas; o que significaria, em Ultima instancia, o
direito a uma educacéo integral e ao bem-estar. Sao direitos infantis ora relacionados a educacéo de
zero a doze anos, porque ao entrar na educacdo fundamental, a crianga néo deixa de ser crianga, nem
tampouco prescinde de seus direitos legitimados e suas garantias urgem.

Na situacdo anterior, o direito @ brincadeira parece ser observado, mas exige
ampliagdo para que a crianga possa se desenvolver em suas maximas possibilidades na infancia. Nao
basta saber da existéncia dos direitos infantis, torna-se fundamental que eles embasem o planejamento
e a organizagao de uma educagao, cujos tempos, espacos, atividades, relagbes e envolvimentos sejam
oriundos das necessidades e dos direitos fundamentais ao ensino e a aprendizagem potencializadores

de desenvolvimento numa etapa da vida em que o mundo se abre a crianga.

Na reunido de pais, a professora fala sobre a importncia da brincadeira e de
mandar o brinquedo toda sexta feira, pois ela desenvolve a coordenagdo motora, a
lateralidade, o raciocinio. Além disto, a crianga aprende a tomar decisdes, a ser mais
tolerante, constréi valores, desenvolve a imaginagao, a criatividade e aprende a ser
tolerante. Como estdo indo mais novos para a escola, todos os dias, as criangas
sairdo para brincar (Situagdo 17, reunido de pais turma A, 6-03-07).

As professoras das duas turmas pesquisadas demonstraram preocupagédo em relagéo a
garantia de momentos de brincadeira no Ensino Fundamental, embora, aparentemente, ndo tenham
um aprofundamento teérico sobre o assunto. Pelo que vimos nestas duas Ultimas situagdes, elas
procuram, de alguma forma, garantir as criangas, ressaltar aos pais e a dire¢ao da escola a importancia
da realiza¢éo da brincadeira no primeiro ano do Ensino Fundamental.

Na situagdo acima, a professora afirma aos pais a relevancia da brincadeira como fazer

essencial as aprendizagens infantis. Essa assertiva vai ao encontro da exposigéo feita no capitulo trés
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desta dissertagdo: a brincadeira se constitui como a atividade principal da infancia dos trés aos
seis/sete anos, pois motiva 0 uso e o aperfeicoamento, por exemplo, da coordenagdo motora, da
lateralidade e do raciocinio, de formas sofisticadas de memoria, atengéo, comunicagao e representacéo
simbolica. Por meio dessa atividade, e de outras primordiais para o desenvolvimento da crianga — como
o desenho, a musica, a leitura, a escrita, a danga, 0s jogos de construgéo, a pintura, a modelagem, o
recorte, a colagem — 0s processos psiquicos superiores se desenvolvem de maneira sistémica. Isso
significa que mais do que uma iniciativa das professoras observadas, a brincadeira precisa ser objeto
de reflexdo, acao, iniciativa da escola, da dire¢éo, do governo e de todos os outros envolvidos direta ou

indiretamente na educagéo das criangas.

Em uma conversa informal, a professora me contou que nao da tempo de sair para
brincar todo dia, porque um dia tem informatica, no outro dia tem leitura e no outro,
educacéo fisica, entdo so sobram dois dias (Situagao 18, turma A, 25 criangas, 13-
03-07).

Apesar da professora ter afirmado na reunido que sairia para brincar todos os dias,
contradiz essa afirmagao posteriormente ao explicitar que, na realidade, isso acontece apenas duas
vezes na semana. E possivel inferir que a brincadeira ainda n3o se tornou elemento essencial, ao lado
de outras atividades também importantes na rotina diaria no Ensino Fundamental.

Com essa situagdo podemos verificar que a importancia dada pela prépria professora a
brincadeira entra em choque com as experiéncias organizadas no tempo institucional. Por isso, vale
ressaltar que apenas o embasamento tedrico ndo tem forga motora das mudangas essenciais na
escola infantil e no Ensino Fundamental. S&o primordiais atitudes e objetivos de mudancga na prépria
organizagao da instituicdo no que concerne aos rumos tomados pelo tempo e o espago na educagao
da crianga. A vontade politica e pedagogica é essencial para que tais esfor¢cos ndo se limitem aos
professores, mas sejam militancias dos demais profissionais participantes da escola.

A realidade pedagdgica revela que, embora as professoras organizem momentos de
brincadeira, esses ainda sdo minimos e esbarram em dificuldades como, por exemplo, a falta de
espagos adequados, materiais, incompreenséo da direcdo e dos pais e a propria inseguranga delas em
relacdo a compreenséo apurada sobre a questdo para, justamente, terem argumentos que alicercem
seus esforcos para inserir a brincadeira também no Ensino Fundamental, como atividade ndo menos

importante que as demais.

No meio da aula entra um funcionario com um documento para a professora assinar.
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Elalé e diz:

“Eu ja falei para ela (referindo-se a diretora) que eu fago o dia do brinquedo, depois
eu falo com ela”, entdo a professora assina o papel e o funcionario sai.

Quando a professora veio falar comigo perguntei o que era aquele documento e ela
disse que as criangas ndo podem trazer nenhum objeto alheio ao desenvolvimento
pedagogico. Questionei a professora sobre o que & um objeto alheio ao
desenvolvimento pedagdgico e ela respondeu que sdo os brinquedos, isso ja foi dito
na reunido de professores. Outra coisa que foi dita no documento é que devem
seguir o horario rigidamente, das aulas de informatica, educagao fisica e leitura na
biblioteca (Situacdo 19, turma B, 1-3-07, 20 criangas).

No meio da atividade proposta, um desenho, um menino diz:

“Professora, que dia pode trazer brinquedo?”

Outra crianga responde:

“Na sexta-feira.”

“Mas o PED. trouxe a bola hoje.”

“Mas hoje ndo pode.”

Um pouco depois, a professora avisa da hora do intervalo, mas o brinquedo néo
pode ser levado pela crianga (Situagao 20, turma B, 7-03-07, 19 criangas).

Também nestas situagdes verificamos que as dificuldades encontradas pelas professoras
parecem inumeras, numa incongruéncia entre o que ditam os documentos legais promulgados pelo
Ministério da Educagao, como é o caso das orientagdes para a inclusdo da crianga de seis anos de
idade (BRASIL, 2006b), com a pratica diaria escolar, que sugere as atividades ludicas como elemento

fundamental ao seu desenvolvimento pleno.

Mesmo que as professoras fagam planejamentos em que a brincadeira esteja incluida nas
rotinas infantis, as dificuldades e a falta de argumentagdo sobre essa inclusdo limitam suas

possibilidades e fazem com que elas a releguem a segundo plano.

Sabemos que todas as criangas dessa faixa etaria, seis anos, passardo, até 2010, a
frequentar o Ensino Fundamental, que, culturalmente, é onde se aprende a ler e a escrever e néo a
brincar. Entdo, vale questionar: nos proximos anos a preocupa¢do com a brincadeira no Ensino
Fundamental se ampliara ou diminuira? Como afirma Santos e Vieira (2006), nos primeiros anos de
implementacdo de uma reforma educacional, ocorre uma grande mobilizacdo por parte dos

interessados, mas conforme o entusiasmo passa volta tudo a ser como era antes.

Assim, uma possibilidade, que ja ocorre em certa medida, € a fragmentagéo do ensino e do
periodo da infancia, como se a Educagéo Infantil nada tivesse a ver com o Ensino Fundamental e,
também, como se ao fazer seis anos e entrar na educagao obrigatéria automaticamente a crianga
mudasse de comportamento e atividade principal. Ao contrario disso, a préatica educativa dirigida a um
pleno e harménico desenvolvimento da inteligéncia e da personalidade infantis requer uma “escuta

visivel” acerca das necessidades, direitos e interesses infantis, dentre os quais esta o lugar para as
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atividades ludicas, plasticas e produtivas.

Neste ponto das reflexdes, podemos destacar mais uma vez a importancia de considerar a
infancia como um periodo que vai além dos seis anos de idade, o0 que significaria pensa-la também
como momento da vida das criangas que estdo no Ensino Fundamental. Embora pesquisas
(ESCOBAR, 2003; LIMA, 2005) demonstrem que, muitas vezes, a Educagdo Infantil ainda nao
contemple a brincadeira como elemento fundamental na rotina das criangas, € possivel destacar que
ainda se encontram mais facilidades para sua realizagdo nas instituicdes dedicadas as criangas de zero

a cinco/seis anos do que no Ensino Fundamental.

Aparentemente um dos motivos dessas poucas possibilidades se da em virtude de que os
espagos das escolas de Ensino Fundamental, bem como suas professoras, néo estejam preparados
adequadamente. Faltam cursos de formacdo ou planejamento especifico para esse momento, porque
as especificidades de educagdo e de aprendizagem dessa faixa etéria existem e podem néo ser
ignoradas. Além disso, 0s espagos ndo sdo apropriados para vivéncias lidicas porque se constituem
de mobiliario e materiais préprios (ou impréprios?) para o Ensino Fundamental. Esses sao indicativos
de como as instituicdes de Educacdo Fundamental ainda nao se prepararam para atender as criangas
do primeiro ano das séries dessa etapa da educacao.

E possivel notar a atitude negativa da diregdo em relagdo ao uso do brinquedo no espago
escolar. Isso demonstra a falta de compreensédo acerca das especificidades das aprendizagens e do
desenvolvimento da crianga de seis anos.

E nessa perspectiva que a professora (cf. situagdo 20) também se vé impelida a rejeitar as
solicitagbes das criangas de levarem o brinquedo para o intervalo, uma vez que a dire¢éo exige que
essa profissional assine um documento que impega que as criangas levem brinquedos para a escola.

Pelo exposto, parece existir uma fragmentacdo do periodo da infancia, como se a
Educacéo Infantil nada tivesse a ver com os momentos iniciais do Ensino Fundamental e, também,
como se ao fazer seis anos e entrar na educagado obrigatoria, automaticamente, a crianga mudasse de
comportamento, de atividade e de etapa da vida. Ao contrario disso, a pratica diaria com elas
demonstra que ainda desejam brincar (ESCOBAR, 2003; LIMA, 2005) e mudar de atividade principal
paulatinamente, de forma que a criagdo de novas necessidades torne a brincadeira ndo mais suficiente
para responder aos interesses de conhecimento das criangas e deste modo elas se apropriem da
necessidade do estudo.

Vale enfatizar que, na infancia, considerada neste trabalho como periodo compreendido

de zero a doze anos, a crianga se apropria de diferentes atividades principais dependentes da cultura e
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tempo histérico em que se encontra.

Como ja apresentei no capitulo trés, a atividade principal € aquela por meio da qual o
individuo mais se desenvolve, porque ela lhe da melhores condicdes e formas de se relacionar com o
mundo. No caso desta pesquisa, por se tratar da observacdo de crianga entre seis e sete anos de
idade, as analises se dirigem a brincadeira e a formagdo de novas necessidades criadas para a

préxima atividade principal: o estudo.

Veremos, na seqléncia, que a infancia € o momento da vida em que a brincadeira, o
estudo, o desenho, pintura, modelagem, escultura, musica, danca, teatro sdo essenciais porque
possibilitam a expressdo. Na faixa etaria pesquisada, a compreenséo e o envolvimento mais profundo
com o0 mundo de pessoas e objetos ocorrem por meio da brincadeira. As falas e agbes das criangas

nos revelam este fato. Vejamos.

Quatro criangas ficam entretidas com uns bonequinhos que um deles trouxe. O dono
mexe neles e parece se esquecer por completo de copiar a atividade da lousa.
Depois de um tempo, coloca o brinquedo embaixo da mesa e continua a brincar.
Quando a professora passa perto, ele guarda o brinquedo, mas ndo volta a
escrever, fica parado, segura a sacola na méo por alguns instantes. (Situagdo 21,
14-2-07, turma A, 21 criangas).

E possivel notar que, nessa situacdo, embora ndo fosse o momento destinado &
brincadeira € houvesse uma tarefa para copiar da lousa, algumas criangas parecem se preocupar
apenas com os brinquedos e agdes com eles. Pelas atitudes das criangas, o tempo organizado para a
brincadeira € insuficiente para satisfazer a necessidade que ainda tém de brincar? Por conta das
poucas possibilidades para a brincadeira, ocorrem as transgressdes das criangas quando desejam
brincar, outro fator parece dificultar o desenvolvimento da tarefa proposta: aparentemente, ndo ha
compreensdo do que é para ser feito e também ndo ha desejo de conhecimento envolvido nessa
execugdo, sequer mediado pela professora.

Quando as criangas desejam realizar uma atividade, a sua participagéo € efetiva bem

como seu envolvimento completo.

A professora substituta alerta as criangas que brincardo na sala de aula porque esta
muito frio para sairem. As criangas entregam a Ultima atividade terminada e a
professora diz que logo irdo brincar.

Um menino diz para o outro:

“Quando for a hora da brincadeira, a gente brinca de baleia assassina”.

O outro complementa: “eu sou o reporter”.

“Eu sou aquele que fica pegando a baleia”. Diz o primeiro.

“E vocé”. Pergunta para um outro menino.
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A professora interrompe a conversa, informa que podem falar baixinho e pegar os
brinquedos.

O primeiro menino volta no assunto: “vamos brincar de baleia assassina?”

Um se joga no chéo, nada e diz: “eu sou a baleia assassina”.

O outro: “eu sou o repdrter”. Finge que estd com um microfone na méo e comega a
falar: “*hoje o jornal esta falando sobre a baleia assassina”

Vem outro menino e diz: “vocé fala e eu fimo”.

Assim continuam a brincadeira até que a baleia assassina ataca o repérter e 0
cinegrafista. Depois entram outras criangas e todos falam ao mesmo tempo, mais de
uma crianga quer ser o repdrter e varias outras a baleia assassina, e assim termina
a brincadeira da baleia (Situag&o 22, 25-5-07, 13 criangas).

Como j& mencionado, para brincar, as criangas estabelecem dois niveis de relagdo. O
primeiro diz respeito as relagdes reais (quando combinam quem sera o que na brincadeira) e as
relagdes ludicas (quando efetivamente brincam). Vimos também que o contetdo da brincadeira esta
baseado no que a crianga conhece sobre as relagdes do adulto, isto significa que embora ela ndo
possa ser o reporter, estar proxima de uma baleia assassina ou filmar uma cena desse tipo, ela pode
fantasiar e de faz-de-conta é capaz e pode fazer tudo.

A situagao acima revela entao, que, caso haja espago e tempo para brincar, a crianga se
envolve totalmente. Além disso, essa mesma situacdo possibilita inferir que os envolvimentos em
diferentes atividades sé@o possiveis quando, primeiro, ha motivagdo externa de um mediador mais
experiente. Ele atua nos relacionamentos e nas ocasifes necessarias a realizagdo das agdes junto com
a crianca. Ela vivencia uma situagdo e depois disso, ela passa a representar tais atividades por
motivagdes internas. Por exemplo, ela se lembra do conteldo da historia da baleia para representa-la;
ela assiste a uma reportagem e aprende a forma como se comporta o repérter.

Nesse momento da vida, a brincadeira ¢é direito da crianga e atividade principal pela sua
importancia. E um fazer historicamente constituido. No entanto, ndo significa que outras atividades
sejam relegadas e ndo tenham seu valor. Ao garantir uma educagéo integral, todos os envolvidos
(professores, criangas, coordenacgéo, diregao escolar, pais) devem opinar e participar das decisfes da
rotina escolar com a finalidade de nela incluir uma diversidade de atividades propulsoras do
desenvolvimento infantil.

Por exemplo, aprendizagem das caracteristicas do estudo, da realizagdo de diferentes
atividades produtivas, do envolvimento da crianga como leitora e produtora de textos. Vivéncias, em
que a crianga aprenda o controle da sua conduta e se avalie, fazem parte de um curriculo que preza os

direitos infantis e faz os processos de humanizagéo na infancia avangarem.

“Vamos a biblioteca. A professora vai contar a histéria do pernilongo apaixonado.”
Eles cantam a musica do pernilongo ja conhecida.
A professora pega o livio e pergunta o significado de ‘pemilongo’ e de

’ U

‘apaixonado’.“O que sera que vai acontecer nessa histéria?”
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“Ele vai se apaixonar.” Responde uma crianga.

Quando a professora faz o barulho do pernilongo, todos fazem.

Enquanto ela mostra o livro, uma crianga diz:

“Tem cada coisa bonita aqui nessa escola, né, pro?”

Enquanto a professora 1€, a funcionaria responsavel pela biblioteca esta sentada e &
um livro.

Somente dois meninos parecem n&o prestar atengao e se cutucam.

Ao terminar, a professora vai a estante e procura outro livro (Situagdo 23, 19-3-07,
17 criangas, turma B).

Nesta situagéo, a professora utiliza a linguagem musical para relacionar a histéria a ser
contada. Realiza um preparo inicial a fim de criar nas criangas o desejo de escutar e ler historias e
também contribui para a apropriagao por parte das criangas de atitudes proprias de um leitor.

A contacdo de histdrias na rotina escolar € uma contribuicdo para um desenvolvimento
pleno das criangas a medida que ativa a memoria, atengédo, concentragdo, além de possibilitar a
crianga contato com um instrumento cultural complexo criado pelo homem, a escrita. Esta atividade se
torna uma exigéncia nos aprendizados esperados no Ensino Fundamental.

Caso o contexto escolar se constitua de experiéncias em que a crianga possa se expressar
por meio de diversas linguagens, sua relagdo com o mundo ao seu redor se ampliard. Essas
experiéncias, tais como aquelas relacionadas ao desenho, devem ser contempladas nas rotinas

semanais da educagao de trés a doze anos.

As criancas desenhavam a histéria que haviam escutado. A professora me disse
que o desenho representa muito nessa etapa e como elas ainda ndo sabem
escrever, a melhor forma de saber se entenderam é pedir para que desenhem
(Situagéo 24, Turma A, 14-02-07, 21 criangas).

Como j& mencionado anteriormente, o desenho é uma atividade produtiva que possibilita
bases necessarias e orientadoras do aprendizado da escrita, tal como a capacidade de planejamento
envolvida na sua realizac&o.

No entanto, essa pratica, na maioria dos casos observados, é limitada pelo uso dos
mesmos materiais: as criangas, normalmente, desenham em suportes tais como caderno de desenho
ou folha sulfite e utilizam lapis de escrever, lapis de cor e canetinha e esporadicamente usam tinta e giz
de cera. Esse trabalho seria melhor desenvolvido se outros materiais fossem ofertados.

O desenho expressa 0 mundo aos olhos da crianga. Além dele, a modelagem, a pintura, a
construgdo também séo formas de representacdo simbolica, meios de expressdo e poderiam ser
utilizadas como atividades propulsoras de desenvolvimento. Todas elas envolvem a elaboragéo de um
produto final e tudo isso € relevante para ampliar as possibilidades de planejamento e de organizacédo

da crianga, todas essenciais a escrita e a leitura.
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A relevancia das atividades produtivas estd, portanto, no planejamento do processo e na
obtengdo de um produto final, que deve ser avaliado, mostrado aos colegas, pais € outros
interessados, pois, dessa forma, confere a crianga o valor de sua criagdo, a identidade de sua
atividade, a capacidade do seu reconhecimento como sujeito histérico, capaz e ativo na infancia,

quando também se faz cultura.

Em sintese, a construcdo histérica e social da infancia evoluiu significativamente na
modernidade (SARMENTO, 2007). Vérios documentos, apresentados no primeiro capitulo desta
dissertagdo, provam os avangos oferecidos pela humanidade. O discurso, na maioria dos casos, é
positivo e em defesa a infancia. No entanto, a anélise da pratica diaria escolar mostra poucos avangos
reais como pudemos perceber ao longo das analises ora realizadas.

Diferentes praticas e estudos promotores de uma Pedagogia da e para a Infancia e de
uma Pedagogia da Escuta assinalam que o contrario pode acontecer. As opgdes adotadas por alguns
lugares tais como ltélia — como é o caso da Educagéo Infantil de Reggio Emilia (BECCHI; BONDIOLI,
2003), Brasil (FREIRE, 1995), Franca (FREINET, 1973) conciliam os direitos defendidos em relagéo a
crianga com as praticas efetivamente construidas nas instituicdes educativas. Quando a escola, de
maneira geral, se mobiliza nas mudangas essenciais de concepgdes, atitudes e agdes pedagogicas de
maneira intencional e transparente, seus fazeres direcionam-se para dar vez e voz a crianga, e torna
esse momento propicio para as maximas possibilidades de sua aprendizagem e de seu
desenvolvimento da humanidade.

Esse exercicio pedagogico exige participagdo coletiva nas decisdes, consideragdo as
necessidades historicamente criadas a crianga e a infancia e, sobretudo, a criagdo de outros interesses
cognitivos pela escola da infancia a partir da zona de desenvolvimento real para alcangar a zona de
desenvolvimento proximal das criangas pequenas.

Com isso, possivelmente, a infancia sera mais bem vivida, mais defendida e pensada e as

criangas conquistarao as maximas possibilidades sociais e culturais organizadas social e culturalmente.

5.3.3 Algumas proposicoes para sala de aula

Durante a andlise dos dados, realizada nos dois itens anteriores, apontei algumas
alternativas para o trabalho em sala de aula. Neste item, assinalo e apresento outras com o objetivo de
subsidiar o professor com um breve exemplo realizavel, bem como um referencial bibliogréfico ao para
estudo com o objetivo de uma pratica contemplativa e provocadora de um melhor desenvolvimento

infantil.
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O Enfoque Historico-Cultural faz poucas proposigdes diretas a préatica educativa escolar,
mas as alternativas de trabalho aqui apresentadas vao ao encontro do que esse enfoque afirma. Para
tanto utilizo autores como Freinet (1973); Jolibert (1994 a e b; 2006); Freire (1995); Mello (2007);
Rinaldi (1999), entre outros.

Vale ressaltar que essas proposi¢des ndo sao ‘receitas” que devem ser seguidas passo a
passo, mas sim orientagdes significativas @ medida que o professor estuda uma teoria, reestrutura
constantemente sua prética e reflete sobre seus fazeres com a possibilidade de mudangas no seu
trabalho educativo.

A escola pode ser um ambiente produtivo, onde nossa cultura é produzida e assimilada o
tempo todo. Ao adentrar o espago escolar, a crianga é exposta a uma rotina, espaco e tempo pensados
para e com ela, auxiliadores do seu desenvolvimento. Nesta medida, a escola a humaniza.

Apresento algumas proposi¢oes relativas as bases orientadoras: a brincadeira e as
atividades produtivas, bem como algumas sobre leitura e escrita. Vale ressaltar que para o
acontecimento de qualquer atividade ocorre uma série de atitudes, sentimentos, relacionamentos
importantes, pois sem eles, essa ndo acontece. Quanto mais positivos esses forem, melhor seré o
resultado.

Inicio as sugestdes pela entrada da crianga na escola. Mesmo antes da sala de aula, a
estruturagdo do ambiente externo pode ser produtiva. Ao invés da preocupacao, por exemplo, com a
formacgéo da fila, o aluno poderia ser incentivado a leitura de um livro na biblioteca da escola, ou a
realizacdo de brincadeiras livres e dirigidas, como, por exemplo, pular corda, brincar com bola. Além
disso, nesse momento, as criangas conversam entre suas turmas com a possibilidade de intercambio
de seus conhecimentos, as paredes podem possuir recados, cartazes informativos produzidos pelas
pessoas freqlientadoras da escola. Desta forma, o local funcionaria como um informante da cultura
acumulada.

A entrada, seu espaco e tempo se constituem o primeiro contato da crianga com o
ambiente escolar e, portanto quanto maior for possibilidade de comunicagdo, relacionamento e
integracdo ao espago, maiores serdo as probabilidades de do aluno se inserir de forma prazerosa e
significativa.

Desta forma, desde a chegada a escola até a volta para casa, uma rotina escolar
(FREIRE, 1995; LIMA, 2001; BARBOSA, 2006) ¢ humanizadora quando contempla atividades internas
e externas (JOLIBERT, 2006) com a crianga ativa e protagonista. Para tanto, na infancia, a brincadeira,
as atividades produtivas, a leitura e escrita significativas, situagdes promotoras de conhecimento do
mundo (aulas - passeios), relacionamentos variados com criangas de outras turmas e pessoas da

escola e de outros lugares, visitas de pessoas externas (FREIRE, 1995); situacdes em que precisem se
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controlar (como, por exemplo, cada um decidir sua ida ao banheiro, ouvir enquanto o outro fala, dentre
outras), quando fazem parte da rotina escolar mudam a relagéo da crianga com a escola e com o lugar
que ocupa.

O trabalho com as atividades produtivas apresenta varias possibilidades de organizagao,
planejamento, avaliagéo e expressao da crianga. Quanto mais diversificadas forem, maiores seréo as
possibilidades de expresséo. Sobre 0 desenho, modelagem, pintura e construgéo, podemos encontrar
algumas sugestdes em Vénguer e Vénguer (1993). Especificamente sobre o desenho, Derdyk (1989)
apresenta seu desenvolvimento e faz algumas proposi¢des. Segundo essa autora: “O desenho é a
manifestagdo de uma necessidade vital da crianga: agir sobre 0 mundo que a cerca; intercambiar,
comunicar.”

Como ja afirmado anteriormente, para que haja a brincadeira-de-faz-conta, & preciso
tempo, espaco e materiais adequados (COUTO, 2007). De maneira geral, a realidade do Ensino
Fundamental ainda se mostra indiferente a brincadeira (WAJSKOP, 2007). Mas, apesar dos muitos
problemas (falta de compreensdo da diregéo, familia, espago e tempo), € possivel a realizagdo da
brincadeira na sala de aula.

Uma sugestao é a realizagdo de cantos reprodutores de realidades. Por exemplo, uma
sala de estar montada num canto da sala de aula, no outro, um saldo de cabeleireiro, e assim por
diante. Esses cantos sdo montados com objetos trazidos pelas criangas, a escola também pode
fornecer alguns.

As aulas-passeios auxiliam no processo da brincadeira. Somente como exemplificagao,
utilizo a visita num supermercado, aonde as criangas irdo com algum objetivo. Na visita estardo em
contato com outras pessoas € 0s objetos da cultura encontrados naquele local. Ao voltarem para
escola, poderao brincar de supermercado. As situagdes reais da vida s&o, portanto, motivadoras para a
brincadeira de faz-de-conta.

Para a estrutura do trabalho com a leitura e a escrita podemos utilizar alguns estudiosos:
(JOLIBERT, 1994 a e b; LEBER, 2006; SGAVIOLI, 2007;). Uma dessas possibilidades séo algumas
propostas de Freinet (1973 a). Esse professor propOs atividades em que as criangas fariam uma
autobiografia, de forma que escrevessem algo com sentido e significado para si mesmas. Algumas
propostas séo: a correspondéncia inter escolar, o jornal mural, o livro da vida e a roda da conversa.

Freinet (1973 a) substitui os enfadonhos manuais de estudo por textos produzidos pelas
criangas sobre suas proprias experiéncias e interesses. Ele constatou que a necessidade de escreverem
sobre a sua vida, familia, acontecimentos; expressdo dos seus sentimentos. Queriam produzir e
imprimir seus textos logo, ver pronto. Afinal, os testemunhos naturais da vida das criangas se tornariam

textos elogiados e valorizados pelos envolvidos. Este autor apresentava técnicas em que “o
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pensamento e a vida da crianga podiam agora tornar-se elementos de enorme importancia cultural’
(FREINET, 19734, p.25).
Sobre o “Livro da Vida” podemos afirmar que se trata de

[...] um grande caderno no qual as idéias das criangas, a expressao dos
sentimentos, a histéria da vida do grupo vai sendo registrada e partilhada no
dia-a-dia... O livro da vida € o registro de tudo que acontece no grupo, na
vida daquela turma. E como um diario de bordo. A escrita ganha forca na
expressdo e pode, assim, ser compreendida como alguma coisa que serve
para contar a histéria da vida do grupo (FERREIRA, 2003).

No inicio do processo, a professora podera ser a escriba da turma. As criangas falam e ela
escreve; depois as proprias criangas se tornam escribas, e cada dia, uma escreve o texto produzido
pela classe.

O livro pode ser exposto a todas as pessoas desejosas de conhecer e/ou aprender como
fazer o livro da vida, na reunido de pais, a coordenadora pedagdgica quando solicita maiores
informagdes sobre a turma, também a outras turmas. Em algumas situagdes diversas, para recordacéo
dos acontecimentos realizados pelas criangas.

Durante a produgao coletiva do texto € necessario capacitar as criangas a:

e Escutar o colega emissor;

e Relatar o ocorrido durante o dia, ou o fato de maior destaque para a turma;
e Compreender a escrita como representacdo dos fatos ocorridos;

e Compreender as especificidades e diferengas da linguagem escrita e falada;

Assim, o Livro da Vida motiva leituras e escritas significativas em que todos envolvidos
participam do processo ativamente com atengéo voltada para quem escreve, 0 qué escreve, com quais
objetivos e de que forma.

Outra técnica Freinet é o Jornal de parede, um cartaz com quatro envelopes. Em cada um
estd escrito sobre algo esperado, elogiado, proposto ou criticado: “Eu proponho”, “Eu critico”, “Eu
elogio”, “Eu quero saber”. Durante a semana, cada crianga voluntariamente expressa seu desejo por
escrito. Uma vez na semana, elas abrem os envelopes, léem e discutem seu conteddo.

Ao desenvolver essa técnica, as criangas aprendem:

e Acriticar,
e Respeitar a opinido alheia, e desta forma, ser capaz de “enxergar’ alguma
situagdo por outro ponto de vista;

e Ser protagonista da situagdo, com a possibilidade de livre expressao;
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e Utilizar sua escrita como forma de expressédo de seus sentimentos e opinides;
e Escrever com um objetivo definido, com um destinatario real (o préprio grupo).
A Troca de Correspondéncia ocorre entre as criangas de uma e de outra escola. Ao
escrever e ler as cartas recebidas, a crianga tem a oportunidade de:

e Aprender um género textual (carta);

e Terum exemplo de emissor e destinatario real;

e Conhecer as caracteristicas da escrita de uma carta;

e (Gerar hipdteses sobre 0 que receberao e escreverdo, e da melhor forma de escrever;
e Escrever significativamente;

e Lersignificativamente;

e Compreender a escrita e leitura com uma fungdo social, em que a linguagem acontece

na relacdo com o outro.

O papel do professor como mediador no processo de aquisi¢cdo da leitura e da escrita,
bem como de outros professores, & fundamental para realmente existir oportunidades de
aprendizagem, pois ele é o responsavel por mostrar e intervir nas produgdes escritas.

A roda da conversa é uma atividade que permite todos falarem e ouvirem, mas para sua
realizagdo adequada, ha necessidade de varios acordos. Dessa conversa, podem surgir outras
atividades. O grupo aprende:

e Respeitar 0 emissor;

e Expor suas idéias;

o Valorizar os acontecimentos relatados;
e Expor-se em grupo

Quando a crianga € levada a escrever e ler em contexto, compreende suas fungoes
sociais e € motivada a aprender de forma real. As propostas de Jolibert (1994 a e b; 2006) defendem
esse pensamento. Essa autora propde alguns canteiros (moédulos de aprendizagem) onde criangas € a
professora sdo convidadas a realizagdo de uma trama. Dessa forma, fazem previsbes e escrevem
alguns géneros textuais de acordo com suas necessidades.

Para uma educagao plena, varias atividades sao importantes. Todas as possiveis formas

de expressdo da crianga contribuem para sua inser¢do na sociedade e seu desenvolvimento como
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sujeito ativo e capaz de aprender, se desenvolver e modificar o meio.

CONSIDERAGOES FINAIS

A ampliagdo do Ensino Fundamental é um fato recente no Brasil (BRASIL, 2006a) e
merece destaque, uma vez que, com esta nova politica para a Educagao Bésica, ha implicagdes para a
Educacéo Infantil (BRASIL, 2005) e para o Ensino Fundamental. Com a efetivagéo da lei 11.274/06
(BRASIL, 2006a), a crianga adentra mais cedo no Ensino Fundamental e passa a ser considerada
escolar. Esta nova politica tem orientado praticas educativas e mobilizado eventos, estudos e
pesquisas, bem como elaboragéo de artigos, dissertagdes e teses, com base em preocupagdes acerca
das novas possibilidades tanto para a Educagéo Infantil quanto para o Ensino Fundamental.

Com base neste contexto de mudangas do ponto de vista politico-pedagogico, o objeto
deste estudo foi a pratica pedagogica organizada para o primeiro ano do Ensino Fundamental,
especificamente no que se refere a investigacdo de duas turmas de criangas de duas escolas publicas
e municipais. Com esse objeto de estudo, por meio de analises de situagdes observadas em sala de
aula, busquei possiveis respostas para o problema motivador desta pesquisa: a antecipacdo da
escolaridade garante ou nédo o desenvolvimento cognitivo e emocional de maneira ampla e harménica

da crianga de tal forma que neste processo ela aprenda ativa e eficazmente a ler e a escrever?
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Na tentativa de responder ao problema, os objetivos norteadores deste trabalho, foram:

e Compreender quais sdo as bases orientadoras da aprendizagem da leitura e
da escrita a partir das vivéncias educativas no Ensino Fundamental;

o Refletir sobre a mudancga de atividade da brincadeira para o estudo;

¢ Analisar como a escrita e a leitura sdo trabalhadas no primeiro ano do Ensino
Fundamental.

Como procedimento metodolodgico, realizei estudos tedricos e praticos. Nos estudos
tedricos, utilizei o Enfoque Histdrico-Cultural como principio para as discussdes realizadas. Nas
investigacbes empiricas, utilizei anotagdes das observagdes da pratica pesquisada em um diario de
bordo e entrevistas tanto com as professoras como com vinte criangas envolvidas nesta pesquisa,
embora ora apresento e utilizo para anélises somente as anotagdes feitas.

A titulo de consideragoes finais, ressalto teses essenciais embasadoras da busca de
aproximagdes sobre a Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental. Primeiro, porque entendo o
desenvolvimento infantil de forma sistémica, sem fases marcadas: a crianga vivenciadora da Educagéo
Infantil e depois do Ensino Fundamental ndo modifica automaticamente sua atividade principal, da
brincadeira ao estudo, mas transita entre as duas atividades, principalmente nos primeiros anos do
Ensino Fundamental. Segundo, porque essa transi¢do pode ser tranqiila, fortalecedora e propulsora
dos avangos necessarios e essenciais ao processo de humanizagdo da infancia e é subsidiado por
conceitos, dentre os quais, 0 de crianga € o de infancia.

Com base nisso, destaco algumas teses advindas do Enfoque Historico-Cultural,
consideradas centrais para subsidiar teoricamente este trabalho. Vamos a elas:

e A educacdo move o desenvolvimento: quanto mais significativas forem as condigdes

concretas de vida e de educagdo maiores serdo as possibilidades de aprendizagem e,

conseqientemente, de um desenvolvimento cultural pleno e harménico em qualquer

momento da vida.

e Ao nascer, possuimos uma Unica capacidade: a capacidade de aprender. Isso significa

que as condigdes biolégicas e essenciais para o desenvolvimento humano estdo

relacionadas as condigdes concretas de vida e de atividade de cada sujeito.

¢ Tudo que é aprendido acontece em dois niveis: primeiro no social para depois ser

individual. Esse movimento do inter para intrapessoal somente é possivel quando o sujeito

realiza uma atividade mediada.

e De forma dialética, os seres humanos sdo produtos e produtores de cultura, inseridos

num momento historico e social.
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e Por meio das atividades principais e de outras realizadas, desenvolvemos, em cada
periodo da vida, aprendizados essenciais a humanizagao,

e Dos trés aos seis anos, a brincadeira de faz-de-conta é a atividade principal
responsavel pelo desenvolvimento das fungbes psicoldgicas;

¢ As atividades produtivas se constituem em alicerces a aquisi¢do da leitura e da escrita,
pois prevéem um planejamento, processo e produto final;

¢ Na idade escolar, se novas necessidades sao criadas, a atividade de estudo passa a
ser a principal, mas outras atividades seréo relevantes para o desenvolvimento cultural na
infancia: o desenho, a pintura, a modelagem, o recorte e a colagem, a danga, a
dramatizagao, os jogos de faz-de-conta e de movimento, jogos de regras.

e Acrianga é capaz, ativa e criadora de cultura quando o seu parceiro mais experiente a
vé, assim, como protagonista e possibilita-lhe a ocupagao de um novo lugar na sociedade;
e O professor tem papel fundamental no processo intencional de educagéo das criangas,
como mediador do processo propulsor de atividades significativas tanto para quem ensina
como para quem aprende.

e (O homem aprende de forma dialética, por meio de atividades colaborativas e
mediadas. Nesse processo, 0 elo mediador pode ser caracterizado tanto por pessoas
(pais, colegas, professores, 0 “outro” mais experiente) quanto por elementos materiais da
cultura (livros, midia) e, também, pelo prdprio sujeito (seus conhecimentos anteriores), sem
desconsiderar que esses outros podem se relacionar dindmica e dialeticamente.

e A concepcdo de homem, crianga e infancia tida pelos adultos é revelada nos seus
fazeres e determinam as condigOes concretas e reais a serem vividas pela crianga.

Essas teses permitem considerar que tanto a Educagdo Infantl como o Ensino

Fundamental tém papéis determinantes nas aprendizagens e no desenvolvimento cultural de criangas

de zero a doze anos. Nesses momentos de educacgéo, o professor tem fungdes especificas, ao criar

elos mediadores entre as criancas € 0 que serd aprendido por elas, ao escolher atividades

consideradas necessarias e propulsoras de aprendizagens. Ele se torna também modelo de agdes e

atitudes relacionadas &s atividades significativas neste periodo da vida. E responsavel por “escutar” a

crianga e, assim, conhecer suas necessidades e organizar, junto com elas, espacos, tempos e rotinas.

E parceiro mais experiente e responsavel pelo provimento do conhecimento cientifico & crianca e um

dos principais responsaveis pela educacdo no interior das escolas e, por consequéncia, do

desenvolvimento infantil.

Essas reflexdes iniciais e provisérias me direcionam para questdes oriundas das
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analises empreendidas neste trabalho.

Embora as professoras apresentem constantes afirmagbes sobre a importancia da
brincadeira e a contemplem na rotina semanal, a pratica educativa ainda ndo se constitui como
motivadora de um amplo desenvolvimento das criangas, particularmente daquelas observadas, uma
vez que a rotina educativa desconsidera o valor de atividades essenciais as aprendizagens infantis, tais
como a propria brincadeira, 0s jogos de construgdo, o desenho, a danga, a pintura, a modelagem, a
leitura, a escrita, a investigacao.

A primeira vista, algumas experiéncias parecem ser mais valorizadas, como por exemplo,
o desenho. No entanto, mesmo esses fazeres ainda carecem de reflexao e organizagao dos tempos,
espagos € materiais para sua realizagdo. Vimos, ao longo das anélises, que o desenho é utilizado
como partida para as proposicdes de escrita de palavras e frases e que, ao invés da crianga desenhar,
ela, no maximo, colore o desenho mimeografado pela professora. Essa a¢éo da crianga ainda néo a
envolve de tal maneira que ela possa ativar o uso de diferentes capacidades humanas possiveis
quando realmente o desenho é tomado como desejo de expresséo infantil. Nessa perspectiva, a falta
de conhecimento do valor do desenho como atividade constitutiva das bases necessarias para o
aprendizado da leitura e da escrita impede o avango das apropria¢des e, consequentemente, de um
amplo desenvolvimento da inteligéncia e da personalidade na infancia.

Nao sd o desenho, mas outras formas de expressdes humanas pouco sdo trabalhadas de
modo que a crianga seja sujeito ativo no processo. E o caso da escrita e da leitura. Poucas foram as
situagdes pedagogicas observadas em que as criangas agissem como leitoras e escritoras de textos
reais, tendo a leitura e a escrita como atividades significativas e complexas a serem aprendidas e
aperfeicoadas. Além do mais, as professoras das turmas investigadas ainda parecem desconhecer que
sao exemplos de atitudes e agdes em relagdo a essas habilidades tipicamente humanas, capazes de
elevar os niveis de consciéncia das criangas. Uma das inferéncias para isso é que a escrita e a leitura
pretendem ser objetos de ensino, mas ainda ndo séo, de fato, objetos de aprendizagem: para a maior
parte das criangas investigadas escrever é exercicio que privilegia a habilidade motora, a grafia correta
das palavras, como se a escrita fosse reduzida a uma forma de representacéo simples e de facil
aprendizagem. Parafraseando, Vigotsky (1995), ensina-se as criangas as letras, sem considerar as
especificidades e as complexidades envolvidas nos processos de se formar leitor e produtor de textos.

Dessa otica, a rotina escolar observada ainda ndo contempla uma diversidade de
intencdes conscientemente dirigidas a uma educacdo ampla das criangas, com vistas a ampliar as
possibilidades de acdo e de atitude infantis. Ficam de fora do planejamento pedagdgico atividades
fundamentais para a humanizagéo na infancia e que podem ser denominadas como bases orientadoras

para a aquisicdo da escrita e da leitura, tais como o faz-de-conta, a modelagem, a danga, a
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improvisagao teatral, os jogos de construgdo e de regras, 0os jogos de movimento, a musica. Isso
porque faltam articulagdes dessas atividades num planejamento escolar, de ensino e de aulas a partir
do interesse de conhecimento infantil e com a pretensdo de criagdo de novos desejos cognitivos
infantis, de maneira a cultivar a imaginagao, a investigagéo e a curiosidade.

Nessa medida, as reflexdes e as formas de planejamento para as criangas do primeiro
ano do ensino fundamental exigem retomada das regularidades do desenvolvimento infantil de
maneira a subsidiar a formagdo e a atividade dos sujeitos envolvidos, no caso pesquisado, as
professoras e as criangas. Assim, o professor podera ativar sua intencionalidade por meio da cria¢éo
de elos mediadores entre a crianga e a cultura e, sobretudo, porque assume o registro, a
documentacdo, as diferentes formas de expressdo humanas e a avaliagdo como suporte para a
efetivagcdo de uma pratica pedagogica potencializadora de humanizagao.

Sé mediante a atuagdo e a agdo protagonistas, ativas, conscientes e intencionais dos
professores e a partir da organizagdo de lugares ativos e protagonistas das criangas de diferentes
idades, a escola podera se organizar tanto para a Educagao Infantil quanto para Ensino Fundamental,
ao estruturar de maneira adequada os espagos, 0s materiais, 0s tempos e as atividades propicios a
educacdo e ao desenvolvimento pleno e harmonico das aptidées, habilidades e capacidades
tipicamente humanas, em diferentes momentos da infancia.

A partir dos dados analisados, é possivel concluir que as escolas pesquisadas ainda ndo
se reorganizaram em relagdo ao espago, materiais, planejamento de atividades e agbes para atender
as especificidades da educagdo das criangas do primeiro ano do ensino fundamental, uma vez que
desconsidera as regularidades gerais da educacédo e do desenvolvimento das criangas na infancia de
zero a doze anos e também porque as concepgdes que subsidiam essas formas de organizagdo e
planejamento pedagdégicos se embasem em nogdes restritivas de crianga, de infancia e do papel do
professor nesse complexo processo.

As professoras investigadas parecem desconhecer as especificidades das aprendizagens
infantis na faixa etéria pesquisada, provavelmente, por falta de uma formagéo inicial e continuada que
garanta os conhecimentos fundamentais a uma préatica pedagdgica potencializadora de humanizagéo
na infancia e, também, da necessaria articulagdo da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental. Como
ja apontei, a crianga nao deixa de ser crianga e de viver a infancia ao completar seis/sete anos.

Isso significa que mudangas significativas para a organizagdo e a garantia de uma
educagao potencializadora de desenvolvimento infantil exigem reflexdes acerca da formagao do
profissional da educagao, seja aquela considerada inicial ou aquela denominada continuada. Esta
formacdo é o alicerce para a intencionalidade das agdes docentes, para a compreenséo sobre as

regularidades do desenvolvimento acerca das atividades principais e da importancia de uma educagéo
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intencional dirigida @ humanizagao dos envolvidos, adultos e criangas.

Das analises realizadas, é possivel notar um desencontro entre as nogdes de crianga e de
infancia defendidas, neste trabalho, e os conceitos que efetivamente fundamentam o fazer pedagégico
pesquisado: na pratica, os olhares a crianga e a infancia ainda séo limitados e restritivos e subsidiam
um ensino fundamental pouco promotor de aprendizagens e consequientemente do desenvolvimento da
inteligéncia e da personalidade na infancia. Ora, como defendi nesta dissertagdo, uma educagéo
propulsora de aprendizagens essenciais na orientagdo dos avangos centrais e sistémicos da
consciéncia humana é regida por conceitos promotores da atividade de adultos e criangas porque a
crianga é concebida e tratada como alguém forte, capaz de aprender, de se relacionar, de atuar
ativamente, de construir cultura, de participar, de se envolver, de viver tempos e espagos constituidos
historicamente por ela, por seus colegas e parceiros mais experientes; porque consideramos as
ilimitadas possibilidades de aprendizado e de acédo da crianga, organizamos os momentos de sua vida
de modo que ela possa viver como crianga e constituir uma cultura prépria de suas agdes, atitudes e
vivéncias a partir de relagdes mediadas social e culturalmente.

A esses momentos da vida, compreendidos no periodo entre zero e doze anos,
denominamos infancia: tempo de ser, de ter possibilidades, de agir, de atuar, de protagonizar, de
relacionamentos, de com-partilhar, de vivenciar, de fazer uma cultura, de aprender e de
desenvolvimentos particularidades e essenciais para orientar novas aprendizagens em outros
momentos da vida. Infancia como momento Unico da vida em que o mundo se abre para a crianga e
suas possibilidades de formagédo e desenvolvimento pessoal, social, fisico, emocional, moral, intelectual
se inicia e se fortalece. Isso significa que a infancia organizada pelos adultos as criangas é histérica e
Unica e, por isso, deve ser objeto de reflexdo e de avaliagdo constantes por parte daqueles envolvidos
na constituicdo desse momento da vida humana.

Pelo exposto, outra consideracdo a ser feita se relaciona a seguinte proposi¢do: ha
especificidades inerentes a crianga na infancia, relativas as formas de apropriacdo nesta idade e,
nessa perspectiva, possibilidades Unicas para a educagéo dessa faixa etaria, bem como das possiveis
relagdes entre a Educacgdo Infantil e o Ensino Fundamental merecedoras de compreensédo e de
reflexdo por parte dos envolvidos com essa educacao.

Nessas relagdes estabelecidas entre os dois niveis de ensino, o primeiro ano do Ensino
Fundamental surge como momento de intersec¢ao entre os anos iniciais da infancia e aqueles
posteriores a esse momento da educagao. Por suas especificidades, sobretudo aquelas que se
relacionam a transi¢do de momentos distintos da infancia e & mudanga de atividade principal da
brincadeira para o estudo, esse primeiro ano do Ensino Fundamental exige posicionamentos politicos e

pedagagicos dos educadores (pais, professores, diretores) com vistas a organiza-lo para a ampliagéo
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das aprendizagens infantis, sem rupturas bruscas que desconsiderem as regularidades do
desenvolvimento das criangas nessa faixa etaria.

Tais posicionamentos podem garantir a organizagao de lugares ativos as criangas na
educacao sistematizada e a criagao de novos desejos de conhecimentos porque, nas suas bases, a
crianca € sujeito de direitos, com necessidades e interesses peculiares e o professor, mediador e
criador de mediagdes nos processos de atividade e de desenvolvimento cultural na infancia.

A questdo central ndo € se a crianga estd em instituicdes de Educagao Infantil ou aquelas
organizadas para o0 Ensino Fundamental, embora saibamos que as primeiras aparentemente teriam
que garantir espagos melhor organizados para a crianga pequena. A defesa deste trabalho é que as
atividades promotoras das aprendizagens, as bases orientadoras para o desenvolvimento pleno e
harmdnico na infancia como um todo, sejam consideradas nos diferentes ambientes destinados a
educagao das criangas e efetivamente constituam o quadro de rotina semanal e diaria das escolas.
Para isso, a brincadeira de faz-de-conta, as atividades produtivas, a danga, o teatro, a masica, 0s jogos
diversos, a leitura e a escrita serdo pensados e garantidos para a atividade infantil pelo seu valor e sua
importancia para o desenvolvimento cultural das criangas.

A Unica certeza destas conclusdes € que varios sao 0s questionamentos possiveis a partir
desta investigacdo (merecedores de novas pesquisas) e que duas teses merecem destaque porque
demandam reflexdes e posicionamentos dentro e fora das escolas, na Educagéo Infantil ou no Ensino
Fundamental: todos envolvidos na educa¢do da crianga sdo responsaveis pela defesa e pela
garantia do lugar ativo ocupado por elas no espago educativo; e a reflexao continua acerca das
concepgdes de crianga e infancia sera norteadora das condicdes concretas de vida, de
educacao e de atividade nos primeiros anos de vida.

Por fim, concluo, embora provisoriamente, as reflexdes aqui iniciadas com as proposicdes
de Vénguer e Vénguer (1993, p.15), como maneira de posicionamento e de militdncia em favor de uma
educagao de zero a doze anos potencializadora de humanizagao, porque “nés estamos definitivamente
contrarios & aceleragéo artificial do desenvolvimento infantil e, antes de tudo, contrérios @ mudanca

[brusca e impensada] da idade pré-escolar [para o ensino fundamental] [...]" (tradug&o nossa).
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