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Os economistas ndo chamarao nivel de vida o nivel de consumo, nem
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porque a comida e a comunica¢do sdo direitos humanos.
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As criangas de rua ndo serdo tratadas como se fossem lixo, porque ndo
havera criancas de rua.

Os meninos ricos ndo serdo tratados como se fossem dinheiro porque ndo
existirdo meninos ricos.

A educagdo ndo serd um privilégio apenas de quem possa paga-la e a
policia ndo sera a maldi¢dao de quem ndo possa compra-la.

[...].

A Igreja ditara também outro mandamento que Deus havia esquecido:
"Amardas a natureza, da qual fazes parte”.

E serdo reflorestados os desertos do mundo e os desertos da alma.
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eles sdo aqueles que desesperaram de tanto esperar e os que se perderam de
tanto procurar.

Seremos compatriotas e contempordneos de todos os que tenham desejo de
beleza e desejo de justica, tenham nascido quando tenham nascido e tenham
vivido onde tenham vivido, sem que importem nem um pouquinho as
fronteiras do mapa e do tempo.

Seremos imperfeitos porque a perfei¢do continuard a ser o aborrecido
privilégio dos deuses;
mas, neste mundo trapalhdo e maldito, seremos capazes de viver cada dia
como se fora o primeiro e cada noite como se fora a ultima.

(Eduardo Galeano)



RESUMO

A investigagdo em pauta tematiza o processo de humanizagao da crianga na cultura, mediante
a atividade docente do/a professor/a, no espaco da Educacao Infantil. Por isso, as questdes
centrais da pesquisa estdo relacionadas a infancia e aos processos educativos que nela sdo
essenciais, desde os primeiros meses de vida da crianga. O referencial tedrico-metodoldgico
estd fundamentado em autores vinculados ao pensamento marxista € nos estudos da Teoria
Historico-Cultural, em especial, nas contribui¢des de Lev Semionovich Vigotski (1896-1934),
criador da teoria do desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores, € em outros
importantes autores da psicologia soviética e seus colaboradores, como Aleksei Nikolaevitch
Leontiev (1903-1979), Alexander Romanovich Luria (1902-1977) e Daniil Borisovich
Elkonin (1904-1984). Esta perspectiva entende que o ser humano concreto e real ¢ sintese de
multiplas determinagdes. Nada no humano estd dado a priori, como germe, mas ¢ o contexto
histérico e cultural ao qual cada individuo estd inserido que possibilitara seu desenvolvimento
e sua constituicdo enquanto ser social. A crianga, pela mediacdo do outro e com o auxilio da
linguagem, vai superando as func¢des elementares trazidas no nascimento e desenvolvendo as
formas psicoldgicas superiores de conduta, apropriando-se, portanto, das formas de
comportamento, das ideias, dos valores e da cultura material e intelectual criada pelas
geracdes que a antecederam e que por ela é retrabalhada na relagdo com aqueles que lhe
cercam. O adulto e, no caso desta pesquisa, o/a professor/a, ¢ o sujeito responsavel em
contribuir com a sua inser¢ao na cultura, bem como mediar sua relacdo com o mundo. Assim,
0 objetivo desta pesquisa ¢ identificar como o trabalho docente organizado contribui para o
processo de humanizacdo da crianga no espaco da Educagdo Infantil, mediante alguns
indicativos iniciais de como que os/as professores/as apresentam o universo da cultural
material e intelectual para as criancas de 0 a 3 anos de idade em uma experiéncia de docéncia
compartilhada, no Nucleo de Desenvolvimento Infantil, da Universidade Federal de Santa
Catarina (NDI/UFSC). Elegemos esse campo de pesquisa por tratar-se de uma institui¢do que
vem, por um lado, consolidando-se como referéncia para a area, e de outro, possui, a nosso
ver, as condigdes para promover uma educagdo comprometida com os direitos e necessidades
basicas da crianga de participar, brincar e aprender, mediante um ensino criativo, critico e
emancipador. Considerando a riqueza da experiéncia vivida como docente desta institui¢do e
o acumulo de material produzido, coletado e arquivado nos anos de 2016, 2017 e 2018,
especialmente em uma experiéncia de docéncia compartilhada, estabeleceu-se assim o recorte
temporal e fonte de dados para essa pesquisa. Os diferentes tipos de documentos e materiais
analisados permitiram compor aquilo que optamos por chamar de episoddios narrativos, os
quais correspondem a um conjunto de situacdes vividas e experienciadas junto as criangas €
que nos permitem dialogar teoricamente com o objeto desta pesquisa, podendo ser
sintetizados em: projetos de trabalho ou projetos de ensino; planejamentos; registros escritos
individuais e os coletivos; registros filmicos ou fotograficos; documentos de avaliacdao
coletiva e os pareceres descritivos individuais das criangas; documentos oficiais do Nucleo de
Desenvolvimento Infantil e sua pagina na internet. Desta forma, a partir desse conjunto de
documentos e materiais foi possivel identificar, entre outros aspectos, que o desafio de
introduzir e apresentar a cultura para a crianca nos espacos da creche e da pré-escola
pressupde o conhecimento do processo de desenvolvimento infantil e da atividade principal
que guia o desenvolvimento da crianga em cada periodo de idade. Nao basta possibilitar que a
crianca entre em contato com o mundo que a rodeia, ¢ preciso um olhar atento e respeitoso
do/a professor/a para aquilo que a crianga comunica com seu corpo, choro, riso ou fala. Além
disso, com base na articulacao entre as atividades de ensino, pesquisa e extensdo e levando em
consideracdo a evolucdo da atividade da crianca em cada periodo de idade, outro indicativo de



como ¢ realizado pelos/as professores/as do NDI esse processo de humanizagao, consiste no
fato de que o ensino tem como fio condutor a articulacdo entre a arte e a literatura. Nesse
caso, o trabalho pedagogico organizado pelas professoras que realizam essa docéncia
compartilhada, desenvolve-se, especialmente, a partir desses dois eixos, visando proporcionar
as criangas, entre outros aspectos, uma diversidade e simultaneidade de experiéncias pela
apresentacao das diferentes manifestagdes artisticas e culturais.

Palavras-chave: Educacao Infantil. Atividade docente. Humanizagao. Cultura.



ABSTRACT

This study investigates the process of cultural child humanization through teaching in the
context of Early Childhood Education. Therefore, the core issues of this study concern both
early childhood and the educational processes throughout this period. The theoretical
references and methodological design draw on Marxist authors and Cultural-Historical
Theory studies, particularly the contributions of Lev Semionovich Vygotsky (1896-1934), the
creator of the theory of the development of higher psychic functions. Soviet psychology
authors and their collaborators, such as Aleksei Nikolaevitch Leontiev (1903-1979),
Alexander Romanovich Luria (1902-1977), and Daniil Borisovich Elkonin (1904-1984), were
also mentioned. This perspective understands that the concrete and real human being is a
synthesis of multiple determinations. Nothing in the human being is given a priori, such as a
germ, but the historical and cultural context in which each individual lives in will shape their
development and their constitution as a social being. Through interaction and language, the
child overcomes the primary functions brought at birth and develops the higher psychological
forms of behavior by appropriating forms of behavior, ideas, values, and the material and
intellectual culture created by previous generations, which is adapted by the child according
to their surroundings. The adult, more specifically the teacher, is the agent responsible for
contributing to their cultural insertion, as well as mediating their relationship with the world.
In view of such fact, this study aims to identify how the organized teaching work contributes
to the process of child humanization in the context of Early Childhood Education through
some early indicators of how teachers introduce material and intellectual culture to children
from 0 to 3 years old through a shared teaching experience in the Center for Child
Development at the Federal University of Santa Catarina (NDI/UFSC). We chose this
institution because it becoming a role model in the field and also for offering, in our view, all
the conditions to promote an education committed to the child’s basic rights and needs of
participating, playing and learning in creative, critical and emancipatory teaching approach.
The time period and data source for this study was thus established considering the shared
teaching experience in this institution as well as the material produced, collected and archived
between 2016 and 2018. The different types of documents and materials analyzed allowed us
to create what we chose to call narrative episodes. Theses correspond to a set of situations
lived and experienced with the children which allow us to interact with the object of this study
theoretically and are classified as work projects or teaching projects; plans; individual and
collective written records; film or photographic records; collective assessment documents and
the children individual descriptive reports; official documents of the Child Development
Center and its website. Based on this set of documents and materials, it was possible to
identify that the challenge of introducing and presenting culture to the child in daycare and
preschool environments presupposes a knowledge of child development processes and of the
main activity that guides the child development in each age period. It is not enough to enable
the child to interact with the world around them, the teacher must take a careful and respectful
look at what the child communicates with their body, cry, laugh or speech. Moreover, by
taking into consideration the evolution of the child's activity in each age period and the
articulation among the teaching, research, and extracurricular activities, another indicator of
how this humanization process is carried out by the NDI teachers consists in that teaching has
the articulation between art and literature as its main thread. In this case, the pedagogical
work organized by the teachers from these two fields aims to provide children with a diversity
of experiences through the presentation of different artistic and cultural manifestations,
among other aspects.

Keywords: Early Childhood Education. Teaching. Humanization. Culture.
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Esperanca

Ld bem no alto do décimo segundo andar do Ano
Vive uma louca chamada Esperanga
E ela pensa que quando todas as sirenas
Todas as buzinas
Todos os reco-reco tocarem
Atira-se
E
— o delicioso voo!
— Ela serd encontrada miraculosamente incolume na calcada
Outra vez criancas...
E em torno dela indagara o povo:
— Como é teu nome, meninazinha de olhos verdes?
E ela lhes dird
(E preciso dizer-lhes tudo de novo!)
Ela lhes dira bem devagarinho, para que ndo se esquegam:
— O meu nome é ES-PE-RAN-CA....

(Mario Quintana, em Nova Antologia Poética)
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1 INTRODUCAO

[...] a produgdo da propria vida material [...] é, sem duvida,
um ato historico, uma condig¢do fundamental de toda a
historia, que ainda hoje, assim como ha milénios, tem de ser
cumprida diariamente, a cada hora, simplesmente para manter
os homens vivos. (MARX, 2009, p. 32-33).

A investigagdo em pauta tematiza o processo de humanizag¢do da crianga na cultura,
mediante a atividade docente do/a professor/a, no espaco da Educacio Infantil." Por isso, as
questdes centrais dessa pesquisa estdo relacionadas a infancia e aos processos educativos que
nela sdo essenciais, desde os primeiros meses de vida da crianca. Para fundamentar as
discussdes, ancoramo-nos em autores vinculados ao pensamento marxista ¢ nos estudos da
Teoria Hist(')rico—Culturalz, em especial, nas contribuicdes de Lev Semidnovich Vigotski
(1896-1934)*, criador da teoria do desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores, e em
outros importantes autores da psicologia soviética e seus colaboradores, como Aleksei
Nikolaevitch Leontiev (1903-1979), Alexander Romanovich Luria (1902-1977) e Daniil
Borisovich Elkonin (1904-1984).

Mobilizada por questdes oriundas da atividade docente junto as criangas de 0 a 3 anos
de idade no espaco da Educacdo Infantil e interessada em aprofundar os conhecimentos a
acerca dos estudos produzidos por Vigotski e seus principais colaboradores, fomos aos poucos
redesenhando o objeto desta pesquisa e entendendo quais caminhos seriam possiveis diante
das condi¢des objetivas e materiais para a produgdo deste trabalho. Nesse sentido, um dos
primeiros aspectos que gostariamos de explicitar, trata-se do fato de que mais da metade desta
pesquisa foi produzida em um contexto marcado por uma pandemia que devastou o mundo,
isto €, nos vimos diante de um virus que rapidamente espalhou-se por todos os continentes,

transformando radicalmente as subjetividades e impactando os modos de ser, estar e

" A utilizagio do verbo na primeira pessoa do plural corresponde aos encaminhamentos realizados junto a
orientadora desta pesquisa e o uso do verbo na primeira pessoa do singular sera adotado quando referir-se a
trajetoria pessoal e profissional desta pesquisadora.

* Meinert (2013) esclarece que no Articulo de introduccién sobre la labor creadora de L. S. Vygotski, Leontiev
(1982) define a produgdo desse psicologo como Teoria Historico-Cultural e destaca que entre os anos de 1927-
1931, Vigotski e de seus colaboradores, “desenvolvem as bases da teoria historico-cultural de evolugdo da
psique”. Nesse sentido, ainda que nao haja consenso sobre a terminologia utilizada (uma vez que encontramos
diferentes nomenclaturas tais como abordagem histdrico-cultural, psicologia historico-cultural, enfoque
historico-cultural, entre outros), nesta pesquisa utilizaremos a expressao Teoria Histérico-Cultural para designar
o conjunto de conhecimentos produzidos por Vigotski e de seus colaboradores.

3 Atualmente ¢ possivel localizar diversas grafias para o nome do referido autor, por isso adotaremos a
padronizagdo das referéncias brasileiras as quais esta pesquisa se baseia (Vigotski), com excecdo das citagdes em
que respeitaremos a grafia das fontes utilizadas.



22

(sobre)viver das pessoas.® Por isso, ndo poderiamos prosseguir com a escrita deste texto sem
que nele deixassemos registrado, mesmo que suscintamente, o impacto dessa crise sanitaria e
humanitéria que, logo nas primeiras décadas desse novo milénio, escancarou, em tempos de
medo, solidao e incertezas, algumas das necessidades da espécie humana: a importancia do
toque, do afeto, do outro, do coletivo, do social. O isolamento e a distancia fisica provocados
pela quarentena imprimiram novos ritmos e outros tempos, outras formas de comunicacdo e
relagdo. A presenga face-a-face ou a presenca-presente do outro foi substituida por acenos
distantes e por um olho-no-olho emoldurado por mascaras de protecdo. A partilha de imagens
subjetivas foi sendo alimentada e compartilhada por meio das diversas linguagens da arte —
pela literatura, pela musica, pelas produgdes audiovisuais, entre tantas outras — que nos
lembram e reforcam como ¢ bom estamos juntos, mesmo quando distantes no tempo e no

espaco. Alias, a cultura’ — produto da vida social e da atividade social dos homens, foi o que

* A doenga por coronavirus 2019 (COVID-19) ¢é contagiosa e provocada pela sindrome respiratoria aguda grave
do coronavirus 2 (SARS-CoV-2). O primeiro caso conhecido foi identificado em Wuhan, China, em dezembro
de 2019. Desde entdo, a doenga se espalhou pelo mundo levando a uma pandemia continua e, em 26 de fevereiro
de 2020, quando o primeiro caso de covid-19 no Brasil foi detectado, o Sars-CoV-2 e seus efeitos ainda eram em
grande parte desconhecidos para pacientes, estudiosos e médicos. Lamentavelmente, o Brasil chegou a ocupar o
segundo lugar como o pais com maior nimero de dbitos confirmados no ranking mundial, perdendo apenas para
os Estados Unidos da América (https://especiais.gazetadopovo.com.br/coronavirus/numeros/). Todavia, é preciso
dizer: ndo se tratam de numeros, tratam-se de vidas ceifadas pelo negacionismo, pela inoperdncia e pela
incompeténcia no gerenciamento da crise da pandemia, pois a falta de uma gestdo publica e central por parte do
governo federal, os atrasos ¢ o desincentivo na vacinag@o sdo apenas algumas das muitas questoes que assolaram
o Brasil nesse triste momento distopico da historia mundial e agravaram as condigdes de vida e (re)existéncia de
sua populag@o.

> Sabemos que o conceito de cultura é amplo, complexo e exige discussdes mais aprofundadas. A exemplo disso,
em uma rapida consulta ao Diciondrio de Filosofia (ABBAGNANO, 2007, p. 261-262), ¢ possivel constatar que
esse termo possui dois significados basicos: o primeiro e mais antigo, relaciona-o “a formag¢ao do homem, sua
melhoria e seu refinamento”; o segundo, por sua vez, indica o produto dessa formacdo, ou seja, o conjunto dos
modos de viver e de pensar cultivados, civilizados, polidos, que também costumam ser indicados pelo nome de
civilizacdo”. Sendo assim, Abbagnano (2007, p. 264) esclarece que, dentro desse segundo significado, a palavra
cultura vem sendo utilizada por antropdlogos e socidlogos para “indicar o conjunto de modos de vida criados,
adquiridos e transmitidos de uma geragdo para a outra, entre os membros de determinada sociedade”, isto &,
“nesse significado, cultura ndo ¢ a formagdo do individuo em sua humanidade, nem sua maturidade espiritual,
mas € a formagdo coletiva e anonima de um grupo social nas institui¢des que o definem”. Ja no Dicionario do
Pensamento Marxista (BOTTOMORE, 2001, p. 94) identificamos que este termo é encarado como “o dominio
do espirito objetivo e sua materializagdo nas instituicdes humanas”. Dito de um outro modo, hd uma
preocupagdo em ‘“desenvolver uma explicagdo materialista das relacdes entre as ideias e outros aspectos e
condigdes da praxis humana. E a cultura, em seu sentido mais amplo, que é debatida na famosa oposi¢io que
Marx estabelece entre “o pior dos arquitetos” (que, ao menos, planeja suas proprias construgdes) e a “melhor das
abelhas” (O Capital I, Cap. V)”. Embora o conceito de cultura ndo tenha desempenhado um papel essencial no
sistema teorico marxista, tal qual o conceito de ideologia, a dimensao cultural € crucial para o projeto marxista e
socialista (BOTTOMORE, 2001). Nas obras de Vigotski, principal referéncia para esta tese e cujo pensamento
esta ancorado nos pressupostos do materialismo histérico e dialético, identificamos que este conceito aparece
como central para a Teoria Historico-Cultural, cunhada por ele e seus principais colaboradores, pois compreende
a formagao do ser humano em um movimento histérico e a0 mesmo tempo cultural, como veremos mais a frente.
Isso quer dizer que Vigotski recorre as principais teses de Marx e Engels a respeito da Natureza e do Homem
para fundamentar seu conceito de cultura. Nesse sentido, para Leontiev (1982), Vigotski abordava a formacao
das fungdes psicologicas superiores como formacdes histéricas, evidenciando a importancia de um método que
analisasse a historicidade do fendmeno. Contudo, ao mesmo tempo, defendia que essa formagdo histérica é
também cultural, pois ¢ a partir dessa historicidade que o ser humano ¢ constituido e, nesse processo, produz ¢ é


https://en.wikipedia.org/wiki/Severe_acute_respiratory_syndrome_coronavirus_2
https://en.wikipedia.org/wiki/Severe_acute_respiratory_syndrome_coronavirus_2
https://en.wikipedia.org/wiki/Wuhan
https://en.wikipedia.org/wiki/China
https://en.wikipedia.org/wiki/COVID-19_pandemic
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nos nutriu nestes longos periodos de reclusdo. Por meio dela, a imaginagdo — funcao
tipicamente humana — foi requisitada como condi¢dao para manter a sanidade dos corpos ja
necessitados de contato com o outro.

Por outro lado, ainda que pese a importancia da cultura para um povo ou para uma
sociedade, especialmente em momentos como esse, vale lembrar que nosso pais tem
enfrentado, desde 2016, um contexto politico de desafio cotidiano em que a cultura e os
artistas brasileiros tém sido espezinhados e rechacados por aqueles que no poder estio’. Nesse
sentido, parece fundamental lembrar que antecedendo a esta hecatombe que assolou o mundo,
no Brasil, desde o golpe parlamentar, juridico e midiatico maculado dois anos antes das novas
eleicdes presidenciais, temos assistido (ou resistido, para os que lutam) ao descaso e ao
desmonte das politicas publicas para a cultura, a saGde, a educagdo.” O projeto de
(des)governo que vence as urnas em 2018, e cuja data coincide com o inicio desta tese de
doutorado, revela seus tracos nazifascistas sob uma roupagem neoliberal, repetindo
movimentos histdricos ainda recentes nas memorias coletivas e individuais.

Por tudo isso, ndo ¢ exagero dizer que as condi¢des dos estudantes das pds-graduagoes
no pais, mesmo antes desse momento pandémico, j& ndo eram as melhores: a diminuicdo dos
repasses de verbas para os programas de pods-graduagdo, os cortes das bolsas para os
estudantes, as pressdes € cobrancas por uma produtividade desenfreada, o “alpinismo”
académico e o desincentivo a pesquisa, em particular, e a ciéncia, em geral, sdo algumas das
tensdes inerentes aos que ocupam o lugar de estudantes-pesquisadores no Brasil.

Mas, como nos lembra Cecilia Meireles, “a vida s6 € possivel se reinventada” e, de um
modo ou de outro, foi preciso encontrar forgas para nao sucumbir e criar condigdes para que o
processo de estudo, pesquisa e, especialmente, escrita deste trabalho pudesse ocorrer sem

maiores prejuizos diante do cendrio catastrofico por todos nos vivido. O pensamento dessa

produzido pela cultura. Em razdo disso, corroboramos com a sintese elaborada por Pino (2005, p. 18) quando
afirma que o conceito de cultura em Vigotski pode ser compreendido “simultaneamente como o produto da vida
social e a atividade social dos homens”, isto é, “num enunciado tdo simples como aquele, Vygotsky esta
afirmando duas coisas: (1) a Cultura ¢ uma “produgdo humana” e (2) essa produgdo tem duas fontes simultineas:
a “vida social” e a “atividade social do homem”. Em outras palavras, ele estd afirmando que ela é o conjunto das
obras humanas e que entre ela e a natureza existe uma linha divisoria que, a0 mesmo tempo, as separa e as une,
pois essa linha passa pelo homem que ¢, simultaneamente, obra da natureza e agente de sua transformagéo”
(PINO 2005, p. 18). E nesta perspectiva que esse conceito sera retomado ao longo deste texto.

% Durante o governo de Michel Temer (maio-2016 a janeiro-2019), inicia-se o processo de extingdo do
Ministério da Cultura pelo aparelhamento da pasta e pelo desmonte das politicas culturais construidas e
consolidadas nos anos anteriores. No governo do entdo presidente da republica, Jair Bolsonaro, o Ministério da
Cultura foi transformado em uma Secretaria Especial vinculada ao Ministério da Cidadania e hoje integra o
Ministério do Turismo.

7 As consequéncias dos avancos de uma politica de retrocessos sdo muitas, mas para citar apenas algumas
destacamos a aprovagao da “PEC do teto dos gastos” (Emenda Constitucional 95/2016 que limita por 20 anos os
gastos publicos), aprovagdo da reforma trabalhista (2017) e a aprovagdo da reforma da previdéncia (2019).
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importante poetisa brasileira parece somar-se as elocubragdes do francés Georges Snyders
(1993, p. 135), quando este afirma que “[...] escrever ¢ o que hd de mais irreal, palavra,
palavras, e ndo fatos ou agdes”, mas, a0 mesmo tempo, “¢ o que ha de mais real, pois nada ¢
mais vivo que as criagdes literarias”. E ¢ assim, portanto, inspiradas nessas ideias que
conseguimos recordar diariamente o que nos trouxe até aqui, possibilitando a redefinicdo de
prioridades e o replanejamento dos trajetos a serem percorridos.

Nascida e criada em uma familia de trabalhadores, composta majoritariamente por
professores/as atuantes na educagdo publica, desde muito cedo aprendi as dores ¢ as delicias
desta profissdo. Ainda pequena acompanhava minha mae em suas atividades docente nas
escolas por onde lecionou e, como professora alfabetizadora, era comum sentirmos em casa o
cheiro das folhas regadas a dlcool, saidas imidas do mimedgrafo, lembrangas ainda tao
presentes. Fui constituindo-me por e entre as relagdes estabelecidas neste universo escolar,
ora como estudante, ora como “a filha da professora”.

Muito jovem e certa do interesse pela area de humanas, prestei vestibular para o Curso
de Pedagogia, da Universidade Federal de Santa Catarina. Iniciei meus estudos em 2007,
ainda sob um curriculo com quatro anos de duragdo, cuja finalidade era a formacdo de
pedagogos para atuar no magistério de 1° grau (anos iniciais do Ensino Fundamental) e com a
op¢ao de escolha por habilitagio em Educacdo Infantil, Educagdao Especial, Supervisdo
Escolar ou Orientagdo Educacional. Contudo, parece que o ano de 2009 caracteriza-se como
um marco nesta formacdo, pois integro como estudante bolsista o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagio a Docéncia — Pibid Pedagogia® ¢ o Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
Infancia, Educagio e Escola (Gepice)’. O direito d infincia na escola’ — como diretriz

politica, filosofica e pedagodgica, cuja defesa vincula-se a uma concepcao de crianca como

¥ Criado em 2007, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo 4 Docéncia (Pibid) tinha como uma de suas
finalidades promover a iniciagdo a docéncia de estudantes das universidades federais na Educacdo Basica. O
subprojeto do Pibid-Pedagogia/UFSC ¢é o resultado das articulagdes entre ensino, pesquisa e extensao
desenvolvidas pelo Gepiee e, portanto, assume como pressuposto o direito a infincia na escola, mediante o
respeito a crianga e a valorizagdo da infincia na escola, bem como a formagdo de leitores, escritores e atores
sociais junto as criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Participei como estudante bolsista na primeira
edigdo (2009-2011) e, posteriormente, como colaboradora administrativa e pedagogica entre os anos de 2011 e
2014, sob a coordenagdo das professoras Jucirema Quinteiro e Maria Isabel Batista Serrao, respectivamente.

® O Gepiee encontra-se inscrito no Diretério de Grupos do CNPq e atualmente ¢ coordenado pelas professoras
Diana Carvalho de Carvalho e Simone Vieira de Souza, sendo integrado por pesquisadores e estudantes de
diversas areas.

' A proposta do “direito & infincia na escola” ¢ o resultado da tese de doutorado intitulada “Infincia e escola:
uma relagdo marcada por preconceitos”, defendida pela professora Jucirema Quinteiro em 2000. Esta tese
articula-se a outros pressupostos orientadores do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Infincia, Educagdo e
Escola (GEPIEE), criado em 2001, que busca articular as Ciéncias Humanas e Sociais na explicitacdo dos
fendomenos relativos a infancia, a educagao e a escola. Considerando as implicagdes de tais relagdes no ambito da
sociedade capitalista, entende a infancia como condig@o historico-cultural de ser crianga e a escola como o lugar
privilegiado de realizagdo desta condi¢do na contemporaneidade.
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sujeito historico e, recentemente, sujeito de direitos sociais e politicos —, marca minha
trajetoria académica e profissional, especialmente durante os estudos do mestrado (2011-
2014)"!, porém ira adquirir outro sentido quando assumo a condi¢io de professora na
Educagao Infantil e passo a desenvolver as atividades de ensino com criangas de até seis anos
de idade. Exercitando a docéncia em realidades bastante diversas, com um curto intervalo de
tempo entre uma experiéncia e outra, atuei como professora efetiva 40 horas em duas creches
da Prefeitura Municipal de Floriandpolis e no Nucleo de Desenvolvimento Infantil, vinculado
ao Centro de Ciéncias da Educagao da Universidade Federal de Santa Catarina, institui¢ao a
qual permaneco vinculada como integrante de seu quadro docente efetivo desde 2015,
Conforme me apropriava da historia destes espacos e sujeitos que deles fazem parte e
ao exercer efetivamente a condigdo de professora na creche e na pré-escola, muitas
inquietacdes surgiram, mobilizando a necessidade de compreender mais e¢ melhor alguns
aspectos inerentes ao processo de aprendizagem e de desenvolvimento infantil, com vistas a
qualificar a atuacdo docente junto as criangas menores de seis anos de idade. Somado a isso,
ambas as instituigdes em que pude lecionar ocupam um importante lugar na luta em prol dos
direitos da crianca e na consolidagdo da Educagdo Infantil como primeira etapa da

. ~ o 1 .7 r . o e .
escolarizacdo basica.'® Alias, é fundamental lembrar que a conquista dos direitos da crianca e

"' Na tentativa de compreender as muitas inquietagdes oriundas da experiéncia produzida no chio da sala de aula
(tanto como estudante estagiaria do PIBID, como via estagio obrigatério nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e na Educacdo Infantil), participei, em 2011, do processo seletivo para o mestrado no curso de Pds-
Graduagdo em Educacdo da UFSC. Como estudante desse Programa, por meio das disciplinas cursadas, pela
participag@o no grupo de estudos e pelas orientagdes realizadas, definimos as bases historica e filosofica para a
pesquisa, principalmente em relacdo aos estudos da Sociologia da Infancia e da Teoria Historico-Cultural, pois
somente na pds-graduacdo realizo as primeiras aproximagdes com a produgdo da escola soviética, buscando
minimamente compreender a atividade da crianga e como ocorre o processo de aprendizagem e de
desenvolvimento infantil. Assim, a pesquisa intitulada O “direito a infdncia na escola’: o estagio docente como
campo de pesquisa (PIMENTEL, 2014), orientada pela Professora Dra. Jucirema Quinteiro, teve como objetivo
analisar os limites e as possibilidades do “direito a infAncia na escola”, numa perspectiva socioldgica e historica,
a partir de uma experiéncia de carater longitudinal realizada no &mbito do estdgio docente em nivel universitario,
mediante a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, cuja finalidade foi veicular os direitos da crianca
junto as proprias criangas para compreender como estas pensam e concebem o mundo e a escola e, ainda,
contribuir com o processo de formagao de professores objetivando ampliar o seu raio de leitura sobre a sociedade
e o universo infantil.

"2 No inicio de 2014, participo do processo seletivo para professor substituto no Nucleo de Desenvolvimento
Infantil da UFSC e passo a exercer a docéncia junto a um grupo de criangas de 3 e 4 anos de idade, sendo a
primeira experiéncia como docente na Educagdo Infantil. Ao final do ano, realizo o concurso publico para
professor na Prefeitura Municipal de Florianopolis e, em fevereiro de 2015, sou convocada para assumir a vaga
de Professor Auxiliar de Educacdo Infantil, em regime de dedicagdo exclusiva, atuando em duas creches
importantes no centro da capital. Neste mesmo ano, realizo o concurso publico para professor de carreira do
Magistério do Ensino Bésico, Técnico e Tecnologico, concorrendo a uma vaga no Nucleo de Desenvolvimento
Infantil da Universidade Federal de Santa Catarina e, em junho de 2015, inicio as atividades de ensino como
docente junto a um grupo de criangas de 5 e 6 anos.

'3 Reconhecemos os muitos desafios inerentes as esses espagos/instituides, mas nio podemos nos olvidar de
enfatizar que a rede municipal de Florianopolis é uma importante referéncia para a Educagdo Infantil no pais,
tanto por sua trajetdria historica e politica na luta em prol da constituicdo e da consolidagdo dessa etapa da
educagdo basica, como pelo respeito aos direitos da crianga, destacando-se, entre outros aspectos, pela qualidade
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a protecao especial reconhecida a elas e aos adolescentes, em ambito internacional e nacional,
representa um longo processo de luta que tem como marco histdrico o inicio do século XX e
constitui uma conquista da trajetoria da afirmacao dos direitos humanos, estando diretamente
relacionada a necessidade de oferecer condi¢cdes adequadas de vida e de existéncia para este
sujeito humano de pouca idade'.

Por isso, a nosso ver, a historia da Educacao Infantil esta articulada ao reconhecimento
da crianga como sujeito de direitos e, ainda que nao seja nossa intencao detalhar tais aspectos,
ndo poderiamos nos furtar de evidenciar, mesmo que resumidamente, alguns elementos que
constituem essa historia e, consequentemente, se vinculam ao nosso objeto de pesquisa.

Nesse caso, dois pontos nos parecem centrais. De um lado, a origem da Educagio
Infantil se coaduna com a prépria histéria do capitalismo e da ascensdo da classe burguesa
como dirigente — a qual tem como contraface a constitui¢do da classe trabalhadora —
possibilitando, pela luta dos trabalhadores, o surgimento e a consolidagdo da educagdo escolar
e, por consequéncia, a atenc¢ao voltada as criancas menores de seis anos de idade (SAVIANI,
2005)". Por outro, serd a necessidade de assegurar uma ética universal de protecdo a infancia
que levard, ainda nas primeiras décadas dos anos 1900, a elaboracdo da Declaragdo de
Genebra de 1924, seguida da Declaragdo Universal de Direitos Humanos das Nacdes Unidas e
da Declaragdo Universal dos Direitos da Crianca de 1959, com o intuito de conferir a essa
categoria etaria uma protegdo especial. Entretanto, Quinteiro e Spinelli (2013) esclarecem que
a infancia somente ganhara, de fato, visibilidade na sociedade atual apos a Declaragdo do Ano

Internacional da Crianga (1979) pela Organizacdao das Nac¢des Unidas (ONU) e, dez anos mais

do ensino ofertado e pela formagdo inicial e continuada de seus trabalhadores. Ja o Nucleo de Desenvolvimento
Infantil da UFSC, como veremos mais adiante, em suas mais de quatro décadas de existéncia, vem se
consolidando como um campo de experimentacdo pedagogica e referéncia para a area, assim como em um
campo de lutas politicas, com atuagdo em diferentes frentes, para a consolidagdo dessa institui¢do como uma
escola de Educag@o Infantil que desenvolve o ensino, a pesquisa e a extensdo dentro de uma universidade
publica federal.

' Este reconhecimento estd diretamente relacionado com as transformagdes ocorridas na sociedade, em especial,
nas primeiras décadas dos anos 1900, que mobilizou a reflexdo sobre a condi¢do da criangca no ambito
internacional: sem o necessario resguardo juridico que protegesse essa parcela da populagdo, e assombrada pelos
estragos e consequéncias do conflito armado da Primeira Guerra Mundial (1914-1918), a Europa deparou-se com
um contingente de criancas oOrfas ou abandonadas, carecendo assegurar uma ética universal de protecdo a
infAncia. Para compreender o longo processo de construcdo dos direitos da crianga, consultar, por exemplo,
Bazilio e Kramer, 2003; Marcilio, 1998; Rosemberg E Mariano, 2010; Quinteiro, 2000; entre outros.

!> A respeito da origem e da historia da Educagio Infantil e do surgimento das creches e pré-escolas no Brasil,
sugerimos as seguintes leituras: OLIVEIRA, Z. M. et al. (1998); Oliveira (2005); Kramer (1982; 1988); Kramer
e Souza (1988); Kulhmann Junior (1996; 1998; 2000); Kishimoto (1988).
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tarde, com a Convencdo das Nacdes Unidas sobre os Direitos da Crianga (CDC) (1989)'6,
promovida pela Conferéncia Mundial sobre os Direitos Humanos.

Essa Convencao (CDC/1989) configura-se como o grande marco para o Direito da
Crianga e do Adolescente, pois consagra a Doutrina da Prote¢do Integral trazendo para o
universo juridico uma nova compreensao doutrinaria que entende a crianga — até os 18 anos —
como sujeito em processo de desenvolvimento, portanto, merecedora de prioridade imediata e

absoluta e cujos direitos podem ser sintetizados em protecdo, provisdo e participagao. Isto €,

[...] situa a crianca dentro de um quadro de garantia integral, evidencia que
cada Estado pais devera dirigir suas politicas e diretrizes tendo por objetivo
priorizar os interesses das novas geragdes, pois a infincia passa a ser
concebida ndo mais como um objeto de “medidas tutelares”, o que implica
reconhecer a crianga sob a perspectiva do sujeito de direitos. (VERONESE;
FALCAO, 2017, p. 34).

Em ambito nacional, a protecdo integral reconhecida na Constitui¢do Federal de 1988,
consolida-se no artigo 227 que declara os direitos especiais da crianca e do adolescente como
o da vida, a saude, a alimentacdo, a educagdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, os quais devem ser
garantidos pela familia, pelo Estado e pela sociedade. Esse entendimento foi regulamentado
na Lei n® 8.069/1990, Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), que representa um novo
paradigma juridico, politico e administrativo, destinado a resolucdo da problematica da
infancia e da juventude no Brasil, nos termos de uma sociedade democratica e participativa
(BRASIL, 1990)"". Todavia, o que queremos enfatizar aqui é que diferentes formas de atengdo

foram dispensadas a infancia ao longo dos anos, constituindo-se, muitas vezes, em alvo

[...] de interesse social, académico e técnico; de discussdes abalizadas e
leigas, de preocupagdo sincera e jogo das elites; e, certamente, alvo de agdo,
com viés filantropico e fundamentagao politica. [...]. As relacdes sociais com
a familia, com a Igreja, com o Estado e com outros estamentos da sociedade
perpetuaram  valores morais, religiosos e culturais, reproduzindo
dominadores e subjugados em seus papéis. (RIZZINI; PILOTTI, 2011, p.
15).

' Segundo Quinteiro e Spinelli (2013, p. 1), “os termos dessa Convengdo foram ratificados por vérios paises e,
em 1990, no Brasil, tal movimento contribuiu para a elaboragdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA)”.

70 ECA extinguira o Codigo de Menores, Lei n°6.697 de 10 outubro de 1979, que dispunha sobre a Doutrina
da Situacdo Irregular, “um sistema em que o menor de idade era objeto tutelado do Estado, sobrelevando a
responsabilidade da familia”. Tal doutrina revela “a constante preocupagdo da assisténcia, protecdo e vigilancia
aos entdo chamados menores” (VERONESE, 2017, p. 5).
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Por essa razdo, corroboramos com Rizzini e Pilotti (2011, p. 16) quando asseveram
que a historia das politicas sociais, da legislacdo e da assisténcia publica e privada a infancia

no Brasil (cujo foco principal ¢ a infancia pobre) pode ser sintetizada como:

[...] a histéria das varias formulas empregadas, no sentido de manter as
desigualdades sociais e a segregacdo das classes — pobre/servis e
privilegiadas/dirigentes. Instrumentos-chave dessa formula, em que pesem as
(boas) intengdes filantropicas, sempre foram o recolhimento/isolamento em
institui¢des fechadas, e a educacao/reeducagio pelo e para o trabalho, com
vistas a exploracdo da mao-de-obra desqualificada, porém gratuita.
(RIZZINI; PILOTTI, 2011, p. 16).

Nesse sentido, diferentemente da escola que nasce inspirada nos ideais do Iluminismo
e pressupostos da difusdo e universalizagcdo da educagdo, a Educagdo Infantil surge com um
propésito ndo escolar, mas educativo."® Com um trago marcadamente assistencialista, no
Brasil, as primeiras institui¢des de atendimentos ao publico de zero a seis anos de idade
tinham como finalidade a guarda e a assisténcia das criangas consideradas desvalidas' e dos
filhos e filhas das mulheres trabalhadoras. Desde sua origem, segundo Kuhlmann Junior
(1996), a educagao ofertada estava vinculada a classe social da crianga e da sua familia: uma
educagdo das elites para aqueles com maior poder aquisitivo e concentragdo de riquezas —
promovendo o desenvolvimento afetivo e cognitivo —, restando, aos demais, um atendimento

secundario e com baixa qualidade, interessado, especialmente, em preparar a crianga pobre

' Importante lembrar que o século XX foi marcado como o Século da Ciéncia e a Educagio Infantil constituiu-
se em objeto ndo apenas de discursos inscritos na ordem médica, mas também foi objeto de producdo de
inumeros artefatos destinados especificamente ao seu desenvolvimento. No Brasil, o Movimento Higienista teve
grande impacto nas politicas publicas do final do século XIX e inicio do século XX, sendo a prote¢do e os
cuidados com a infincia pensados a partir do modelo de familia baseado nos moldes burgueses e normatizado
pelo saber cientifico, legitimando a ag¢do do Estado junto aqueles que se constituissem como “desviantes” de
determinadas normas sociais vigentes. O médico Carlos Arthur Moncorvo Filho (1871-1944), fundador do
Instituto de Assisténcia e Protecdo a Infancia do Rio de Janeiro (IPAI), foi um dos principais representantes
desse movimento no pais e uma figura importante na difusdo de um modelo médico de creche destinada as
criangas pobres. Além disso, convém ressaltar que, mesmo atualmente, ainda se faz presente uma compreensao
de que o/a professor/a que atua com criancas de 0 a 5 anos e 11 meses de idade ndo ensina. Tal entendimento
esta vinculado as ideias pedagdgicas postuladas no inicio do século XX, as quais defendiam que o espago
reservado para o atendimento das criangas em seus primeiros anos de vida deveria assemelhar-se ao ambiente
familiar. Uma vez privadas do aconchego do lar e afastadas de seus pais, esses estabelecimentos deveriam
promover os cuidados bésicos de higiene, alimentagdo e seguranga, criando-se, assim, um conjunto de elementos
assistenciais para o atendimento da crianga, que dispensava a necessidade de formagdo especifica para os/as
profissionais que atuassem na Educacdo Infantil (KUHLMANN, 2000; 2002). Como veremos mais a adiante,
esta pesquisa entende que as creches e pré-escolas sdo escolas de Educag@o Infantil, nas quais o ensino —
promovido pelo/a professor/a devidamente formado/a e capacitado/a — ¢é condicdo para viabilizar o
desenvolvimento humano em suas multiplas dimensdes.

' De acordo com Kishimoto (1988), as origens do atendimento educacional as criangas menores de seis anos de
idade surgiram na Europa em fins do século XVIII, sob a responsabilidade de instituicdes religiosas e
filantropicas conhecidas como salas de asilo ou salas de custodia, as quais funcionavam em regime de internato e
tinham como objetivo amparar a infancia pobre, sobretudo criangas abandonadas ou 6rfds, assim como reduzir as
altas taxas de mortalidade infantil nos primeiros anos de vida.
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para o futuro, isto ¢, uma educa¢ao mais moral do que intelectual, voltada a profissionalizacao
e a satisfacdo das necessidades de guarda, higiene e alimentacgdo.

Essa educagdo assistencialista promovia, portanto, uma pedagogia da submissdo a
qual pretendia, a0 mesmo tempo, preparar os pobres para que se conformassem com a
exploragdo social (KUHLMANN, 2000), enquanto buscava responder as demandas
provocadas pela crescente necessidade de industrializacdo e urbanizagdo que, em ritmo cada
vez mais acelerado, alteravam a organizagao social, modificando consideravelmente os modos
de estar e viver em sociedade. Assim, se, por um lado, as “[...] creches, escolas maternais®’ e
jardins-de-infancia®' fizeram parte do conjunto de institui¢des modelares de uma sociedade
civilizada, propagadas a partir dos paises europeus centrais” (KUHLMANN, 2000, p. 8) entre
a passagem dos séculos XIX e XX; no Brasil (mas também no mundo, de um modo geral),
pode-se afirmar que o surgimento e a difusdo das creches estiveram estreitamente
relacionados ao desenvolvimento da atividade industrial ¢ a consequente demanda por mao-
de-obra feminina que passa a engrossar a atividade produtiva fabril, solicitando a criagdo de
instituicdes em seus espacos de trabalho para auxilio nos cuidados com sua prole
(KISHIMOTO, 1988). Desse modo, o que se observa ao longo da historia da Educagdo
Infantil em nosso pais ¢ a fragmentagdo econdmico-social do atendimento institucional as
criancas nos primeiros anos de vida, marcado por uma dicotomia entre as instituicdes
destinadas aos filhos/as dos/as trabalhadores — as creches — e as instituigdes dirigidas ao
atendimento de criangas pertencentes as classes médias e altas — os chamados jardins de
infancia ou pré-escolas.

No que concerne especificamente & histéria da pré-escola®” no Brasil, esta foi sendo
constituida por diversas fungdes, acompanhando as mudangas politicas, econdmicas € sociais
desencadeadas pela consolidagdo do capitalismo e da sociedade urbano-industrial. Sendo

assim, Abramovay e Kramer (1988) esclarecem que inicialmente ela surge com a fun¢do de

2% Expressio utilizada na Franga (KISHIMOTO, 1988).

>l Em 1840, na Alemanha, Friedrich Wilhelm August Froebel (1782-1852) fundou seu primeiro jardim-de-
infancia (kindergarten), instituicdo destinada ao atendimento de criangas de trés a sete anos de idade, cujo
proposito seria “guiar, orientar e cultivar nas criangas suas tendéncias divinas, sua esséncia humana por meio do
jogo, das ocupagdes e das atividades livres” (ARCE, 2004, p. 16). Embora esse estabelecimento tenha sido
idealizado por Froebel para diferenciar-se da escola (ARCE, 2004) e para atender as criangas pobres oriundas,
especialmente, das favelas alemds (ABRAMOVAY; KRAMER, 1988), os jardins-de-infancia difundiram-se no
Brasil e em paises como nos Estados Unidos como um espaco privilegiado para as familias mais abastadas.

2 Antes da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDBEN) (BRASIL, 1996), o termo
pré-escola era utilizado para designar o atendimento as criangas de 0 a 6 anos de idade. Atualmente, a legislacdo
estabelece que as creches sdo as instituicdes responsaveis pelo atendimento das criangas de 0 a 3 anos e a pré-
escola ocupa-se daquelas com idades entre 4 ¢ 5 anos ¢ 11 meses.
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guardid assistencialista e, posteriormente, como pré-escola compensatoria”. A partir da
década de 1970, ganha forga a perspectiva de preparar as criancas das camadas populares para
a entdo escola primaria e, assim, reduzir os altos indices do chamado fracasso escolar’ por
meio da compensagdo das caréncias linguisticas, afetivas e culturais, mas, sobretudo, pela
introducdo de exercicios e atividades que pudessem contribuir € ou preparar para a
alfabetizagdo, consolidando as bases necessarias para os anos escolares posteriores e, com
isso, diminuindo a evasao escolar e a reprovacdo. Contudo, ainda ao final daquela mesma
década, a “teoria” da privagao cultural e a fungdo preparatéria e compensatoria da pré-escola €
duramente criticada por diferentes pesquisadores da area que demonstraram, em seus estudos,
0 quanto tal abordagem marginaliza e descrimina as criangas oriundas das camadas populares,
pois “¢ portadora de todos os esteredtipos e preconceitos sociais a respeito dos pobres™ e
sO contribuiu para “o aprofundamento da ma qualidade da escola que se oferece ao povo, na
medida em que se justifica em barateamento do ensino que acaba realizando a profecia
segundo a qual os pobres ndo tem capacidade suficiente para o sucesso escolar” (PATTO,

1997, p. 49). Para Kramer (2006, p. 799-800),

[...] o proprio debate critico em torno destas questdes motivou a busca de
alternativas para as criangas brasileiras. As politicas publicas estaduais e
municipais implementadas na década de 1980 beneficiaram-se dos
questionamentos provenientes de enfoques tedéricos de diversas areas do
saber; de processos mais democraticos desencadeados na conjuntura politica
que estava em vias de se consolidar e que se concretizava, entre outras
formas, pela volta as elei¢cdes para governos estaduais e municipais nos anos
de 1980; da procura de alternativas para a politica educacional que levasse
em consideragdo os enfoques que denunciavam as consequéncias da
diversidade cultural e linguistica nas praticas educativas. Quadros tedricos,
de um lado, e iniciativas praticas, de outro, possibilitavam que fosse
colocada em questdo a abordagem da privagdo ou caréncia cultural, entdo
defendida por documentos oficiais do governo federal que definiam as
criancas como carentes, deficientes, imaturas, defasadas. Ao contrario,
estudos contemporaneos da antropologia, sociologia e da psicologia

> Essa ideia de uma pré-escola compensatoria, em um primeiro momento, tinha como finalidade suprir as
necessidades oriundas das deficiéncias das criangas em relagdo a aspectos como miséria, pobreza ou negligéncia
familiar. Posteriormente, com o final da Segunda Guerra Mundial, tanto nos EUA como em diversos paises da
Europa, ela aparecera com outra conotacdo em decorréncia dos estudos produzidos pelas teorias do
desenvolvimento e da psicanalise, como também por estudos linguisticos antropologicos que correlacionavam
linguagem e pensamento com rendimento escolar (ABRAMOVAY; KRAMER, 1991).

** Nesse periodo, a teoria da caréncia cultural ou privacdo cultural, gestada entre as décadas de 1950 e 1960 nos
EUA, exerce forte influéncia no cenario educacional brasileiro. Assim, os altos indices de fracasso escolar das
criangas das camadas populares eram justificados como um problema ocasionado pelas inimeras deficiéncias no
desenvolvimento destas, fruto de um ambiente familiar pouco saudavel para o desenvolvimento psicologico.
Kramer (2006, p. 799) lembra que “influenciados por orientagdes de agéncias internacionais € por programas
desenvolvidos nos Estados Unidos e na Europa, documentos oficiais do MEC e pareceres do entdo Conselho
Federal de Educacdao defendiam a ideia de que a pré-escola poderia, por antecipagdo, salvar a escola dos
problemas relativos ao fracasso escolar”.
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ajudaram a entender que as criangas foi imposta uma situacdo desigual;
combater a desigualdade e considerar as diferencas ¢ tarefa dificil embora
necessdria se a perspectiva que se objetiva consolidar ¢ democratica,
contraria a injusti¢a social e a opressao.

Desse modo, as criticas a essa abordagem impulsionaram novas mudangas e a pré-
escola designou-se a funcao de “promover o desenvolvimento global e harmonico da crianga”
(ABRAMOVAY; KRAMER, 1991, p. 26) a partir de objetivos proprios para a faixa etaria a
qual se destinava, isto €, ndo deveria mais exercer a fun¢do preparatoria para o ensino de 1°
grau, respeitando assim, as caracteristicas fisicas e psicoldgicas das criangaszs. Alcancava-se,
portanto, certo avango ao reconhecerem as especificidades da pré-escola, porém outras
demandas emergiram e algumas questdes passaram a mobilizar os debates da area: Afinal,
qual a fungdo pedagbgica da pré-escola e a que publico se destina? Quais concepgdes ou
abordagens teoricas orientam o trabalho nessas institui¢des e quem/quais sdo 0s sujeitos
responsaveis por essa funcao?

Nao por acaso, nos ultimos 20 anos, “[...] o tema das criangas de 0 a 6 anos ¢ seus
direitos, a politica de educacdo infantil, as praticas com as criancas e as alternativas de
formacdo vém ocupando os debates educacionais e a acdo de movimentos sociais”
(KRAMER, 2006, p. 798) em nosso pais. Esse conjunto de discussdes e mobilizacdes
contribuird para que a educacdo, por meio da Constituicdo Federal de 1988, torne-se direito
social de todas as criangas e dever do Estado, o qual deve garantir assisténcia gratuita desde o
nascimento até os 5 anos e 11 meses de idade em creche e pré-escolas.”® Tal direito é
reafirmado no Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990 e reiterado, anos mais tarde, em
1996, com a promulgacao de Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBen), a qual
define a Educagao Infantil como a primeira etapa da educagdo, estabelece sua funcao social e
as formas de sua organizagdo, assegurando que esse nivel de ensino ¢ complementar a a¢ao da

familia ¢ da comunidade (BRASIL, 1996)27.

> Ao final dos anos 1980 e durante toda a década seguinte, além dos estudos da Psicologia sdo incorporadas as
discussdes da Educacio Infantil as contribui¢des de outras dreas como a Antropologia e a Sociologia. E também
a partir desse periodo que as primeiras obras de Vigotski chegam ao Brasil e passam a serem difundidas, estando
presentes nas producdes académicas ou nos discursos, propostas e idearios pedagdgicos.

** A Constitui¢do estabelece que o dever do Estado com a educagdo sera efetivado mediante a garantia de
educagdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade (alterado pela Emenda Constitucional
n°59/2009) e a educagdo infantil sera ofertada em creches e pré-escolas para as criangas de até 5 anos de idade
(alterado pela Emenda Constitucional n°53/2006) (BRASIL, 1980).

%7 Vale ressaltar que a LDB n° 9.394/96 ¢ a Constitui¢io Federal de 1988 estabeleceram a obrigatoriedade do
Ministério da Educacdo elaborar o Plano Nacional da Educacdo (Lei n° 10.172/2001), o qual definiu um
conjunto de vinte e seis objetivos ¢ metas para a Educacdo Infantil que versam, entre outros aspectos, sobre:
“ampliacdo da oferta de creches e pré-escolas; elaboracao de padrdes minimos de qualidade e infraestrutura para
o funcionamento adequado das instituigdes de educagdo infantil; autorizacdo de funcionamento dessas
institui¢oes; formagdo dos profissionais da area; garantia da alimentag@o escolar para as criangas atendidas nos
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Nesse sentido, pelo exposto até aqui e mais, pelo abismo infranquedvel entre as
diferentes condi¢des de viver a infincia por criangas privilegiadas e criangas pobres, parece-
nos pertinente perguntar: qual crianga é sujeito de direitos? A quem se destinam os direitos
previstos na legislagdo e qual crianga pode goza-los plenamente? A realidade desvela que,
embora tenham conquistado para si direitos de provisdo, protecdo e participacdo, tudo indica
que as condicdes de vida e de existéncia a que estdo submetidas as criangas e os adolescentes,
especialmente aqueles pertencentes as camadas mais pauperizadas da sociedade, sdo ainda
muito precarias. O respeito aos direitos da crianga, entre eles o direito a educagdo, no Brasil,
constitui-se como um desafio ¢ uma necessidade urgente a ser garantida, pois tanto na
Educacao Infantil como no Ensino Fundamental a crianga encontra-se subsumida ao aluno e a

praticas homogeneizantes e autoritarias (PIMENTEL, 2014). Para Adorno (1991, p. 78),

[...] a escola brasileira expulsa seus tutelados através de sutis, porém
poderosos mecanismos. Suas praticas, ndo raro, se mostram incompativeis
com o universo cultural das criancas e adolescentes insubmissos. Constituida
em espaco soObrio, destituido de emocdes e atragdes ludicas, espaco
desinteressante e desmotivador, ela contrasta com o universo cultural no qual
os desafios, os confrontos, as lutas, o mundo do téte-a-téte, a vida
eminentemente feita de pessoas e nao de abstragdes constituem seus tragos
mais significativos.

Além disso, Kramer (2006) alerta que os direitos das criangas de 0 a 5 anos e 11 meses
de idade foram legalmente conquistados sem que fossem previstos, por exemplo, dotagdao
or¢camentaria que viabilizasse a consolidagdo desses direitos na pratica; e sem as exigéncias
minimas de formagdo de profissionais da Educacdo Infantil (e reconhecimento de sua
condicdo de professores/as). Essas e outras questdes mobilizaram, nos ultimos anos, a
necessaria discussdo e reformulagdo das politicas de formagdo desses/as profissionais e a
organizacdo de documentos normativos, curriculares e ou orientadores para essa etapa da

. ~ 28 .
escolarizagdo™, entre os quais destacamos:

estabelecimentos publicos e conveniados; fornecimento de materiais adequados as faixas etarias;
estabelecimento de padrdes de qualidade como referéncia para a supervisdo; controle, avaliacdo e
aperfeicoamento da educacdo infantil” (MOREIRA; LARA, 2012, p. 142). Para ampliar a discussdo a respeito
do PNE, o cumprimento (ou ndo) das metas por ele previstas, bem como o impacto para a Educagdo Infantil,
sugerimos consultar: Shiroma; Moraes; Evangelista (2002); Pinto (2002); Faria e Palhares (2003).

A Educagdo Infantil no Brasil é regulamentada a partir de um conjunto de leis ¢ normas que orientam a
criacdo, a autorizagdo, o funcionamento, a supervisdo e a avaliagdo das instituigdes, publicas ou privadas,
compreendidas como creches, pré-escolas, escolas, centros ou nucleos de educagdo infantil, independentemente
da denominag¢do ou do nome fantasia que venham a adotar. Nesse sentido, embora os sistemas de ensino tenham
autonomia para complementar a legislagdo nacional por meio de normas proprias, especificas e adequadas as
caracteristicas locais, o atendimento nesta etapa da escolarizacdo deve observar leis e normas estaduais e
federais.
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1) De carater normativo e instituidas por meio da Resolucdo CEB n° 1, de 7 de abril
de 1999 e atualizada por meio da Resolugdo n° 5, de 17 de dezembro de 2009, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag¢do Infantil tem por objetivo
estabelecer, como o proprio nome diz, as diretrizes curriculares a serem
“observadas na organizacdo de propostas pedagodgicas na educagdo infantil”;
“articulam-se as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica e reinem
principios, fundamentos e procedimentos definidos pela Camara de Educacao
Bésica do Conselho Nacional de Educagdo, para orientar as politicas publicas e a
elaborag¢do, planejamento, execugdo ¢ avaliagdo de propostas pedagogicas e
curriculares de Educacdo Infantil”®

2) A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018), que expressa, em certa
medida, uma resposta as recomendagdes do Banco Mundial que orienta a criagdo
de uma “base global de conhecimentos fortes” para os sistemas educacionais.
Assim, a BNCC estabelece um conjunto de alteracdes para os diferentes niveis de
ensino ¢ materializa-se como o mais novo documento normativo ¢ orientador da
educacdo em nosso pais, tendo a ambiciosa missdo de, entre outros objetivos,
atenuar o quadro de desigualdades ainda presente na educagdo basica, alterando
ndo apenas seus curriculos, mas influenciando também ‘“a formacdo inicial e
continuada dos educadores, a producdo de materiais didaticos, as matrizes de
avaliagdes e os exames nacionais” (BRASIL, 2018)™.

3) Com vistas a contribuir com a implementacao da politica municipal de educagdo
infantil, o MEC publicou documentos orientadores, tais como os Pardmetros

Basicos de Infraestrutura para Institui¢oes de Educagdo Infantil (BRASIL, 2006)

* Importante lembrar que no ano de 1998, durante o governo do entio presidente da Republica, Fernando
Henrique Cardoso, foi publicado pelo MEC o Referencial Curricular Nacional para a Educag¢do Infantil
(RCNEI) que integra a série de documentos dos Parametros Curriculares Nacionais para a Educagdo (BRASIL,
1998), com vistas a atender o art. 26 da LDB em relag¢ao a necessidade de uma base nacional comum para os
curriculos. O RCNEI — um material composto por trés volumes que consistem em um conjunto de referéncias e
orientagdes pedagogicas, mas que ndo se constitui como base obrigatéria a agdo docente — foi elaborado ao
mesmo tempo em que o Conselho Nacional de Educacdo definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacio Infantil — DCNEI, estas, com carater mandatorio. Moreira e Lara (2012, p. 155) destacam que a versdo
final do RCNEI foi considerada prematura para a area, pois ndao houve discussoes e defini¢des por parte dos
envolvidos com a Educagdo Infantil; ndo levou em consideragdo as especificidades da infancia e dos primeiros
anos de vida da crianga; além de ndo equacionar as tensdes entre universalismo e regionalismo.

% Organizada a partir de habilidades e competéncias, a educacio destina-se a formagdo do trabalhador
“docilizado”. O direito que todo ser humano tem a uma formagdo ampla e contextualizada é substituido pela
énfase do ensino nos contetidos elementares basicos como matematica e portugués para formar uma mao-de-obra
minimamente instruida, sem que isso aumente o valor de salarios posteriormente. Sorrateiramente, instala-se um
discurso com vistas a formagdo de uma certa subjetividade ja nas primeiras etapas da escolarizacdo: uma
narrativa que induz o sujeito a transformar-se em um empreendedor de si, capaz de desenvolver e desempenhar
novas habilidades.
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e os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educagdo Infantil (BRASIL,
2006) — composto por dois volumes, cujo objetivo ¢ contribuir “para um processo
democratico de implementagdo das politicas publicas para as criangas de 0 até 6
anos, sendo amplamente divulgado e discutido, servindo efetivamente como
referéncia para a organiza¢do e o funcionamento dos sistemas de ensino”. Trés
anos mais tarde, a publicacdo Indicadores da Qualidade na Educacdo Infantil
(BRASIL, 2009) foi produzida com o intuito de servir como um “instrumento de
autoavaliagdo da qualidade das instituicdes de educacao infantil, por meio de um
processo participativo e aberto a toda a comunidade”, isto ¢, “de auxiliar as
equipes que atuam na educacdo infantil, juntamente com familias e pessoas da
comunidade, a participar de processos de autoavaliagao da qualidade de creches e
pré-escolas que tenham um potencial transformador”, de modo que esse
instrumento “ajude os coletivos — equipes e comunidade — das instituicdes de
educacdo infantil a encontrar seu proprio caminho na dire¢do de praticas
educativas que respeitem os direitos fundamentais das criancas e ajudem a
construir uma sociedade mais democratica”.

4) Outra importante publicagdo trata-se do documento Critérios para um atendimento
em creches que respeite os direitos fundamentais das criangas (2009)’', composto
de duas partes: a primeira, com énfase nos “critérios relativos a organizagdo e ao
funcionamento interno das creches, que dizem respeito principalmente as praticas
concretas adotadas no trabalho direto com as criancas”; e a segunda, dedicada a
explicitar “critérios relativos a definicdo de diretrizes e normas politicas,
programas e sistemas de financiamento de creches, tanto governamentais como
ndo governamentais”.

Tais documentos evidenciam, em parte, os desafios de se definir e garantir um

paradigma norteador do projeto de Educacdo Infantil em nosso pais e que respeite a

multiplicidade e a diversidade nele existente, bem como revelam o quanto ainda necessitamos

3! Na apresentagiio deste documento é possivel localizar a informagdo de que “os critérios foram redigidos no
sentido positivo, afirmando compromissos dos politicos, administradores e dos educadores de cada creche com
um atendimento de qualidade, voltado para as necessidades fundamentais da crianca. Dessa forma, podem ser
adotados a0 mesmo tempo como um roteiro para implantagcdo e avaliagdo e um termo de responsabilidade. [...].
Sua primeira versao foi preparada no contexto de um projeto de assessoria € formagdo de profissionais de creche
de Belo Horizonte, financiado por Vitae. Posteriormente, foi discutido no 1° Simpoésio Nacional de Educagao
Infantil, em Brasilia. A partir do final de 1994, contou com o apoio do Ministério de Educagdo e do Desporto,
que organizou um encontro de especialistas, em Sao Paulo, para discutir a segunda versdo do documento. Outros
grupos e pessoas também colaboraram com criticas e sugestdes durante todo o periodo de elaboragdo do texto”
(BRASIL, 2009, p. 8).
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avancar em relacdo a muitas questdes, em especial, aquelas que se vinculam a profissdo
docente e a formagio de professores/as.*” Afinal, de que educacdo estamos falando quando
afirmamos a “educagdo publica de qualidade”? Quais sdo as pautas educacionais? O que
defendemos sobre a educagdo? Como essa defesa se diferencia da politica publica para a
educacdo que ¢ expressdo do projeto do capital? Como defender a crianca e o direito a
infancia na Educagdo Infantil nesse contexto? Para Freitas (2014, p. 1107), na conjuntura
atual, ¢ importante que se garanta a formagao para a cogni¢ao, mas, sobretudo, ¢ fundamental
que a educacido seja pensada e organizada com base em uma matriz alargada que nao restrinja

as possibilidades de forma¢ao humana, oportunizando tempos e espagos para:

[...] a criatividade, a afetividade, o desenvolvimento corporal ¢ as artes, e se
expressa em uma organizagdo do trabalho pedagdgico que inclua as
dimensdes do conhecimento, da diversidade da cultura, da histéria, do
trabalho e das lutas sociais pela transformagdo da sociedade.

32 Vale reiterar que embora tenhamos alcangado algumas conquistas e avangos cruciais para a educagdo em
nosso pais, o sucateamento em todas as etapas da escolarizag@o e o acirramento das perdas da classe trabalhadora
mediante a privatizacdo dos servigos publicos, tem impactando sobremaneira a educagdo destinada a inféncia,
em especial, a infincia pobre. A servico do capital e sob influéncia direta de organismos internacionais, a
educagdo tem sofrido fortes ataques sob os pretextos de garantir o acesso, a permanéncia e a qualidade do ensino
ofertado nas escolas. Fundamentado em politicas neoliberais, um novo modo de gerir instaura-se: implementagao
da avaliagdo em larga escala para medir e quantificar os saberes dos estudantes e das criangas cada vez mais
cedo (e, consequentemente, avaliar o desempenho do/a professor/a); responsabilizacdo do fracasso da educagéo
publica - ora culpabilizando o/a estudante/crianga, ora o/a docente; novas tecnologias educativas como uma das
possibilidades para superar os “baixos indices”; e a privatizagdo como alternativa para elevar os niveis da
educagdo no pais. Tal processo tem ocorrido pela via da incorporagdo da logica de mercado aos processos de
gestdo e aos processos educativos e isto representa apenas uma parte de um projeto de sociedade em curso, muito
mais amplo e complexo, arquitetado pelo capital em escala mundial. E é justamente nesse contexto que a
educagdo passa a ocupar um lugar de destaque na agenda dos organismos internacionais, como do Grupo Banco
Mundial (BM), do Fundo Monetéario Internacional (FMI) e da Organizacdio para a Cooperagdo e o
Desenvolvimento Econémico (OCDE). Para Shiroma (2018, p. 89), a preocupagio destas e de outras agéncias de
planejamento econdmico com a educacdo mundial visa, entre outros aspectos, garantir a reproducdo das
condigdes gerais de producéo, “necessarias a mobilidade das empresas pelos continentes em busca de vantagens
competitivas que favorecam a acumulacdo e processo de valorizagdo. Ao empenhar-se no desenho de politicas
mundializadas de educagdo, o BM atende a necessidade do capital internacional de ter a disposi¢ao, em diversas
partes do globo, trabalhadores munidos das competéncias que necessita para sua producdo ampliada. As
estratégias dessas agéncias para influenciar os rumos da economia e da educagdo nos paises chegam ao nivel do
detalhamento das politicas publicas para os docentes.” Desta forma, as politicas publicas para a educagao e para
a formagao docente sdo atingidas pela reorganizagdo do trabalho e pela reestruturacdo das formas produtivas que
exigem um novo modelo de trabalhador, educado sob determinados padrdes exigidos pelo capital, tanto no
contetido como na forma, com vistas a constituir um sujeito proativo, resiliente e colaborador. Propde-se uma
verdadeira reorganizagdo do trabalho pedagodgico e das formas didaticas existentes nas escolas, visando o
fortalecimento da gestdo e dos usos da tecnologia, aliada essencial nesse processo de “modernizagdo” das formas
de ensinar e de aprender. Dos anos 2000 em diante o discurso das agéncias internacionais vém concentrando-se
na avaliagdo, mas ao que tudo indica seu alvo € o/a professor/a. A avaliagdo configura-se como uma forma de
regulacdo que, juntamente com outros dispositivos, produz uma alteragdo de prioridades: o foco do trabalho dos
sistemas educacionais nao ¢ mais o conhecimento, mas sim a produ¢do de resultados definidos a priori e que
integram o projeto educacional do capital para a classe trabalhadora em escala internacional. De modo voraz este
projeto vem avangando por todo o globo, ainda que assuma contornos e configuragcdes aparentemente diferentes.
Um exemplo disso é o controle sobre a formacdo dos/as professores/as ditada pelos organismos internacionais
em seus documentos e que se constituem em verdadeiros receitudrios organizados a partir de uma base restrita e
sem critica.
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Na luta por uma educagdo da melhor qualidade, ¢ preciso que o/a professor/a se
reconhega como sujeito participante no cotidiano escolar e, de modo geral, na sociedade em
que vive. A discussao sobre a formagao politica e pedagdgica dos/as professores/as necessita,
a nosso ver, ser retomada considerando as demandas dos/as trabalhadores/as e nao a servigo
das agéncias e organismos multilaterais para que, ao assumirem suas atividades docentes
junto as criangas e aos adolescentes, possam garantir formas de participagdo destes desde os
primeiros meses de vida. Acreditamos que as proposi¢des de ensino devem criar condigdes
para a apropriacao dos saberes elementares basicos como, por exemplo, a leitura e a escrita,
mas, sobretudo, devem oferecer uma formacao ampla e cultural para a crianga. Tudo isso nao

se constitui em tarefa facil, porém, como afirma Fernandes (1986, p. 24):

Pensar politicamente é alguma coisa que nao se aprende fora da pratica. Se o
professor pensa que sua tarefa ¢ ensinar o ABC e ignora a pessoa de seus
estudantes e as condi¢cdes em que vivem, obviamente ndo vai aprender a
pensar politicamente ou talvez va agir politicamente em termos
conservadores, prendendo a sociedade aos lagos do passado, ao subterraneo
da cultura e da economia.

Por isso mesmo, a defesa da crianca como um sujeito de direitos e o direito a infancia
na escola constituem-se ainda em uma bandeira de luta politica de carater conflituoso e,
considerando a natureza recente dos estudos sociais sobre a infancia, apesar dos avangos ja
acumulados, sabemos pouco a respeito do que sentem, pensam e dizem as criangas. E preciso
criar condigdes para garantir a elas o direito de ““[...] reconhecer, valorizar e fruir as diversas
manifestagdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e também de praticas
diversificadas da producdo-artistico cultural” (BRASIL, 2018, p. 18).

Nessa perspectiva, importa salientar que nosso objeto de pesquisa ndo estd descolado
das vérias polémicas em torno dos direitos da crianca e da Educagao Infantil. Pelo contrario,
entendemos esta etapa da escolarizacdo — com todos os seus dilemas, limites e possibilidades
— como um espago privilegiado para a humanizagdo da crianga, mediante o acesso a cultura
em suas multiplas dimensdes. Isto €, corroboramos com Saviani (2012, p. 13), de que a

educagdo (ou o trabalho educativo) constitui-se no

[...] ato de produzir, direta ¢ intencionalmente, em cada individuo particular,
a humanidade que ¢ produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos
homens. Assim, o objeto da educagdo diz respeito, de um lado, a
identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro
lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para
atingir esse objetivo. (SAVIANI, 2012, p. 13).
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Por essa otica, o processo educativo, em todos os niveis de escolarizacdo, ¢ um
processo de humanizacdo no qual a escola, no sentido mais alargado do termo, tem como
premissa o compromisso com a aprendizagem e o desenvolvimento daqueles que por ela
passam, mas, sobretudo, deve oferecer um ensino que emancipe ¢ nao subordine,
oportunizando a maxima apropriagdo das qualidades humanas. Como bem lembra Mello
(2007, p. 86), “[...] o humano e sua humanidade sdo produtos da historia criada pelos proprios
seres humanos ao longo da histéria” e, por isso, ao assumir o compromisso de ensinar e
transmitir o legado cultural humano produzido pelas geragdes anteriores, a Educagdo Infantil
ganha outro sentido e o/a professor/a passa a ocupar o papel de mediador dessa relagdo da
crianca com o mundo. Isso porque o aparato biologico trazido ao nascer ndo garante a
apropriacao da cultura, pelo contrario, apenas lhe conferira as condigdes para que possa, com
o auxilio do outro, adentrar no mundo social e cultural e desenvolver seu psiquismo e sua
consciéncia que — como processo e produto — é sempre consciéncia socialmente mediada de
alguma coisa, portanto, fruto da relacdo que o homem estabelece com o meio que o circunda e

da relacdo consigo mesmo.

A constituicdo do sujeito €, nessa perspectiva, um processo que resulta das
relagdes que o proprio sujeito estabelece com seu contexto social, relagdes
estas que sdo necessariamente mediadas pela cultura, pelas caracteristicas da
sociedade da qual participa ativamente e que, através da atividade social, sdo
continuamente transformadas. O processo de constituicdo do sujeito ndo &,
portanto, simplesmente um desenvolvimento maturacional e individual de
carater linear (Pino, 2000). Ao contrario, conceber a constituicdo do sujeito
como processo complexo, marcado por desniveis, idas e vindas,
aproximagdes e distanciamentos, possibilita romper com uma série de
dualismos com os quais a psicologia convive desde seu nascimento. [...] a
apropriacao dos signos social e historicamente produzidos supdem sujeitos
em relagdo num continuo movimento de objetivagdo e subjetivagdo dos
processos simbolicos no qual estes sujeitos, concomitantemente, apreendem
e modificam a realidade, produzindo a si mesmos e sendo por ela
produzidos. Seria como que uma eterna construcgdo e reconstru¢do do mundo
e de si proprio em suas possibilidades e impossibilidades, na medida em que
o signico ¢ mediador das relagdes com o mundo, com 0s outros € consigo
mesmos. (ZANELLA et al., 2006, p. 8).

Por isso, o ser humano concreto e real € sintese de multiplas determinagdes e somente
se realiza como homem por meio das relacdes sociais que estabelece com os outros homens,
isto €, cada pessoa ¢, a0 mesmo tempo, singularidade e coletividade. Nada no humano esta
dado a priori, como germe, mas ¢ o contexto histérico e cultural ao qual cada individuo estéa
inserido que possibilitara seu desenvolvimento e sua constitui¢do enquanto ser social. Nesta

perspectiva, a crianca se humaniza a medida em que se apropria das formas de
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comportamento, das ideias, dos valores e da cultura material e intelectual criada pelas
geracdes que a antecederam e que por ela é retrabalhada na relagdo com aqueles que lhe
cercam, sejam seus semelhantes ou diferentes.

Assim, como criatura singular e completamente diferente do adulto (VYGOTSKI;
LURIA, 1996), a crianca nasce em um ambiente cultural ja existente ¢ em constante
desenvolvimento e, por meio da atividade humana, pela media¢ao do outro e com o auxilio da
linguagem, vai superando as fun¢des elementares trazidas no nascimento e desenvolvendo as
formas psicoldgicas superiores de conduta. A cultura deixa marcas no encéfalo humano no
curso da ontogénese e a maneira como o cérebro vai se configurando, especialmente na
infancia, depende daquilo que ¢ disponibilizado a crianga e que por ela ¢ internalizado,
tornando-se parte integrante da sua constitui¢io como sujeito humano concreto.*® Por isso, o
acesso, ou ndo, a determinadas producdes materiais e culturais e a garantia, ou ndo, dos
direitos basicos e inalienais como as condi¢des objetivas e materiais para a producdo da sua
existéncia, colocam-se como determinantes para a sua realizagdo como humano. Além disso,
os estudos produzidos pela Teoria Historico-Cultural apontam que existem certas
“regularidades no desenvolvimento infantil” e em cada idade ha uma forma especifica por
meio da qual a crianca captura e conhece a realidade. Desse modo, partilhamos da ideia de
que o ensino seja intencionalmente organizado pelo/a professor/a para que a crianga aprenda

exercendo com plenitude as atividades que guiam o seu desenvolvimento, pois

r

[...] a crianga que aprende € ativa no processo de aprender. O que isso
significa? Que ela aprende quando é sujeito do processo de conhecimento e
ndo um elemento passivo que recebe pronto o conteido de ensino. No
processo de relacionar-se com o mundo e de apropriar-se dos objetos que o
compdem (a linguagem, os objetos materiais e ndo materiais, oS
instrumentos, as técnicas, os habitos e os costumes, os valores, enfim o
conjunto da cultura humana) a crianga atribui sentido a tudo o que Ve,
experimenta, conhece. SO a crianga que esta em atividade é capaz de atribuir
um sentido ao que realiza. E o que significa estar em atividade? Significa a
crianca saber o que esta fazendo, para que faz e estar motivada pelo
resultado daquilo que realiza. (MELLO, 2006, p. 184-185).

Essa sintese elaborada por Mello (2006) oferece algumas pistas que, entre outros
aspectos, revelam, por um lado, o quanto ¢ complexa e desafiadora a atividade docente do/a
professor/a que atua com criangas de 0 a 3 anos de idade, e por outro, a necessidade de um
comprometimento ético quando ocupamos essa importante tarefa de apresentar o mundo as

novas geragdes. E preciso formacao inicial e continuada que possibilite, cada vez mais, o

33 Para ampliar essa discussdo e compreender como ocorre a organizagio do sistema nervoso central, sugere-se a
leitura de Luria (1981), Fundamentos de Neuropsicologia. Rio de Janeiro: Livros Técnicos e Cientificos.
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exercicio de reflexdo sobre a pratica, assim como uma atitude consciente e respeitosa frente
aqueles sujeitos humanos de pouca idade e em processo de desenvolvimento. Isso, somado
ao exposto até aqui, justifica e indica o motivo dessa pesquisa, pois, ainda que tenhamos
avancado com relacao aos estudos da infancia, temos muito que aprender sobre a crianca e
as complexas relagdes que se estabelecem na Educagdo Infantil. Todavia, como sinalizamos
anteriormente, esse trabalho emerge nao apenas de um desejo de estudo, mas das
inquietagdes oriundas como professora de criancas de 0 a 3 anos de idade, em especial,
como docente no Nucleo de Desenvolvimento Infantil (NDI), da Universidade Federal de
Santa Catarina.

Assim, considerando a riqueza da experiéncia vivida, especialmente em um processo
de docéncia compartilhada, entendida como aquela que um conjunto de professoras
coletivamente planeja, executa e avalia agdes educativas para um grupo ou mais de um grupo
de criangas, bem como o acimulo de material produzido, coletado e arquivado como docente
nessa institui¢do, elegemos os anos de 2016, 2017 ¢ 2018 como o recorte temporal e fonte de
dados para essa pesquisa. A investigacdo tem como objetivo identificar como o trabalho
docente organizado contribui para o processo de humaniza¢do da crianga no espago da
Educacao Infantil, mediante alguns indicativos iniciais de como que os/as professores/as
apresentam o universo da cultural material e intelectual para as criangas de 0 a 3 anos de
idade em uma experiéncia de docéncia compartilhada, no Nucleo de Desenvolvimento
Infantil, da Universidade Federal de Santa Catarina (NDI/UFSC).

As questdes que impulsionam e orientam este trabalho podem entdo assim ser
sintetizadas: Como os/as professores/as criam, por meio do ensino, as condi¢gdes para que as
criancas tenham acesso a diversidade de elementos da cultura? De que modo os/as
professores/as escolhem, elegem, planejam e organizam o ensino para que a crianga se
aproprie das qualidades tipicamente humanas? Como, quando e de que modo sdo
oportunizadas experiéncias estéticas de aproximacao e fruicdo com a arte e com a literatura
para que a crianca se aproprie da cultura e alimente seu repertorio imagético e criativo,
ampliando suas possibilidades de comunicacdo e interagdo com o mundo e com os outros? De
que modo a experiéncia de docéncia compartilhada contribui para o processo de humanizagao
das criangas?

Nesse sentido, passados um pouco mais de quatro anos, podemos afirmar que o
caminho trilhado para responder estas questdes e alcancar nosso objetivo foi intenso,
conflituoso e, por vezes, contraditério. O exercicio de estudo e escrita possibilitou confrontar

concepgoes ja cristalizadas, ampliando nossas perspectivas a medida que direcionamos nosso
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olhar para a experiéncia docente a partir de outro angulo. Por isso, a seguir, apresentamos o
percurso e as escolhas tedrico-metodoldgicas que realizamos ao longo desta pesquisa para a

producao deste texto.

1.1DOS CAMINHOS, DAS ESCOLHAS E DOS PERCURSOS TEORICO-
METODOLOGICOS DA PESQUISA

Os homens fazem a propria historia, mas ndo a fazem de
modo arbitrario, em circunstancias escolhidas por eles
mesmos, mas nas circunstancias que eles encontram
diretamente diante de si, determinados pelos fatos e pela
tradi¢do. (MARX apud LUKACS, 1981, p. 262-263).

Conforme afirmamos nas primeiras linhas deste texto, a investigagdo em pauta
tematiza o processo de humanizacao da crianga na cultura, mediante a atividade docente do/a
professor/a, no espaco da Educacdo Infantil. Por isso, as questdes centrais dessa pesquisa
estdo relacionadas a infancia e aos processos educativos que nela sdo essenciais, desde os
primeiros meses de vida da crianga. Para fundamentar as discussdes, ancoramo-nos em
autores vinculados ao pensamento marxista e nos estudos da Teoria Historico-Cultural, em
especial, nas contribuigdes de Lev Semidnovich Vigotski, e de outros importantes autores da
psicologia soviética e seus colaboradores, como Aleksei Nikolaevitch Leontiev, Alexander
Romanovich Luria e Daniil Borisovich Elkonin.

Nesse sentido, considerando tais aspectos e a escolha do aporte tedrico que orienta esta
pesquisa, parece-nos que alguns esclarecimentos iniciais se fazem necessarios. De acordo com
os pressupostos do materialismo histérico e dialético, o concreto € a sintese de multiplas
determinagdes e o processo de apreensao da realidade exige a superacdo da imediaticidade e a

busca da totalidade. Por isso, quando pensamos e organizamos o processo de pesquisa a partir

desse referencial, o trabalho de investigagdo requer

[...] aten¢do quanto a dinamicidade que constituem os processos sociais, isto
¢, exige a constante procura pela compreensdo da logica interna do objeto e
aponta para a necessidade de buscar encontrar, na parte, a compreensao € a
relagdo com o todo [...], a interioridade ¢ a exterioridade como constitutivas
do fendémeno [...], (considerar) que o fendmeno ou processo social tem que
ser entendido nas suas determinagdes e transformagdes dadas pelos sujeitos.
(MINAYO, 1993, p. 24-25).
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Nesse caso, analisar os fendmenos pela perspectiva histérica implica compreendé-los
em movimento, ou melhor, a pesquisa deve ser capaz de captar “detalhadamente a matéria,
analisar suas vias de evolugdo e rastrear sua conexao intima”, pois somente “depois de
concluido esse trabalho ¢ que [se] pode expor adequadamente o movimento real” (MARX,
1983, p. 20). Por isso, para Marx, segundo Netto (2011), a realidade é sempre inesgotavel e a
razdo estd sempre atrds da realidade; o sujeito que pesquisa estd, necessariamente, auto
implicado no objeto, em uma relacdo de unidade, sem a qual ndo pode haver conhecimento™.
Assim, o papel do sujeito que pesquisa e que a este aporte tedrico recorre ¢, a0 mesmo tempo,
ativo e passivo: “[...] ativo porque ¢ dotado de consciéncia e passivo porque esta mergulhado
no mundo dos objetos, mas sobretudo é ontologicamente ativo porquanto estd em relacao
pratica com o mundo” (MORAES, 2000, p. 25).

Esséncia e aparéncia sdo constitutivas de um mesmo fenomeno e qualquer objeto a ser
investigado pressupde muito mais do que dele podemos capturar na imediaticidade. E preciso
apreender a estrutura ¢ a dindmica do objeto, buscar seus nexos, indagar suas dimensoes,
averiguar as contradigdes e perscrutar as relagdes imbricadas no fendmeno. Dito de um outro
modo, cabe ao pesquisador ir além da “aparéncia fenoménica, imediata e empirica — por onde
necessariamente se inicia o conhecimento, sendo essa aparéncia um nivel da realidade e,
portanto, algo importante e nao descartavel” (NETTO, 2011, p. 22), mas que por si s6 nao
basta. E preciso que o sujeito que pesquisa apreenda a esséncia do objeto, mobilize seus
conhecimentos e refine sua capacidade de abstragdo, ou seja, exercite essa “capacidade
intelectiva que permite extrair de sua contextualidade determinada (de uma totalidade) um
elemento, isola-lo, examiné-lo; ¢ um procedimento intelectual sem o qual a analise ¢ invidavel”
(NETTO, 2011, p. 44).

Para além desses aspectos, corroboramos com Casimiro e Magalhdes (2013, p. 4),

quando asseveram que:

[...] estudar o fendmeno educativo numa perspectiva historico-dialética nos
parece cada vez mais eminente, se considerarmos que a nossa sociedade tem
alcangado os mais altos niveis de contradigdes e acirramentos sociais €, ao
mesmo tempo, a mais alta expressividade da atividade humana (praxis), que
objetiva o sujeito e subjetiva o objeto, dentro de uma realidade concreta de
objetivagdo da vida material e social.

3 Para além desses aspectos, cabe lembrar que nesta pesquisa a implicagdo sujeito-objeto ¢ ainda maior, pois
esta pesquisadora elege como objeto seu proprio espaco de trabalho, bem como toma como foco central a analise
de sua pratica docente exercida em colaboracdo e compartilhamento com outras colegas da institui¢do da qual
faz parte. Tal decisdo demandou importantes reflexdes e cuidados éticos, ancorados, certamente, no aporte
tedrico desta pesquisa, de modo que pudesse tomar o devido distanciamento e estranhamento deste lugar e
exercitar o rigor conceitual que as pesquisas cientificas exigem.
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Por isso, a nosso ver, a escolha tedrica-metodologica, pautada na historicidade e na
perspectiva dialética, nos coloca em um permanente movimento de estudo, pesquisa e
reflexao, um movimento continuo do tedrico para o empirico e vice-versa. Isto €, entendemos
que problematizar, ou mais do que isso, tensionar as muitas questdes que se colocam como
urgentes para as discussdes no campo educacional, em particular aquelas que versam sobre o
processo de humanizagdo da crianca no espago da Educagdo Infantil e a constituicdo de sua
psique desde os primeiros anos de vida, implica, necessariamente, compreender a relagdo
dialética existente entre as partes e o todo, ou seja, as relagdes concretas, complexas e
contraditdrias que sdo travadas na sociedade de classes, e sem as quais ndo ¢ possivel captar a
esséncia do objeto.

Nessa perspectiva, o caminho para a defini¢do do objeto de pesquisa, bem como do
processo da investigagdo, nem sempre se apresentou de forma linear. As inquietagdes
oriundas da atividade docente junto as criancas na Educagdo Infantil e o desejo de
compreender mais ¢ melhor alguns aspectos inerentes ao processo de aprendizagem e de
desenvolvimento das criangas de 0 a 3 anos de idade, levaram-me a formular um projeto de
pesquisa — cujo foco de interesse versava sobre a constitui¢do da crianga e a formagdo de
professores/as na perspectiva da Teoria Historico-Cultural — e a participar da selecdo para o
doutorado no Programa de Pds-Graduag¢do em Educacao, na linha Educacao e Infancia. De 1a
para ca, muitas coisas mudaram!

As disciplinas cursadas e as leituras realizadas nos primeiros anos de formacao
possibilitaram o encontro com os fundamentos da Teoria Historico-Cultural, bem como a
apropriacao de conceitos vinculados ao desenvolvimento humano, especialmente a partir das
obras de Vigotski e de seus outros colaboradores. Assim, tais estudos permitiram
compreender o pressuposto que orienta o presente trabalho, isto é, o homem ndo nasce
homem, ele é fruto de um intenso processo de humaniza¢do em seu desenvolvimento. Ficou
evidente que o papel da atividade pratica e tedrica do homem, do trabalho, corresponde a um
processo historico, cujo principio estd localizado na propria origem do homem, ou seja, tem
seu nascimento na historia da humanidade. Isso quer dizer que a historia coletiva e individual
assume, portanto, uma perspectiva ativa e dinamica, constituindo-se no vetor que define a
esséncia da psique humana. Por meio do contato com a cultura, da sua atividade, o sujeito —
desde o seu nascimento — apropria-se das criagdes humanas, sejam elas objetivas ou
subjetivas, constituindo sua consciéncia e formando sua personalidade. Logo, desse contato
com o Outro a crianca se humaniza, e a creche, a pré-escola e a escola constituem-se em

espacos privilegiados para sua socializa¢dao. O/a professor/a, sujeito mediador da relagdao da
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J4

crianca com o mundo que a rodeia, ¢ o responsavel em organizar o ensino criando as
condi¢des para que este processo de apropriacdo ocorra.

Estas sinteses iniciais possibilitaram uma primeira redefinicdo do objeto e, cada vez
mais, pulsava o desejo de ir a campo para tentar compreender como ocorre o processo de
constituicdo da subjetividade da crianga na cultura, mediante a atividade docente do/a
professor/a, no espaco da Educagdo Infantil. Para tanto, elegemos como campo de pesquisa o
Nucleo de Desenvolvimento Infantil, da Universidade Federal de Santa Catarina, como uma
instituicao que, por um lado, vem consolidando-se como referéncia para a area, ¢ de outro,
possui, a nosso ver, as condi¢cdes para promover uma educagcdo humanizadora comprometida
com os direitos e necessidades basicas da crianga de participar, brincar e aprender, mediante um
ensino criativo, critico e emancipador. Além disso, conforme veremos mais adiante, a Proposta
Curricular do NDI (2014) indica que atualmente os pressupostos que norteiam o trabalho
pedagogico com as criangas sdo definidos a partir das contribuigdes da Teoria Historico-
Cultural e, como escola de Educagado Infantil, seus/suas professores/as ndo exercem apenas a
funcao de observadores/as das criancas e dos seus desejos, mas, sobretudo, organizam o meio
e 0 ensino para promover o desenvolvimento da crianga em suas multiplas dimensdes. O
respeito aos estagios do desenvolvimento e as atividades correspondentes a eles sdo essenciais
para orientar os projetos de trabalho dos grupos e o planejamento docente. Portanto, o ensino
como promotor do desenvolvimento infantil e a mediacdo dos/as professores/as sdo
defendidos nesta instituicdo como condi¢do para que as criangas possam se apropriar da
cultura humana e se constituirem como seres sociais a partir da vivéncia de experiéncias
diversas oportunizadas nesse espaco.

Todavia, quando estdvamos prontas para submeter o projeto de pesquisa ao Comité de
Etica e Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Federal de Santa Catarina (CEPSH-
UFSC), com vistas a iniciar a pesquisa de campo, no segundo semestre de 2020, com criancas
de 0 a 3 anos de idade no Nucleo de Desenvolvimento Infantil da UFSC, fomos
surpreendidas, assim como todo o mundo, pela deflagracio da pandemia provocada pela
doenca do coronavirus COVID-19, em marco de 2020.

Como sabemos, o distanciamento social passou a ser considerado uma das medidas
necessarias para conter a propagacdao da doenca, impactando, entre outros aspectos, na
suspensao das atividades de ensino nas escolas de educagao basica e nas institui¢cdes de ensino

superior em todo o pais. Na UFSC, as atividades presenciais permaneceram suspensas do dia
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16 de marco de 2020 até 02 de outubro de 2021°°, autorizando-se, por meio da Resolugio
Normativa n°140/2020/CUn de 21 de julho de 2020, a oferta de ensino ndo presencial, e,
somente em 29 de dezembro de 2021, foi publicado pela Administragao Central da UFSC a
Portaria Normativa n°416/2021/GR, com as medidas necessarias para a retomada gradual das
atividades presenciais em toda a instituicdo. Nesse contexto, cabe destacar que, embora o
Colégio de Aplicagdo e o NDI tenham seguido um calendario diferenciado e iniciado antes
dos demais centros de ensino e unidades administrativas e académicas a chamada Fase 3°° de
enfrentamento a pandemia, a retomada das atividades totalmente presenciais na Universidade
foi possivel somente em fevereiro de 2022 (Portaria Normativa 417/2021/GR)*.

Nesse sentido, como o retorno das atividades de ensino presenciais da educagdo basica
e superior na UFSC exigiram um planejamento rigoroso e detalhado das condi¢des objetivas e
materiais para uma retomada segura, bem como um replanejamento dos calendarios escolares
e académicos, a pesquisa de campo ficou inviabilizada e, consequentemente, tivemos de
repensar o projeto de pesquisa e os procedimentos metodologicos, optando, portanto, em

realizar uma pesquisa bibliografica e documental. Expliquemos melhor essa questao.

B A suspensdo das atividades foram realizadas através da Portaria n® 371/2020/GR; Portaria n® 379/2020/GR; e
Portaria n® 379/2020/GR, a qual manteve a suspensdo da realizacdo de quaisquer atividades académicas
presenciais como bancas e reunides, além do expediente presencial nas atividades técnicas e administrativas em
todas as unidades da UFSC, exceto nos setores de saude, seguranga ¢ nas situagdes de carater inadiavel e
essencial.

36 Cabe sinalizar que a Administragio Central da Universidade criou, por meio da Portaria Normativa n°
360/2020/GR, o Comité de Combate a Covid-19. De acordo com a pagina oficial da UFSC que trata sobre estas
questdes relacionadas a pandemia (https://coronavirus.ufsc.br/comite-de-combate-a-pandemia-do-covid-19/), “a
inten¢do com a criacdo do Comité é ampliar a participagdo interna e externa para que a Universidade construa
um programa de avaliacdo o mais completo possivel, envolvendo a participagdo de pesquisadores, cientistas,
gestores, técnicos, docentes e estudantes, além de Prefeituras e do Governo do Estado. O reitor Ubaldo Cesar
Balthazar criou o Comité Assessor e cinco subcomités, encarregados de propor, coordenar e executar agdes
voltadas ao acompanhamento da pandemia e apresentar, nos limites da atuacdo definida nas portarias
normativas, medidas de restabelecimento e funcionamento da UFSC ao longo e apos as situagdes geradas pela
pandemia da Covid-19”. Portanto, maiores informagdes a respeito de como a UFSC vem realizando, desde o
inicio da pandemia o combate e o enfrentamento a COVID, podem ser consultados nesta pagina:
https://coronavirus.ufsc.br. Porém, cabe esclarecer que as fases de combate a pandemia e as atividade permitidas,
foram organizadas da seguinte forma: a Fase 1, corresponde as “atividades predominantemente remotas,
excetuadas aquelas de natureza essencial e inadidavel”; a Fase 2 (Pré-fase 2), caracteriza-se por “atividades
hibridas, previamente programadas, de modo que, preservadas as condigoes de comorbidades, STAEs e
Docentes, além de casos especificos de estudantes (estagiarios, pesquisadores(as), por exemplo), retornem as
atividades presenciais, mediante escalas, rodizios e revezamentos, onde cabivel”; e a Fase 3, consiste na
retomada presencial de todas as atividades da institui¢do. (https://noticias.ufsc.br/2022/02/fase-2-entenda-como-
sera-a-retomada-das-atividades-presenciais-na-ufsc/).

7 A retomada das atividades presenciais exigiu um conjunto de regras e cuidados em tempo integral para
garantir a saude plena dos trabalhadores e alunos, conforme ficou estabelecido na Portaria Normativa n°
423/2022/GR, publicada em 4 de fevereiro de 2022. Outro aspecto que merece destaque € que embora o Colégio
de Aplicagdo e o NDI tenham iniciado a Fase 3, com o retorno das atividades totalmente presenciais em
fevereiro de 2022, somente em 10 de fevereiro ¢ que teve inicio a Fase 2 para a refomada gradual das atividades
presenciais nas unidades administrativas e académicas da instituicdo, com o inicio dos semestres académicos da
graduagdo em 18 de abril de 2022 e, para a pds-graduagao stricto sensu (mestrado e doutorado), em 7 de marco
de 2022.


https://boletimoficial.paginas.ufsc.br/files/2021/12/BO-UFSC_29.12.2021.pdf
https://boletimoficial.paginas.ufsc.br/files/2021/12/BO-UFSC_29.12.2021.pdf
http://noticias.paginas.ufsc.br/files/2020/05/PN_360.2020.GR_assinado.pdf
http://noticias.paginas.ufsc.br/files/2020/05/PN_360.2020.GR_assinado.pdf
https://coronavirus.ufsc.br/files/2022/02/423_PN_423.2022.GR_-_Estabelece_as_condicoes_de_funcionamento_presencial_NDI_e_CA.pdf
https://coronavirus.ufsc.br/files/2022/02/423_PN_423.2022.GR_-_Estabelece_as_condicoes_de_funcionamento_presencial_NDI_e_CA.pdf
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Por constituir-se campo de experimentacdo pedagogica, o NDI e seu corpo docente,
desde sua criagdo, tem contribuido com importantes acdes e reflexdes a respeito do trabalho
pedagogico junto as criancas menores de 6 anos de idade. Dessa forma, um conjunto de
professoras vem constituindo, por meio do ensino, mas também via pesquisa®® e extensio’’,
um conjunto de ideias, pressupostos e estratégias para o trabalho pedagdgico com as criancas
de 0 a 3 anos de idade. Especialmente na ultima década, esse movimento ganhou forca e
diversos desdobramentos, muito foi aprendido e compartilhado coletivamente, criando-se
condigdes para que os/as professores/as pudessem pensar, entre outros aspectos, em novas
alternativas de agrupamentos de criancas com diferentes idades. Esses agrupamentos
multietarios possibilitaram, entre outros aspectos, uma experiéncia docente que

provisoriamente tem sido denominada de docéncia compartilhada — entendida como aquela

em que um conjunto de professoras coletivamente planeja, executa e avalia acdes educativas

* Um exemplo desse movimento de estudos e pesquisas ¢ a materializagdo dos projetos de pesquisa
Pressupostos teorico-metodologicos para o trabalho pedagogico com criangas de 0 a 3 anos no NDI/UFSC,
(iniciado em 2019 e com duragdo prevista até 2023), e do projeto Mediagdo de leitura literaria e formagdo de
pequenos leitores (criado em 2020 e com duragdo prevista até 2024). O primeiro projeto tem como finalidade
propor a realizagdo de um “levantamento e analise de um conjunto de trabalhos cientifico-académicos que
discutem as especificidades do trabalho pedagodgico com criangas de 0 a 3 anos em quatro bases de dados —
Associacao Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (Anped), Portal de Periddicos da Coordenagao
de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD), além da documentagdo pedagdgica referente ao trabalho realizado pelas professoras no
NDI/UFSC, no periodo compreendido entre 2009 e 2019. Pretende-se contribuir para a formagdo dos docentes
que atuam nessa faixa-etaria, por meio do mapeamento e analise de principios educativos e eixos estruturantes da
acdo docente. Esse estudo também almeja colaborar na elaboragdo do segundo volume da Proposta Curricular do
NDIL.” (https://ndi.ufsc.br/pesquisas-em-andamento/). J4 o segundo, “tomando a literatura como importante
mediador entre a crianga ¢ a cultura”, assume como objetivo central “aprofundar o conhecimento sobre a relagdo
entre infincia e experiéncia estética, considerando principalmente a literatura na formagdo de bebés e criangas
pequenas (0 a 3 anos), de forma a buscar a geracdo de bases tedrico-metodologicas para o trabalho com essa
faixa-etaria. Nessa direcdo, a pesquisa dialoga com o projeto de extensdo Infancia e Literatura: experiéncia
estética e formagdo de pequenos leitores (2011-atual) e da continuidade e aprofundamento a pesquisa de pos-
doutorado da professora Caroline Machado, também intitulada Infincia e Literatura: experiéncia estética e
formagao de pequenos leitores (2018). [...]. A investigacao [...] possibilitara ampliar e aprofundar conceitos
fundamentais para esse estudo que emergem da articulacdo das atividades de ensino, pesquisa e extensdo:
experiéncia, narrativa, arte, infincia, literatura, estética, mediagdo, censura/interdi¢do, entre outros. Espera-se
que os resultados beneficiem o trabalho de ensino, pesquisa e extensdo em desenvolvimento, especificamente,
mas ndo s6 nesta Universidade, refletindo diretamente na educagcdo dos pequenos leitores, mas também na
formagao dos professores que com eles atuam.” (https://ndi.ufsc.br/pesquisas-em-andamento/).

** Entre os projetos de extensdo em desenvolvimento atualmente, gostariamos de destacar o Projeto Infincia e
Literatura: experiéncia estética e formagdo de pequenos leitores (2011-atual) e o Grupo de Estudos Infincia,
Estética e Educagdo (2017-atual), visto a importancia de ambos para as atividades de ensino e de docéncia
compartilhada realizadas na institui¢do. Cabe ainda sinalizar que o Grupo de Estudos e Pesquisas Infancia,
Literatura e Educag¢do (GEPILEd/NDI/UFSC) pretende articular todos esses projetos de extensdo e pesquisa em
desenvolvimento no NDI, desde 2011, sob a coordenacdo da professora Dra. Caroline Machado, que se dedicam
as questoes relacionadas a mediacao de leitura e formacao de leitores (destacadamente, criangas de 0 a 3 anos).
Este grupo esta registrado no Diretorio de Grupos de Pesquisa do CNPq desde 2021 e conta com a participagao
de professores/as do NDI, mas também de fora dele. H4, portanto, uma perspectiva teorica plural que orienta as
discussoes tecidas no interior deste grupo, ainda que muito ancorada em dois autores principais, a saber Walter
Benjamin e Vigotski. Além disso, o grupo de estudos estd em proficuo didlogo com o Grupo de Pesquisa em
Literatura Infantil e Juvenil e praticas de mediagdo literdria (LITERALISE/UFSC) e com o Centro de
Investigacdo em Estudos da Crianga (CIEC/UMinho-Portugal)” (https://infanciacliteratura.paginas.ufsc.br/).
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para um grupo ou mais de um grupo de criancas*’. Assim, em 2016 integro, pela primeira vez,
uma proposta de docéncia compartilhada, cujo grupo apresentava uma configuragdo pouco
comum — um coletivo de 22 criangas de 3 meses a 3 anos de idade sob responsabilidade de
trés professoras — e nos dois anos subsequentes outros formatos de parceria, colaboragao e ou
docéncia compartilhada foram experimentado *'.

Nesse contexto, considerando os arranjos dos grupos e o periodo de desenvolvimento
das criancas (de 0 a 3 anos de idade), as trocas realizadas entre as professoras e o acimulo de
material produzido, coletado e arquivado ao longo desse periodo, identificamos que ja
dispinhamos de um conjunto de documentos e materiais que nos permitiam compor aquilo
que escolhemos denominar de episodios narrativos, e elegemos os anos de 2016, 2017 ¢ 2018
como o recorte temporal e fonte de dados para essa pesquisa.

Dessa forma, cabe informar que os episddios narrativos, escritos por esta
pesquisadora, correspondem a um conjunto de situagdes vividas e experienciadas junto as
criangas ¢ que nos permitem dialogar teoricamente com o objeto desta pesquisa. Ja a escolha
por este termo pode ser assim justificada: 1) Por episodio(s) partimos da compreensdo de que
se trata de um fato ou um acontecimento; “[...] agdo acessoria ligada a agdo principal de uma
narrativa ou de uma obra literaria ou artistica”; acontecimento solto ou isolado, relacionado
com uma série de outros fatos”*; 2) Por narrativos buscamos a inspira¢io em dois textos a
que tivemos acesso durante os estudos do doutorado, a saber: “O Narrador”, de Walter
Benjamin (1936) e “Narrativa”, de Richard Kearney (2012).

No primeiro texto, do filosofo e socidlogo alemdo Walter Benjamin (1892-1940),
encontramos algumas pistas iniciais para pensarmos a “arte de narrar”, o papel do narrador e a

importancia da experiéncia. Para ele, “contar historias sempre foi a arte de conta-las de novo”, e

r

[...] a narrativa, que durante tanto tempo floresceu num meio artesdo [...] €
ela propria, num certo sentido, uma forma artesanal de comunicacdo. Ela
estd interessada em transmitir o “puro em si” da coisa narrada como uma
informacao ou relatério. Ela mergulha na vida do narrador para em seguida
retird-la dele. Assim se imprime na narrativa a marca do narrador, como a
mao do oleiro na argila do vaso. (BENJAMIN, 1936, p. 7-8).

* Mais a frente desenvolveremos melhor essa ideia e como ela se realiza objetivamente no trabalho pedagégico
no NDIL

I Como indicado anteriormente, inicio as atividades como docente no NDI no ano de 2014 como professora
substituta junto a um grupo 4 no turno vespertino e, no ano seguinte, assumo, na condi¢do de professora efetiva,
um grupo 6. Em ambas as situagdes a perspectiva de um trabalho coletivo e de parceria com as colegas dos
Modulos (IV e III, respectivamente) ja se fazia presente. Entretanto, serd em 2016 que efetivamente participo de
uma experiéncia mais intensa e colaborativa, a qual temos denominado de docéncia compartilhada, visto suas
caracteristicas e singularidades.

*2 Disponivel em: https://www.dicio.com.br/episodio/.
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Ja os escritos de Kearney (2012, p. 412-413) nos presenteiam com algumas sinteses

acerca da importancia da narrativa para os homens, afinal:

Toda existéncia humana é uma vida em busca de uma narrativa. [...]. A vida
esta prenhe de histdrias. Ela ¢ um enredo nascente em busca de uma parteira.
Porque dentro de cada ser humano existem inimeras pequenas narrativas
tentando escapulir. [...]. E por isso que a agdo de cada pessoa pode ser lida
como parte de uma histéria em andamento. (KEARNEY, 2012, p. 412-413).

Além disso, segundo ele, ¢ justamente em fungdo de “nosso pertencimento a Historia
enquanto narradores e seguidores de historias que as historias nos interessam”. Por isso, “a
Historia ¢ sempre contada com determinados interesses em mente, sendo o primeiro deles o
interesse na comunicagdo” (KEARNEY, 2012, p. 428). Em razdo disso, o autor conclui que

contar historias

[...] nunca € uma acdo neutra. Toda narrativa traz em si alguma carga
avaliativa em relagdo aos eventos narrados ¢ aos autores apresentados na
narragdo. [...]. As historias alteram nossa vida quando retornamos do texto
para a agdo. Cada historia possui uma carga. E se ¢ verdade dizer que
nenhuma histéria é boa ou ruim, e que o pensamento é que faz dela uma
coisa ou outra, isso sO vale até certo ponto. Certamente empregamos nossos
proprios pressupostos éticos a cada vez que respondemos a uma historia,
mas sempre temos algo a responder. (KEARNEY, 2012, p. 429).

Nesse sentido, ¢ com base em tais ideias que os episddios narrativos foram aqui
escritos, ou seja, as memorias desta pesquisadora foram revisitadas e reorganizadas para
contar uma historia vivida junto as criangas. Tal processo assemelhou-se ao trabalho
desenvolvido por um artesdo quando este dedica-se a manusear o barro, deixando nele as
marcas de sua mao, isto €, os episddios ndo sdo o evento original em si ou a descri¢do fiel da
realidade e dos acontecimentos; mas, constituem-se em abstragdes, as quais estdo carregadas
das marcas da experiéncia vivida e compartilhada, caracterizando-se, sobretudo, como
pequenas narrativas, “doidas para escapulir”, contadas a partir de um determinado olhar, sob
um certo recorte, cujo interesse ¢ comunicar algo aqueles que as leem. Justamente por isso,
independente do esfor¢o empreendido por esta pesquisadora, os episddios narrativos ndo
podem ser tomados como neutros, destituidos de interesses ou pressupostos €ticos, porque
“assim como as historias alteram nossa vida quando retornamos do texto para a a¢ao”, o
inverso também ¢ verdadeiro: a vida cotidiana e as complexas relagcdes sociais estabelecidas

junto as criangas na Educacdo Infantil nos provocam e instigam a reflexdo e, quando

recontadas ou escritas, sao inevitavelmente carregadas de afetos.
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Outro esclarecimento necessario refere-se aquilo que estamos compreendendo como
fonte de dados para esta pesquisa, isto ¢, os diferentes tipos de documentos e materiais que
permitiram compor os episodios narrativos, os quais podem ser sintetizados em: projetos de
trabalho ou projetos de ensino; planejamentos; registros escritos individuais — elaborados por
essa pesquisadora quando na condi¢do de professora desses grupos — e os coletivos,
desenvolvido pelas professoras nos respectivos anos e centrados em aspectos mais gerais do
trabalho e dos grupos; registros filmicos ou fotograficos; documentos de avaliagdo coletiva
(elaborados conjuntamente pelas professoras responsdveis pelos grupos) e os pareceres
descritivos individuais das criangas (também produzidos por essa pesquisadora quando na
condigdo de professora do grupo); documentos oficiais NDI e sua pagina na internet™.

Ao mesmo tempo, ¢ importante dizer que a escolha dos episodios narrativos busca
responder questdes oriundas da reflexdo teodrica e das categorias elencadas durante a pesquisa.
Somente apds um mergulho nos estudos da Teoria Historico-Cultural foi possivel retomar, a
partir de outro lugar e sob novo olhar, a experiéncia vivida e acumulada ao longo desses trés
anos e encontrar ali pistas das categorias empiricas que dialogam e se interconectam com os
estudos teodricos. Em outras palavras, ao recorrermos a esse conjunto de memorias e
documentos oriundos do fazer pedagdgico — com o intuito de identificar como ocorre o
processo de humanizacao da crianga no espaco da Educagdo Infantil e, portanto, de tentar
compreender como os/as professores/as decidem apresentar o universo da cultura material e
intelectual para as criangas de 0 a 3 anos de idade em uma experiéncia de docéncia
compartilhada —, encontramos alguns indicativos iniciais de por onde essa aproximagdo ¢
inicialmente realizada.

Embora esse detalhamento seja realizado no ultimo capitulo deste texto, convém
destacar que os episddios narrativos indicam, entre outros aspectos, que o desafio de
introduzir e apresentar a cultura para a crianca nos espacos da creche e da pré-escola
pressupde o conhecimento do processo de desenvolvimento infantil e da atividade principal
que guia o desenvolvimento da crianca em cada periodo de idade. Nao basta possibilitar que a
criancga entre em contato com o mundo que a rodeia, ¢ preciso um olhar atento e respeitoso
do/a professor/a para aquilo que a crianga comunica com seu corpo, choro, riso ou fala. Além
disso, com base na articulacao entre as atividades de ensino, pesquisa e extensao e levando em
consideragdo a evolucao da atividade da crianca em cada periodo de idade, outro indicativo de

como ¢ realizado pelos/as professores/as do NDI esse processo de humanizagdo, consiste no

* Disponivel em: https://ndi.ufsc.br.
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fato de que o ensino tem como fio condutor a articulagdo entre a arte e a literatura. Nesse
caso, o trabalho pedagdgico organizado pelas professoras que realizam essa docéncia
compartilhada, desenvolve-se, especialmente, a partir desses dois eixos, visando proporcionar
as criancas, entre outros aspectos, uma diversidade e simultaneidade de experiéncias pela
apresentacao das diferentes manifestagoes artisticas e culturais.

Ainda com relagdo a essa articulacdo entre a arte e a literatura, convém sinalizar que o
recorte temporal desta pesquisa coincide com o periodo em que esta pesquisadora, juntamente
com as outras duas professoras que integram essa experiéncia de docéncia compartilhada,
participavam de dois projetos de extensdo do NDI, a saber: Sobras de Arte: Laboratorio
interdisciplinar para formagéo estética docente™, coordenado pela Professora Dra. Ligia
Mara Santos; e o Infdncia e Literatura: projeto interdisciplinar de formagdo de pequenos

. 45 . 46 . ~ .
leitores™, coordenado pela Professora Dra. Caroline Machado.™ As discussdes promovidas

* O Sobras era um subprojeto do Laboratério Interdisciplinar de Formagdo de Educadores (LIFE-UFSC), o qual
tem a rede federal de Educacdo Basica (NDI e CA) como locus preferencial para o desenvolvimento de suas
acles integradas e interdisciplinares. Assim, como um “braco” deste outro grande projeto, o Sobras foi
inicialmente pensado pelas professoras Giseli Day (coordenadora geral do projeto em 2014) e Pricilla
Trierweiller (coordenadora adjunta), inspiradas no Centro de Reciclagem Criativa — REMida, em Reggio Emilia,
Italia. Entre os anos de 2015 e 2018, o projeto esteve sob a coordenagdo da professora Ligia Mara Santos e, com
seu afastamento para formacgao, passou a ser coordenado pela professora Leticia Cunha da Silva até sua extingdo,
em 2019. Em seu projeto inicial, havia uma preocupagdo em promover um aprofundamento teérico e pratico
“quanto a importancia da arte e suas diversas linguagens para a constituigdo dos repertorios artistico-culturais de
criangas e professores”. Desta forma, defendiam “o direito ao conhecimento artistico como uma possibilidade de
formacdo cultural mais ampla e profunda aos sujeitos, que possibilite aos mesmos ndo somente enxergar as
belezas institucionalizadas, mas também um didlogo interdisciplinar com diferentes areas de conhecimento no
arcabougo da arte e estética”. Para tanto, este subprojeto tinha como objetivos “sistematizar um espago de
referéncia para a formagao estética interdisciplinar de professores e estudantes da educacdo basica e licenciaturas
que garanta a articulag@o entre conhecimentos, praticas e tecnologias educacionais no ambito da estética”, bem
como “garantir a relagdo entre a formagdo estética oferecida e experiéncias praticas diversificadas para a
producdo de obras estéticas com sobras de materiais advindos das industrias catarinenses”. Tendo como
referéncia o polo industrial e comercial de Santa Catarina, os esfor¢os empreendidos pelo Projeto e por seus
integrantes foi o de viabilizar um espago fisico (uma sala-laboratdrio) para criar um acervo de materiais residuais
(como retalhos de tecido, restos de papel, rolos de papeldo, canos pvc, cacos de azulejos, restos de madeira etc.)
que sdo disponibilizados para profissionais da Educagdo Infantil e estudantes das licenciaturas da UFSC, com a
finalidade de uma proposta de reutilizagdo artistico-pedagogica. Além da oferta dos materiais foram também
oferecidos cursos, palestras e oficinas com objetivo de contribuir com a formacao estética de professores/as da
Educacio Infantil.

* Como indicado anteriormente, este projeto de extensio vem sendo desenvolvido no NDI, com diferentes
titulos e configuracdes, desde 2011. Atualmente estd registrado no SIGPEX como “Infdncia e literatura:
experiéncia estética e formagdo de pequenos leitores” e seu objetivo central “consiste em fomentar a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao a partir de estudos e praticas pedagogicas que tenham como
foco a relagdo entre os temas da infancia e literatura, com énfase nas praticas de mediagdo de leitura literaria e
nos processos de formagdo de pequenos leitores. Nessa direcdo, tem como foco duas principais frentes de
atuacdo: a formagdo de pequenos leitores ¢ a formagao de professores, destacadamente os estudantes do Curso de
Pedagogia da UFSC. Para tanto, o planejamento e desenvolvimento de acgdes ¢ dirigido as duas frentes
supracitadas, por meio de seminarios, palestras e oficinas, saraus literarios, narragdo de historias, piqueniques
literarios, elaboracdo de materiais didatico-pedagogicos, participacdo em eventos e divulgagdo das a¢des e dos
conhecimentos produzidos, dentre outras. Espera-se contribuir para a constituigdo e ampliagdo de uma
comunidade de leitores e mediadores de leitura cuja finalidade é a experiéncia estética com a literatura como
pratica cultural que tome como ponto essencial o desenvolvimento e a potencializacio da capacidade
imaginativa e dos processos de criagdo na infancia”. (Disponivel em:
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no interior desses projetos de extensdo impulsionaram um conjunto de acdes voltadas tanto
para a educagdo das criangas — e mais propriamente para o ensino de 0 a 3 — como também
aquelas direcionadas a formagdo de professores/as, constituindo-se em subsidio para os
estudos e pesquisas realizados posteriormente e ainda, contribuindo, entre outros aspectos: 1)
para o reconhecimento ¢ a ampliagdo das bases tedrico-metodologicas para o trabalho com
criancas em instituicdes de Educagdo Infantil; 2) para fomentar a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao, fundamentados em estudos e praticas que tenham como énfase as
relagdes entre infancia, arte, experiéncia estética, literatura e formagao de leitores.

Finalmente, cabe esclarecer que todo esse esfor¢o de pesquisa resultou na producao
desta tese que esta estruturada da seguinte forma:

No Capitulo II, O processo de desenvolvimento da psique humana a luz da Teoria
Historico-Cultural, buscamos uma aproximacao com a Psicologia e, mais especificamente,
com os estudos da Teoria Historico-Cultural, cuja origem epistemoldgica estd no
materialismo historico e dialético. A partir destes estudos, localizamos algumas possibilidades
para pensarmos o processo de desenvolvimento da psique humana e de sua atividade para a
compreensdo das formas especificamente humanas de apropria¢do da realidade e, portanto, de
constituicdo do ser social. Desta forma, apresentamos, ainda que de modo conciso e inicial,
uma aproximacao ao conceito de consciéncia no pensamento de L. S. Vigotski, mediante a
compreensdo de que esta possui uma base social e objetiva, porém seu desenvolvimento
realiza-se por meio de uma atividade subjetiva e individual, da qual faz parte a formagao das
funcdes psicoldgicas superiores que diferem o homem dos demais animais.

No Capitulo III, O processo de desenvolvimento da crianga, a periodiza¢do das
idades e a evolugdo de sua atividade, debrugamo-nos nas contribuicdes de Lev S. Vigotski a
respeito do processo de constitui¢ao da natureza humana, isto ¢, buscamos compreender como
este autor chega a sintese de que o homem ¢ um sujeito criador e responsavel por tudo aquilo

que define a condicdo humana de sua natureza, identificando, portanto, o desenvolvimento

https://infanciaeliteratura.paginas.ufsc.br/2019/05/24/infancia-e-literatura-experiencia-estetica-e-formacao-de-
pequenos-leitores/).

* Importante mencionar que o Grupo de Estudos Infincia, Estética e Educagdo, citado anteriormente, surge da
necessidade de maior articulagdo entre esses dois projetos de extensdo desenvolvidos no NDI: o Projeto de
Inféncia e Literatura e projeto Sobras de Arte. Como vimos, o primeiro, concentrado em agdes de mediagao de
leitura literaria e, o segundo, voltado para a ampliagdo dos repertdrios artistico-culturais de criangas e
professores, possuiam em comum o objetivo de atuar na formacdo de criancas de 0 a 6 anos de idade e na
formagdo de professores/as. Vale ainda lembrar que estes projetos realizaram varias agdes formativas conjuntas
desde 2014 como, por exemplo, o oferecimento de oficinas, cursos e palestras, participagdo em eventos e
congressos. “No entanto, desde 2019, com o desativamento do Projeto Sobras de Arte, o grupo de estudos segue
vinculado aos propositos do Projeto de Extensdo Infancia e Literatura: experiéncia estética e formagdo de
pequenos leitores, focado em tematicas de base, como: relagdo entre infincia e literatura, mediacdo de leitura
literaria, formagdo de leitores, dentre outra.” (https://grupodeestudosliteratura.paginas.ufsc.br/).
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das fung¢des psicoldgicas superiores com a cultura. Com base nos estudos da Teoria Historico-
Cultural, enfatizamos a ideia de que a crianga vive um periodo primitivo pré-cultural até
desenvolver as formas superiores de conduta e estar inserida por completo no ambiente
cultural, e, tal processo, so € possivel pela interagdo com os outros exemplares de sua espécie
e pela mediacdo dos instrumentos e signos — 0s quais relacionam sujeito e sociedade, eu e
outro. Por isso, neste capitulo, evidenciamos alguns apontamentos mais gerais com relacao ao
desenvolvimento humano, mediante a passagem do biologico ao cultural a partir do
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores; ressaltamos a importancia da atividade
mediadora, do emprego dos signos e dos instrumentos; e, ainda, apresentamos alguns aspectos
relevantes sobre a questdo da periodizagdo das idades no desenvolvimento infantil e seus
fundamentos na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, por entender que tais aspectos sao
cruciais nao apenas para a compreensao do processo humanizagdo da crianga, como também
dos processos de ensino, aprendizagem e desenvolvimento que ocorrem durante a infancia.

No Capitulo IV, O processo de humanizagdo das criancas na Educacdo Infantil: o
Niucleo de Desenvolvimento Infantil em foco, apresentamos os motivos pelos quais elegemos
esta instituicdo como campo de pesquisa, evidenciando, de modo conciso, alguns aspectos
mais gerais de sua criagdo e trajetéria, a fim de localizarmos em sua historia elementos que
permitam compreender a relevancia do NDI como um Colégio de Aplicacdo e a importancia da
sua vinculacdo e manuten¢do junto a Universidade Federal de Santa Catarina, bem como o
impacto que suas atividades tém para a area da educagdo, em especial, para a Educacdo Infantil.
Enfatizamos, portanto, como em suas mais de quatro décadas de existéncia, o NDI foi
constituindo-se em um campo de lutas politicas, com atuagcdo em diferentes frentes, as quais
contribuiram para seu reconhecimento como uma escola de Educagdo Infantil que desenvolve o
ensino, a pesquisa € a extensdo. Assim, com vistas a mapear as diretrizes € 0s pressupostos que
orientam o ensino nessa instituicdo, tomamos como principal referéncia a Proposta Curricular
do NDI, cujo documento indica, entre outros aspectos que: 0s pressupostos que norteiam o
trabalho pedagogico com as criancas sdo definidos a partir das contribuicdes da Teoria
Historico-Cultural; seu/as professores/as organizam o meio € 0O ensino para promover o
desenvolvimento da crianga em suas multiplas dimensdes; o ensino como promotor do
desenvolvimento infantil ¢ a media¢dao dos/as professores/as sdo defendidos nesta instituigao
como condi¢do para que as criangas possam se apropriar da cultura humana e se constituirem
como seres sociais a partir da vivéncia de experiéncias diversas oportunizadas nesse espago.

No Capitulo V, O trabalho pedagogico na Educac¢do Infantil: como e quando o

universo da cultura material e intelectual é apresentado as criancas de 0 a 3 anos de idade?,
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buscamos evidenciar que um dos compromissos da creche e da pré-escola com a infancia ¢
apresentar a riqueza da cultura humana e seus objetos sociais, de modo que se criem
necessidades humanizadoras de aprendizado e de desenvolvimento desde os primeiros meses
de vida da crianga. Com a colaboracao das familias e do olhar atento e respeitoso a crianga e a
sua singularidade, ¢ possivel promover um conjunto de experiéncias individuais e coletivas
que avancem em direcdo oposta a praticas educativas que se pautam em uma logica escolar
inflexivel, controladora e autoritaria. Entendemos que uma educacao humanizadora pressupoe
necessariamente compreender, escutar e acolher aquilo que sentem, pensam, comunicam —
com o corpo ou com a fala - as criangas. Além disso, tracamos algumas ideias a respeito da
importancia da arte e da literatura para a formacao do sujeito, evidenciando suas contribuigdes
para o desenvolvimento da sensibilidade, da criatividade e da imagina¢do das criancas desde
seus primeiros anos de vida. Por isso, nesse ultimo capitulo, interessa-nos, especialmente,
demonstrar como esses/as professores/as apresentam para as criancas de 0 a 3 anos de idade o
universo da cultura cristalizada e materializada nas produ¢des humanas, ou seja, como esse
coletivo cria, por meio do ensino, as condi¢des para que as criangas se humanizem mediante o
acesso a diversidade de elementos da cultura.

Por fim, nas Consideracoes, retomamos as perguntas iniciais que mobilizaram o
estudo e a producdo desta pesquisa, tragando algumas sinteses, mesmo que provisorias, a

respeito das reflexdes realizadas ao longo deste processo formativo.
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O que é a liberdade?

O passarinho perguntou ao lapis vermelho:

— O que é a LIBERDADE?

O lapis rodopiou, pulou, riscou fraquinho, depois bem forte, rapido,
em curvas, retas, texturas...

O passarinho ndo sabia rabiscar, mas mesmo assim agradeceu.

O passarinho perguntou a borracha:

— Oque é a LIBERDADE?

A borracha dangou sobre um papel todo rabiscado.

Apagou, construiu tuneis, pontes, claroes...

O passarinho bem que gostaria de apagar algumas coisas que fez.

O passarinho encontrou um bebé.

— O que é a LIBERDADE? — perguntou bem baixinho, quase como
um segredo.

O bebé respondeu com um choro molhado.

O passarinho voou logo para ndo se afogar em lagrimas.

[-]

O passarinho encontrou um espelho e perguntou:

— O que é a LIBERDADE?

— Ah, liberdade é poder ver e refletir tudo!

A careta do palhago, o vaso de flor, a menina dangando, o cachorro
brigando com seu sosia...

O passarinho estava vendo apenas a si mesmo.

O passarinho perguntou ao diciondrio:

— O que é a LIBERDADE?

Imediatamente o velho diciondrio se abriu na pagina da “liberdade”.
O passarinho leu e releu, mas ndo entendeu.

[--]

O passarinho perguntou a neblina:

— O que é a LIBERDADE?

A neblina respondeu, ja avangando para abragar o pdssaro:
— Deixar tudo branco, claro!

O passarinho saiu de perto. Aquilo estava ficando nebuloso!

[-]

O passarinho perguntou ao mdgico:

— O que é a LIBERDADE?

O magico entrou em sua cartola e, depois de alguns instantes, muito
passaros sairam de ld e voaram para longe.

O passarinho também voou. (Renata Bueno, 2015).
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20 PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO DA PSIQUE HUMANA A LUZ DA
TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Nado é a consciéncia dos homens que determina o seu ser;
ao contrario, é o ser social que determina a consciéncia.
(MARX, 1982).

Considerando que esta pesquisa objetiva compreender como o trabalho docente
organizado contribui para o processo de humanizacdo da crianca no espaco da Educagio
Infantil, entendemos que se faz necessario uma aproximagdo com a Psicologia, e, mais
especificamente, com os estudos da Teoria Historico-Cultural, cuja origem epistemoldgica
estd no materialismo dialético, a partir das obras de Karl Marx (1818-1883). Assim, com base
nesses estudos, neste capitulo buscamos localizar algumas possibilidades para pensarmos o
processo de desenvolvimento da psique humana e de sua atividade para a compreensao das
formas especificamente humanas de apropriacdo da realidade e, portanto, de constituicao do
ser social. Tais questdes sdo especialmente desafiadoras para aqueles que estdo, de algum
modo, vinculados a Educacdo, pois reconhecemos o quao complexa ¢ esta tarefa de tentar
explicar o que constitui o ser social diante das multiplas possibilidades e formas de insercao
do homem no mundo, na cultura, nos valores e crengas, nas historias coletivas e individuais
que, de um modo ou de outro, nos tornam o que somos: semelhantes e unicos, universais €
singulares a0 mesmo tempo.

Talvez por isso, muitas sejam as explicacdes sobre o processo de humanizagdo do
homem e diferentes ciéncias venham dedicando-se a esta problematica; porém cabe sinalizar
que o pensar psicologico, a reflexdo sobre os fendmenos desta natureza, data dos primordios
da civilizagdo, estando sua origem imbricada com a Filosofia.*’ Fugiria ao escopo deste
trabalho retomar tal processo histérico; entretanto, interessa demarcar que somente ao final do
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século XIX ¢ incorporada a Psicologia o status de ciéncia.” Somado a isso, apenas nas

%7 Para aprofundamento destas questdes, consultar Rubintein (1972).

* Escapa aos limites desse trabalho apresentar, com maior riqueza de detalhes, o conjunto de questdes inerentes
a Psicologia no inicio do século XX e os embates entre suas principais correntes e ou grupos. Por outro lado,
algumas informagdes parecem importantes para compreender os desdobramentos da importancia dos estudos de
Vigotski para a area. Indica-se a leitura de Zanella (1994) e seu artigo intitulado A psicologia de Vigotski:
resgatando a historia de uma contribui¢do atual cujo texto recupera, ainda que brevemente, a trajetoria historica
da emergéncia da psicologia cientifica e seu percurso até os dias atuais. Cabe esclarecer que a Psicologia foi
profundamente influenciada pela separagdo proposta por Descartes entre os fendmenos fisicos e os fendmenos
psiquicos, resultando em dois principais grupos: de um lado, a psicologia naturalista ou fisiologista que
procurava reduzir os processos psiquicos a esquemas reflexos para entdo estuda-los e explica-los objetivamente
(ciéncia dos reflexos); e de outro, a psicologia subjetivista de cunho idealista que compreende a vida psiquica
como manifestacdo de um mundo subjetivo especial, ndo passivel de andlise cientifica objetiva ou explicagdo
(cujos principais representantes sao a Psicanalise, Psicologia Gestalt e Personalismo). O primeiro grupo propoe
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primeiras décadas do século seguinte a psicologia soviética encontrard na filosofia
materialista dialética a base para a constru¢do de uma nova psicologia, assumindo como
pontos definidores: a concep¢ao materialista da dialética; a teoria do reflexo, a categoria da
atividade e a natureza social do homem (SHUARE, 1990).

Serd em um cenario de penudria material e entusiasmo socialista, pds Revolucdo de
Outubro de 1917, e em meio ao que muitos autores reconhecem como uma crise da
Psicologia, que o bielo-russo Lev Semenovich Vigotski (1896-1943) empenha-se em
contribuir com a constru¢do da nova psicologia, fundamentada epistemologicamente nos
pressupostos do materialismo historico e dialético. Este autor supera o antigo dualismo na
oposicdo entre natureza e cultura, defendendo a constituicdo cultural do homem e
reconhecendo-o com um ser social que, com base nas relagdes sociais que estabelece com o
meio que o circunda, ao transpor os limites no campo do imaginédrio e do simbdlico, vai
constituindo-se enquanto sujeito humano, sendo, ao mesmo tempo, resultante da historia e seu
construtor.

A Teoria Historico-Cultural por ele alicer¢ada nas primeiras décadas do século XX,
em colaboracdo com Alexander Romanovich Luria (1902-1977) e Alexei Nikolaevich
Leontiev (1903-1979),* teve como finalidade investigar a esséncia dos fendmenos de modo a
lancar luzes, entre outros aspectos, a génese do processo de desenvolvimento do psiquismo
humano, os movimentos internos e externos dos processos cognitivos de apropriagdo do
conhecimento, especialmente no inicio do desenvolvimento humano™.

Ainda que pese a brevidade de sua existéncia, o valor de sua obra e a importancia de
suas ideias sdo inestimaveis e suas contribuigdes extrapolam a area da Psicologia, mantendo-
se atuais nos dias de hoje. Condi¢des historicas adversas fizeram com que a obra de L. S.

Vigotski permanecesse ignorada por muitas décadas; entretanto, seu legado vem sendo

uma andlise mecanicista dos processos psicologicos superiores no molde estimulo-resposta, enquanto o segundo
ndo ¢ capaz de conjurar as suas descrigdes a base fisiologica, material do homem. As teorias psicoldgicas
estavam, portanto, caracterizadas pelo dualismo psicofisico, reverberando na psicologia soviética no alvorecer do
século XX.

* No decorrer deste trabalho, em diferentes momentos e sempre que necessario, serd feita referéncia a
contribuigdo destes dois integrantes do grupo de pesquisa conhecido como troika. Sobre a polémica que envolve
a existéncia ou ndo da troika dos psicologos russos, sugere-se a leitura da entrevista de Guita Ivovna Vigodskaia
(1925-2010), filha de L. S. Vigotski, concedida a pesquisadora Zoia Prestes (2010).

" A partir desse referencial tedrico, compreende-se que o ser humano se desenvolve de forma ativa, em um
amplo processo ao longo de toda a sua existéncia, por meio de sua atividade social e pratica, pois 0 homem para
constituir-se humano nd3o apenas apropria-se da cultura socialmente produzida pelas geracdes que o
antecederam, como também passa por diferentes etapas de desenvolvimento, constituidas por niveis e graus. O
desenvolvimento infantil ¢ considerado a primeira etapa desse longo processo e envolve diferentes periodos,
como sera abordado no capitulo subsequente. Assim, sempre que for utilizado o termo desenvolvimento humano,
busca-se evidenciar esse processo mais amplo e, quando utilizado o termo desenvolvimento infantil, trata-se
desse periodo especifico que integra o primeiro.
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estudado, desenvolvido e aprofundado, via esfor¢o de um conjunto de pesquisadores em
diferentes paises e regides geograficas’'. Segundo Zanella (2013, p. 246), Vigotski vem para
as areas da Psicologia ¢ da Educagdo por meio da arte, na medida em que buscava
“compreender e explicar o ser humano como produtor de cultura constituido culturalmente e
marcado pelas condi¢des do contexto e época em que vive”. Nesse sentido, “a dialética
objetivacdo e subjetivacdo mediada pelo ato criador é o amago de sua teoria e se irradia para
muitas diregdes e com interlocutores variados” (ZANELLA, 2013, p. 246). No Brasil, suas
contribui¢cdes foram difundidas, inicialmente, por educadores interessados em discutir e
investigar os processos de escolarizacdo. Contudo, Zanella (2013) alerta o quanto pode ser
infrutifera a busca de respostas diretas e imediatas deste autor para sua transposi¢do, com
vistas & resolucdo das problematicas do campo educacional™.

Isto posto, buscaremos identificar algumas ideias centrais de como o processo de
desenvolvimento da psique humana é compreendida a luz da Teoria Histérico-Cultural ao
estabelecermos, ainda que de modo sucinto e inicial, uma aproximagdo ao conceito de
consciéncia no pensamento de L. S. Vigotski, que assume como ponto de partida o

entendimento de que a consciéncia possui uma base social e objetiva, porém seu

' A censura as obras de Vigotski esteve associada ao stalinismo, mas ndo sé. Tudo indica que a orientagdo
marxista presente em sua obra foi, por si so, critério de censura tacita em seu pais, mesmo apoés a dissolugdo da
URSS em 1991; no ocidente, as ditaduras de direita por toda a América Latina também dificultaram e ou
inviabilizaram o acesso a seus escritos pelo mesmo motivos (DELARI JR. 2010; 2013).

*2 Segundo Umbelino (2014), as primeiras obras de Vigotski chegaram ao Brasil entre as décadas de 1970 e
1980, num periodo chamado de “transi¢do democratica” e abertura politica lenta e gradual apds forte repressdo
da ditadura militar (1964-1985), coincidindo, a0 mesmo tempo, com o retorno de intelectuais “progressistas”
brasileiros, exilados pelo governo militar, que retornaram ao pais comprometidos com a democratizagdo da
sociedade. Tais intelectuais também atuaram na consolida¢do dos programas de pos-graduacdo, os quais foram
fundamentais para pensar o papel da educagdo e o novo contexto politico que se delineava. Professores
obrigados ao exilio, afastados para pos-graduacdo fora do pais ou impedidos de atuar academicamente devido a
ditadura militar, retornam as universidades e passam a mobilizar estudos e discussdes junto as novas geracdes
para analisar o contexto histérico, com base na apresentagdo ou reapresentagdo de autores desconhecidos ou
obras tidas, até aquele momento, como proibidas. E nesse movimento que a Teoria Historico-Cultural passa a ser
difundida no pais e, desde entdo, este autor esteve presente no campo educacional, seja nas produgdes
académicas ou nos discursos, propostas e idearios pedagogicos. O movimento de diferentes grupos de estudos e
pesquisas de areas como Linguistica, Educagdo e Psicologia, de universidades de Sdo Paulo, Rio de Janeiro e
Minas Gerais, contribuiram para a divulgagdo deste autor, mediante o estudo e o aprofundamento de suas obras,
e, a partir da década de 1990, outras publicagdes tornaram-se acessiveis aos pesquisadores e¢ educadores
brasileiros (FREITAS, 1999). Os livros Formagdo social da mente (1984) e Pensamento e Linguagem (1987),
traduzidos da versdo em inglés e publicados pela editora Martins Fontes foram os primeiros materiais
disponiveis para os educadores brasileiros (UMBELINO, 2014). Contudo, Prestes (2013) considera que tais
publicagdes foram drasticamente mutiladas ao delas serem retiradas as partes que se referem aos fundamentos
marxianos, configurando-se como algo completamente distinto do original em russo. Disto decorrem muitos
equivocos e apropriagdes superficiais e indevidas da teoria e dos conceitos fundamentais desse psicélogo,
justamente pelos problemas oriundos das tradugdes e pela auséncia de conceitos fundamentais de base marxista
completamente ignorados e sem os quais ndo ¢ possivel compreender todo o trabalho desenvolvido por Vigotski
e seus colaboradores. Para aprofundar essa discussdo, consultar Duarte (2000, 2001), Oliveira (1992), Tuleski
(2000) e Prestes (2010, 2013).
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desenvolvimento realiza-se por meio de uma atividade subjetiva e individual da qual faz parte

a formagdo das funcdes psicoldgicas superiores.

2.1 A PSICOLOGIA SOVIETICA E AS CONTRIBUICOES DE L. S. VIGOTSKI: POR
UMA PSICOLOGIA CONCRETA E HUMANA

O inicio do século XX ¢ marcado por um contexto histérico em que importantes
contradigdes do discurso moderno hegemonico, como as possibilidades para a liberdade
humana e a capacidade de cada individuo interferir e decidir sobre sua propria historia,
passavam a ser questionadas em todo o mundo. Na Europa, as primeiras décadas foram
caracterizadas por um conjunto de conturbacdes sociais, politicas e artisticas em prol de uma
sociedade mais justa e igualitaria, haja visto que o processo de industrializagdo ¢ a formagao
de grandes monopolios capitalistas escancaravam as precdrias condi¢des de vida e de trabalho
de suas populagdes. E também no alvorecer deste mesmo século que a Psicologia, enquanto
area do conhecimento, consolida-se como ciéncia e toda essa agitacao social constituiu-se em
“terreno proficuo para a disseminacdo de uma ciéncia do homem, do psiquico, da alma, da
consciéncia, do comportamento, enfim, uma ciéncia que buscasse explicar ou descrever o
homem em seus aspectos mais particulares e caracteristicos” (ZANELLA, 1994, p. 44).

Nesse cenario de duvidas e incertezas, a Russia pos-revolugao de 1917, assolada pela
fome e pela miséria, necessita criar e estruturar uma nova sociedade em sua totalidade, e, por
1ss0, hd um movimento intenso com vias a formar um “novo tipo de homem” para essa “nova
sociedade”, investindo em diferentes areas, da economia as artes, da educagdo a valorizagao
das ciéncias e das tecnologias, na tentativa de desenvolver uma alternativa materialista e
dialética das ciéncias naturais e sociais. Em decorréncia disto, em meio a “grande agitagao
revolucionaria, relativa liberdade de expressdo e disputas de poder na cupula do regime
socialista — especialmente apds a morte de Lénin em 1924 (TOASSA, 2006, p. 60),

importantes contribuigdes intelectuais e artisticas despontam®”.

%3 Considerando que a produgdo sobre o processo revolucionario soviético é vasto, sugere-se a leitura das
seguintes obras: 1) FERRO, Marc. 4 revolugdo russa de 1917. Sao Paulo: Perspectiva, 1974; 2) REED, John. /0
dias que abalaram o mundo. Sao Paulo: Global, 1978; 2) TROTSKY, Leon. 4 historia da revolugdo russa. Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 1980; 3) CARR, Edward Hallett. A revolu¢do russa de Lénin a Stalin. Rio de Janeiro:
Zahar, 1981; 5)REIS FILHO, Daniel Aardo. Russia (1917-1921): anos vermelhos. Sao Paulo: Brasiliense, 1987;
6) SERGE, Victor. O ano I da revolugao russa. Sdo Paulo: Ensaio, 1993.
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[...] os psicologos soviéticos passaram a reavaliar seus pontos de vista,
principalmente nos aspectos referentes a aplicabilidade dos conhecimentos
que dispunham. Isto porque o novo governo propunha-se a concretizar o
sonho de mudangas sociais e politicas reivindicadas pela populagdo, ¢ a
Psicologia, assim como todas as ciéncias, era convocada a fazer frente aos
sérios problemas que a entdo URSS enfrentava: um indice extremamente
alto de analfabetismo, péssimas condig¢oes de vida, satde precaria, exclusao
social, entre outros. (ZANELLA, 1994, p. 54).

Foi entdo que, em 06 de janeiro de 1924, Lev Semionovitch Vigotski, recém-chegado
da Bielo-Russia, participa do II Congresso Nacional de Psiconeurologia em Leningrado, hoje
Sdo Petersburgo, com a comunicag¢ao intitulada “Os métodos de investigagao reflexologicos e
psicologicos”, inaugurando o que Toassa (2006, p. 60) define como os seus dez anos de furia
criadora. Essa comunica¢do demarcou sua primeira posi¢do no campo metodologico, imerso
em um debate que mais tarde revelar-se-ia crucial para o desenvolvimento da Teoria

(13

Historico-Cultural: “o introspeccionismo subjetivista versus a ciéncia dos reflexos,
objetivista”. Segundo Toassa (2006, p. 60), “a psicologia ¢ ferramenta de uma sociedade que
se reconstrol na luta de forgas revolucionarias e contra-revolucionarias” e que se expande dos
laboratérios experimentais para as aplicagdes sociais e ganha conotagdes politico-
ideologicas™.

Os debates acalorados entre os idealistas e as diversas tendéncias materialistas
evidenciariam as contradi¢des da Psicologia Soviética. Ademais, Carvalho ef al. (2010, p. 16)

consideram que, naquele contexto, “[...] as correntes de Psicologia que mais se destacavam na

Unido Soviética estavam eivadas de um materialismo mecanicista que se afastava do projeto

> Embora as informagdes a respeito do contexto politico e social em que viveu e produziu Vigotski, bem como
aspectos referentes a sua vida pessoal sejam amplamente conhecidos e divulgados em diversas publicagdes por
diferentes pesquisadores, considera-se fundamental retomar alguns pontos cruciais para a compreensao do leitor
e o desenvolvimento deste trabalho. Portanto, destaca-se o fato de que sua producdo intelectual ¢ datada e
desenvolve-se em um periodo cujo foco de estudo da Psicologia e da Pedagogia voltava-se para questdes como
as fungdes psiquicas e faculdades mentais e os dualismos entre o mental e o fisico, o espirito e a matéria. Além
disso, importante lembrar que sua morte prematura, em 1934, ndo permitiu que Vigotski acompanhasse as
consequéncias do nazifascismo na Europa e os desdobramentos do stalinismo na URSS, as transformagdes
estruturais na estratégia do capitalismo mundial (sobretudo apés a Segunda Guerra Mundial), tampouco a
transi¢do econdmica para o regime de acumulacdo flexivel e o estabelecimento do projeto neoliberal. Desse
modo, Delari Jr. (2013, p. 53) considera que “as esperangas na construgdo da nova sociedade e na criagdo no
novo homem socialista, pautadas na confianga numa razdo critica revolucionaria e/ou numa relagdo imanente
entre consciéncia historica e transformagao social, talvez ainda carecessem de uma critica mais profunda ao
poder dos diferentes mecanismos de dominagao ideoldgica, que atuam ndo apenas no campo racional, no que diz
respeito tanto a psicologia de massas proprias ao fascismo, quanto aos agenciamentos proprios a indudstria
cultural e a todos os novos mecanismos de dominagao ideoldgica criados a partir do avanco da racionalidade
técnica e de sua hegemonia sobre a razdo critica. Vigotski, por assim dizer, ndo teve como se deparar com o0s
desafios que nos foram colocados pela assim chamada pds-modernidade”. Para aprofundamento dessa questao,
indica-se consultar: Van Der Veer, Valsiner (2006); Tuleski (2008); Facci, Tuleski, Barroco (2009).



59

metodologico de Marx”, o qual assume como primazia a compreensao historica e dialética da
realidade™.

Todavia, somente apos sua participagao no referido Congresso, Vigotski ¢ convidado a
compor, juntamente com os jovens Alexander Romanovich Luria (1902-1977), Alexis
Nikolaevich Leontiev (1903-1979), entre outros, um grupo de novos pesquisadores do
Instituto de Psicologia de Moscou, dirigido por Konstantin Kornilov (1979-1957).% Este
grupo buscava construir uma nova Psicologia fundamentada epistemologicamente nos
pressupostos do materialismo historico e dialético, de modo que essa ciéncia assumisse seu
carater social e efetivamente contribuisse para a resolugdo dos diversos problemas que
enfrentavam a populagdo soviética na época, o que pode ser confirmado nessa afirmagdo de

Leontiev (1978, p. 151):

[...] nem o materialismo mecanicista nem o idealismo estdo em estado de
orientar a pesquisa psicologica de maneira a criar uma ciéncia Unica da vida
psiquica do homem. Este problema s6 pode ser resolvido sobre a base de
uma concep¢ao de mundo filoséfica que estenda a explicacdo cientifica e
materialista tanto aos fendmenos naturais como aos fendmenos sociais.
Existe uma tnica concepg¢do de mundo que responde a este objetivo: a
filosofia do materialismo dialético.

O fato ¢ que Vigotski ¢ considerado um pensador complexo e o principal criador do
enfoque historico-cultural. Nao obstante, sua obra ¢ permeada pelos didlogos travados com
seus contemporaneos, mas também com pensadores que se consolidaram como pilares do
discurso filoséfico da modernidade, como Karl Marx (1818-1883), Friedrich Nietzsche (1844-
1900) e Sigmund Freud (1856-1939). Entretanto, conforme sinalizado anteriormente, sera nos
principios filosoficos, especialmente tedrico-metodologicos da obra de Marx, que encontrara

. . . . . 57
suporte para produzir um outro discurso capaz de superar a chamada crise da Psicologia™’,

> Entre os fisiologicos soviéticos representantes da corrente materialista destacam-se Setchenov e Pavlov e
Bekhterev (Reflexologia) e, em oposicao a eles, estd Chelpanov integrante da corrente idealista em psicologia.
Por fim, convém esclarecer que a Reflexologia (de Bekhterev), embora tenha propagado a importancia do
marxismo enquanto orientadora de uma nova psicologia, ndo foi capaz de superar o materialismo mecanicista ao
apresentar uma visdo extremamente causal e linear das fungdes psicologicas superiores do homem (ZANELLA,
1994; CAMBAUVA; TULESKI, 2007).

% O Instituto de Psicologia de Moscou, entidade que viria a desempenhar um papel fundamental no
desenvolvimento da psicologia soviética, foi fundado em 1912 e oficialmente inaugurado em 1914 por
Chelpanov (1862-1936), o representante mais eminente da corrente idealista da psicologia russa. Em 1923, o
Conselho Cientifico Estatal destitui Chelpanov da dire¢do do Instituto, sendo substituido por seu discipulo
Konstantin Kornilov (1979-1957), que permaneceu no cargo entre 1923 e 1930 e, posteriormente, entre 1938 e
1941. Importante salientar que Kornilov foi crucial para a construcdo da psicologia sob as bases do marxismo,
além de ser responsdvel em trazer Vigotski a Universidade de Moscou logo apds o II Congresso de
Psiconeurologia, ocorrido em 1924. (ZANELLA, 1994; TOASSA, 2006; GONZALEZ REY, 2012).

°7 Cambanva e Tuleski (2007, p. 82) consideram que para Vigotski “a crise em Psicologia era uma crise
metodologica, isto ¢, havia necessidade de uma psicologia geral que direcionasse as disciplinas particulares,
coordenasse dados heterogéneos, sistematizasse leis dispersas, interpretasse ¢ comprovasse resultados, depurasse
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entendida por ele como o resultado da incapacidade das diferentes correntes psicoldgicas do
inicio do século em estudar o que ha de propriamente humano no psiquismo do homem, ou
seja, nao se tinha até entao buscado uma explicagdo para a especificidade do humano tomando
como referéncia sua propria condicao (DELARI JUNIOR, 2013). Assim, Vigotski defendera
a necessidade de a Psicologia estabelecer seus principios fundamentais enquanto ciéncia e
“superar a cisdo por adotar o método materialista-dialético para a analise da constitui¢ao
humana” (CAMBAUVA; TULESKI, 2007, p. 83).

Nesse sentido, o homem, enquanto parte integrante da natureza e sujeito historico,
constitui o cerne da Psicologia deste autor. Para ele, ao se apropriar da cultura e de tudo o que
a espécie humana desenvolveu — e que esta fixado nas formas de expressdo cultural da
sociedade — o homem torna-se humano; e, a partir das relagdes sociais estabelecidas com o
meio circundante, constréi sua individualidade e, gradativamente, constituiu-se sujeito
pertencente a histéria e dela produtor. Sera, portanto, ancorado na Filosofia de Marx e Engels
que Vigotski buscard elementos para “explicar como as fungdes psiquicas do homem
desenvolvem-se numa perspectiva social, como estas resultam da apropriagdo da atividade
instrumental, isto €, da atividade mediada” (ZANELLA, 1994, p. 58).

Tratava-se, por conseguinte, de construir uma Psicologia humana (ndo determinada
por leis fisicas e bioldgicas ou leis transcendentais ou metafisicas inapreensiveis), em que o
homem s6 pode ser definido como tal no movimento de tornar-se humano, como aquele que

sO existe em seu proprio processo historico.

O devir humano, desse modo, s6 pode ser encarado como movimento
dialético, como génese histdrica, como processo e acontecimento, ¢ ndo lhe
cabe nenhuma esséncia definitiva (mecéanica, bioldgica e/ou transcendental)
como pura identidade do ser consigo mesmo, pois sua identidade so se
define na medida em que se contradiz constantemente consigo mesmo. Nao
ha esséncia anterior ou superior ao humano que o defina como tal, porque
ele s6 se define como tal quando vai se tornando historicamente aquilo que
€. Mas aquilo que o homem € ndo ¢ o que se define num ponto de chegada, e
sim o proprio movimento pelo qual se torna humano constantemente.
(DELARI JUNIOR, 2013, p. 58).

Do desejo de tornar possivel uma Psicologia humana e que permita identificar o que

diferencia 0 homem dos demais animais, surge o interesse de Vigotski pelo estudo da

métodos e conceitos, estabelecesse principios fundamentais que dessem coeréncia ao conhecimento acumulado.
Assim, apoiando-se na tese de Engels de que a anatomia do homem seria a chave da anatomia do macaco,
propunha que a Psicologia seguisse a dire¢do do mais complexo ao mais simples, do patolégico ao normal, do
homem ao animal e ndo o contrario, como vinha fazendo, isto é, reduzindo o mais complexo ao mais simples.
Em suma, a crise estava instaurada pela necessidade de se buscar um principio explicativo que a obrigasse (a
Psicologia) a sair dos limites da ciéncia particular, situando os fendmenos num contexto mais amplo
(VIGOTSKI, 1996, p. 204-218)”.



61

consciéncia, compreendida por este autor ndo como algo metafisico ou a priori com relagdo a
vida humana, mas essencialmente como algo pertencente a um ser humano vivo, sem
possibilidade de existir a parte da materialidade do ser. Em outras palavras, “[...] os estudos
liderados por Vigotski provocam uma revolug¢do na interpretagao da consciéncia como uma
forma especial de organiza¢ao do comportamento do homem” (PRESTES, 2010, p. 31), pois,

para ele:

[...] a consciéncia ndo ¢ um movimento que surge individualmente, mas que
s6 pode se realizar no individuo na medida em que ele passa a se relacionar
consigo do mesmo modo pelo qual se relaciona com os outros no contexto
de uma dada cultura. Ou seja, a consciéncia que nio existe senio como
consciéncia de determinados seres humanos vivos, nao pode surgir para
eles senio mediante uma relacao social. [...]. A relagdo social humana ¢
constituida historicamente — mediante lutas sociais e relagdes de poder — e,
de modo indissociavel, culturalmente — mediante diversas tradigdes e
contradicdes constituidas como diferentes tramas de linguagem e/ou
processos de significacdo. As relagdes sociais propriamente humanas sio
mediadas pela linguagem, mesmo o uso de instrumentos propriamente
humanos também o é. Portanto, a consciéncia, como processo que nio
pode se dar fora de um ser humano individual particular, nao é possivel
sendo como funcio das relacdes sociais, as quais, por sua vez, também
niao sao possiveis senio como praticas coletivas mediadas pela
linguagem. (DELARI JUNIOR, 2013, p. 62-63, grifos nossos).

A influéncia da obra de Marx na defini¢ao filosofica do conceito de consciéncia em
Vigotski pode ser identificada neste excerto, contrapondo-se a concepgdes misticas e
religiosas anteriores as concepgdes modernas, bem como as concepgdes racionalistas e
idealistas que predominaram por toda a modernidade®®. Uma afirmagdo ontolégica essencial ¢
demarcada quando Vigotski defende que nao ha consciéncia fora da vida humana: estar vivo ¢
condi¢do para que se possa estar consciente, pois ndo ha consciéncia que nao seja de um ser
humano vivo, real e de carne e osso. Por outro lado, tal afirmacdo poderia levar a conclusao
de que a consciéncia de cada ser humano real seja determinada mecanicamente pela vida que
ele leva. Nesse sentido, as consideragdes de Leontiev (1978, p. 68, grifos nossos) acerca do
processo de desenvolvimento historico do homem e sua diferenciagdo dos demais animais

podem nos ajudar a melhor compreender essa questao:

A passagem a consciéncia humana, baseada na passagem de formas humanas
de vida e na atividade do trabalho que € social por natureza, ndo esta ligada
apenas a transformac¢do da estrutura fundamental da atividade e ao
aparecimento de uma nova forma de reflexo da realidade; o psiquismo

humano ndo se liberta apenas dos tracos comuns aos diversos estagios do

%% Sobre a etimologia da palavra consciéncia e seus possiveis significados gerais e especificos, consultar o livro
Vigotski: consciéncia, linguagem e subjetividade, de Achilles Delari Junior (2013).
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psiquismo animal [...]; o essencial quando da passagem a humanidade, esta
na modificagcdo das leis gerais que governam as leis do desenvolvimento
psiquico. No mundo animal, as leis gerais que governam as leis do
desenvolvimento sdo as da evolugdo bioldgica; quando se chega ao homem,
o psiquismo submete-se as leis do desenvolvimento socio-historico.

Assim, cabe esclarecer que a ontologia do materialismo histérico e dialético reconhece
a especificidade da vida humana e defende o trabalho humano® como fundamental para a
compreensdo desse processo. Isso porque, embora o homem seja um ser natural e
condicionado por sua dinamica vital, por meio do trabalho humano, algo inédito na natureza
quando comparado ao trabalho realizado por outros animais, coloca-se em uma relacao

intencional na transformacao de forcas que a natureza lhe impde. Ou seja,

[...] o homem ¢ inalienavelmente um ser vivo, um ser natural, mas, ao
mesmo tempo, realiza sua especificidade quando vai além de sua propria
condi¢do natural (aquilo que tem em comum com outros animais) para
realizar-se como humano — produzindo-se como uma nova modalidade de
ser natural: um ser que nao se define apenas a partir de leis estritamente
bioldgicas, mas também a partir de determinacdes historicas. Para que
isso ocorra, necessita tornar-se capaz de realizar um “projeto” (construir o
objeto previamente em sua imaginacgdo). Esta capacidade ndo lhe é dada a
priori, mas, uma vez tornada possivel, define-se como a caracteristica que
diferencia sua atuacdo sobre o mundo da atividade de qualquer outro animal,
por mais habil que este seja. Antes de executar a constru¢ao, o homem, e s6
ele, até onde sabemos, pode projeta-la em seu cérebro. (DELARI JUNIOR,
2013, p. 75-76, grifo nosso).

Para Vigotski, o equivoco das diferentes abordagens psicologicas residia no fato de
que ndo abordavam a consciéncia como génese histérica, como dialética, resultando na
incapacidade de compreenderem e ou explicarem a consciéncia como imanente a condigdo

humana. Nesse sentido, estudar a consciéncia tendo como referéncia a Teoria Historico-

YA categoria trabalho, compreendida de maneira ontoldgica, é, a0 mesmo tempo, condigdo de desenvolvimento
da generidade humana e a forma pela qual o homem, enquanto exemplar Gnico dessa mesma espécie, conhece e
se apropria da realidade. Em Marx e Engels (2009, p. 32) localiza-se a seguinte afirmagao a respeito da esséncia
do trabalho humano: “[...] o primeiro pressuposto de toda a existéncia humana e de toda a histdria, € que os
homens devem estar em condigdes de viver para poder “fazer historia”. Mas, para viver, ¢ preciso antes de tudo
comer, beber, ter habitacdo, vestir-se e algumas coisas mais. O primeiro ato historico €, portanto, a producao dos
meios que permitam a satisfagdo dessas necessidades”. A partir dos estudos marxianos, Vigotski ira conceber o
trabalho como a atividade fundante do ser humano, mediante a qual os homens produzem, reproduzem e
transformam sua existéncia. Desta forma, ¢ pelo trabalho - agir humano sobre a natureza - que o ser humano se
objetiva, recolocando o desenvolvimento humano em um patamar superior, possibilitando uma nova forma de
ser e estar no mundo. Diferentemente dos animais, o homem precisa produzir os meios para a satisfagdo de suas
necessidades e é nesse processo, coletivo desde o principio, que surgem outras e novas necessidade relacionadas
ndo mais apenas a sobrevivéncia imediata, como também aquelas relacionadas a produ¢do material da vida
humana. A linguagem, objeto de preocupagdo e estudo de Vigotski - que posteriormente sera retomada neste
texto, vai sendo produzida por meio da atividade coletiva, exercendo o papel de comunicadora e,
simultaneamente, de mediadora da consciéncia e das novas relacdes que o homem estabelece por meio do
trabalho e de sua divisdo técnica. Dado a complexidade desta categoria, sugere-se a leitura do verbete deste
conceito no Diciondrio de Filosofia escrito por Abbagnano (2007) e no Dicionario do pensamento marxista de
Bottomore (2001).
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Cultural, segundo Delari Junior (2013, p. 79), requer buscar uma explica¢do dialética para a
condi¢do humana, pois a consciéncia emerge da vida e ndo existe fora dela ou fora do mundo

(13

e esta “[...] indissociavelmente implicada na constituicdo da propria vida humana”. Nesse
caso, outra afirmacdo ontologica importante ¢ firmada por Vigotski, pois a consciéncia nao
apenas surge da vida humana, mas faz parte dela de modo constitutivo e necessariamente
indissociavel. Este processo de tornar-se consciente ocorre no curso da historia das

sociedades, mas também no curso da historia de cada ser humano singular.

2.2 APROXIMACOES AO CONCEITO DE CONSCIENCIA NO PENSAMENTO DE
VIGOTSKI E SUAS CONTRIBUICOES PARA A COMPREENSAO DO PROCESSO DE
CONSTITUICAO DO SUJEITO

Embora o conceito de consciéncia configure-se como uma categoria fundamental para
a constru¢do de sua Psicologia, diversos autores (MOLON, 2015; DELARI JUNIOR, 2013;
TOASSA, 2006; LORDELO; TENORIO, 2010, entre outros) evidenciam que entre os anos de
1924 até 1934, data de sua morte prematura, ha um processo de amadurecimento desse
conceito na obra de Vigotski.

Toassa (2006) considera que, devido a uma maior intimidade com os territorios da
lingua, da literatura e da semiologia, Vigotski foi capaz de recorrer a terminologia da ciéncia
dos reflexos para sintetizar algumas das primeiras ideias sobre a consciéncia, a linguagem e o
inconsciente, sendo possivel “superar o dualismo reflexologico e enxergar na sociedade da
linguagem a origem das interagdes que compdem a consciéncia humana” (TOASSA, 2006, p.
62)%. Isto quer dizer que, em um primeiro momento, ainda que tecesse criticas a reflexologia,
Vigotski sustenta suas ideias com base nas premissas dos reflexdlogos, ao definir que a
consciéncia € um “sistema de transmissores, um sistema que adquire a qualidade de sensagdes
secundarias” (TOASSA, 2006, p. 63), sendo a palavra a unidade basica do sistema de reflexos
da consciéncia.

No Tomo I das Obras Escolhidas fica evidente a importancia, atribuida por Vigotski,
da palavra para a consciéncia humana. Assim, o psicologo russo defende que existem duas

categorias gerais de sistemas de reflexos, os internos e os externos; € propoe uma “ciéncia dos

% A comunicacio intitulada “Métodos de investigacdo reflexologicos e psicologicos”, apresentada por Vigotski
no II Congresso Nacional de Psiconeurologia, em 06 de janeiro de 1924, foi posteriormente transformada em
texto e publicada na coletanea “Psicologia e Marxismo”, organizada por Kornilov, no ano subsequente.
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reflexos” aplicada a linguagem. Neste caso, o mecanismo da consciéncia de si proprio e de
reconhecimento dos demais ¢ idéntico, pois a consciéncia ¢ fruto das relagdes de alteridade
que o sujeito estabelece consigo mesmo e das relagdes, possibilitadas pela palavra, deste
mesmo sujeito com os outros. A palavra é a porta para o desenvolvimento da consciéncia: “a
palavra falada pelo outro e ouvida por mim ¢ um excitante, a falada por mim ¢ um reflexo que
cria excitantes a serem ouvidos pelo outro ¢ por mim” (TOASSA, 2006, p. 63). De acordo

com Toassa (2006, p. 63-64), trata-se de:

[...] reflexos reversiveis nos quais reside a fonte do comportamento e da
consciéncia, servindo a coordenagdo coletiva do comportamento perante o
qual a consciéncia nunca ¢ pensada como independente do mundo ou com
uma tendéncia a progressiva integracao entre diversos sistemas de conduta.
[...]. A consciéncia de si implica, pois, numa relagdo de alteridade da pessoa
para consigo mesma, adquirida através da autoestimulagdo produzida pela
palavra. O conhecimento e o reconhecimento sdo fungdes da palavra, sendo
que uma outra pessoa esta sempre presente na sua formulagdo. Aparece ja
aqui a ideia de desdobramento de fungdes entre pessoas e sua sintese numa
s6, uma das leis fundamentais de desenvolvimento das fun¢des psiquicas
superiores. (TOASSA, 2006, p. 63-64),

Um ano depois seu texto A consciéncia como um problema de psicologia do
comportamento (1925), resultado de sua primeira conferéncia no Instituto de Psicologia em
Moscou, embora semelhante ao anterior, avanga em aspectos metodologicos, quanto as
formas da experiéncia e na sua aquisi¢ao, bem como apresenta indicios maiores da integragao
do marxismo ao seu pensamento (TOASSA, 2006). Para Lordelo e Tenorio (2010), identifica-
se do primeiro para o segundo texto uma maior critica em relacio a reflexologia,
especialmente porque esta considera possivel explicar todo o comportamento humano sem
recorrer aos fendmenos subjetivos.

Em 1926, Vigotski publica Psicologia Pedagdgica considerada a época uma das mais
importantes contribui¢des da Psicologia para o trabalho pedagogico. No prefacio da obra, o
autor deixa claro sua finalidade, qual seja, colaborar com a escola € o mestre para a
elaboragdo de uma concepgdo cientifica do processo pedagdgico, a partir dos dados
disponibilizados pela ciéncia psicologica (VIGOTSKI, 2010). Para ele, a crise da Psicologia
provocava inevitavelmente uma crise no sistema de psicologia pedagdgica, exigindo sua
reconstru¢do desde o inicio. Desse modo, ¢ nessa obra que o autor se aprofunda no estudo da
ontogénese e filogénese humana. A consciéncia “surge aplicada ao papel de educar e dirigir o
desenvolvimento da crianga, com atengdo aos processos psicoldgicos de aquisicdo da

consciéncia social” e “a aquisicdo da experiéncia do género humano e de outros individuos ja

¢ vista por ele como um processo dindmico, ativo e dialético” (TOASSA, 2006, p. 66).
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E, entretanto, em o Significado Histérico da Crise em Psicologia (1927), mobilizado
pelas condi¢des objetivas e materiais de vida e de existéncia da populagdo durante os
primeiros anos da Unido Socialista Soviética, que Vigotski ird manifestar uma maior
preocupacao com o conceito de consciéncia e sua relagdo com a educagdo e com a formagao
dos/as professores/as, de modo que as novas geragdes pudessem ser formadas com base em
uma consciéncia socialista. Nao por acaso, defende a construcdo de uma Psicologia concreta

do homem, em que:

[...] a sociedade, sua histéria e sua cultura surgem como os fundamentos
ontolégicos da vida humana superando os esquemas de comportamento
reflexo, criando formas especificamente humana de determinismo, com uma
regulacdo da conduta que ndo poderia ser reduzida ao comportamento
animal. E o momento de conquistar a consciéncia como objeto de estudo
para a nova psicologia: Vigotski entra em seu ltimo e decisivo momento de
producdo (1928-1934), em que desenvolve, com seus discipulos, os
fundamentos do enfoque historico-cultural. [...]. O autor produz
modificagdes teodrico-metodologicas importantes: na etapa final do seu
método historico-genético, iniciada por volta de 1928 (baseado em Beaton,
2005), propondo um contubio de fontes de conhecimento que, unidas,
constituem uma complexa teoria epistemo-ontoldgica do psiquismo humano
e que, até hoje, circunscreve a abrangéncia tematica desta teoria. (TOASSA,
20006, p. 67-69).

Importante lembrar que em Vigotski, os signos e as ferramentas sdo mediadores de
conduta que diferem o humano em relagdo ao animal e produzem uma verdadeira mudanga de
qualidade na relagdo homem e meio, possibilitando que a realidade, por meio dos signos, seja
representada mesmo na auséncia dela propria (PINO, 2005; TOASSA, 2006; DELARI
JUNIOR, 2013). Por isso, para ele, as pesquisas produzidas pela ciéncia do reflexo até aquele
momento nao poderiam ter enquadrado os signos ou a reacdo verbal (a palavra) juntamente

com os demais estimulos sensoriais e ou fisicos, ja que

[...] o significado da palavra seria detentor das propriedades da consciéncia.
Esses significados s@o convertidos em sentidos pessoais, de acordo com as
necessidades e emogdes que motivaram o seu uso. Dessa forma, o sentido é
soma de todos os eventos psicologicos que a palavra desperta na
consciéncia. A palavra, como detentora de significado, a0 mesmo tempo
em que desperta eventos na consciéncia, é base para a sua formacao.
Nesse sentido, a consciéncia possui origem social, j4 que os reflexos
reversiveis originados da palavra servem de fundamento para a comunicagéo
social e para a coordenagdo coletiva do comportamento. (CARVALHO et
al., 2010, p. 18, grifo nosso).

Nesse sentido, ao perscrutar o conceito de consciéncia, Vigotski ira afinar aquilo que
compreende como as linhas gerais do desenvolvimento biologico e o entrelagamento com o

cultural, ou seja, a formag¢do das novas fungdes psiquicas (superiores), especificamente
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humanas, sociais e culturais. Serd, portanto, “[...] imerso nesse amplo quadro que procura
representar as mais complexas qualidades criativas do psiquismo humano” (TOASSA, 2006,
p. 72) que Vigotski ird, a partir de suas variadas fontes epistemologicas, esculpir um novo

conceito de consciéncia.

Afirmando sua postura monista, materialista e dialética, proporciona uma
alternativa a dicotomia entre objetivo e subjetivo na atividade; a consciéncia
€ processo e produto, passivel de analises semioticas concretas € também em
termos de interagdes sistémicas cerebrais. Nao coincide com a ideia de
consciéncia politica e moral (embora, este tltimo sentido apareca raramente
na Psicologia Pedagogica) nem simplesmente com o conhecimento
cientifico. Aparece na obra vigotskiana, normalmente, com referéncia ao
individuo — pois uma de suas acepgdes trata de um sistema psiquico que s
pode realizar-se concretamente no individuo humano — mas as fontes de sua
formacdo s3o socio-historicas. A consciéncia é sempre consciéncia
socialmente mediada de alguma coisa (Vygotski, 1928-1933/1996): ¢ a
propria relacdo da crianga com o meio, e, de modo mais tardio, da pessoa
consigo propria (Luria, 1988). A consciéncia ndo ¢ sistema estatico,
mecanicista: relaciona-se ao desenvolvimento da conduta voluntaria. [...] na
vida concreta o individuo pode modificar as condi¢cdes que determinam sua
conduta, criando uma nova solucdo; o processo de criagdo de um sentido, de
uma interpretacdo para o mundo e suas relacdes ja seria uma forma de
criacdo de novas combinagdes: nao € a realidade que simplesmente “se
reflete” na consciéncia, mas também o individuo que a reconstitui
ativamente e nela interfere, produzindo uma nova versao da realidade
externa e das préprias vivéncias representadas na palavra. (TOASSA,
2006, p. 73, grifos nossos).

Apesar de extenso, esse excerto apresenta uma importante sintese sobre o conceito de
consciéncia desenvolvido pelo psicologo bielo-russo. A consciéncia como processo € produto
¢ sempre consciéncia socialmente mediada de alguma coisa, portanto, fruto da relacdo que o
homem estabelece com o meio e da relagdo consigo mesmo. Estd necessariamente vinculada
ao desenvolvimento da conduta voluntaria e, nesse caso, abre-se a possibilidade para que, na
vida concreta, o homem possa modificar as condi¢cdes que determinam sua conduta, criando
novas solugdes. Assim, a realidade € reconstituida ativamente pelo homem que nela também
interfere, produzindo para si uma nova versdo da realidade exterior e de suas vivéncias
representadas na palavra.

Dessa forma, Toassa (2006, p. 73) observa que o sistema da consciéncia para Vigotski
pode desdobrar-se em algumas acepcdes: como um processo e seu produto; atributo; €
sistema psicologico. Neste caso, a primeira acep¢do — como um processo e seu produto -

remeteria a ideia de “tomada de consciéncia” em relacdo ao meio, ao proprio eu e as
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vivéncias®' subjetivas, realizadas por um complexo mecanismo psicologico, implicando,
portanto, numa distingdo entre a consciéncia do mundo objetivo e a vivéncia do sujeito como
experiéncia unica, singular e irrepetivel nesse mesmo mundo. Ao direcionar seu olhar para o
inicio do desenvolvimento humano, Vigotski considera que a crianca se relaciona com a
realidade do mundo circundante e com as coisas desse mesmo mundo por meio de uma
“consciéncia emprestada de terceiros acerca dos objetivos da atividade, dividida com a
crianga, € que constitui meio para seu proprio desenvolvimento” (TOASSA, 2006, p. 73).

Por meio do desenvolvimento e da complexificagdo das relagdes sociais, o humano sai
de uma relagdo de indiferenciacdo com o mundo para, gradativamente, se reconhecer como
parte dele, tanto quanto relacionado a ele. Sendo assim, Vigotski (1996) defende que o
desenvolvimento da consciéncia da crianga ocorre mediante momentos distintos, partindo de
um estado indiferenciado de atracoes, afetos e sensagdes. No caso do bebé, existiriam ainda
manifestagdes muito primitivas de estados conscientes® e, desde seu nascimento, o psiquismo
se desenvolve via estimulos que influem sobre ele, resultando na diferencia¢do de coisas e de
pessoas, separando o subjetivo e o objetivo: primeiramente o bebé precisa tomar consciéncia
de que alguém cuida dele para, s6 entdo, engajar-se no processo de comunicagdo emocional®.
Sua experiéncia inicial ndo lhe permite distinguir entre as emocgdes que experimenta com
relagdo ao mundo e seu conhecimento desse proprio mundo, nao diferenciando aquilo que

corresponde ao social € nem ao individual. Pela perspectiva ontogenética,

[...] o humano, primeiramente, vive, experimenta, emociona-se, age e, assim,
pertence intimamente ao mundo social do qual depende, necessariamente, a
sua propria sobrevivéncia — mas tudo vai se dando antes mesmo de sabermos
que realizamos todas essas coisas, ou de podermos ter qualquer dominio
sobre elas (DELARI JUNIOR, 2013, p. 89).

Nessa primeira acepcdo, pode-se também considerar a ideia da consciéncia como um
processo autorreflexivo, ou seja, o homem somente torna-se consciente de fungdes das quais ja

se apropriou, o que significa que a consciéncia de qualquer fungdao mental s6 podera surgir em

%' O termo/categoria perejivinie aparece, em boa parte das tradugdes das obras de Vigotski para o portugués,
como relativo a palavra “vivéncia”. Adotaremos nesta pesquisa esse uso € mais a frente retomaremos essa
discussao.

62 Toassa (2006, p. 73) esclarece que essa “[...] ideia de tomada de consciéncia ¢ empregada nos mais variados
contextos da obra de Vigotski, dos niveis mais simples aos mais complexos da ontogénese”.

5 A comunicagdo emocional ¢ a atividade principal no primeiro ano de vida, ou seja, a atividade por meio da
qual a crianca entra em contato com o mundo, aprende e se desenvolve. E, a0 mesmo tempo, a primeira forma
sistémica da consciéncia humana, ja que para Vigotski (1996, p. 338) “o desenvolvimento da crianga, analisado
do ponto de vista das relagdes da crianga com o entorno, do ponto de vista da atividade fundamental em cada
etapa, estd vinculado estritamente com a historia do desenvolvimento da consciéncia infantil”. As regularidades
do desenvolvimento infantil e a forma especifica como a crianga se relaciona com a realidade e atribui sentidos e
significados em cada periodo de idade serdo retomadas posteriormente nesse texto.
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um estagio tardio do desenvolvimento, tendo sido utilizada e praticada inconscientemente e
espontaneamente. A partir do momento que nos apropriamos de uma determinada fungdo,

podemos submeté-la ao controle da voli¢ao e do intelecto, como exemplifica Vigotski (1989):

[...] queremos esclarecer o termo consciéncia, no sentido em que o
empregamos ao falar das fungdes ndo conscientes ‘que se tornam conscientes’
[...]- A atividade da consciéncia pode seguir rumos diferentes; pode explicar
apenas alguns aspectos de um pensamento ou de um ato. Acabei de dar um né
— fiz isso conscientemente, mas ndo sei explicar como o fiz, porque minha
consciéncia estava concentrada mais no né do que nos meus proprios
movimentos, o como de minha acdo. Quando este tltimo tornar-se objeto de
minha consciéncia, ja terei me tornado plenamente consciente. Utilizamos a
palavra consciéncia para indicar a percepgdo da atividade da mente — a
consciéncia de estar consciente. Uma crianga em idade pré-escolar que, em
resposta a pergunta ‘Vocé sabe seu nome?’ diz como se chama, ndo possui
essa percepegao autorreflexiva; ela sabe o seu nome, mas nio esta consciente de
que sabe. (VIGOSTKI, 1989, p. 78-79).

Como vimos, ao dar um noé, o sujeito tem consciéncia de que esta executando aquela
acdo ¢ o faz conscientemente, porém nao necessariamente tem dominio ou compreensao de
como o fez, j4 que sua atengdo ndo estava voltada para os movimentos em si. O dominio de
como se faz estd diretamente relacionado ao movimento do sujeito de tornar-se plenamente
consciente de um determinado ato, isto €, a consciéncia, tomada como um movimento
cognoscitivo, permite ao sujeito conhecer, explicar, planejar e controlar, em certo sentido,
alguns aspectos da relacdo que estabelece com o mundo e que ainda ndo estavam conscientes
para ele.

Outro exemplo por ele apresentado diz respeito ao jogo de papéis sociais®* em que
duas irmas brincavam de serem irmads. Neste caso, ambas necessitam realizar um empenho
voluntario para operar segundo um significado daquilo que ¢ socialmente compreendido por

“irma” e, assim, desempenhar na brincadeira este papel. Tal processo exigiria, em alguma

0 jogo de papeis sociais (ou o jogo protagonizado) ou a brincadeira de faz-de-conta constitui-se como a
atividade principal da crianca até aproximadamente os seis anos de idade. Por meio dela, a crianga realiza
processos reflexivos (ainda que incipientes), coloca-se no lugar do outro (em geral do adulto), objetivando seu
comportamento em um nivel mais elevado de exigéncia social. Segundo Elkonin (2009), o jogo protagonizado
tem origem historica, pois nasce no decorrer do desenvolvimento histérico da sociedade como resultado da
mudanca de lugar que a crianga ocupa no sistema das relagdes sociais, isto €, sua origem e natureza sdo sociais.
Por meio do jogo protagonizado (e com o auxilio de objetos ludicos, substitutos dos reais, em uma agao ludica),
a crianga reconstitui esferas da vida adulta que ndo lhe estdo diretamente acessiveis naquele momento do seu
desenvolvimento. Neste caso, 0 jogo tem importancia nao apenas para os processos psiquicos que estao incluidos
diretamente nele, como a imaginagdo e o pensamento, mas também para tudo aquilo que se relaciona a ele, ainda
que de maneira indireta, como a memoria. Em razdo disso, Elkonin (1987, p. 84) considera que o jogo tem
fundamental importancia no processo de desenvolvimento da crianga em idade escolar porque afeta os aspectos
mais importantes do desenvolvimento psiquico da personalidade da crianga em conjunto, o desenvolvimento de
sua consciéncia. Posteriormente, serd retomado neste texto a importdncia desta atividade no processo de
desenvolvimento da crianca.
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medida, uma tomada de consciéncia do que é ser e agir como uma irmd®. Por isso, para
Vigotski, enquanto brincam essas criangas podem desenvolver uma observa¢do delas
proprias, de sua experiéncia de vida real cotidiana. Sem a pretensdo de esvaziar o sentido da
brincadeira como tal, o autor parece interessado em demonstrar que esta pode ser uma
primeira possibilidade de a crianga operar com o significado de sua propria acdo, como bem

esclarece Delari Junior (2013, p. 88):

Quando dissemos que na brincadeira as criangas “tomam consciéncia” de
determinados papéis, dizemos no sentido de que atuam com base num certo
conhecimento que tém, ou passam a ter, do proprio papel, mediante certo
distanciamento e aproximacdo com relagdo a ele. Conhecimento que sé pode
emergir como um conhecimento partilhado e duplicado. Quando uma
crianga que € irma da outra numa brincadeira diz “Agora eu vou ser a irma!”
este distanciamento e aproximacdo se produzem simultaneamente, pois se
ela ja ¢ irma, porque precisaria dizer que vai sé-lo, sendo como um modo de
diferenciar-se do proprio papel e de, simultaneamente, identificar-se com
ele, em certa medida? Nao se trata de que ela ji sabia que faz tal
diferenciacdo e identificagdo, mas de fato ela o esta fazendo.

Nao obstante, ao tecer suas consideragdes sobre a brincadeira, Vigotski (1989)
também sinaliza que o desenvolvimento da consciéncia passa por estabelecer uma
diferenciacdo entre aquilo que o sujeito imagina e aquilo que os objetos sdo por eles

mesmos®. O classico exemplo de um menino brincando com um cabo de vassoura como se

5 Elkonin (2009) demonstra, por meio de suas investigagdes, que a origem e o desenvolvimento do jogo
protagonizado na ontogenia ndo ¢ algo espontineo, pelo contrario, estd diretamente relacionado a atividade
humana e as relagdes sociais estabelecidas pela crianga. Assim, o adulto tem fundamental importancia nesse
processo, pois € ele quem introduz a crianga no mundo da cultura e lhe apresenta os objetos sociais e seus usos
convencionais para que, posteriormente, sejam convertidos em objetos substitutos durante a brincadeira de
papéis sociais. Além disso, serd na idade pré-escolar que o mundo das relagdes sociais se descortina para a
crianca e esta manifesta a necessidade de agir como o adulto, algo que somente é possivel de ser realizado na
situacdo imaginaria, interpretando papeis sociais, desempenhando as agdes que os caracterizam e utilizando
objetos substitutos. Por meio de suas pesquisas, Elkonin (1987) identificou que, para que a crianga assuma um
papel, € necessario que ela individualize e conheca os tracos caracteristicos e as regras de comportamento que
sdo inerentes aquele papel, as peculiaridades da relagcdo que estabelece com as outras pessoas € com as coisas.
Em geral, a crianga representa no jogo protagonizado uma pessoa adulta, portadora de uma determinada fungao
social, isto €, é um tipo de atividade em que a crianga realiza de maneira pratica a individualizagdo das regras de
conduta de um ou outro adulto, permitindo-lhe incorporar os conhecimentos infantis sobre a realidade social e
eleva-los a um nivel superior. Para esse autor, durante o jogo protagonizado a crianga € consciente de que esta
representando um papel, ou seja, ela sabe que ela €, ao mesmo tempo, ela mesma e algum outro; suas agdes sdo,
simultaneamente, agdes de outra pessoa cujo papel estd desempenhando durante a brincadeira. Neste caso, as
acOes proprias da crianga se objetivam em forma de agdes de outra pessoa e, com isso, se facilita sua
concretizagdo, seu controle consciente. A crianga controla com dificuldade suas proprias a¢des, porém as
controla de modo relativamente mais facil quando dadas em forma de agdes de outras pessoas. (ELKONIN,
1987, p. 99). Outra constatagdo de fundamental importancia feita por Elkonin (2009) foi o fato de que para as
criangas mais novas o sentido da brincadeira ¢ executar a¢des dos papeis; para aquelas com idades mediana o
sentido consiste em representar na brincadeira as relagdes pessoais do papel; e, por fim, aquelas ja em idade pré-
escolar sdo capazes de captar os tracos mais tipicos do papel e interpreta-los.

5 Para melhor compreender tais aspectos, sugere-se consultar a publicacdo Psicologia do Jogo (2009), mais
precisamente os capitulos 5 e 6, em que Elkonin dedica-se a esclarecer o desenvolvimento do jogo na idade pré-
escolar e sua importancia no desenvolvimento psiquico da crianga.
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fosse um cavalo ¢ pelo autor retomado: uma vez questionado se o objeto com o qual brinca ¢
um cavalo, o menino esclarece que se trata de um cabo de vassoura e ndo de um cavalo real,
isto €, nesse caso ele ja € capaz de distinguir a brincadeira da realidade a qual ela remete em
um processo de significagdo. Aqui estd em foco a €nfase por Vigotski dada aos processos
semanticos que constituem a a¢ao no plano imaginario: “um significado ¢ colocado em jogo e
passa a ser predominante na propria atividade da crianga, ao mesmo tempo em que se
distancia e se diferencia dela, possibilitando a constituicdo da propria imaginagao como tal,
em suas caracteristicas propriamente humanas” (DELARI JUNIOR, 2013, p. 92).

Com relagdo a tomada de consciéncia de operagdes semidticas e conceituais (nio
identificada, necessariamente, com um ou outro momento do desenvolvimento), Toassa
(2006) destaca que Vigotski, ao realizar estudos experimentais sobre o desenvolvimento do
pensamento verbal, ird concluir que tomar consciéncia de uma operagdo significa transporta-
la do plano da operagdo para o plano da linguagem, recriando-a na imaginagao para, ento,

exprimi-la em palavras. Nesse caso, na tomada de consciéncia:

[...] o processo de atividade é destacado da atividade geral da consciéncia,
tornando-se, ele mesmo, um objeto de consciéncia, ou seja, apreendem-se 0s
proprios processos psiquicos por meio da generalizacdo e sistematizacao dos
conhecimentos ja existentes. Dilemas motivacionais poderiam, também, ser
objeto de uma tomada de consciéncia sobre temas éticos bastante abstratos.
Com a mediacdo do conceito, um objeto deixa de ser um estimulo em
particular para ser conscientemente representado por uma sintese — para
Vigotski, ha entdo niveis mais abstratos de tomada de consciéncia (de
percepcao dos proprios sistemas semiodticos), que sdo um tipo de meta-
relacdo com a realidade, mediados especialmente por uma historia de
apropriacdo significativa dos conceitos cientificos; nesta meta-relagdo
podemos identificar uma relagdo com as conquistas do género humano e
com as experiéncias individuais da pessoa. Neste processo, “a tomada de
consciéncia passa pelos portdes dos conhecimentos cientificos”
(1934/2001a, p. 290). Tais conceitos sdo mediados por outros conceitos, de
modo que o objeto ¢ colocado num sistema hierarquico de inter-relagdes
semiodticas; dai a possibilidade de que seja apreendido e transferido para
outros campos do pensamento e de conceitos anteriormente nao relacionados
a ele. (TOASSA, 2006, p. 74-75).

A generalizacdo significa, ao mesmo tempo, tomada de consciéncia e sistematizacao

de conceitos®’. Toassa (2006, p. 75) recorda que é proprio dos conceitos espontineos nao

7 A respeito dessa afirmagdo, cabe lembrar que a linguagem possibilita a comunicagio e a generalizagio,
fungdes importantes no processo cognitivo de apreensdo do conhecimento, especialmente a palavra. Outrossim,
vale ressaltar que no processo de pensamento estdo presentes, como partes constitutivas dele, a andlise, a sintese,
as operacdes intelectuais de abstracdo e a generalizacdo, e “gracas a atividade de abstracdo e generalizacdo do
cérebro humano se descobrem as leis que regem o mundo objetivo e se captam os nexos e relagdes internas e
essenciais que existem entre as coisas. Nesse sentido, a abstragdo e a generalizagdo s3o poderosos instrumentos
do conhecimento humano. Por meio da abstragdo eliminamos o que ndo tem uma importancia fundamental para
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serem conscientizados, isto €, a crianca sabe operar com eles, porém nio toma consciéncia
deles, relacionando-se simplesmente com o objeto e ndo com o ato de pensamento que torna
essa relacdo existente. Aqui vai aparecendo a ideia da palavra como microcosmo da
consciéncia humana. Ao estudar a “configuracdo dos diferentes planos ¢ modos da
consciéncia no processo de desenvolvimento do significado da palavra”, indicando que esta
parte do “predominio de organizacdes mais sincréticas e subjetivas para o predominio de
organizagdes mais conceituais e objetivas” (DELARI JUNIOR, 2013, p. 100), Vigotski
demarca uma progressiva objetividade da consciéncia, ao passo que o homem busca “[...] uma
compreensdo mais critica de sua realidade, vinculada ao proprio desenvolvimento do
significado das palavras que implica, em relacdo a dindmica dos sistemas psicoldgicos, no
desenvolvimento da propria consciéncia” (DELARI JUNIOR, 2013, p. 100)**.

Como a consciéncia em Vigotski ¢ movimento que se abre como possibilidade para
rumos diversos, ndo pode tudo controlar, captar ou ser absoluta vontade. Pelo contrario, para
cumprir sua fun¢do cognoscitiva requer necessariamente rupturas no proprio fluxo da

consciéncia, ou seja, proceder ndo apenas por continuidade e associacdo, como também por

conhecer o objeto e descobrimos e destacamos o necessario do casual, o essencial do ndo essencial. A
generaliza¢do nos permite mostrar o fundamento interno, os nexos, a unidade dos fendmenos e objetos, suas
causas, a lei que os rege” (ROSENTAL; STRAKS, 1958 apud CISNE, 2014, p. 187-188). Cisne (2014), ao
investigar os fundamentos, processos ¢ movimentos de apropriagdo do conhecimento, localiza importantes
contribui¢des nos estudos de Serguéi L. Rubinstein (1889-1960), o qual entende que a generalizagdo possui
estagios e graus de desenvolvimento no processo de cognigdo, isto ¢, temos a “generalizagdo primaria ¢ a
“generalizagdo propriamente dita, conceitual, necessariamente vinculada a palavra como forma e condigdo de
existéncia de dita generalizagdo” (RUBINSTEIN, 1966, p. 52)” (CISNE, 2014, p. 189). As primeiras
generalizagdes do pensamento infantil sdo generalizagdes primadrias, a crianga faz uso de uma mesma palavra
para uma variedade de objetos, ou seja, a palavra passa de um objeto ao outro, mas ndo esta atrelada a
generalizacdo verbal-conceitual: nos estagios iniciais do desenvolvimento da fala, a crianga utiliza, por exemplo,
a palavra cachorro para qualquer animal que se assemelhe a este. Ja4 a generalizagdo como caracteristica do
conceito — abstraido de suas particularidades, refere-se ao que ha de universal ou de comum em um conjunto
composto pelo diverso, ou seja, a palavra cachorro passa a se referir a todos os tipos de cachorros. Embora
Rubinstein (1996) indique e detalhe duas formas tipicas da generalizagdo (aquela relacionada a teoria empirica e
a generalizagdo tedrica), aqui interessa-nos destacar que para esse autor “a base da generalizagdo reside no fato
de que “uma coisa é essencial ndo porque seja comum a varios fenomenos, sendo que resulta comum a varios
fendomenos porque ¢ essencial para eles” (RUBINSTEIN, 1996, p. 55). Para melhor compreensdo dos processos
de generalizacdo e formagao dos conceitos, sugerimos: Estudio del desarrollo de los conceptos cientificos en la
edad infantil. In: VIGOTSKI, L. S. Problemas de Psicologia General. Madri: Machado Libros, 2001. Obras
Escogidas, v. II, p. 181-285; Desenvolvimento dos conceitos cotidianos e cientificos na idade escolar. In:
VIGOTSKI, L. S. Psicologia Pedagogica. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2001, p. 517-545; LEONTIEV; LURIA;
VIGOTSKI, 1988; RUBINSTEIN, 1996; ¢ DAVIDOV (1988).

% As relagdes entre pensamento e linguagem, bem como os processos de significagio serdo retomados
posteriormente, porém, convém sinalizar que na aquisigdo da fala, o significado das palavras vai mudando para a
crianga — palavra como parte ou atributo do objeto e, mais tarde, como um signo representante de um objeto.
Ademais, Vigotski compreende o significado como uma das zonas do sentido que a palavra adquire no contexto
da fala sendo, portanto, a mais estavel, unificada e precisa dessas zonas. O significado permite a0 homem um
reflexo generalizado da realidade e constitui uma mediagdo interna do pensamento humano. O pensamento ¢
gerado por uma motivagdo, melhor dizendo, pelos desejos e necessidades, pelos interesses e emocgdes do sujeito.
Em decorréncia disto, para compreender a fala de alguém ¢ preciso ir além do entendimento das palavras, sendo
necessario compreender seu pensamento e sua motivagdo (VIGOTSKI, 2009).
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descontinuidade e dissociagdo. E justamente esse movimento que possibilita que a
consciéncia estabeleca, a0 mesmo tempo, relacdo entre diferentes realidades, separando-as,
unindo-as, abstraindo-as, compreendendo-as e ignorando-as. Para Delari Junior (2013), a

consciéncia em Vigotski € dialogo e se da como significagdo, lugar propriamente humano.

Sendo assim, ndo pode ser absoluta, ndo pode ser totalmente opaca, mas se
constitui como devir, como luta e conflito imanentes. Ela se realiza na
composicio de multiplos e contraditorios lugares significativos nos quais
cada ser humano se relaciona com os demais em determinadas praticas
sociais, fazendo-se sujeito dessas relacbes. A consciéncia surge como
movimento pelo qual diferentes papéis podem ser ndo apenas reproduzidos,
mas também confrontados, refeitos, repensados, mesmo que parcialmente. A
emergéncia da consciéncia ndo apenas implica em que nos posicionemos
e/ou sejamos posicionados diante de outra pessoa, como também implica a
possibilidade de que, mediante a fala do outro e/ou para o outro, passemos
também a nos enxergar no proprio movimento de assumir tal
posicionamento. Contudo, aquilo que passamos a enxergar sera sempre
apenas parte do processo como um todo, serd sempre uma visdo parcial
prestes a se refazer no jogo das relagdes sociais. (DELARI JUNIOR, 2013,
p. 105, grifos do autor).

Isso posto, a segunda acepcao para consciéncia na obra de Vigotski ¢ identificada por
Toassa (2006, p. 76) como atributo: diversas fungdes ou conteudos psiquicos sao qualificados
com 0 termo consciente, por isso, em suas obras, ¢ comum localizar as expressdes “[...]
concepgdo consciente (VYGOTSKI, 1995), memoria consciente, ato consciente; bem como o
estado existente ou inexistente de uma relacdo de compreensdo com a realidade externa ou
vivencial” e, ainda, a ideia de estado psiquico consciente em referéncia ao estado de vigilia de
uma pessoa.

J4 em uma terceira acepcao, pode ser compreendida, segundo Toassa (2006, p. 77 e
78), “como sistema psicologico em relacdo com o meio € com a propria pessoa”, ou seja, “um
tipo de mecanismo que se desenvolve e resulta em graus varidveis de tomada de consciéncia
que integra sistemas novos e antigos de conduta”. Desta forma, sintetiza que a consciéncia €
uma estrutura composta de outras estruturas: um Unico sistema psicoldgico composto pelas
estruturas de conduta consciente, ou seja, as fungdes psiquicas superiores®, “verdadeiras
relagdes sociais internalizadas como agdes, representacdes e palavras que, encaradas em si
mesmas, podem ser tidas como sistemas especificos” (TOASSA, 2006, p. 78). Para Vigotski,

todo o fluxo do desenvolvimento humano ocorre do social para o individual, neste caso, as

% Mais adiante esse conceito serd retomado com maior detalhamento. Interessa nesse momento demarcar o
carater social da consciéncia em Vigotski.
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funcdes psicologicas superiores aparecem duas vezes: primeiro no nivel social e,
posteriormente, no nivel individual.
Embora extenso, o excerto a seguir apresenta uma importante sintese sobre pontos

cruciais defendidos por Vigotski. Evidencia-se o carater social da consciéncia, isto ¢, a génese

do psiquismo concreto do homem como fruto das relagdes sociais’’.

Desenvolve-se com modificagdes da estrutura geral e de vinculo entre seus
elementos, os quais mantém entre si uma relagdo dialética de parte-todo,
criada pela inser¢do dos sujeitos nas atividades sociais. Integrando-se a
novas atividades humanas, as pessoas apropriam-se das funcgoes
psiquicas superiores que as medeiam: memoria, atencdo, linguagem
oral, sentimento, linguagem escrita etc. Inimeras impressdes sensoriais
bombardeiam o cérebro. Tais impressdes sdo trabalhadas pelas funcdes
psiquicas superiores, cuja atividade consciente consiste em atribuir sentido
as impressoes sensoriais, em produzir novas combinagdes dessas impressdes,
além de controlar as ac¢des. O carater voluntario e criativo da atividade
cerebral permite, assim, dizer que a realidade reflete-se ndo apenas no, mas
também pelo cérebro. Este processo desenvolve-se gracas a mediacdo da
experiéncia acumulada e sintetizada na linguagem: é com a apropriagdo dos
sistemas de significagdes historicamente desenvolvidos que as pessoas sdo
capazes de ir além das sensacdes, generalizando a experiéncia nas palavras.
Os signos sao estimulos artificialmente criados para a representagdo dos
estimulos-objeto (coisas, pessoas) € para a acumulagdo de experiéncias
acerca do meio: o caminho da crianc¢a a coisa, e da coisa a crianca passa
por outra pessoa. (TOASSA, 2006, p. 78, grifos nossos).

Dessa forma, cada sujeito humano somente passa a existir como fun¢do de uma
relacdo real com outro alguém e, nessa relacdo, cada qual assume um papel frente ao outro.
As relagdes sociais sdo fungdes nas quais se estabelecem diferentes papéis sociais e posigoes
humanas, por exemplo, uma mesma pessoa pode ser mae e filha, patroa e empregada,
permitindo ao sujeito experimentar o mundo e a si mesmo. Por sua vez, ¢ a palavra
(“significado da palavra”, “palavra significativa”) — de um homem real e concreto —, em sua
materialidade, a unidade de andlise que possibilita essa mediacdo, estabelecendo uma fungao
de determinagdo e indeterminagdo reciproca desse mesmo homem e as relagdes sociais das
quais ele faz parte nos seus mais diversos modos (em seu circulo familiar, grupos,
instituicdes, classes sociais, entre outros) € na qual encontram-se tanto os processos de fala

como de pensamento.

™ Os conceitos de relagdo social ¢ mediagdo serdo retomados mais a frente. Entretanto, cabe sinalizar que para
haver uma relacao Vigotski considera como pressuposto basico que existam ao menos duas instancias a serem
relacionadas, vinculadas necessariamente por um terceiro elemento (significa¢do). As relagdes sociais sdo, para
ele, principio explicativo da consciéncia e a unidade de andlise, que estabelece uma mediagdo real entre
consciéncia e relagdo social, ¢ a palavra (microcosmos da consciéncia).
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Ainda nesse mesmo excerto estd expressa outra importante contribuicao de Vigotski: o
significado tem desenvolvimento histérico, sendo passivel de mudancas. A consciéncia,

portanto,

[...] emerge de um movimento concreto de significagdo no microcosmo que
¢ a palavra. Trata-se de uma palavra desde o inicio encarnada e tangivel em
sua materialidade fonologica, neuropsicoldgica e social. Sendo vista,
simultaneamente, como um signo com grande plasticidade e reversibilidade,
como fluxo cortical de multiplos sistemas funcionais e como processo de
mediagdo cultural, no drama da vida concreta. (DELARI JUNIOR, 2013, p.
113).

Assim, pelo exposto até aqui, podemos sintetizar que ao romper com a dicotomia entre

o individual e o social, entre o abstrato e o sujeito empirico, Vigotski tematiza a questdo da
constituicdo do sujeito e do desenvolvimento da psique humana em toda a sua producdo,
inaugurando outro modo de compreender o fendmeno psicoldogico. Da busca por uma
Psicologia humana e concreta do homem, assentado nos principios filosoficos do
materialismo histérico e dialético, este autor elege a consciéncia como objeto de estudo,
defendendo-a como uma atividade vital humana que, como tal, ndo esta a parte da existéncia
organica do ser, mas que a0 mesmo tempo nao pode surgir espontaneamente do sujeito. Para
ele, a consciéncia surge a posteriori, constituindo-se como funcao e desdobramento da prépria
historia social. Ela € parcial porque se trata sempre da consciéncia de alguém e esse alguém ¢
constituido e atravessado por suas proprias necessidades, motivagdes e afetos, caracteristicas
imanentes ao proprio movimento da consciéncia. E também parcial porque emerge sempre da
relagdo de um ser humano com outro, sendo impossivel prever com quantos e quais sujeitos
uma mesma pessoa se relacionard desde o nascimento e por toda a sua existéncia. Ademais,
cada ser humano concreto estd inevitavelmente inserido em uma cultura, a qual produz
marcas profundas e decisivas em sua trajetoria historica’".

Por isso, o sujeito em Vigotski ¢ sintese de maultiplas determinagdes, e seu
desenvolvimento €, desse ponto de vista, historico e social. O homem somente se humaniza ao
se apropriar dos comportamentos, ideias e mediadores culturais produzidos por seus

antepassados, pois “cada individuo aprende a ser um homem. O que a natureza lhe d4 quando

"' Cabe ainda lembrar que cada ser singular nio ¢ capaz de definir por si s6 um conjunto de aspectos, especificos
e gerais, sobre sua propria vida como, por exemplo, o lugar onde nascera e em que tempo, sua classe social e as
condigdes geopoliticas e econdmicas, quem serdo seus pais ou sua familia. Isso quer dizer que embora existam
aspectos da vida humana que dependem inevitavelmente de decisdes pessoais, mesmo que parciais, € ndo da vida
alheia, o sujeito ndo é capaz de ter dominio sobre diversas condigdes materiais endogenas e exdgenas relativas a
um conjunto de possibilidades basicas para sua propria existéncia, nem pode reger os modos pelos quais tais
condigdes se integram (DELARI JUNIOR, 2013). Esses fatores que escapam ao controle de um individuo serdo
parte constitutiva do seu proprio modo de ser. Portanto, sera na trama real e no movimento de lutas sociais,
mediante a disputa de diferentes projetos politicos e economicos, que a defesa da vida humana e o direito a
diferenca e a singularidade serdo ou ndo garantidos.
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nasce ndo lhe basta para viver em sociedade. E lhe ainda preciso adquirir o que foi alcangado
no decurso do desenvolvimento historico da sociedade humana” (LEONTIEV, 1978, p. 267),
isto ¢, a continuidade do processo historico e o desenvolvimento das caracteristicas
especificamente humanas ocorrem conforme o homem compreende, internaliza e realiza o
trabalho social e os modos de pensar e agir nele cristalizados’*.

Ao mesmo tempo, € ndo menos importante, o sujeito diferencia-se dos demais pela
singularidade da experiéncia humana que s6 pode ocorrer na relagdo com o outro, em relagao
ao outro, conforme apropria-se dessas mesmas relagdes em um processo dialético entre
objetividade e subjetividade.”” Esse processo de tornar o que ¢é universal em singular é que
possibilita que o ser humano seja o que ¢, enquanto exemplar Unico da espécie humana.
Porém, como assinalamos anteriormente, uma vez que a humanizagao pressupde relacdes
reais entre pessoas reais, tal processo € necessariamente constituido por encontros e
desencontros, tensionamentos, estranhamentos, confrontos, o que exige de nods relagdes

alteritarias, as quais sdo caracterizadas

[...] pela abertura ao encontro com um outro, com a diferenga. Esse encontro,
pautado pela escuta dessa diferenca, do que com esse outro posso vir a
aprender, engendra o movimento de estranhamento em relagdo a essa
diferenca e, fundamentalmente, em relagdo a si mesmo, aos valores que
constituem os modos de ver, de sentir, de conhecer. Relagdes alteritarias, por
conseguinte, sdo relacdes que tensionam pressupostas esséncias, que movem
0s encontros com outros € movem o processo de vir a ser um outro. Relagoes

2 No Manuscritos de 1844, nas Teses sobre Feuerbach e em A ideologia alemd, Marx assinala sua defini¢do de
homem, bem como sua concep¢do de esséncia humana (natureza humana ou realidade humana). Para ele a
esséncia humana reside no trabalho (praxis), isto é, “o ser do homem, a sua existéncia, ndo ¢ dada pela natureza,
mas ¢ produzida pelos proprios homens” (SAVIANI, 2004, p. 5). Diferentemente dos outros animais, ndo basta
ao homem adaptar-se a natureza, ¢ preciso transforma-la para atender suas necessidades e essa agdo ¢é por ele
denominada de trabalho, atividade que permite ao ser humano produzir a si mesmo. Por meio do trabalho, o
homem — ser pratico, produtor e transformador - cria um mundo objetivo, ou seja, “pde em agdo suas forgas
subjetivas que se exteriorizam e se objetivam nos produtos de sua atividade” (SAVIANI, 2004, p. 7). Por isso,
que “a esséncia humana ndo ¢ algo abstrato, interior a cada individuo isolado. E, em sua realidade, o conjunto
das relagdes sociais” (MARX, 1977 apud SAVIANI, 2004, p. 10). Mais a frente retomaremos essa questdo e a
importancia do trabalho no desenvolvimento do comportamento humano.

7 Delari Junior (2013) lembra que, na perspectiva do discurso moderno hegeménico, a singularidade da
experiéncia humana somente ¢ aceita ou admitida quando esta ndo causa ou provoca o inconveniente da
diferenca e da luta entre os homens. Entretanto, corroboramos com este autor quando afirma que dar énfase a
esse conceito € ir na contramdo do que esta posto e dar visibilidade para as diferengas, para os confrontos e para
as contradigdes entre singularidades coincidentes ou mesmo antagdnicas. Tomada em sua materialidade, a
singularidade da experiéncia humana, “comporta tanto a proposi¢do de um lugar essencial para a diferenga como
tal, quanto a compreensdo de que a diferenga ndo pode existir como imanente a ela mesma, implicando,
necessariamente, relacdes multiplas e contraditorias. Nesse sentido, o singular ndo é o oposto do plural, mas
aquilo que s6 pode existir em relagdo constitutiva com o plural. Fora da pluralidade o singular s6 poderia ser
entendido como uno, o indivisivel, como a esséncia absoluta: o ser idéntico a si mesmo. E sem a dimensado da
singularidade, a pluralidade ndo pode passar de um critério quantitativo. [...]. Em outras palavras, o proprio
movimento pelo qual passamos a nos sentir, perceber e compreender como seres individuais e singulares s6 pode
se realizar no interior de uma trama social que é, por definicdo, plural e contraditéria.” (DELARI JUNIOR,
2013, p. 43-44).
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que se efetivam no encontro com a diferenca, sendo este encontro condi¢ao
para o reconhecimento de si, de nossos proprios limites ¢ possibilidades. E
esse encontro, por sua vez, se apresenta como condicao de
transformacio tanto de si como do outro, desde que cunhado sob a égide
nio do apagamento das diferencas ou de sua hierarquizacio, mas no
reconhecimento do que do outro e com o outro posso transformar em
mim. A assung¢io de relagdes alteritarias se funda, por conseguinte, em uma
perspectiva ética, estética e politica de reconhecimento do outro como ser
humano de direitos, com conhecimentos, experiéncias ¢ valores cunhados
nas relagdes das quais fazemos parte e de cuja responsabilidade ndo pode-
mos nos omitir. (ZANELLA, 2013, p. 155, grifo nosso).

Zanella (2013) nos convoca a pensar a importancia da responsividade €tica de cada
pessoa no conjunto das relagcdes sociais em que esta inserida. Abre como possibilidade para a
reflexdo o fato de que nem todos os homens tém acesso de igual modo as produgdes
intelectuais ¢ materiais objetivadas pela humanidade, pois as diferencas existentes entre os
seres humanos ndo assentam somente sobre os aspectos fisicos, corporeos e externos, mas
também correspondem as diferencas e condigdes dos seus modos de vida que sdo
inevitavelmente atravessados pelos aspectos econdmicos e politicos, pela distribui¢ao
desigual das riquezas e, na conjuntura atual, pela desumanizacao frente ao projeto neoliberal
que avanga a passos largos em todos os continentes’*.

Por fim, parece importante sinalizar um ultimo aspecto a respeito do processo de

constitui¢do do sujeito, que mais adiante sera retomado e aprofundado, e que esta diretamente

™ E Leontiev (1978, p. 274-276) quem lembra que esta desigualdade entre os homens ndo tem sua origem em
diferencas bioldgicas naturais, pois ela ¢ produto da desigualdade econémica, de classes e “da diversidade
consecutiva das suas relacdes com as aquisicdes que encarnam todas as aptidoes e faculdades da natureza
humana, formadas no decurso de um processo socio-historico”. Disso resulta uma maior concentragdo das
riquezas materiais e da cultura intelectual a uma infima minoria, a classe dominante. A ela esta resguardado o
livre acesso a tudo aquilo que foi produzido e acumulado pelas geragdes anteriores, enquanto a maioria da
populagdo — resumida na classe trabalhadora, nos grupos minoritarios e periféricos, naqueles que se negam em
adequar-se ao sistema arbitrario e perverso em curso —, resta resistir para ndo sucumbir ao “minimo de
desenvolvimento cultural necessario a producdo de riquezas materiais nos limites das fungdes que lhes sdo
destinadas”. Embora ndo seja possivel aprofundar esses aspectos e dedicar maior atengdo para essa importante
discussdo, alguns apontamentos de Leontiev (1978) merecem destaque e contribuem para uma posterior reflexao.
Para esse autor, “como a minoria dominante possui ndo apenas os meios de producdo material, mas também a
maior parte dos meios de producgdo e de difusdo da cultural intelectual e se esforga por os colocar ao servigo dos
seus interesses, produz-se uma estratificagdo desta mesma cultura. Enquanto no dominio das ciéncias que
asseguram o progresso técnico se verifica uma acumulag@o rapida de conhecimentos positivos, no dominio que
toca a0 homem e a sociedade, a sua natureza e esséncia, as for¢as que os fazem avangar e ao seu futuro, nos
dominios dos ideais morais e estéticos, o desenvolvimento segue duas vias radicalmente distintas. Uma tende
para acumular as riquezas intelectuais, as ideias, os conhecimentos e os ideais que encarnam o que ha de
verdadeiramente humano no homem e iluminam os caminhos do progresso historico: ela reflete os interesses e as
aspiracdes da maioria. A outra tende para a criacdo de concepgdes cognitivas, morais e estéticas que servem os
interesses das classes dominantes e sdo destinados a justificar e perpetuar a ordem social existente, em desviar as
massas da sua luta pela justica, igualdade e liberdade, anestesiando e paralisando a sua vontade. O choque destas
duas tendéncias provoca aquilo a que se chama a /luta ideoldgica. [...]. A concentragdo e a estratificacdo da
cultura ndo se produzem apenas no interior das nagdes ou dos paises. A desigualdade do desenvolvimento
cultural dos homens manifesta-se ainda mais cruamente a escala do mundo, da humanidade inteira”
(LEONTIEV, 1978, p. 276).
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vinculado ao objeto desta tese. Para integrar o género humano, o individuo precisa ser
formado, precisa ser educado. Corroborando com Arendt (1972, p. 247), entendemos que “a
educagdo ¢ o ponto em que decidimos se amamos o mundo o bastante para assumirmos a
responsabilidade por ele e, com tal gesto, salva-lo da ruina que seria inevitavel ndo fosse a
renovagdo ¢ a vinda dos mais novos e jovens”. Isto ¢, a chegada de cada novo ser humano
exige o esforgo coletivo por parte daqueles que o antecederam para apresentar-lhe as coisas
do mundo, inserindo-o pouco a pouco na vida social e cultural. A crianga, esse sujeito
humano de pouca idade, necessita do auxilio do outro mais experiente para iniciar esse
processo que comeca desde que nasce e nunca mais cessa. Esse lugar de mediador da crianga
com a cultura material e intelectual ¢ ocupado, na maioria das vezes, pelo adulto e, no espago
da creche, pré-escola e escola, pelo/a professor/a. Como sujeito responsavel em criar as
condigdes para que a crianca tenha acesso a toda essa producao humana, cabe ao professor/a
planejar e exercer sua atividade docente de modo que a crianga exercite plenamente seus
direitos de participar, brincar e aprender mediante uma experiéncia educativa que humanize e
emancipe, € ndo subordine nem marginalize. Nesse sentido, a busca por uma educa¢do contra
a barbarie, tal como defende Theodor W. Adorno (1995), pressupde tensionar o lugar
assimétrico em que estdo o adulto professor/a e a crianca estudante para se produzir outros
modos de ser e estar nos contextos educativos. Afinal, como bem nos lembra Leontiev (1978,
p- 273), “quanto mais progride a humanidade, mais rica € a pratica socio-historica acumulada
por ela, mais cresce o papel especifico da educagdo e mais complexa é a sua tarefa”.”

Assim, considerando nosso objeto, pareceu-nos importante estabelecer uma
aproximacdo, ainda que inicial, ao conceito de consciéncia em Vigotski com vistas a
identificar como que o autor compreende o processo de desenvolvimento da psique humana,
para entdo localizar e aprofundar, no capitulo seguinte, suas contribui¢cdes a respeito do
processo de desenvolvimento da crianga e da psique infantil. Ao nosso ver, tudo converge
para a importancia da educacdo no processo de humanizagao e emancipagao do sujeito, e do/a
professor/a como aquele/a que desempenha um importante papel na formagao da consciéncia

e no desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores na crianca.

7 Para este autor essa ¢ a razdo pela qual toda a etapa nova no desenvolvimento da humanidade apela para uma
nova etapa no desenvolvimento da educagdo: “o tempo que a sociedade consagra a educacdo das geracdes
aumenta; criam-se estabelecimentos de ensino, a instru¢ao toma formas especializadas, diferencia-se o trabalho
do educador do professor; os programas de estudo enriquecem-se, os métodos pedagdgicos aperfeicoam-se,
desenvolve-se a ciéncia pedagogica. Esta relagdo entre o progresso histérico e o progresso da educagdo ¢ tdo
estreita que se pode sem risco de errar julgar o nivel geral do desenvolvimento histdrico da sociedade pelo nivel
de desenvolvimento do seu sistema educativo e inversamente.” (LEONTIEV, 1978, p. 273).
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O rato ¢ a montanha

[.]

O rato decidiu ir até a montanha. Encontrou suas encostas
desmatadas e os cursos dos riachos secos: homens de negocio haviam
derrubado tudo, a montanha mostrava suas entranhas sem terra.

Entdo o rato contou para a montanha toda a historia do menino que
ndo tinha leite para o café da manha...

E prometeu a montanha que o menino, quando crescesse, replantaria
pinheiros, carvalhos e castanheiras. A chuva voltaria a formar
riachos e regar o vale, as terras voltariam a ser férteis...

Assim o rato convenceu a montanha, que lhe deu as pedras de que o
pedreiro precisava.

A fonte recuperou a agua. O campo a bebeu. A cabra teve capim a
vontade e deu tanto leite que o menino poderia até tomar banho com
ele.

Quando cresceu, o menino cumpriu a promessa do rato. As drvores
povoaram de novo as encostas da montanha. Os animais do bosque
regressaram. O solo voltou a ser fértil...

... e a montanha recuperou todo o seu esplendor.

— Cumprimos nossa missdo, meu amigo. Vamos ver como ficou?
(Antonio Gramsci (1931/2019)
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3 O PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA, A PERIODIZACAO
DAS IDADES E ATIVIDADE PRINCIPAL NO PERIDO DE 0 A 3 ANOS

Quando vejo um bebé abrir e fechar uma caixa, colocar
dentro uma pedra, tird-la, colocar outra vez, depois
sacudir a caixa para escutar o barulho que faz; quando
vejo com um ano puxando um banquinho, cambaleando
sobre suas pernas pouco firmes, sob um peso que
ultrapassa suas forgas, ou com dois anos, dizer “muuuu”
vendo uma vaca, depois acrescentar “ada muuuu’,
porque “ada” é o nome que ela da ao cachorro da casa;
quando penso na logica destes erros de linguagem
dignos de serem anotados e publicados... [...] abrago
todas essas criancas com o meu olhar e com o meu
pensamento: oh! maravilhoso mistério da natureza, quem
sdo vocés, o que vocés nos trazem? Eu os abra¢o com
toda a minha afeicio? Como posso ajudar vocés?
(KORCZAK, 1983, p. 62-63).

As investigagOes realizadas pela Psicologia nas primeiras décadas do século passado
centraram-se nos aspectos fisicos, organicos e ambientais do desenvolvimento da crianga, e
esse interesse, especialmente pelos primeiros anos de vida, ndo ¢ exclusivo desta area do
conhecimento e estd inevitavelmente vinculado ao que diferentes autores denominaram de um

crescente sentimento de infancia'® que ira consolidar-se na sociedade moderna. Por outro

76 A literatura a respeito do “sentimento de infancia” e da forma como a crianga passou a ser vista,
compreendida e tratada pelos adultos e pelas diferentes areas do conhecimento na passagem dos séculos ¢ vasta.
Por um longo periodo a crianga foi considerada um adulto em miniatura e a duragdo da infancia estava vinculada
a0 tempo em que necessitava de cuidados fisicos para sua sobrevivéncia. (ARIES, 1973/2017; CHARTIER,
1991; CAMBI, 1999; HOBSBAWM, 1995; MIRANDA, 1985; CARDOSO, 2004; FREITAS, KUHLMANN
JR., 2002). Cambi (1999) identifica que entre os séculos V e o século XV, em uma sociedade organizada e
controlada segundo os preceitos da Igreja, a crianga nada mais era que um membro de uma linhagem, e a familia,
ampla e dispersa, ndo representava nucleo de afetos. Sera somente com o inicio da chamada Modernidade (1492-
1789) que um conjunto de mudancas e rupturas marcam o fim da época medieval e inauguram uma revolucao
em diferentes &mbitos da vida em sociedade. O mundo moderno estrutura-se a partir de processos de civilizagao,
racionalizagdo e institucionalizacdo da vida social e privada implicando na necessidade de se formar um novo
modelo de homem laico e racional e na criagdo de instituicdes sociais para alcangar tal fim. Logo, a familia
(agora “nuclear” e marcada pelo crescente sentimento de infincia) e a escola (invencdo da burguesia em
ascensdo) passam por uma profunda redefini¢do e assumem cada vez mais o papel social da educagdo na
formagdo pessoal e social dos individuos. Para Boto (2002, p. 12) o trabalho pioneiro e amplamente difundido do
historiador francés Philippe Ariés, na década de 1960, consolida a “suposi¢do de que, desde o século XVI até o
século XIX, teria sido firmada a subjetividade moderna com relagdo a infincia”. Isto é, “[...] tratava-se de um
novo modo de perceber as relagdes com as novas geragdes: que reconheciam nelas a diferenca, a especificidade,
e que procurava observa-la perante um registro suposto diametralmente distinto da condigdo adulta” (BOTO,
2002, p. 56). Em outras palavras, o homem projeta na crianga a representacdo de si mesmo e ao fazé-lo identifica
semelhancas, mas também um conjunto de diferengas que demarcam a especificidade da condicao de ser crianca
e, por isso mesmo, ndo pode ser ele — o adulto -, o “padrdo de medida” sobre o que € “ser crianga”. Nesta
perspectiva, concordamos com Quinteiro (2000, p. 26) que a ideia de infincia foi universalizada a partir dos
critérios de idade, dependéncia do adulto e temporalidade, “caracteristicas hegemonicas [que] colocam a crianga,
independente de suas condigdes historicas e culturais, no lugar de subserviéncia, portanto, concebida e tratada
como imatura e dependente, carente e incompleta, semente a desabrochar”. Esses modos de ver, ouvir, tratar e
pensar a crianga e a infancia, vem sendo historicamente e socialmente construidos, partilhados, praticados e
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lado, corroboramos com Pino (2005, p. 27-28) quando afirma que ¢ muito dificil “falar de
uma psicologia da infancia quando o que temos, na realidade, ¢ um mosaico de teorias
parciais da infancia refletindo as diferentes concepcdes de mundo de cada escola™”.

Até o inicio do século XX os estudos, as observagdes e experimentagdes realizadas
pela Psicologia buscavam encontrar na crianga a chave para a compreensao do homem.
Somente em meados desse mesmo século que se observara a repercussao das teorias de trés
autores que — ainda interessados no homem enquanto sujeito de saber e objeto de
conhecimento — contribuiram com o campo da psicologia infantil, produzindo um conjunto de
estudos a respeito do desenvolvimento infantil e da infancia: o médico francés Henry Wallon
(1879-1962), o bidlogo sui¢o Jean Piaget (1896-1980) e o professor e psicdlogo bielo-russo
Lev S. Vigotski (1896-1934).

Para Smolka (2002, p. 115), esses autores destacam-se, pois além de observarem as
criangas, desenvolveram um conjunto de procedimentos de carater clinico experimental,
levantaram hipdteses e contribuiram de maneira proficua para a producao do conhecimento
sobre a crianca e o desenvolvimento infantil, “falaram da inteligéncia, do jogo, do
pensamento e da linguagem, dos afetos, da representagdo, de imaginagao, da consciéncia”. O
modo como se aproximaram da crianga como objeto de estudo e o contexto social e cultural
vivido por cada um deles reflete-se em suas obras, consideradas fundamentais, ndo apenas
para a Psicologia, como também para a Educacdo e para pratica pedagodgica dos/as
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professores/as’".

legitimados ao longo dos séculos e impactam e transformam a vida de criangas reais que vivem em contextos
culturais diversos e multifacetados. Vemos uma linha ténue que separa o mundo da crianga do mundo do adulto
e uma cultura pensada para a infancia. Por fim, cabe ainda lembrar que demorou muito tempo para que as
chamadas Ciéncias da Educacdo (a Pedagogia, a Psicologia, a Filosofia, a Historia, a Sociologia e a
Antropologia) incorporassem e focassem na crianca e na infancia suas pesquisas. Tal fato traz consequéncias
importantes para o processo de educag¢do da crianga, para as relagdes de ensino e de aprendizagem, para a
organizagdo, a estrutura e o funcionamento das creches, pré-escolas e escolas de Ensino Fundamental e para a
formagao inicial e continuada dos/as professores/as.

70 conjunto de conhecimentos acumulados pela Psicologia sobre a infincia oferece, segundo Pino (2005), uma
visdo muito mais parcial do que global ou articulada, isso porque, em geral, as grandes correntes do pensamento
psicologico tendem a priorizar em suas pesquisas ¢ teorias alguns aspectos desvinculados dos demais, ou ainda,
fornecem modelos complexos de determinados aspectos do desenvolvimento infantil e pouco se detém sobre
outros.

® Smolka (2002) sintetiza 0 modo como cada um desses teéricos chega na crianca e a elege como objeto de
estudo e pesquisa: “Foi a partir do necessario enfrentamento dos problemas, do ponto de vista médico, que
Wallon se aproximou — teoricamente — das criangas; foi no contexto da psiquiatria, do desconcerto mental, da
patologia, e enfocando o organismo indefeso, vibrante e expressivo da crianga pequena, que ele problematizou a
relacdo entre emogdo e consciéncia. Piaget, desde o inicio, privilegiou o carater epistémico da a¢do humana.
Assumindo que “a l6gica ndo ¢ inata”, mas “que se desenvolve pouco a pouco”, e que o “problema das relacdes
entre organismo e meio se colocava também no dominio do conhecimento”, propos-se a “descobrir uma espécie
de embriologia da inteligéncia” investindo nos estudos da psicogénese (1976: 10). Quanto a Vygotsky, podemos
dizer que a ambiéncia cultural da Russia pré e pds-revolucionaria, provocava a emergéncia de intimeras
discussdes ¢ demandava projetos com vistas a constru¢cdo de uma nova sociedade ¢ a criagdo de um homem
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Cientes de que nao ¢ possivel atribuir a nenhuma teoria o carater de verdade universal,
com o risco de criar uma “representagdo da infincia que, no lugar de fundar-se em dados
fornecidos pela realidade historica, funda-se, essencialmente, na visao de mundo especifica de
cada escola” (PINO, 2005, p. 28), interessa-nos, neste capitulo, aprofundar alguns aspectos
inerentes ao processo de desenvolvimento da crianga e de sua psique, a partir das
contribui¢des da Teoria Historico-Cultural. Como vimos anteriormente, seu fundador, Lev S.
Vigotski, inaugura um novo olhar acerca do processo de constituicdo da natureza humana ao
identificar o desenvolvimento das func¢des psicologicas superiores com a cultura e ao
assegurar que o homem ¢ um sujeito criador e responsavel por tudo aquilo que define a
condi¢do humana de sua natureza. A crianga, nessa perspectiva, vive um periodo primitivo
pré-cultural até desenvolver as formas superiores de conduta e estar inserida por completo no
ambiente cultural, e, tal processo, s6 € possivel pela interagdo com os outros exemplares de
sua espécie e pela mediacdo dos instrumentos e signos — os quais relacionam sujeito e
sociedade, eu e outro (VYGOTSKI; LURIA, 1996).

Desta forma, “o eu ndo ¢ somente um, assim como o social do qual tanto falamos nao
se reduz a multiplicidade de pessoas, a coletividade anonima da qual inexoravelmente
participamos” (ZANELLA, 2013, p. 254), pois cada pessoa ¢, a0 mesmo tempo, singularidade
e coletividade. Nada no humano esta dado a priori, como germe, mas € o contexto historico e
cultural ao qual cada individuo estd inserido que possibilitard seu desenvolvimento e sua
constitui¢do enquanto sujeito. A consciéncia humana e as fungdes psicoldgicas superiores nao
se desenvolvem com base apenas em um processo de maturacao bioldgica, muito menos estao
prontas no nascimento. Por meio da atividade humana e da relacdo que estabelece com os
outros, a crianga experiencia, aprende e se desenvolve, apropria-se do legado humano — da
cultura, dos instrumentos e dos signos, dos conhecimentos, dos valores, das técnicas, das
linguagens — formando sua consciéncia e sua personalidade” mediante uma relagio dialética

entre objetividade e subjetividade.

novo. Um novo projeto de sociedade implicava o enfrentamento do analfabetismo, da marginalidade, da
defectologia. Foi nesse contexto que ele se formou professor e pesquisador sobre o desenvolvimento cultural da
crianga”. (SMOLKA, 2002, p. 115-116).

” Considerando a complexidade do estudo sobre esse tema, destacamos que nesta pesquisa partimos da
compreensdo de que, assim como a consciéncia, a personalidade ¢ um dos elementos que constitui a psique
humana, sendo, portanto, um produto histdrico-social. Para a autora russa Lydia II’inichna Bozhovich (1908-
1981), a personalidade do homem representa um sistema psicoldgico integrativo superior, uma certa totalidade
indissoluvel, relativamente estavel, o qual possui sua logica de desenvolvimento e leis proprias (BOZHOVICH,
1981; 1987). A formagdo da personalidade tem uma importancia decisiva para a caracterizagdo do homem
porque garante a ele formas de conduta e atividade mais elevadas e conscientes, permitindo a unidade de todas
suas atitudes para a realidade. Assim, segundo a autora, todo o sistema de sua vida afetiva interna ¢ determinado
pelas particularidades da personalidade que se formam no sujeito durante o processo de sua experiéncia social
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Por isso, a forma como garantimos ou realizamos a transmissao da cultura material e
intelectual é o que chamamos de educagdo, que, segundo Cardoso (2004, p. 109), “é sempre
uma pratica social determinada, definida social e historicamente no ambito de uma forma
particular e especifica de organizacdo da sociedade”. A creche, a pré-escola e a escola
constituem-se em espagos privilegiados de socializacdo das novas geragdes e o ingresso da
criancga nesses espagos representa um marco em sua vida, significando a possibilidade de ter
suas relagdes sociais redimensionadas, com outros referenciais. O papel do/a professor/a &,
neste caso, atuar como um mediador ao criar as condi¢des para que a crianga nao apenas se
aproprie desse legado cultural ao qual tem direito, como também resistir e lutar contra a
logica neoliberal e opressora do capital, para que estes espagos se constituam em lugares de
acolhimento, de afetos, de sentidos e de encontros que possibilitem a crianga se desenvolver
em suas multiplas dimensoes.

Assim, considerando que as relagdes entre crianga, infancia, escola e desenvolvimento
humano sido complexas, diversas e multifacetadas; que partilhamos da compreensao de que a
educacgdo s6 pode ser concebida como um processo de humanizagao (MELLO, 2007); e que
as necessidades especificas do desenvolvimento infantil orientam (ou deveriam orientar) a
atividade de ensino dos/as professores/as que atuam com criancas no espago da creche, pré-
escola e escola de Ensino Fundamental, evidenciaremos neste capitulo alguns apontamentos
mais gerais com relagdo ao desenvolvimento humano, mediante a passagem do bioldgico ao
cultural a partir do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores; a importancia da
atividade mediadora, do empregos dos signos e dos instrumentos; e ainda alguns aspectos
relevantes a respeito do modo como a crianga se comunica e aprende em cada periodo de
idade e as crises inerentes ao seu desenvolvimento, por entender que tais aspectos contribuem

para a compreensao do processo de humanizagdo e constitui¢do da crianga como ser social.

(BOZHOVICH, 1981). Por isso, a personalidade ndo pode ser compreendida sem que se leve em conta a relagao
com as novas formagdes psicologicas, as quais permitem a tomada de consciéncia (de si mesmo e para si
mesmo), com base nas vivéncias (unidade através da qual se torna possivel o entendimento da unidade meio
social e personalidade no curso do desenvolvimento psiquico) que as atividades proporcionam. Neste caso, as
ideias defendidas por Leontiev (1978, p. 135-143) parecem complementares a essas, pois o autor afirma que a
personalidade corresponde a “uma nova formagdo psicologica que se vai conformando em meio as relagdes
vitais do individuo, como fruto da transformacdo da sua atividade™; e “a base real da personalidade do homem ¢é
o conjunto de suas relacdes com o mundo, que sdo sociais por natureza, mas das relagdes que se realizam e sao
realizadas por sua atividade, mais exatamente pelo conjunto de suas diversas atividades”. A personalidade ¢ uma
formacdo complexa do psiquismo humano que engloba tanto as capacidades cognitivas quanto as emogoes, a
vontade, os tracos de carater. Trata-se de um sistema constituido por distintas fungdes psicoldgicas que,
integradas, caracterizam a forma peculiar de cada individuo atuar no mundo. Para ampliar a discussdo sobre esse
tema sugerimos consultar: BOZHOVICH, 1981; 1987; LEONTIEV, 1978; ZAPOROSHETZ, 1987; DUARTE,
2013; BISSOLI, 2005.
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3.1 O SER HUMANO EM ATIVIDADE E O DESENVOLVIMENTO DAS FUNCOES
PSIQUICAS SUPERIORES

O processo social, cultural e historico da constitui¢do do sujeito em Vigotski aparece
em sua obra em diferentes momentos, ora de modo mais geral, ora via problematizagdes mais
especificas em que discute um conjunto de aspectos fundamentais sobre o ciclo vital. Isso
quer dizer que, ao buscar a génese e a natureza dos processos psicologicos, este autor estudou
detalhadamente o problema da estrutura e a génese das funcdes psicologicas superiores™.
Opondo-se ao entendimento da Psicologia de sua época, cuja explicagdo para os processos
psicoldgicos superiores era pautada em leis naturais ou leis espirituais, com enfoque
atomistico ou metafisico, Vigotski propde estabelecer a diferenga entre o natural e o cultural,
entre o natural e o historico, entre o bioldgico e o social, reconhecendo as conexdes entre
ambos (VYGOTSKI, 2000). Para ele, os estudos produzidos até aquele momento ndo eram
capazes de explicar a diferenca entre os processos organicos e culturais do desenvolvimento e
o amadurecimento entre essas duas linhas genéticas, pois tratavam esses fatos como
fendmenos da mesma ordem, regidos por leis e principios de natureza psicologica idéntica.®'

Desta forma, ao considerar este tema nebuloso para a Psicologia, carente de estudos,
delimitagdes e aprofundamentos a respeito de conceitos que lhe sdo proximos ou afins,
Vigotski identificard nas contribuicdes de Marx subsidios para defender a ideia de que as
relacdes socio-historico-culturais representam a génese das fungdes psiquicas superiores, isto

¢, “as origens das formas superiores de comportamento consciente deveriam ser achadas nas

% Nesse subitem, pretende-se apresentar alguns apontamentos mais gerais acerca da génese das funcdes
psicoldgicas superiores. Embora essa questdo atravesse toda a densa obra de Vigotski, esse tema esta localizado,
mais detalhadamente, no tomo III das Obras Escolhidas publicadas pela Editora Visor. Os artigos que compde
esse tomo foram originalmente escritos em 1931 e versam sobre o problema das fun¢oes psiquicas superiores,
andlise das fungdes psiquicas, estrutura das fungdes psiquicas superiores € génese das fungoes psiquicas. O
termo fun¢do ¢ um dos mais utilizados por Vigotski em sua obra e isso evidentemente esta relacionado ao fato de
que o tema das fungdes elementares e superiores constituem o cerne do debate deste autor com as psicologias
tradicional, subjetivista e contemporanea. No conjunto de sua obra, este termo aparece como equivalente e até
mesmo como sindnimo de outros como, por exemplo, “formas superiores de conduta”, “formas mentais” e
“processos mentais superiores”. Segundo Pino (2005, p. 97), essa maneira vaga e indefinida abre a possibilidade
de imaginar a psique humana, a qual € para Vigotski um complexo de fung¢des, como “algo dindmico e em
continuo movimento; algo que nédo se cristaliza em formas acabadas, mas que se constitui de maneira constante;
algo que, falando em termos metaforicos, se situaria “entre a fumaca e o cristal”, ou seja, entre a fluidez de uma
e a rigidez do outro. Algo que nos faz pensar em fluxos criativos, fluxos de produgdo do velho no novo, do
significado dado na flutuagdo do sentido. Entendida assim a func¢do, o ato de funcionar e o resultado desse ato
fundem-se sem se confundirem”.

81 Cisne (2014, p. 121) lembra que “[...] tanto a velha psicologia (empirica subjetivista) quanto a nova psicologia
(o behaviorismo estadunidense e a reflexologia russa) apresentavam um movimento metodolégico em comum
que consistia no fato de que ambas compartilhavam uma mesma atitude analitica, dividiam do todo os elementos
primarios e reduziam, das formagdes e formas superiores, as inferiores, desprezavam qualitativamente o
problema, demonstrando assim que ambas ndo apresentavam um pensamento cientifico dialético”.
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relagdes sociais que o individuo estabelece com o mundo exterior” (LURIA, 2018, p. 25).
Nesse sentido, ao olhar para a espécie homo e tragar as semelhancas e as diferengas em
relagdo as demais espécies, Vigotski identifica que seu percurso evolutivo ¢ ditado pelas leis
da natureza, mas também, e cada vez mais, pelas leis da historia humana. Neste caso, as
funcdes psiquicas superiores s podem ser interpretadas a partir do fato de que, ao mesmo
tempo em que a natureza influencia o homem, ele, ao agir sobre a natureza, provoca-lhe
modificagdes e cria condi¢des que originam sua propria transformagdo, sendo, portanto, um
agente ativo no processo de criagdo desse meio.

Em Estudos sobre a historia do comportamento humano: simios, homem primitivo e
crianga, publicagdo fruto das investigagdes realizadas em parceria com Luria, Vigotski (1996,

p. 151) assinala trés linhas principais no desenvolvimento do comportamento humano:

[...] a da evolugdo bioldogica desde os animais até o ser humano, a da
evolugdo historico-cultural, que resultou na transformagdo gradual do
homem primitivo no homem cultural moderno, ¢ a do desenvolvimento
individual de uma personalidade especifica (ontogé€nese), com o que um
pequeno recém-nascido atravessa inimeros estagios, tornando-se um escolar
e a seguir um homem adulto cultural.

Na filogénese, portanto, ocorre o processo pelo qual se distingue o desenvolvimento
em relagdo as espécies anteriores. O uso das maos para outras fungdes além do andar
constituiu-se em um passo decisivo na histéria do homem primitivo, permitindo a ele,
gradativamente, desenvolver um conjunto de habilidades e uma maior flexibilidade — pelo
aperfeigoamento de musculos, de ligamentos e, a longo prazo, dos ossos —, capazes de serem
transmitidas por heranca e cada vez de um modo aumentado as geracdes posteriores. H4 um
longo caminho até o desenvolvimento dos 6rgdos dos sentidos e a separagdo definitiva do
homem e do macaco. A mao deixou de ser apenas o 6rgao do trabalho, como afirmou Engels
(1976), para tornar-se também produto dele. Do trabalho, das atividades coletivas e
agrupadas, surge a necessidade da comunicacdo entre esses membros, culminando no
desenvolvimento de um tipo de linguagem primitiva. Sendo assim, na linha historica estdo
presentes os primérdios do trabalho, da fala e outros signos psicologicos utilizados pelo
homem primitivo. E na ontogénese, linha que inclui as duas anteriores e na qual ocorre o
desenvolvimento individual da personalidade pela aquisicdo de habilidades, estdo presentes os
modos de pensar culturalmente coordenados com o desenvolvimento bioldgico e cultural.

Cada um desses estagios de desenvolvimento prepara a transi¢ao para o seguinte que

ndo elimina seu antecessor, mas pressupde uma conexao entre eles. Engels (1976) ¢ claro
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quando afirma que o trabalho ¢ condi¢do basica e fundamental de toda a vida humana e o

desenvolvimento do homem esta submetido a leis socio-historicas:

Resumindo: s6 o que podem fazer os animais ¢ utilizar a natureza e
modifica-la pelo mero fato de sua presenga nela. O homem, ao contrario,
modifica a natureza e a obriga a servir-lhe, domina-a. E ai est4, em ultima
analise, a diferenca essencial entre o0 homem ¢ os demais animais, diferenca
que, mais uma vez, resulta do trabalho. (ENGELS, 1976, p. 22).

Nesse sentido, Marx e Engels (2009, p. 32) asseveram que “o primeiro pressuposto de
toda a existéncia humana e de toda a historia, ¢ que os homens devem estar em condi¢oes de

299

viver para poder ‘fazer historia’”. A producao de meios para a satisfacdo de suas necessidades
constitui o primeiro ato historico, isto é, por meio do trabalho o homem produz, reproduz e
transforma sua existéncia, constituindo sua historia, ao mesmo tempo em que por ela ¢
constituido®®. Ainda que a atividade humana esteja condicionada pelas leis genéticas de sua
espécie biologica, desde o inicio da histéria humana, o homem, ao criar suas condi¢des de
vida, encontra uma forma de garantir a continuidade do progresso historico da humanidade
pela transmissdo das aquisi¢des da evolugdo de geragdo em geragdo, por meio dos fendmenos
da cultura material e intelectual.

Do agir humano sobre a natureza que o homem se objetiva. A atividade pratica tem,
nesse caso, prioridade ontologica sobre a atividade psiquica. O homem primitivo, tornado
sujeito do processo social do trabalho, desenvolve-se sob a acdo das leis biologicas que
permitem que seus Orgdos — e seu corpo como um todo — adaptem-se as condicdes e as
necessidades da produc¢do, e, a0 mesmo tempo, submete-se as leis sdcio-historicas que regem
o desenvolvimento da propria producido e os fendmenos que ela engendra (LEONTIEV,
1978). Sendo assim, o homem definitivamente formado, portador de todas as propriedades
biologicas necessarias ao seu desenvolvimento socio-histdrico ilimitado, ndo depende mais de
mudangas biologicas hereditdrias e a “hominiza¢do, enquanto mudancas essenciais na
organizagao fisica do homem, termina com o surgimento da histéria social da humanidade”
(LEONTIEV, 1978, p. 264), isto ¢, do salto ontoldgico, do surgimento de uma nova forma de

ser — o ser social.

%2 Marx acrescenta que o homem ¢é “um ser natural humano, isto é, um ser que é para si proprio e, por isso, um
ser genérico, que enquanto tal deve atuar e confirmar-se tanto em seu ser quanto em seu saber. Por conseguinte,
nem os objetos humanos sdo 0s seus objetos naturais tais como se oferecem imediatamente, nem o sentido
humano, tal como € imediata e objetivamente, é sensibilidade Aumana, objetividade humana. Nem objetiva nem
subjetivamente esta a natureza imediatamente presente ao ser Aumano de modo adequado. E como tudo o que ¢
natural deve nascer, assim também o homem possui seu ato de nascimento: a historia, que, no entanto, é para ele
uma historia consciente, e que, portanto, como ato de nascimento acompanhado de consciéncia é ato de
nascimento que se supera” (MARX, 1987, p. 207).
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A passagem a consciéncia humana, baseada na passagem de formas humanas
de vida e na atividade do trabalho que ¢ social por natureza, ndo esté ligada
apenas a transformacdo da estrutura fundamental da atividade e ao
aparecimento de uma nova forma de reflexo da realidade; o psiquismo
humano nado se liberta apenas dos tracos comuns aos diversos estagios do
psiquismo animal [...]; o essencial quando da passagem a humanidade, esta
na modificacdo das leis gerais que governam as leis do desenvolvimento
psiquico. No mundo animal, as leis gerais que governam as leis do
desenvolvimento sdo as da evolugdo bioldgica; quando se chega ao homem,
0 psiquismo submete-se as leis do desenvolvimento socio-historico.
(LEONTIEV, 1978, p. 68).

Ao buscar em seus estudos as semelhangas e as diferencas no processo de
desenvolvimento do psiquismo dos animais ¢ do homem, ¢ ainda, ao direcionar seu olhar para

a fase inicial do desenvolvimento humano, Leontiev (1978) reconhece que o desenvolvimento

J4

mental da crianga é qualitativamente diferente dos animais, podendo justificar-se pelo
processo de apropriagdo da experiéncia acumulada pela humanidade ao longo da sua histéria
social. Isto ¢, ha uma diferenga substancial entre os processos de adaptag¢do (no sentido em
que esse termo ¢ empregado aos animais) ¢ o de apropria¢do (realizado pela espécie

humana), conforme esclarece o autor:

[...] a adaptagdo bioldgica é um processo de modificagdo das faculdades e
caracteres especificos do sujeito e do seu comportamento inato, modificacao
provocada pelas exigéncias do meio. A apropriagdo ¢ um processo que tem
por resultado a reprodugdo pelo individuo de caracteres, faculdades e modos
de comportamento humanos formados historicamente. Por outros termos, € o
processo gragas ao qual se produz na crianga o que, no animal, ¢ devido a
hereditariedade: a transmissdo ao individuo das aquisigoes do
desenvolvimento da espécie. (LEONTIEV, 1978, p. 340).

Ademais, para esse autor, “no decurso da atividade dos homens, as suas aptiddes, os
seus conhecimentos e o seu saber-fazer cristalizam-se de certa maneira nos seus produtos
(materiais, intelectuais, ideais)” (LEONTIEV, 1978, p. 265), possibilitando que cada nova
geragdo inicie sua vida em um mundo de objetos e fendmenos criados pelas geracdes

antecedentes.

Ela [a nova geracdo] apropria-se das riquezas desse mundo participando no
trabalho, na producdo e nas diversas formas de atividade social e
desenvolvendo assim as aptiddes especificamente humanas que se
cristalizaram, encarnaram nesse mundo. Com efeito, mesmo a aptiddo para
usar a linguagem articulada s6 se forma, em cada geragdo, pela
aprendizagem da lingua que se desenvolveu num processo historico, em
funcdo das caracteristicas objetivas dessa lingua. O mesmo se passa com o
desenvolvimento do pensamento ou da aquisicdo do saber. Esta fora de
questdo que a experiéncia individual de um homem, por mais rica que seja,
baste para produzir a formacdo de um pensamento logico ou matematico
abstrato e sistemas conceituais correspondentes. Seria preciso ndo uma vida,
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mas mil. De fato, o mesmo pensamento e o saber de uma geragdo formam-se
a partir da apropriacdo dos resultados da atividade cognitiva das geracdes
precedentes. (LEONTIEV, 1978, p. 266).

Nesse sentido, Vigotski e seus principais colaboradores, inspirados nos pressupostos
marxianos, produziram uma compreensao completamente distinta da Psicologia de sua época
acerca das formas elementares e das formas superiores de conduta humana. Sem desqualificar
os trabalhos produzidos por seus antecessores € contemporaneos, € na tentativa de descobrir
as fontes das formas especificamente humanas de atividade psicologica, este psicologo elege
como objeto de estudo o conceito das fungoes psicologicas superiores, tornando-o um dos
mais importantes em sua obra. Segundo Luria (2018), Vigotski gostava de chamar seu modo
de estudo de “cultural”, “histérico” ou “instrumental”, pois cada um desses termos reflete um
traco diferente e uma forma possivel de se pensar a nova Psicologia por ele desenvolvida,
assim como cada um desses aspectos evidencia fontes diferentes do mecanismo geral por
meio do qual a sociedade e a historia social moldam a estrutura daquelas formas de atividade
que distinguem os homens dos demais animais. Logo, o termo instrumental “se refere a
natureza basicamente mediadora de todas as fun¢des psicologicas complexas™; o cultural
“envolve os meios socialmente estruturados pelos quais a sociedade organiza os tipos de
tarefas que a crianga em crescimento enfrenta”, assim como ‘“os tipos de instrumentos, tanto
mentais como fisicos, de que a crianga pequena dispde para dominar aquelas tarefas”, como ¢
o caso da linguagem; e o historico “funde-se com o cultural. Os instrumentos que 0 homem
usa para dominar seu ambiente e seu proprio comportamento [...] foram inventados e
aperfeigoados ao longo da histéria social do homem” (LURIA, 2018, p. 25-26).

Desse modo, para Vigotski (2000, p. 29), o conceito de desenvolvimento das fungdes

psicologicas superiores:

[...] abarca dois grupos de fendmenos que a primeira vista parecem
completamente heterogéneos, mas que de fato sdo ramos fundamentais, duas
causas de desenvolvimento das formas superiores de conduta que jamais se
fundem entre si, ainda que estejam indissoluvelmente unidas. Trata-se, em
primeiro lugar, de processos de dominio dos meios externos do
desenvolvimento cultural ¢ do pensamento: a linguagem, a escrita, o calculo,
o desenho, e em segundo, dos processos das fungdes psiquicas superiores
especiais, ndo limitadas nem determinadas com exatiddo que na psicologia
tradicional se denominam atengdo voluntaria, memoria l16gica, formacdo de
conceitos etc. Tanto um como outro, tomados em conjunto, formam o que
qualificamos convencionalmente como processos de desenvolvimento das
formas superiores de conduta da crianca.

Até aquele momento o estudo da crianca e das fungdes psiquicas superiores eram

examinados desconsiderando dois aspectos compreendidos por Vigotski como fundamentais:
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o meio social e cultural. A forma como a sociedade produz e se organiza e as consequéncias
disso ndo eram consideradas pelas perspectivas psicologicas, inviabilizando um estudo
rigoroso que pudesse avancar nas compreensdes acerca desse conceito. Neste caso, Vigotski
propdoe outro modo de investigar as formas culturais de conduta ao defender que o
desenvolvimento humano segue duas linhas de natureza distinta, uma correspondente ao
desenvolvimento organico e a outra correspondente ao desenvolvimento cultural que, em
certo momento, entrecruzam-se, possuem determinacdes proprias € nao se reduzem uma a
outra. Ou seja, existem dois tipos de fungdes psicologicas interdependentes que se integram
no fluxo evolutivo: as elementares, de natureza bioldgica e que se inscrevem nas estruturas
genéticas da espécie, e as superiores, de natureza cultural ou simbolica e que se inscrevem na
historia social dos homens. Ao considerar a integracdo dessas fun¢des ao longo do fluxo
evolutivo, cabe destacar as modificagdes das fung¢des elementares pela influéncia dos
processos sociais e culturais, como ¢ o caso da aten¢do voluntaria, que tem por origem o ato
de apontar. Nao por acaso este autor compreende o desenvolvimento psiquico como
desenvolvimento cultural, representando um novo paradigma, como veremos a seguir.

A afirmagdo de Leontiev (1978) de que cada individuo aprende a ser um homem, pois
0 que a natureza lhe oferece ao nascer ndo € suficiente para que possa viver em sociedade,

coaduna com esses aspectos apontados por Vigotski.

E-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcancado no decurso do
desenvolvimento historico da sociedade humana. O individuo é colocado
diante de uma imensidade de riquezas acumuladas ao longo dos séculos por
inumeraveis geragdes de homens, os Gnicos seres, no nosso planeta, que sdo
criadores. As geragdes humanas morrem e sucedem-se, mas aquilo que
criaram passa as geragdes seguintes que multiplicam e aperfeicoam pelo
trabalho e pela luta as riquezas que lhes foram transmitidas e “passam o
testemunho” do desenvolvimento da humanidade. (LEONTIEV, 1978, p.
267).

A vista disso, desde que nasce a crianca estd em interagdo com toda essa produgdo
intelectual e material produzida pelos homens e acumulada com o passar dos tempos. Luria
(2018) lembra que sdo os adultos os responsdveis em realizar a mediacdo desse novo ser
humano com o meio circundante, pois desde o primeiro dia de vida o bebé humano necessita
dos cuidados do outro, especialmente dos cuidados daqueles que exercem as fungdes parentais
(ndo necessariamente pai € mae bioldgico) e do grupo familiar mais préximo, € ¢ a razao € o
afeto, qualidades tipicamente humanas, que atuam como forgas poderosas para assegurar a

sobrevivéncia desse fragil ser.
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A chegada do bebé ao mundo ¢ algo completamente novo e estranho, seja para o bebé
humano ou para a cria de qualquer outra espécie, porém constatou-se que a cria animal possui
uma percepcao e sensibilidades bioldgicas suficientes para uma rapida adaptagdo, sendo que
as mudangas resultantes da aprendizagem social, logo no inicio da vida, inscrevem-se apenas
no plano biolégico. No humano, no entanto, isto ndo lhe basta para garantir sua adaptacdo ao
novo meio, necessitando extrapolar o plano biologico e alcancar o plano cultural, cujo
desenvolvimento e evolugdo ndo parecem ter limites (PINO, 2005).*

No inicio, por conta da heranca bioldgica, as respostas da crian¢a sdo dominadas pelos
processos naturais, mas gradativamente processos psicologicos instrumentais mais complexos
comecam a aparecer. Em outros termos, desde os primeiros instantes de vida, diversos
mecanismos culturais entram em acao conferindo as agdes do bebé humano um carater
imitativo e deliberativo, muito menos automatico e instintivo como dos demais animais. De
acordo com Luria (2018), a constante mediagdo dos adultos no contato da crianga com o
mundo possibilitard as condigdes para que processos psicoléogicos instrumentais mais
complexos comecem a tomar forma. Para ele, inicialmente, esses processos funcionam apenas
durante a interacdo da crianga com os adultos, como processos interpsiquicos, partilhados
entre pessoas. Mas, a medida em que a crianca cresce € se desenvolve, 0s processos que
inicialmente eram partilhados com os adultos “acabam por ser executados dentro das proprias
criancas. Isto €, as respostas mediadoras ao mundo transformaram-se em um processo
interpsiquico” (LURIA, 2018, p. 27). E, portanto, mediante a “interiorizagdo dos meios de
operacdo das informacdes, meios estes historicamente determinados e culturalmente
organizados, que a natureza social das pessoas tornou-se igualmente sua natureza psicologica”

(LURIA, 2018, p. 27).

r

Assim o psiquismo do homem ¢é a funcdo daquelas das suas estruturas
cerebrais superiores que se formam na ontogénese durante o processo de

% Ao recuperar estudos de casos de criancas que cresceram em condigdes adversas, cuja sobrevivéncia nos
primeiros anos de vida ndo foi assegurada por outros homens e sim por animais, Pino (2005) identifica a
capacidade inata/natural destas criangas em adequar-se as condig¢des hostis do meio ao qual foram expostas,
desde a mais tenra idade, pela aquisi¢do dos modos de viver e de funcionar da outra espécie (o autor refere-se
especificamente ao caso de duas irmads bengalis, uma de 5 e a outra de 8 anos, encontradas em 1922 junto a uma
familia de lobos). Entretanto, quando reinseridas e submetidas a penosa e dificil readaptagdo ao meio humano,
identificou-se, “de um lado, a importancia da primeira infincia na consolidagdo do modo de operar das fungdes
bioldgicas; de outro, que a aquisicao das funcdes culturais, proprias do modo de operar humano, ¢ tarefa dificil e
complexa que ndo decorre da mera constitui¢do biolégica, mas das condi¢des especificas do meio em que se esta
inserido” (PINO, 2005, p. 57). Para o autor, o futuro de quem nem mesmo ainda existe biologicamente esta
atrelado as condi¢des reais de existéncia que encontrard no meio social e cultural em que o ato de nascer o
inserira; portanto, o nascimento de um bebé humano tem muito mais um carater de um evento cultural do que
um acontecimento biolégico e esse “possivel candidato a humanidade ja faz parte do universo cultural dos
homens” (PINO, 2005, p. 57), mesmo que sob a forma de desejo do outro.
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apropriacdo das formas historicamente constituidas da sua atividade
relativamente ao mundo humano que o rodeia; este aspecto do
desenvolvimento dos homens, que se traduz psicologicamente pela
reproducdo, modificagdo e complexidade destas estruturas nas geragoes
sucessivas, representa o processo do desenvolvimento histérico do
psiquismo. (LEONTIEV, 1978, p. 213).

Os processos de formagdo da consciéncia e a atividade psiquica do ser humano estdo
necessariamente vinculados a atividade intencional pratica e sensivel do homem (praxis),
sendo regulados por mediadores externos e internos, instrumentos materiais e culturais
presentes na sociedade, em um movimento que vai da acao ao pensamento. Esse processo de
apropriacdo do mundo, que ¢ ao mesmo tempo o processo de formacdo das faculdades
especificamente humanas, ¢ sempre ativo do ponto de vista do homem, pois implica a
formagdo de aptiddes novas, fungdes psiquicas novas. Assim, desde o inicio do
desenvolvimento infantil, a crianga realiza um processo ativo de adaptagao/apropriacdo do
meio, mas em momento algum o faz sozinha. Essa relagdo ocorre sempre por intermédio da
relacdo do homem com os outros homens, em um processo de comunica¢do que permitira a
crianga processos cognitivos de apropriagdo da cultura (LEONTIEV, 1978).

Sendo assim, a partir de seus estudos, Vigotski definiu as fungoes psicologicas
superiores pela inter-relagdo com as fungoes psicologicas inferiores, estabelecendo suas
diferencas: as fungoes primitivas ou elementares correspondem a um todo natural e sdo de
ordem bioldgica; as fungoes superiores ou culturais nascem durante o desenvolvimento
cultural e representam uma forma de conduta geneticamente mais complexa e superior. Este
autor reconhecia a importdncia dos fatores bioldgicos no desenvolvimento humano;
entretanto, “afirmava que ¢ ao longo do processo de assimilagdo dos sistemas de signos que as
fungdes psiquicas biolodgicas se transformam em novas fungdes, em funcdes psiquicas
superiores” (PRESTES, 2012, p. 21). Por isso, o estudo das funcgdes psiquicas superiores
pressupde o estudo das raizes bioldgicas e das qualidades organicas das fungdes psiquicas

elementares, ja que estas representam o periodo pré-historico daquela.

Para compreender a relacdo entre as fungdes psicologicas superiores € as
funcdes psicoldgicas inferiores, Vygotsky utilizou de uma expressao da
dialética hegeliana, a noc¢do de superagdo. Hegel afirmava o duplo
significado da expressdo superar, que quer dizer eliminar, negar ¢ também
conservar. Desta forma, as funcdes psicoldgicas inferiores ndo sao liquidadas
no sentido de deixar de existir, mas sim incluidas; sdo transformadas e
conservadas nas fungdes psicoldgicas superiores, como uma dimensao
oculta. O nivel inferior ndo acaba quando aparece o novo, mas ¢ superado
por este, € negado dialeticamente pelo novo, passando a existir no novo. Na
dindmica das fung¢Ges psicoldgicas superiores ndo ha predominio exclusivo
de uma funcdo, todas estdo inter-relacionadas; no entanto, em determinados
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momentos, uma fungdo emerge mais fortemente, estabelecendo uma
hierarquia entre as fun¢des. Mas essa hierarquia € circunstancial. (MOLON,
2015, p. 90)*.

As fungdes psicologicas superiores ndo estdo dadas a priori € muito menos surgem
repentinamente, mas necessariamente originam-se das relagdes reais entre os individuos
humanos. Caracterizam-se por operagdes qualitativamente novas e mais elevadas como, por
exemplo, a linguagem, a memoria logica, a atencdo voluntdria, o pensamento verbal, o
pensamento abstrato, a formacao de conceitos, o raciocinio dedutivo, a imaginagdo, o
desenvolvimento da vontade, a afetividade, a capacidade de planejar e estabelecer relagdes.
Vigotski identificou que em um nivel mais superior do desenvolvimento humano, as relagdes
deixaram de ser imediatas e tornaram-se mediadas, nas quais 0 signo passou a exercer um
papel fundamental, possibilitando, primeiramente, a comunicagdo e, posteriormente, a
regulacdo da conduta e da personalidade humana.

Orientado pela formulacao da lei genética geral do desenvolvimento cultural, Vigotski
(2000) sustenta a ideia de que ¢ na relacdo mediada pelo outro que se torna possivel, ndo
apenas o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, como também da propria
humanizagdo, pois “a relagdo entre as fungdes psicoldgicas foi outrora relagdo real entre
pessoas. Eu me relaciono comigo tal como as pessoas relacionam-se comigo” (VIGOTSKI,
2000, p. 25). Por isso, de acordo com essa lei, € possivel afirmar que esse processo ocorre em
dois tempos e em dois planos diferentes, ou seja, as fungdes psicologicas superiores aparecem
em dois planos no desenvolvimento cultural da crianca: primeiro no plano social e entre os
homens como categoria interpsiquica; € segundo, no plano psicologico € na crianga como
categoria intrapsiquica. Essa dinamica aplica-se a todas as fungdes psicoldgicas superiores.

Nas palavras do autor:

Lei geral: qualquer funcdo no desenvolvimento cultural da crianga aparece
em cena duas vezes, em dois planos — primeiro no social, depois no
psicoldgico, primeiro entre as pessoas como categoria interpsicologica,
depois — dentro da crianga. [...]. Isso é a lei geral para todas as fungoes
psicologicas superiores. Evidentemente, a passagem de fora para dentro
transforma o processo. Por tras de todas as fungdes superiores e suas
relacdes estdo relacdes geneticamente sociais, relagoes reais das pessoas.
(VIGOTSKI, 2000, p. 26, grifo do autor).

¥ Molon (2015) esclarece que embora o sentimento, o pensamento e a vontade estejam relacionados e
estabelecam interconexdes funcionais permanentes na consciéncia, a fungdo psicoldgica que potencializa as
demais ¢ a vontade. Nesse caso, “a énfase em uma ou outra fung@o psicoldgica ¢ orientada pela vontade, que se
constitui na atividade psicoldgica construtiva, no mecanismo de potencializacdo e de realizagcdo da condig¢@o do
ser humano; ‘o mecanismo de partida e de execucdo, a vontade, ¢ o produto das relagdes sociais’ (VYGOTSKY,
1986: 42). Todo o processo psicologico € volitivo, sendo que a vontade ¢ inicialmente social, interpsicologica e
posteriormente intrapsicologica” (MOLON, 2015, p. 91).
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Ao definir a natureza desse processo como social e estabelecer que a formagao das
fungdes psiquicas superiores ocorre do social para o individual®, Vigotski afirma que a
génese dessas fungdes estd necessariamente vinculada a atividade humana que, por sua vez, ¢
mediada pelo emprego tanto dos instrumentos (objetos materiais, ferramentas orientadas para
a atividade pratica) como pelos signos (instrumentos psicoldgicos, ferramentas psicoldgicas
orientadas para a atividade psicoldgica e especificamente humana). Portanto, fica evidente
que, para Vigotski, as funcdes psicologicas superiores ndo acontecem na auséncia das
relacdes sociais, o que se aplica igualmente para o processo de constituicdo da personalidade.
Sendo assim, parece-nos importante destacar a énfase dada pelo autor ao conceito de
mediagdo, em especial, o lugar dos signos nesse processo. E sobre essas e outras questdes que

trataremos a seguir.

3.2 DESENVOLVIMENTO CULTURAL E ATIVIDADE MEDIADORA: O EMPREGO
DOS SIGNOS E INSTRUMENTOS

Assim como outros importantes aspectos da Teoria Historico-Cultural, o conceito de
mediacao em Vigotski esta ancorado em fundamentos marxistas, equivalendo ao papel que a
categoria de mediagdo instrumental desempenha na teoria do trabalho social de Marx e de

Engels®. Pino (2005) alerta que estes dois autores fizeram do instrumento técnico o mediador

% Essa inversdo proposta por Vigotski, de que as fungdes psicologicas superiores caminham do social para o
individual e ndo o contrario, vai de encontro as perspectivas psicologicas da época, as quais consideravam que as
formas superiores de conduta existiam no homem de forma embrionaria, acabada ou semiacabada, ¢ ndo como
feitos do desenvolvimento historico. Diz Vigotski (2000, p. 29): “Toda a psicologia do coletivo no
desenvolvimento infantil esta sob nova luz: geralmente perguntam, como esta ou aquela crianga se comporta no
coletivo. Nos perguntamos: como o coletivo cria nesta ou naquela crianca as fungdes superiores? Antes era
pressuposto: a funcdo existe no individuo em forma pronta, semi-pronta, ou embriondria — no coletivo ela
exercita-se, desenvolve-se, torna-se mais complexa, eleva-se, enriquece-se, freia-se, oprime-se, etc. Agora:
funcdo primeiro constrdi-se no coletivo em forma de relag@o entre as criancas, — depois constitui-se como funcao
psicologica da personalidade”. Tais contribuigdes tiveram importante impacto na psicologia infantil, assim como
em outras areas do conhecimento que estdo em permanente dialogo com esta. Cisne (2014, p. 13) avalia que essa
ideia de que “o coletivo tinha papel secundario nessa formagao, servindo apenas para acrescentar, enriquecer, ou
ao contrario inibir, comprimir, ou até mesmo empobrecé-las” trouxe para a educacdo consequéncias importantes,
em especial, “para o trabalho pedagodgico na educagdo infantil, em relagdo ao ensino, a aprendizagem e ao
desenvolvimento. Pode levar (e em certa medida levou, como nos mostra a descri¢ao das fungdes da pré-escola)
a praticas espontaneistas, caracteristicas de uma situacdo na qual o papel do professor fica secundarizado e a
propria educacgdo infantil se descaracteriza de sua tarefa escolar. A ideia de que basta organizar os espagos e
dispor elementos culturais € o suficiente para que a crianga aprenda e se desenvolva com outras criangas, num
ambiente estimulador que desperte seu interesse, vontade e consequentemente seu desenvolvimento, ¢ uma das
consequéncias dessa concep¢ao” (CISNE, 2014, p. 134)

% De acordo com o Dicionario do Pensamento Marxista (2001, p. 263), mediac¢io “¢ uma categoria central da
DIALETICA. Em um sentido literal, refere-se ao estabelecimento de conexdes por meio de um intermediario.
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das relagdes do homem com a natureza, e Vigotski, por sua vez, realiza algo semelhante no
plano psicologico, ao fazer do signo o mediador das relacdes dos homens entre si. Nesse
sentido, ¢ fundamental localizar no conjunto da obra de Vigotski sua contribuicao,
completamente inédita para o campo da Psicologia e para os estudos da semidtica®’, a respeito
do tema signo.

De acordo com Pino (2005, p. 136, grifo do autor), hé trés momentos em que o signo

aparece em maior destaque:

Um ¢ quando discute a passagem da atividade prdtica, aquela realizada com
o uso de instrumentos, para a atividade especificamente humana, com o uso
de signos (Vigotski, 1994). Outro ¢ quando analisa o modelo naturalista
(materialista) E — R da reflexologia russa e do behaviorismo de Watson,
mostrando por que ele ndo ¢ adequado para analisar o comportamento
humano, sendo necessario introduzir no modelo um estimulo artificial que
permite ao individuo humano controlar suas rea¢des aos estimulos do meio.
Essa analise conduz Vigotski a identificar o signo nesse estimulo artificial
(Vigotski, 1997). Finalmente, quando analisa as relagdes genéticas e
funcionais entre pensamento e fala (Vigotski, 1987). Trata-se de momentos
diferentes, mas intimamente articulados, que revelam a maneira como a
questdo semiotica vai sendo elaborada por Vigotski com o objetivo de
explicar a natureza das func¢des especificamente humanas.

[...] Marx indicou o trabalho (ou “diligéncia”) como o mediador entre 0 homem e a natureza, identificando assim
na atividade produtiva do “ser natural automediado” a condigédo vital da autoconstitui¢do humana.”

¥ Considerando que fugiria aos objetivos deste trabalho uma discussio mais aprofundada a respeito da
semiotica, interessa-nos apresentar alguns elementos que possibilitem melhor compreender e contextualizar o
trabalho de Vigotski, sua defini¢cdo de signo e suas implicagdes para o processo de desenvolvimento humano.
Nesse sentido, € pertinente lembrar que Angel Pino, em seu livro “As marcas do humano: as origens da
constitui¢do cultural da crianga na perspectiva de Lev S. Vigotski” (2005), dedica um capitulo a respeito da
questdo semiotica e do desenvolvimento cultural em Vigotski, apresentando um panorama geral sobre os
aspectos historicos e conceituais da semidtica que, nas Ultimas décadas, tem sido considerada por diferentes
autores como “a ciéncia dos signos”. A partir dos estudos de Tzvetan Todorov (1977), Pino (2005, p. 114)
esclarece que a historia da semidtica pode ser dividida em dois periodos: “o cldssico, que se estende desde os
gregos — periodo do nascimento da semiotica como “ciéncia dos signos” — até o fim do século XVIII — momento
de crise do simbolismo — e cujas principais linhas de pensamento sdo Platdo, Aristdteles, os estoicos e Santo
Agostinho; e o romdntico, a partir do século XVIII, quando se opera uma mudanga radical na reflexdo sobre o
simbolo”. Entretanto, somente ao final século XIX que o debate a respeito da semiotica e da linguistica serd
profundamente influenciado pelo pensamento de dois importantes teoricos: Ferdinand de Saussure (1857-1913) e
Charles Sanders Peirce (1839-1914). Para Pino (2005, p. 120), “eles representam duas escolas com concepgdes
fundamentalmente diferentes sobre a questdo da semidtica: de um lado, o estruturalismo linguistico, de outro, o
pragmatismo filosofico; de um lado, uma concepcio essencialmente linguistica de signo que encerra a semiotica
no campo da linguagem; de outro, uma concepgao logica que a abre ao campo das ideias ou da significacdo na
sua generalidade; de um lado um modelo que ignora toda referéncia semidtica ao mundo real concreto; de outro,
um modelo que permite explicar esse mundo que o signo representa. Nao ¢ exagerado dizer que essas duas linhas
de pensamento marcam, de alguma forma, todos os trabalhos de semidtica do século XX”. Embora Vigotski trate
destas questdes e apresente familiaridade e ou aproximagdo com alguns aspectos evidenciados por esses dois
autores (ainda que ndo tenha se identificado diretamente com nenhum deles), sua preocupacao era encontrar uma
explicagdo para a natureza social e cultural das fungdes psicologicas superiores. Veremos, portanto, que ha uma
intima relacdo entre a linguagem (processo propriamente humano), fungdes psicologicas superiores e
consciéncia.
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Desse modo, quando problematiza a relagdo entre a atividade pratica e o uso de signos,
Vigotski o faz em um contexto cujas pesquisas da época tragcavam um comparativo entre a
conduta dos simios superiores ¢ da crianga pré-verbal. Na tentativa de evidenciar os tracos
propriamente humanos na conduta da crianga ¢ como estes sdo historicamente estabelecidos,
Vigotski demonstra que o carater humano da atividade ndo depende do uso de instrumentos,
mas necessariamente da transformagdo que a palavra opera. Isto ¢, “a unido da atividade
pratica com o signo ou palavra que constitui “o grande momento do desenvolvimento
intelectual em que ocorre uma nova reorganizagdo do comportamento da crianca™ (PINO,
2005, p. 137). Essa unido s6 € possivel mediante um longo processo de desenvolvimento, no
qual a histéria individual de cada sujeito humano encontra-se indissociavelmente vinculada a
historia do desenvolvimento da humanidade. Nesse sentido, a posicao de Vigotski sobre esse

debate pode ser sintetizada em trés principais ideias:

1) a unido do signo (palavra) e da agdo prdtica modifica radicalmente a
relacdo entre 0 homem e a natureza (sentido do trabalho); 2) a presenca do
signo (palavra) na acdo pratica introduz nesta a mediagdo do Outro, ou seja,
a mediagdo social, pois a palavra ¢ palavra do Outro antes de ser palavra
propria; 3) o controle da acdo prdtica pelo signo (palavra) confere ao ser
humano a autodeterminacdo, tornando-o senhor das suas a¢des, mas sem
esquecer que a palavra foi antes controle social, ou seja, algo exercido pelo
Outro. (PINO, 2005, p. 137, grifo do autor).

A citacdo abre como possibilidade de interpretacdo a ideia de que o signo (palavra)
nao existe anterior a vida e a acdo humana sobre a natureza. Além disso, reitera o que temos
afirmado até aqui: o processo de constitui¢do do sujeito ocorre por meio das relagdes sociais e
o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores sdo necessariamente de carater
mediatizado, fruto de uma atividade interpsicologica, que se realiza pela interven¢do de um
elemento intermediario em uma relacao que deixa de ser direta e passa a ser mediada por esse
elemento. Em outras palavras, as relagdes entre as fun¢des psiquicas superiores foram, em
algum momento passado, relagdes reais entre os homens, pois o sujeito relaciona-se consigo
mesmo tal qual as pessoas relacionam-se com ele (VYGOTSKI, 2000).

Com relagdo ao modelo Estimulo — Resposta (E — R), amplamente utilizado pela
reflexologia russa e pelo behaviorismo para analisar o comportamento animal e humano,
Vigotski demonstra a diferenca das agdes naturais (comum aos animais e ao ser humano) das
acOes humanas, ao justificar que ¢ o homem quem introduz os signos (estimulos artificiais)
que lhe conferem o controle da propria acao (PINO, 2005). Nesses debates iniciais, Vigotski
sustentava a ideia de que o signo era um estimulo-meio ou um estimulo-auxiliar introduzido

pelo homem na situagdo psicoldgica e que cumpre a funcdo de autoestimulagdo, em oposi¢ao
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aos excitantes (ou estimulo-objetos) definidos pela reflexologia tradicional. Sendo assim, o
signo consiste em todo estimulo convencional (um estimulo mediador), artificialmente e
culturalmente criado pelo homem e interposto ativamente por ele em sua atividade,
constituindo-se em um meio para dominar o comportamento, primeiro com relagdo a outrem e
posteriormente dele proprio®®.

Cabe lembrar que no texto A4 historia do desenvolvimento das fung¢oes psiquicas
superiores (1930-31), Vigotski considera dois momentos como essenciais para definir o
conceito de signo: sua origem e sua fungdo. Ao recordar que tanto o homem quanto as demais
espécies possuem um sistema de sinalizacdo cuja origem ¢é natural ou bioldgica, Vigotski
defende que o que diferencia o ser humano dos animais desde o ponto de vista psicologico ¢ a

significa¢do (criacdo e emprego de signos), a qual possui origem cultural ou simbolica e

. 89
propria da natureza humana.

Isso permite dizer que o signo tem como base o sinal natural, mas supera-
0 na medida em que aquele é controlado pelo homem, enquanto que este
controla o animal. Os sinais permitem aos animais a adaptagdo as
condi¢des do meio, tendo por isso mesmo um importante valor bioldgico.
Entretanto, eles sdo insuficientes para o homem que cria seu proprio meio;
para a adaptagdo humana, diz Vigotski, retomando uma das mais famosas
teses de Marx, “é essencial uma mudanga ativa na natureza do homem”. Um
novo principio de regulagdo, diz Vigotski, deve necessariamente
corresponder a um novo tipo de conduta, ora, de todos os sistemas de
comunicacgao social, a fala tem uma significincia central. (PINO, 2005, p.
138-139, grifos nossos)90.

¥ Importante destacar que o instrumento (ferramenta) é um estimulo de primeira ordem, vinculado a atividade
pratica direta e imediata com a natureza (meios auxiliares para o trabalho), e o signo caracteriza-se como um
estimulo de segunda ordem, pois exerce modificagdes nas fungdes psicoldgicas superiores (meio auxiliar para a
resolucdo de tarefas psicoldgicas). Com relacdo aos estimulos de segunda ordem, Vigotski (2000) esclarece que
eles sdo criagdes artificiais, dispositivos sociais, que conferem novos atributos as fung¢des psiquicas, dando-lhes
um funcionamento qualitativamente superior.

¥ Pino (2005) lembra que estudos anteriores constataram que os organismos portadores de um sistema nervoso
estabelecem relagdo com o mundo real, fisico e social, por meio de sinais fisico-quimicos procedentes desse
meio e, no caso dos mamiferos superiores, esses processos conduzem a reconstru¢do do mundo real por meio de
imagens sensoriais. Os homens enquadram-se nesse caso, porém, diferentemente dos demais animais, estas
imagens tornam-se objetos da consciéncia, o que possibilita que o humano seja capaz de distanciar-se da imagem
do real que nele se forma. De acordo com Pino (2005, p. 144), “a percepgdo consciente da a nitida impressao de
que existe uma correspondéncia, ponto a ponto, entre o que € percebido nas imagens ¢ os objetos da realidade
que elas representam; entretanto, entre a percepgao e a realidade existe um abismo profundo cuja extensdo mal
conhecemos. Todavia, é por meio das imagens que o homem tem acesso ao mundo real e ao mundo imaginario”.
Esse processo adquire maior complexidade quando a imagem sensorial o homem agrega uma representagdo
simbdlica que, por sua vez, estd ligada a invengdo dos sistemas de signos, ou seja, formas abstratas e
convencionais criadas pelos homens e aceitas socialmente, utilizadas para substituir a realidade.

% Em outra passagem, Pino (2005) exemplifica essas diferengas entre os animais ¢ o homem ao lembrar os
estudos desenvolvidos por Konrad Lorenz (1969) quando analisa os sinais emitidos pelos patos selvagens
durante um ritual de acasalamento e a crianga pré-verbal durante o ato de apontar. Tanto os patos como a crianga
estdo emitindo sinais, porém no caso dos animais o que se produz ¢ uma reacdo complementar automatica ao
parceiro, €, na crianga, seu sinal “funciona como um indutor no Outro (na mae) de um processo de significagao
que lhe permite descobrir a relagdo que pode existir entre o sinal (movimento de apontar) e o objeto sinalizado.
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Isso posto, o terceiro e Gltimo momento em que o signo aparece com maior destaque
na obra de Vigotski ¢ quando este autor analisa, a partir do plano da filogénese e do plano da
ontogénese, as relacdes genéticas e funcionais entre pensamento e fala.”’ Entretanto, Pino
(2005) alerta que o psicologo russo faz uma afirmacdao que soa como um “principio geral”

aplicavel de igual modo nesses dois planos:

O fato mais importante que encontramos na analise genética da relagdo entre
pensamento e fala é que esta relagdo ndo € constante. A significncia
quantitativa e qualitativa desta relacdo muda no curso do desenvolvimento
do pensamento e da fala. Essas fun¢des ndo se desenvolvem em paralelo,
nem sua relagdo ¢ constante. As curvas que representam seu
desenvolvimento convergem, divergem e se cruzam. Num ponto do processo
essas curvas podem deslocar-se uniformemente ao longo de um curso
paralelo, por vezes mesclando-se uma com a outra. Num outro, elas podem
separar-se uma da outra novamente. Essa ¢ a verdade do desenvolvimento da
fala e do pensamento tanto na filogénese quanto na ontogénese.

(VIGOTSKI, 1987 apud PINO, 2005, p. 139-140).

Assim, diferentemente do que anunciavam outras correntes da Psicologia, Vigotski
(2009), ao buscar a génese do pensamento e da fala, identifica que ambos possuem diferentes
raizes genéticas. Embora ndo se desenvolvam em paralelo e nem sua relagdo seja constante,
considera um erro que tais fungdes sejam concebidas como elementos autdonomos,
independentes ou isolados, pois ainda que possuam raizes genéticas distintas, mesmo assim,
podem manter estreitas relagdes entre elas. Nessa perspectiva, as relagdes entre pensamento e
linguagem surgem e se constituem, segundo o autor, no processo de desenvolvimento da
consciéncia humana (mas, também, sdo constituintes desta), sendo, portanto, um produto e

~ . ~ 2
ndo uma premissa da formagdo do homem®”.

Ao atribuir-lhes uma significagdo, o Outro transforma o sinal em signo” (PINO, 2005, p. 146). Ou seja, no caso
humano, o movimento do bebé de apontar com o dedo um objeto na tentativa de alcanca-lo, produz em sua mae
(ou em um outro adulto qualquer) uma reacdo complementar que s6 € possivel porque o sinal/gesto realizado
pela crianca significa algo para esse adulto que interpreta como manifestacao do desejo da crianca pelo objeto.

°! As relagdes entre pensamento e fala ocupam um lugar central e preponderante nos estudos de Vigotski e uma
de suas publicacdes mais importantes sobre o tema, intitulada Pensamento e Linguagem, chegou ao Brasil entre
as décadas de 1970 e 1980. Considerando a complexidade dessa relacdo e os limites desse trabalho,
apresentaremos alguns aspectos que nos parecem pertinentes para o objeto desta pesquisa. Todavia, indicamos a
consulta das seguintes obras: 4 construg¢do do pensamento e linguagem, de Vigotski (2009); La psicologia de
Vygotski, de Kozulin (2001); O desenvolvimento do psiquismo, de Leontiev (1978); Linguagem, desenvolvimento
e aprendizagem, de Luria, Vigotski e Leontiev (2018).

%2 Ao investigar o desenvolvimento filogenético do pensamento e da linguagem, Vigotski (2009) esclarece que
os antropoides, ponto supremo da evolu¢do animal, embora possuam um intelecto similar ao do humano “em
alguns sentidos (rudimentos de emprego de instrumentos) e uma linguagem parecida 2 do homem — em aspectos
totalmente diferentes (a fonética da fala, a fungdo emocional e rudimentos de fung@o social da linguagem)”, ndo
apresentam a estreita correspondéncia entre as fungdes do pensamento e da linguagem, isto €, “um e outro nao
mantém nenhum tipo de conexdo” (VIGOTSKI, 2009, p. 128). Nesse sentido, observou-se que, embora o0s
chipanzés possuam formas de funcionamento intelectual (emprego de instrumentos) e formas de linguagem que
poderiam de algum modo ser consideradas precursoras do pensamento e da linguagem dos humanos, sua
inteligéncia revela-se como pratica ¢ o uso dos instrumentos restringe-se aqueles que estejam em seu campo
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As curvas de desenvolvimento dessas duas fung¢des sdo muito semelhantes na
filogénese e na ontogé€nese. De acordo com Vigotski (2009, p. 128), na filogénese foi possivel
constatar “[...] uma fase pré-fala no desenvolvimento do intelecto e uma fase pré-verbal no
desenvolvimento do pensamento”. J4 na ontogénese as relagdes entre essas linhas de
desenvolvimento mostram-se, segundo ele, mais obscuras e confusas. Com base em provas
experimentais objetivas, foi possivel comprovar “a existéncia de uma fase pré-verbal na
evolugdo do pensamento durante a infancia”. Constatou-se, também, que “as raizes pré-
intelectuais da fala no desenvolvimento da crianga foram estabelecidas ha muito tempo”.
Sendo assim, as primeiras formas de comunica¢do da criangca — o grito, os balbucios ¢ as
primeiras tentativas de fala, podem ser considerados estagios pré-intelectuais do
desenvolvimento da linguagem e ndo estdo ligados ao desenvolvimento do pensamento. A
funcdo social da linguagem ja ¢ aparente no primeiro ano de vida da crianca, ou seja, na fase
pré-intelectual do desenvolvimento da fala.

Entretanto, serd aproximadamente por volta dos dois anos de idade que estas duas
curvas da evolucdo do pensamento e da linguagem, que caminhavam separadas, cruzam-se e
passam a coincidir, dando inicio a uma nova forma de comportamento proprio do homem. De
acordo com Vigotski, esse acontecimento foi antes e melhor descrito pelo psicologo e filosofo
alemao Wilhelm Stern (1871-1938), capaz de demonstrar que na crianca “despertam a
consciéncia obscura do significado da linguagem e a vontade de domina-lo”, que nessa €poca
a crianca ‘“‘faz a maior descoberta de sua vida”, a de que “cada coisa tem seu nome”.”
(VIGOTSKI, 2009, p. 131). Trata-se, portanto, de um momento fundamental, no qual a fala
torna-se intelectual e o pensamento verbalizado. A crianga ndo apenas manifesta maior
interesse pelas coisas que estdo no mundo e ao seu redor, ampliando de forma répida e aos
saltos seu vocabulario, como também estabelece a relagdo entre signo e objeto (o que
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corresponde ao primeiro estagio de desenvolvimento da fala)™.

visual para a resolug¢do de tarefas. Essa forma de funcionamento do intelecto independe da linguagem, sendo
definido como fase pré-verbal do desenvolvimento do pensamento. Além disso, os animais possuem uma
linguagem propria (gestos e expressdes faciais), denominada de pré-intelectual (ja que ndo agrega a funcdo de
signo) como meio de contato psicologico com os outros membros.

% A complexidade do estudo de Vigotski sobre a tematica do desenvolvimento do pensamento e da linguagem e
as diversas relagdes inerentes a esses processos ndo se esgotam nessas breves linhas introdutorias. Entretanto,
gostariamos ainda de destacar algumas sinteses elaboradas por ele e que contribuem com os objetivos desta tese:
“O desenvolvimento do pensamento e da linguagem depende dos instrumentos de pensamento e da experiéncia
sociocultural da crianga. [...]. O desenvolvimento do pensamento da crianca depende de seu dominio dos meios
sociais do pensamento, isto ¢, da linguagem. A partir dai, podemos formular a conclusdo principal a que
chegamos a partir da nossa andlise e que tem grande importancia metodologica para a colocagdo de todo o
problema. Essa conclusdo decorre da comparacdo do desenvolvimento da linguagem interior e do pensamento
verbal com o desenvolvimento da linguagem e do intelecto na forma como se desenvolveram ao longo de linhas
diferentes, tanto nos animais como nas criangas de tenra idade. A conclusio € a seguinte: um desenvolvimento
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Observa-se, portanto, que a linguagem possibilita que os seres humanos reconhegam,
nominem e signifiquem os objetos da cultura material e intelectual; unam-se e confrontem-se
uns com os outros; ¢ estabelecam relagdes propriamente humanas. Todavia, constatou-se
também que o processo de hominizacao ¢ condi¢do necessaria, mas ndo suficiente, para que
as caracteristicas propriamente humanas venham a se definir como tais no curso da propria

historia do individuo (DELARI JUNIOR, 2013). Ou seja,

[...] o processo de tornar-se humano na histéria ¢ como historia ndo ¢
possivel se ndo na linguagem, ndo apenas porque € como linguagem que se
d4 a narragdo e a memoria histérica, mas também porque ¢ na e pela
linguagem que as proprias lutas humanas podem se desenvolver como tais —
de modo distinto de uma concorréncia determinada estritamente por leis
evolutivas, como mera disputa entre tipos bioldgicos mais ou menos
adaptados ao ambiente. E a linguagem, como tal, na totalidade das relacdes
entre suas diferentes formas, conteidos e materiais, ndo tem como estar
inscrita no codigo genético de nossa espécie, ndo ¢ um dado a priori para a
condi¢do bioldgica endogena do humano, mas nela apresenta-se como uma
possibilidade, como poténcia que so logra atualizar-se mediante uma relagéo
social. [...]. A rigor, linguagem e consciéncia desenvolvem-se
simultaneamente na génese de cada ser humano. (DELARI JUNIOR, 2013,
p. 120-121).

Dito isso, parece-nos importante tecer algumas consideracdes a respeito do lugar que o
significado da palavra ocupa nos estudos de Vigotski. Embora no capitulo anterior tenhamos
estabelecido algumas aproximacdes entre a palavra e a consciéncia, interessa-nos agora
compreender quais elementos contribuiram para que este autor pudesse propor outro método
de andlise para as investigacdes a respeito das relagdes entre pensamento e linguagem.

Na contramdo do que sugeriam os demais estudos’, Vigotski (2009) dispde-se a

assumir outro ponto de vista, dando a todo o problema outro enfoque e desenvolvendo o

ndo ¢ a simples continuagdo direta de outro, mas ocorre uma mudanga do proprio tipo de desenvolvimento — do
biolégico para o histérico-social. [...] o pensamento verbal ndo é uma forma natural e inata de comportamento,
mas uma forma historico-social, e por isso se distingue basicamente por uma série de propriedades e leis
especificas, que ndo podem ser descobertas nas formas naturais do pensamento e da linguagem. [...] ao
reconhecermos o carater historico do pensamento verbal, devemos estender a essa forma de comportamento
todas as teses metodoldgicas que o materialismo histérico estabelece para todos os fendmenos historicos na
sociedade humana. Por ultimo, devemos esperar de antemdo que, em linhas gerais, o proprio tipo de
desenvolvimento histérico do comportamento venha a estar na dependéncia direta das leis gerais do
desenvolvimento historico da sociedade humana” (VIGOTSKI, 2009, p. 148-149).

A respeito das investigagdes que estudavam as relagdes entre o pensamento e a linguagem, Vigotski (2009, p.
396) ressalta que buscou demonstrar que o método de analise empregado por estes pesquisadores estava
condenado ao fracasso, pois “para explicar as propriedades do pensamento discursivo como uma totalidade, ele
decompunha essa totalidade nos seus elementos constituintes — em pensamento e linguagem, que nao contém
propriedades inerentes a essa totalidade — e, desta forma, fechava antecipadamente o caminho para a explicacao
dessas propriedades. [...] afirmar que o pensamento verbal contém os processos intelectuais e as fungdes
propriamente verbais significa afirmar uma coisa que diz respeito a todo o pensamento verbal e a todas as suas
propriedades e, assim, implica ndo dizer nada sobre cada problema concreto que se coloca diante da investigacao
do pensamento discursivo”.
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método de andlise por unidades (entendendo por unidade um elemento que retém as
propriedades do todo). Assim, Vigotski sustenta a ideia de que a unidade que “retém as
propriedades do pensamento verbal ¢ o significado da palavra, o qual ¢ um amalgama tao
estreito de pensamento e fala” (PINO, 2005, p. 141) que se torna dificil esclarecer se estamos

diante de um fenomeno da fala ou do pensamento. Nas palavras de Vigotski (2009, p. 398):

O significado da palavra, [...] ¢ uma unidade indecomponivel de ambos os
processos e ndo podemos dizer que ele seja um fendmeno da linguagem ou
um fendmeno do pensamento. A palavra desprovida de significagdo ndo é
palavra, ¢ um som vazio. Logo, o significado ¢ um trago constitutivo
indispensavel da palavra. E a propria palavra vista no seu aspecto interior.
Deste modo, parece que temos todo o fundamento para considerd-la como
um fendmeno do discurso. Mas, como nos convencemos reiteradas vezes, ao
longo de toda nossa investigacao, do ponto de vista psicoldgico o significado
da palavra ndo ¢ sendo uma generalizacdo ou conceito. Generalizacdo e
significado da palavra sdo sindonimos. Toda generalizagdo, toda formacao de
conceitos, ¢ o ato mais especifico, mais auténtico ¢ mais indiscutivel de
pensamento. Consequentemente, estamos autorizados a considerar o
significado da palavra como um fenémeno do pensamento. Assim, o
significado da palavra é, ao mesmo tempo, um fendémeno de discurso e
intelectual, mas isto ndo significa a sua filiagdo puramente externa a dois
diferentes campos da vida psiquica. O significado da palavra s6 ¢ fendbmeno
de pensamento na medida em que o pensamento esta relacionado a palavra e
nela materializado, e vice-versa: ¢ um fendmeno de discurso apenas na
medida em que o discurso estd vinculado ao pensamento e focalizado por
sua luz. E um fendmeno do pensamento discursivo ou da palavra consciente,
¢ a unidade da palavra com o pensamento. (VIGOTSKI, 2009, p. 398).

Com base nessa extensa citacdo, gostariamos de destacar alguns pontos que
consideramos fulcrais para essa discussdo: 1) Para a Teoria Historico-Cultural a palavra ndo ¢
apenas um vocabulo e nem se confunde com uma unidade morfologica ou lexical, mas
diferencia-se das demais acepgdes pela énfase atribuida ao significado, entendido como seu
componente indispensavel; 2) O significado ¢ concebido como um aspecto tanto da fala como
do pensamento e nele encontramos as duas fung¢des basicas da linguagem, o intercambio
social (a comunicagdo) e o pensamento generalizante; 3) O significado ¢ o modo pela qual o
signo proporciona determinadas generalizacOes da realidade, ¢ a forma como o significante
logra remeter ao referente; 4) O processo de significacdo ¢ fundamental para a formacao do
ser humano, justamente porque, por meio dele, o homem se apropria da experiéncia produzida
e acumulada pelas geracdes anteriores, sendo capaz de generalizar a realidade, abstrair

determinados aspectos, estabelecer semelhancas e diferencas, situando-se no mundo.”

% A discussio a respeito do significado da palavra em Vigotski pressupde, como lembra Pino (2005), uma
discussdo do signo linguistico ou palavra (uma modalidade do signo em geral). Das pistas oferecidas pelo
psicologo russo em diferentes momentos de sua produgao tedrica, destaca-se a énfase dada pelo autor a estrutura
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A significagdo € um processo eminentemente social, ¢ uma elaboragdo
histérico-cultural, portanto coletiva e viabilizada mediante a atividade
humana em geral, ou seja, a atividade vital humana, aquela desenvolvida
pelos homens na produgdo de sua propria existéncia como género humano.
Dessa maneira, ndo deixa de ser também um fato da consciéncia individual,

r

pois o individuo, como um ser sdcio-historico, ¢ um ser que apreende o
mundo por meio das interagdes sociais estabelecidas, que propicia a
formag@o de seu pensamento, apropriando-se das significagdes produzidas
por geracdes que o precederam. (SERRAO, 2006, p. 151).

O excerto acima revela a complexidade do processo de significagdo em Vigotski e
permite que possamos retomar alguns aspectos apresentados até aqui. Temos afirmado que a
atividade humana e a capacidade de imaginar, criar, reproduzir e combinar novas situacdes foi
0 que possibilitou que o homem transformasse a natureza para a satisfagio de suas
necessidades, resultando na produgdo de instrumentos sociais e historicos. Mesmo o homem
primitivo, segundo Vygotski e Luria (1996), ja utilizava os signos em diferentes situacdes
como, por exemplo, ao produzir marcas externas como recurso para a memorizacao de algum
tipo de atividade. Os signos, os instrumentos psicologicos ou as criagdes artificiais sdo
mediadores, meios de conexdo, meios de comunicagdo, elos que relacionam um a um ou
varios outros de algum modo, e estdo presentes nos diferentes espagcos e em todas as
atividades que o ser humano realiza, sejam elas partilhadas ou individuais. A linguagem, as

formas numéricas e célculos, o simbolismo algébrico, os graficos e os mapas, o desenho, a

triadica da palavra, ou seja, sua composi¢do de trés elementos: palavra, significante e referente. Essa estrutura,
embora aproxime-se do modelo proposto por Pierce (triddico) e lembre, de algum modo, a relagdo que Vigotski
estabelece quando discute o signo no modelo E — R, ¢ bastante diferente, pois “nesse modelo, o primeiro
elemento € um sinal (sonoro ou visual dependendo de tratar-se da fala ou escrita); o segundo, o referente, ¢ uma
realidade (material ou imaterial, concreta ou abstrata); e o terceiro, o significado, € aquilo em que o primeiro
representa o segundo e este define sua natureza. Isso quer dizer que o significado neste modelo ndo ¢ totalmente
equivalente ao interpretante do outro, uma vez que o significado é dado pela propria lingua (“significado das
palavras”), embora admita variagdes de sentido por parte de cada um dos interlocutores”. (PINO, 2005, p. 141,
142). Com relagdo ao significado da palavra, Vigotski destaca: 1) tratam-se de formagdes dinamicas, isto &,
evoluem ao longo da histéria dos povos e também no decorrer do desenvolvimento da crianga; a lingua como
produgdo histérica € dindmica, o que explica que a relaciao entre pensamento e palavra igualmente se modifique;
2) a relacdo entre os trés elementos que compdem a estrutura do signo linguistico (palavra, referente e
significado) também se altera. Neste caso, ao avangar nas investigagcdes sobre a estrutura da palavra, Vigotski
aponta que esta € composta por um plano fonético e um plano semdntico, o qual subdivide-se em significado
(fungdo significativa) e referente (fungdo nominativa). Ao comparar e estabelecer as relagdes entre esses dois
planos e suas fungdes nos diferentes estagios de desenvolvimento da fala na crianga, Vigotski descobre uma
regularidade genética: “No principio s6 existe a fungdo nominativa; e, semanticamente, s0 existe a referéncia
objetiva; a significagdo independente da nomeagdo e o significado independente da referéncia surgem
posteriormente e se desenvolvem ao longo de trajetorias que tentamos rastrear e descrever. SO quando este
desenvolvimento se completa ¢ que a crianga se torna de fato capaz de formular o seu proprio pensamento e de
compreender a fala dos outros” (VYGOTSKY, 1987 apud PINO, 2005, p. 142). Dito de outro modo, as
primeiras palavras utilizadas pela crianga nomeiam coisas concretas presentes na realidade; em um segundo
momento, “a palavra é separada da coisa e a crianca passa a nomear diferentes coisas com uma mesma palavra”,
em decorréncia das semelhangas que observa nelas; e, finalmente, com a progressiva constitui¢do da fala, a
crianga é capaz de separar “os diferentes componentes do signo e passa a combina-los como ela bem entende. E
o inicio do “jogo simbolico” (do faz-de-conta), em que ela “joga” com o significado das palavras, conferindo-
lhes outro sentido” (PINO, 2005, p. 142).
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escrita, as obras de artes, as diferentes técnicas de memorizacdo, as texturas, as cores, OS
gestos, entre tantos outros, sdo signos produzidos ao longo da histéria dos grupos humanos e
tém como base as relacdes com o mundo fisico e social do qual fazem parte. Assim, de
natureza social, ndo sdo nem organicos, nem individuais, caracterizam-se como tal porque
significam algo para as pessoas em relagdo (ainda que essa significacdo esteja em constante
transformagdo) e possibilitam a representacdo da realidade, mesmo que os elementos aos
quais fagam referéncia ndo estejam presentes no tempo € no espago.

Como meios de comunicagdo e possibilidade efetiva de promover encontros entre
pessoas, os signos dizem algo sobre aquilo a que se referem, dentro de um determinado
contexto ¢ sob uma certa perspectiva historicamente partilhada. Seu significado ¢ passivel de
variagdo, alternancia, modificagdo, entre um conjunto de pessoas ou ainda para uma mesma
pessoa em diferentes relagdes, a depender do contexto e das situagdes em que sao evocados.
Ponzio (1998 apud ZANELLA, 2013, p. 252) lembra que produzir ¢ compreender os signos
significa, inevitavelmente, “participar em processos comunicativos que se realizam em
condigdes sociais continuamente diferentes” e que envolvem “relagdes de hierarquia
diferentes, em registros diferentes, segundo diferentes ideologias, segundo perspectivas
individuais, de ambiente, de grupo, de classes diferentes”.

Por isso, um signo ¢ reconhecido em virtude de sua significacdo, “dos sentidos que o
conotam enquanto tal, sentidos esses social e historicamente produzidos e continuamente
transformados” (ZANELLA, 2013, p. 251). Sao, portanto, marcados por sentidos que podem ser
multiplos e modificam-se na medida em que se alteram e se ampliam as relagdes que o sujeito
estabelece com o mundo e com as coisas que nele habitam, resultando em outras formas de
compreensdo desses mesmos signos. Logo, diferentes sentidos podem ser recordados,
rememorados e atribuidos a um determinado signo em fun¢do do lugar que o sujeito ocupa no
conjunto dessas relagdes e em decorréncia de sua experiéncia subjetiva, caracterizada como
unica e irrepetivel, e a qual congrega um conjunto de tracos e especificidades como género,

etnia, lugar social, crengas e valores que o constituem e definem seus pontos de vista’.

% Leontiev (1978, 1983) esclarece que o processo de significagdo tem um caréater objetivo porque possui uma
existéncia externa ao individuo. Contudo, sua apropriagdo ¢ uma atividade subjetiva, seu movimento ¢ do
externo para o interno, ou seja, ha que se considerar que as significagdes, quando internalizadas por meio da
atividade e da consciéncia do individuo, passam a ter para ele um sentido pessoal que “consiste naquela
particular subjetividade que se manifesta na parcialidade que as significagdes adquirem para o sujeito na
producdo da sua propria existéncia” (SERRAO, 2006, p. 153). Desta forma, Serrdo (2006, p. 153) lembra que o
sentido pessoal ndo possui existéncia acima dos individuos, porém seu contetdo ¢, de algum modo,
“originariamente histdrico-cultural, uma vez que advém de um movimento interno, impelido pelo individuo, de
transmutacdo das significagdes”. Sendo assim, “sentido e significagdo da atividade vital humana inicialmente
coincidiam na consciéncia primitiva” e separam-se “a medida que as relagdes sociais de producao da existéncia
humana adquirem complexidade e a organizacdo da sociedade em classes torna-se uma realidade”. Com relagdo
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Sentidos varios, portanto, convivem ¢ sdo tensionados continuamente. Nao
necessariamente opostos, esses sentidos se transformam na intensidade dos
encontros com outros, em virtude das transformacdes nos modos de vida que
os engendram e sdo por sua vez por esses sentidos outros engendradas. [...].
E em assim sendo, 0 que somos nio necessariamente se apresenta como
um, mas como multiplicidade continuamente modificada, transformada,
reinventada, assim como podemos contribuir para a transformacio e
reinvencio dos muitos outros com os quais convivemos. (ZANELLA,
2013, p. 251, grifos nossos).

Isso quer dizer que uma tUnica palavra, pronunciada por diferentes pessoas, nunca sera
a mesma, pois no complexo processo de comunicacdo hd que se levar em consideracdo a

posi¢do de quem fala e de quem escuta:

Afinal, se quem fala, fala a alguém de algum lugar e condicdo, o ouvinte
também ouve o que lhe é possivel, ou o que lhe interessa, ou aquilo que o
afeta. A escuta é atividade de um outro que se posiciona ativamente em
relacdo ao que se lhe apresenta (a fala, o texto, o gesto, a imagem, a
condi¢do espacial...), concordando, discordando, aderindo total ou par-
cialmente a esse signo e a ele respondendo de algum modo. Essa escuta, por
conseguinte, ndo ¢ do signo em si, mas do signo proveniente de alguém, em
uma determinada posicdo e condi¢do, com uma entonacdo especifica e a
valoragdo que a conota. O signo ¢é apropriado, portanto, em sua significagéo,
significacdo esta social, contextual e historicamente produzida. FEis a
complexidade dos processos de comunicagdo, a demandar esforcos para a
leitura dos presumidos, dos subentendidos, dos ditos e ndo ditos. Vygotski
reconhece essa complexidade ao afirmar que “Para compreender a lingua-
gem alheia nunca ¢ suficiente compreender as palavras, ¢ necessario
compreender o pensamento do interlocutor. Mas inclusive a compreensdo do
pensamento, se ndo alcanga o motivo, a causa da expressdo do pensamento, é
uma compreensdo incompleta. Da mesma forma, a analise psicologica de
qualquer expressdo s6 estd completa quando descobrimos o plano interno
mais profundo e mais oculto do pensamento verbal, sua motivagdo”.
(ZANELLA, 2013, p. 253).

’

A comunicagdo, portanto, extrapola a ideia de sujeitos falantes e ouvintes. E preciso
mais para compreender o pensamento do interlocutor, pois além das palavras outros
elementos fazem-se igualmente importantes nesse processo: o contexto da fala, a entonagdo

da voz, a intensidade dos gestos, as expressoes faciais, as pausas, os siléncios e as motivacoes

ao sentido e significado da palavra, Vigotski (2009) parte das contribuigdes tedricas de Jean Paulham (1884-
1968) que, segundo o psicologo russo, prestou grande servigo a analise psicologica da linguagem por mostrar
que “o sentido de uma palavra ¢ a soma de todos os fatos psicologicos que ele desperta em nossa consciéncia.
Assim, o sentido é sempre uma formacgdo dindmica, fluida, complexa, que tem varias zonas de estabilidade
variada. O significado é apenas uma destas zonas do sentido que a palavra adquire no contexto de algum
discurso e, ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata. Como se sabe, em contextos diferentes a palavra
muda facilmente de sentido. O significado, ao contrario, ¢ um ponto imoével e imutdvel que permanece estavel
em todas as mudangas de sentido da palavra em diferentes contextos. [...]. O sentido real de uma palavra ¢
inconstante. Em uma operagao ela aparece com um sentido, em outra, adquire outro. [...]. Tomada isoladamente
no léxico, a palavra tem apenas um significado. Mas este ndo ¢ mais que uma poténcia que se realiza no discurso
vivo, no qual o significado € apenas uma pedra no edificio do sentido.” (VIGOTSKI, 2009, p. 465).
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que, segundo Zanella (2013), ndo sdo passiveis de serem compreendidas tdo facilmente, ja
que na maioria das vezes nao estdo claras nem mesmo para o sujeito que fala, gesticula ou se
movimenta.

No caso das criangas, esse processo ¢ muito mais complexo, especialmente em relagao
aquelas que ainda ndo se expressam fazendo uso da logica discursiva, porque exige do adulto
deslocar-se do seu lugar, convidando-o a exercitar uma escuta atenta e respeitosa, afim de
compreender o que esse sujeito humano de pouca idade quer comunicar com seu choro, grito,
rebeldia ou birra. Isso quer dizer que a comunicagdo com a crianga, sobretudo com os/as
bebés, pressupde a mobilizacdo dos sentidos de todos os sujeitos envolvidos na relagdo,
exigindo presenca efetiva para identificar o que a afeta, escuta atenta para os ditos e os ndo
ditos, olhar cuidadoso para seus gestos e toques. E nesse processo de reconhecimento,
descobertas e tensionamentos, a crianca vai se constituindo como sujeito em um tempo e
espaco historicamente e socialmente determinado, construindo, com o auxilio do outro, sua
historia de vida, humanizando-se por meio de uma relagdo que ¢ necessariamente mediada
pela cultura. Disso depreende-se, portanto, que a dimensdo da relagdo com um outro ¢
fundante do proprio sujeito, pois, como afirma Vigotski (2000), mesmo a sos, consigo
mesmo, o0 sujeito permanece em comunicacao, quer dizer, a existéncia do “eu” s6 € possivel
mediante as relagdes sociais e o singular sempre serda a soma do encontro com diferentes
sujeitos que trazem consigo as marcas da historia e da cultura.

Nesse sentido, como ja afirmamos diversas vezes, Vigotski avanga na discussdo e
esclarece que a atividade mental da crianca ndo ¢ inata, estando submetida aos influxos
externos, de forma mediada pelos instrumentos e pelos signos. No inicio do seu
desenvolvimento, a crianca recorre as funcdes psiquicas elementares ou naturais, pois ainda nao
consegue compreender como os signos podem auxilid-la na realizacdo de uma tarefa ou na
organiza¢do do seu comportamento (VYGOTSKI; LURIA, 1996). Os processos logicos e de
pensamento na criancga sdo produtos de sua atividade, ou seja, estdo diretamente relacionados
com sua experiéncia objetiva e pessoal. Por isso, durante o processo de desenvolvimento, com o
auxilio do outro e mediante as relagdes sociais que vai estabelecendo, a crianca apropria-se
pouco a pouco destas formas humanas de emprego dos signos e passa a ser capaz de utilizar-se
deles para regular seu comportamento e sua atividade, realizando, por exemplo, estratégias de
memorizacdo com a ajuda de estimulos externos (uso do papel e do 1apis com a finalidade de
desenhar algo que necessita recordar). Embora seja capaz de fazer uso dos instrumentos nesse
estagio do desenvolvimento, ainda ndo consegue utilizd-los de forma mais eficiente,

restringindo-se a associacdes mais simples e diretas. Mais adiante, os signos externos sao pela
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crianca internalizados e, em decorréncia disto, passa a fazer uso, por exemplo, de técnicas e
formas de memorizagdo mais complexas como a escrita. Com isso, a crianga, em certo
momento do seu processo de desenvolvimento, torna-se capaz de utilizar os signos de forma
complexa, compreendendo sua fungdo, para finalmente realizar suas tarefas/atividades sem a
presenca dos estimulos externos. Isto ¢, a atividade ainda se constitui como mediada, porém,
agora, a crianca faz uso de signos internos (VY GOTSKI; LURIA, 1996).

De acordo com Cisne (2014, p. 140),

[...] isso nos leva, ainda que de forma introdutdria, a constatar que esse
processo inicial por meio dessa atividade, que a principio € externa, portanto,
objetiva com a realidade e os outros individuos, é processada pela crianca,
internalizada por ela, e retorna a realidade de outra forma. Nesse ponto
concordamos com Serra (2013), a respeito do carater criador e da
subjetividade dessa atividade, porque as criangas podem ter acesso a uma
experiéncia pratica comum, mas as formas de agir, processar e exteriorizar a
experiéncia certamente serdo diferentes, sdo também determinadas pela
capacidade, motivacdo e personalidade de cada um.

Nesta perspectiva, podemos concluir que a mediagdo ¢ uma categoria basilar para a
compreensdo do desenvolvimento do psiquismo humano, ja que € por meio dela que a crianga
se apropria das diferentes formas de condutas sociais e as transfere para si mesma. Esse
processo de “encarnar, entranhar, corporificar” as relagdes sociais, de constituir as condi¢des
singulares e tornar-se pessoa em toda sua complexidade, estd “amalgamado aos infindaveis
fios que nos unem aos outros, as culturas plurais com as quais convivemos e intensamente
dialogamos, a historia” (ZANELLA, 2013, p. 250). Tal processo exige a “transformacao do
supostamente dado — o biologico — em corpo, culturalmente constituido. E essa encarnagdo se
produz via atividade humana, cuja caracteristica principal ¢ o fato de ser semioticamente
mediada” (ZANELLA, 2013, p. 250). Entretanto, isto ndo basta. A crianga participa
ativamente, de maneiras e graus diferentes, em funcdo do seu proprio amadurecimento
biologico. E ela quem realiza o processo de internalizagdo das fungdes sociais, tenha ou nio
consciéncia disso. A cultura deixa marcas no encéfalo humano no curso da ontogénese e a
maneira como o cérebro humano vai se configurando, sobretudo na infincia e na
adolescéncia, estd diretamente relacionado com as condi¢des concretas que o meio social e
cultural oferece a crianga, ou seja, aquilo que ¢ disponibilizado, desde o inicio do seu
desenvolvimento, e que por ela € internalizado, torna-se parte integrante da sua constituicao
como sujeito singular no mundo. O acesso ou ndo a determinadas produgdes materiais e

culturais produzidas pelos homens e a garantia ou ndo dos direitos basicos e inalienais, como
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as condi¢des objetivas e materiais para a producao da sua existéncia, colocam-se como
determinantes para a sua realizagdo como um ser social.

Isso posto, apresentaremos a seguir alguns aspectos relacionados a periodizagao do
desenvolvimento humano desenvolvidos com base nas contribuicdes da Teoria Historico-

Cultural, por entendermos que estas discussoes sdo fundamentais para o objeto desta pesquisa.

33 A QUESTAO DA PERIODIZACAO DAS IDADES NO DESENVOLVIMENTO
INFANTIL E SEUS FUNDAMENTOS NA PERSPECTIVA DA TEORIA HISTORICO-
CULTURAL

Temos afirmado até aqui que o desenvolvimento da crian¢a ndo acontece a margem do
meio social e cultural e, por isso mesmo, a forma como ocorre esse processo esta atrelado as
condi¢des historicas e culturais da época em que vive. Essa concep¢ao, como ja vimos, ndo €
consenso para a Psicologia que, ao longo de sua historia como ciéncia, dedicou-se, entre outros
aspectos, a investigar, analisar e interpretar o desenvolvimento infantil. A vista disso, esse item
tem como objetivo elencar alguns aspectos mais gerais a respeito da periodizagdo das idades do
desenvolvimento infantil, a partir das contribui¢des de Vigotski e de alguns dos seus principais
colaboradores, por entender que tais aspectos sao cruciais para a compreensao dos processos de
ensino, aprendizagem e desenvolvimento.

Os estudos de D. B. Elkonin (1987)"", por exemplo, apontam que o enfoque naturalista
(cuja explicacdo para os fendmenos psiquicos esta centrada na ideia de uma suposta “natureza do

homem”, desconsiderando a determinacdo dos aspectos sociais e historicos no

7 De acordo com Shuare (2017), no comeco dos anos 1930, quando Vigotski viajava periodicamente a
Leningrado com a finalidade de proferir conferéncias e dirigir o trabalho de aspirantes, conheceu Daniil
Borisovich Elkonin (1904-1984) o qual, desde entdo, dedicou sua atividade cientifica para desenvolver a Teoria
Historico-Cultural. Mesmo ap6s o falecimento de Vigotski, em 1934, Elkonin “relacionou-se estreitamente com
o grupo de psicélogos que trabalhavam em Jarkov sob a direcdo de A. N. Leontiev; tal colaboracdo iniciada em
1936, foi interrompida pela Guerra e restabelecida em Moscou, no final da contenda” (SHUARE, 2017, p. 155).
Este autor e psicologo russo produziu “mais de cem trabalhos cientificos, entre eles varias monografias pessoais
e coletivas; entre as primeiras destacam-se Psicologia infantil (1960) e Psicologia del juego (1978); entre as
segundas, Posibilidades evolutivas de la asimilacion de conocimientos — sob a red. de V. V. Davidov e D. B.
Elkonin (1966). O circulo de interesses cientificos de Elkonin foi amplissimo e, ao mesmo tempo, esteve
concentrado nos problemas da Psicologia evolutiva, mais precisamente no desenvolvimento e nas caracteristicas
da atividade psiquica nas criancas desde a primeira infincia até a idade adolescente. Suas investigagdes tém a
caracteristica de serem trabalhos tedricos fundamentais e, a0 mesmo tempo, obras em que a vertente aplicada
manifesta-se com toda evidéncia: os estudos dos aspectos evolutivos do pensamento, a linguagem, a
personalidade da crianga, as caracteristicas dos processos de dominio da leitura e da escrita estd intimamente
relacionada com os problemas relacionados com a educac¢do e o ensino. Nao € por acaso que tenha dirigido,
justamente, o laboratério de problemas psicologicos do ensino e da educagdo em criangas de seis anos”
(SHUARE, 2017, p. 155).
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desenvolvimento desses mesmos processos) € um elemento comum entre diferentes abordagens
em Psicologia interessadas na crianga. Longe de ser compreendida como um sujeito humano cujo
desenvolvimento das fungdes psiquicas esta atrelado ao meio social e cultural, tais investigagoes
tomavam a crianga como um individuo isolado, a sociedade o meio que se habita e o
desenvolvimento um processo de adaptacdo as condig¢oes de vida.

Essa naturalizagdo do fenomeno psicologico permitiu que as caracteristicas do
desenvolvimento da crianca tenham sido naturalizadas como caracteristicas do
desenvolvimento humano, isto ¢é, a infancia e a adolescéncia foram concebidas como fases de
um desenvolvimento esperado, previsto e natural e, como tal, integram-se ao “ciclo vital”
universal e idéntico para todos os seres humanos (BOCK, 2000).

Interessado em oferecer outra perspectiva para essas questdes, Vigotski, em seu texto
intitulado El problema de la idade (1932/2006), tece importantes consideragdes a respeito das
tentativas da Psicologia de periodizar as idades no desenvolvimento infantil e as organiza em
trés grupos. O primeiro ¢ composto pelas teorias que dividem a infancia a partir de principios
biogenéticos, quer dizer, esse grupo divide a infincia em periodos isolados e traga um
paralelismo rigoroso entre o desenvolvimento da humanidade e o desenvolvimento da crianca.
O segundo propde que o desenvolvimento da crianga pode ser dividido em alguns periodos
tendo como base algum indicio do desenvolvimento infantil (matura¢do do organismo) como
critério convencional para sua periodizacdo (por exemplo, as fases da lactagdo, o
desenvolvimento da denti¢cdo, o desenvolvimento sexual). Neste caso, a principal critica
apontada por Vygotski (2006) ¢ que ndo ¢ possivel classificar a infancia em etapas de acordo
com um critério Unico para todas as idades, além de que estas concepcdes conduzem suas
investigagcoes tomando como referéncia indicios externos do desenvolvimento infantil e ndo a
esséncia interna desse processo. Para ele, a verdadeira tarefa consistia em renunciar as
tentativas de classificar as idades por indicios (o conjunto de sintomas que diferenciam os
diversos periodos, estagios e/ou fases), para assim descobrir o que hé por tras desses indicios,
0 que os condiciona, isto €, o proprio processo de desenvolvimento infantil com suas leis
internas. Com relacdo ao terceiro e ultimo grupo de teorias, Vygotski (2006) identifica que o
maior problema ¢ de cunho metodoldgico devido sua concepcdo antidialética e dualista de
desenvolvimento infantil, ou seja, estes estudos buscam superar o principio puramente
sintomatico e descritivo do desenvolvimento, identificando suas peculiaridades essenciais;

entretanto, seus integrantes propdem que a periodizagdo estd pautada na mudanca do ritmo
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interno do desenvolvimento e, nesse processo, nada de novo surgiria, pois somente cresce € se
desenvolve o que ja estava inicialmente dado desde o inicio.”

Nesse sentido, opondo-se radicalmente a ideia do desenvolvimento psicologico infantil
como um processo natural, caracterizado por fases ou estagios que se sucedem em uma ordem
fixa e ou universal, Vigotski defenderd que a infancia e seu desenvolvimento estdao vinculados
as condi¢des efetivadas pelos proprios homens no decorrer da constituicdo historica e social
da humanidade. Ao reconhecer a subordinagdao dos processos biologicos ao desenvolvimento
cultural, este autor indica que o processo de constituicao fisica e biologica da crianca difere-se
quantitativamente, mas, sobretudo, qualitativamente em relacdo ao adulto. Dessa forma,
Vigotski buscou pensar uma periodizagdo baseada nas particularidades essenciais do processo
de desenvolvimento psicoldgico, ou melhor, uma analise psicoldgica capaz de revelar os
nexos dindmico-causais que determinam a origem e o desenvolvimento dos fendmenos.

Sendo assim, um conceito fundamental para o estudo do desenvolvimento infantil em
Vigotski é a nocdo de estrutura de idade. Para ele, em cada idade, apesar de toda a
complexidade de sua organizagdo, a multiplicidade dos processos parciais que integram o
processo de desenvolvimento constituiu um todo unico. “As idades constituem formagdes
globais e dindmicas, sdo estruturas que determinam o papel e o peso especifico de cada linha
parcial de desenvolvimento” (VY GOTSKI, 2006, p. 262). Por essa razdo, em cada periodo de
1dade, o desenvolvimento ndo modifica aspectos isolados da personalidade da crianga, mas, ao
contrario, modifica a estrutura interna da personalidade como um todo.

Em cada uma das idades encontra-se sempre uma nova formagdo central que constitui,
segundo Vygotski (2006, p. 262), uma espécie de guia para o processo de desenvolvimento
que ‘“‘caracteriza a reorganizacdao de toda a personalidade da crianga sobre uma base nova”.
Em torno dessa nova formagao central, se situam e agrupam outras novas formagdes parciais
relacionadas a aspectos isolados da formacdo da personalidade da crianga. Assim, Vigotski

chegou a consideracao de que ha duas categorias de linhas de desenvolvimento:

* Ao afirmar que os principios para a verdadeira periodizagio devem ser buscados nas mudangas internas do
proprio desenvolvimento, Vigotski (1996) diz que ¢é possivel reduzir todas as teorias do desenvolvimento infantil
a duas concepgoes fundamentais: os de base idealista e os do materialismo historico-dialético. Para os idealistas,
o desenvolvimento nada mais é que a realizagdo, a mudanga e a combinagdo de capacidades inatas;
compreendem que o desenvolvimento da crianga estd predeterminado por dois fatores, a idade (em seu sentido
puramente bioldgico) e os estimulos externos aos quais o sujeito estd submetido ao longo de todo o processo
educativo. Para a segunda concepg¢do, o desenvolvimento ¢ um processo continuo de auto movimento, que se
distingue, sobretudo, pela permanente apari¢ao e formagdo do novo, ndo existente nos estagios anteriores. Nesse
caso, para o materialismo historico-dialético as caracteristicas biogenéticas e o desenvolvimento fisioldgico sdo
importantes, mas nao sdo suficientes para explicar a complexidade de todo esse processo.
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Chamamos de linhas centrais de desenvolvimento da idade aos processos de
desenvolvimento que se relacionam de maneira mais ou menos imediata com
a nova formacao principal, enquanto que todos os demais processos parciais,
assim como as mudangas que se produzem em dita idade receberiam o nome
de linhas acessorias do desenvolvimento. (VYGOTSKI, 2006, p. 262, grifos
do autor).

Desse modo, as linhas centrais de desenvolvimento referem-se aos processos
diretamente relacionados a essa nova formagao especifica da idade e as linhas acessodrias estao
associadas aos processos secundarios. Entretanto, Vygotski (2006) lembra que existe um
movimento dialético entre elas, pois os processos constitutivos das linhas principais de
desenvolvimento em uma idade convertem-se em linhas acessorias na idade seguinte e vice e
versa — as linhas acessorias passam a ser linhas centrais em outra idade, modificando seu
significado e peso especifico na estrutura geral do desenvolvimento. Na passagem de uma
etapa para outra, toda a sua estrutura ¢ reconstruida e cada idade possui sua propria estrutura
especifica, Unica e irrepetivel.

Como exemplo disso, Vygotski (2006, p. 263) destaca que ao consideramos a
consciéncia da crianga como a expressdo integral das particularidades superiores e mais
relevantes da personalidade, identificaremos que na transicdo de uma idade para a outra,
crescem e se desenvolvem, ndo tanto os aspectos parciais e isolados da consciéncia ou
algumas fun¢des e modos de sua atividade, mas, primeiramente, ocorre uma modificacao da
estrutura geral da consciéncia que, em cada idade, distingue-se por um sistema especifico de
relacdes e dependéncias entre seus aspectos isolados, entre as diferentes formas de sua
atividade. Isso quer dizer que no passar de uma idade a outra, juntamente com a
reestruturacao geral do sistema da consciéncia, ocorre uma mudanca de lugar entre as linhas
centrais e acessorias do desenvolvimento.

Assim, como sinalizamos em outro momento, as fung¢des psiquicas ndo se
desenvolvem todas ao mesmo tempo, de igual modo, de maneira proporcional e uniforme,
mas cada idade tem sua funcdao predominante. As fungdes mais importantes desenvolvem-se
primeiro e servem de fundamento para o desenvolvimento das demais. Tomemos como
exemplo o desenvolvimento da linguagem: durante o primeiro ano, constitui-se em linha
acessoria do desenvolvimento (quando ocorre o desenvolvimento da percep¢do verbal);

tornando-se linha central de desenvolvimento durante a primeira infancia® (periodo em que

% Nas publicagdes em espanhol (traduzidas diretamente do russo), identificamos que aparece a expressdo
infancia temprana, que vem sendo traduzida para o portugués como primeira infincia — periodo do
desenvolvimento infantil que se estende até¢ os 3 anos de idade. Nesse sentido, gostariamos de esclarecer que
embora o termo primeira infincia possa ser empregado com outros em sentidos na contemporaneidade, e
atualmente venha sendo frequentemente utilizado em programas e politicas de governo e pelas agéncias e
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ocorre 0 entrecruzamento com o pensamento, outra linha essencial, para entdo formar o
pensamento verbal); e, nas idades posteriores, convertendo-se novamente em linha acessoria
do desenvolvimento da crianga (VYGOTSKI, 2006).

As mudangas entre as linhas centrais e acessorias no desenvolvimento de cada etapa
sucessiva de idade conduzem Vygotski (2006) a uma outra questdo: a necessidade de
compreender a dindmica do aparecimento dessas novas formagdes. Para ele, o problema da
dinamica da idade é uma consequéncia direta da estrutura da idade, e, por isso, nao pode ser
tratado como algo estatico ou imovel. Pelo contrario, a dindmica do desenvolvimento refere-
se ao conjunto de todas as leis que regulam a formagdo, a mudanga ¢ os nexos das novas
formagdes de estrutura em cada idade e, por isso mesmo, para definir a dindmica da idade ¢
preciso compreender, como condi¢do essencial e primeira, que as relacdes entre a
personalidade da crianga e seu meio social e cultural ¢ dinamica em cada etapa.

Sendo assim, Vygotski (2006, p. 264) esclarece que, ao inicio de cada periodo de
idade, a relagdo que a crianga estabelece com as pessoas € seu entorno ¢ a forma como torna
seu o que ¢ social “¢é totalmente peculiar, especifica, tnica e irrepetivel” em cada idade. Essa
rela¢do, denominada de situagdo social de desenvolvimento, é o ponto de partida para todas as
mudangas dindmicas que se produzem no desenvolvimento durante aquela idade, na medida
em que “determina plenamente e por inteiro as formas e a trajetoria que permitem a crianca
adquirir novas propriedades da personalidade” (VYGOTSKY, 2006, p. 264). A realidade
social ¢, portanto, fonte do desenvolvimento da crianca, € nela que o sujeito se depara com o
que foi produzido e acumulado pelas geracdes anteriores e o transforma em seu, em 6rgaos de

sua individualidade. Em outras palavras, em cada periodo de idade,

[...] ha uma forma especifica por meio da qual a crianga melhor se relaciona
com o mundo, e atribui significado e sentido ao que vé e vive. O estudo da
crianga nas diferentes idades mostra que, em cada idade, condicionadas pelo
desenvolvimento orgénico e pelo conjunto de vivéncias por ela acumuladas,
surgem novas formacdes no processo de desenvolvimento — que nio
existiam na etapa anterior —, que constituem o resultado de tudo o que
ocorreu ao longo desse periodo de desenvolvimento e compoem, ao final
de cada idade, uma nova situacio social de desenvolvimento da crianca.
Sobre essa base, inicia-se o desenvolvimento de uma nova etapa. Essas
novas formagdes condicionam a relagdo da crianga com o entorno, consigo
mesma e o carater de sua conduta. (MELLO, 2007, p. 96, grifo nosso).

organismos multilaterais, sempre que for utilizado nesta pesquisa estaremos empregando-o em consonancia com
os textos dos autores russos consultados (e, quando for o caso, autores brasileiros que dedicam-se ao estudo da
Teoria Historico-Cultural), a fim de manter a integridade da ideia dos autores.
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Assim, a situag@o social de desenvolvimento regula todo o modo de vida social da
crianga e as novas formagdes que caracterizam a reestrutura¢do de sua personalidade podem
ser compreendidas como o resultado do desenvolvimento de cada idade, quer dizer, ao
término de certa idade a crianga converte-se em um ser totalmente diferente do que era 14 no

inicio e, por conseguinte, modificam-se também suas relagdes com os outros € com o meio.

A situagdo social de desenvolvimento na primeira infancia, por exemplo,
caracteriza-se pela total dependéncia da conduta em relagdo a situacdo
presente. Com o desenvolvimento da linguagem, como nova formagao desse
periodo (que determinara o surgimento da consciéncia), rompe-se a unidade
sensdrio-motora, ou seja, a unidade entre percepcdo e acdo, e modifica-se a
relacdo da crianga com seu entorno, portanto, o proprio carater da influéncia
desse entorno sobre a crianga: “a situagdo social de desenvolvimento, existente
no comeco da idade, se modifica, e uma vez que a crianca se faz distinta, se
destroi a velha situacdo social de desenvolvimento e comega um novo periodo
de idade” (Vygotski, 1996, p.350). (PASQUALINI, 2009, p. 35).

Por isso, Vygotski (2006, p. 265) elucida que a lei fundamental que rege a dindmica
das idades pode ser assim resumida: as forcas que movem o desenvolvimento da crianga de
uma idade a outra acabam por negar e destruir a propria base do desenvolvimento da idade
anterior, determinando, como necessidade interna, o fim da situacdo social de
desenvolvimento, isto €, o fim da etapa vigente em direcao a etapa seguinte ou ao superior
periodo de idade. A situacdo social de desenvolvimento serd, portanto, determinante no
processo de desenvolvimento da crianga. O surgimento de novas formagdes ao final de cada
periodo de idade provoca uma mudanga em toda a estrutura da consciéncia infantil, alterando
sua relagdo com a realidade e consigo mesma.

Estas constatacdes tém fundamental importancia para a Educagao, pois o/a professor/a
¢ o adulto responsavel em criar situagdes que promovam o desenvolvimento da crianga nos
espacos da creche, pré-escola e escola de Ensino Fundamental, organizando intencionalmente
as condi¢des adequadas para garantir que ela se aproprie das qualidades tipicamente humanas.
Neste caso, cabe ao/a professor/a compreender qual a situacao social de desenvolvimento da
crianga, seu contexto e modos de vida, sua trajetoria pessoal e do grupo familiar ao qual faz
parte, para que nesses espacos institucionalizados de educacdo se organizem as condigdes
para que a crianca possa viver “um processo de socializagdo qualitativamente distinto,
passando a internalizar novos conteudos, padrdes de comportamento e valores sociais”
(MIRANDA, 1985, p. 134).

Nessa perspectiva, ao reconhecer que o desenvolvimento tem caracteristicas multiplas

e variadas — que constituem a personalidade da crianca e se produzem de forma especifica,



111

nos diferentes periodos de idade, conforme seu modo de vida, sua atividade e condi¢des de
educacdo —, Vygotski (2006) ndo apenas problematizou a questdo da periodizagdo das idades,
mas seus estudos contribuiram para que pudéssemos compreender mais e melhor o
desenvolvimento da psique infantil. Tomando como ponto de partida as investigagdes
empiricas de Blonski (1884-1941)'", Vigotski demonstrou, por meio de suas pesquisas, que o
desenvolvimento se caracteriza pela alternancia de periodos estaveis e periodos criticos.

As chamadas idades estaveis caracterizam-se como periodos cujo desenvolvimento se
deve a mudancas “microscopicas” da personalidade da crianga, que vao se acumulando até
certo limite e se manifestam mais tarde, como uma repentina formagao qualitativamente nova
de uma idade. Para Vygotski (2006, p. 255), se tomarmos a infincia pelo ponto de vista
cronologico, ¢ possivel identificar que quase toda ela corresponde a periodos estdveis. No
entanto, quando se compara a crianga no inicio ¢ no final de uma idade estavel, verifica-se
claramente que houve mudangas, muitas vezes nao visiveis, em sua personalidade, pois o
desenvolvimento ocorre “por dentro, dir-se-ia por via subterranea”.

Para o autor, as idades estaveis tém sido muito mais estudadas que aquelas
caracterizadas por crises, que ¢ um outro tipo de desenvolvimento (VYGOSTSKI, 2006, p.
255). A descoberta desses periodos ocorreu por vias puramente empiricas €, de modo geral, as
crises ndo sdo contempladas ou incluidas na periodiza¢do do desenvolvimento infantil. Dessa
forma, o psicologo russo buscou, a partir de seus estudos, conceber uma explicacao cientifica
para as crises, sistematizando-as e integrando-as ao quadro geral do desenvolvimento. Para
ele, ndo ¢ possivel negar a existéncia desses periodos que, vistos de fora, se distinguem por
caracteristicas completamente opostas as idades estaveis: sdo periodos em que se produzem
bruscas e fundamentais mudangas (revoluciondrias) na personalidade da crianga, isto ¢, em
um curto espaco de tempo a crianga muda por completo, se modificam as caracteristicas
basicas de sua personalidade, ocorrendo uma reestruturacdo das necessidades e motivos da

crianca e de sua relacdo com o meio. A presenca das crises — observadas desde o inicio da

' De acordo com Toassa (2013, p. 67, 68), Pavel Petrovich Blonski (1884-1941) “foi influéncia importante na
obra de Vigotski, embora tenhamos ainda que avaliar a exata extensdo dessa influéncia. Homem de partido,
escritor militante e consequente, defendeu a importancia de uma psicologia marxista antes mesmo do famoso
decreto de Lénin “Sobre a Importancia do Materialismo Combativo” (dezembro/1922), no qual este conclamava
os intelectuais russos a refundarem as ciéncias sobre bases marxistas. Blonski (1921), ex-aluno de Tchelpanov,
ativista da area da educag@o e eminente pedologo, foi o primeiro a defender a construcdo de uma psicologia
marxista no texto “Ensaio de Psicologia Cientifica”. Mas, em nivel de graduacdo, a formag¢ao de Blonski era
quase igual a de Vigotski, embora noutro Instituto: o autor graduara-se na faculdade de historia e filologia da
Universidade de Kiev. Seu legado caiu, como o de Vigotski, em desgraga por longo tempo, desde o cataclisma
representado pelo decreto staliniano: “Sobre os Erros Pedologicos nos Comissariados de Educagao” (WORTIS,
1953, p. 45) em julho de 1936. Seguindo Barroco (2009), podemos situar Blonski como um dos defensores da
escola ativa, contra a escola passiva, tdo em voga na €poca e que constituia a esséncia do tsarismo. Blanck (2003,
p. 44) afirma que os Unicos cursos de psicologia frequentados por Vigotski foram os de Blonski.”.
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infancia, constituem-se em pontos de virada no desenvolvimento infantil e podem assumir um
carater mais ou menos agudo. Assim, Vygotski (2006) reconhece algumas carateristicas ou
peculiaridades comuns aos periodos de crises, as quais suscintamente descreveremos a seguir.

Os limites entre o comeco e o final da crise e as idades contiguas sdo totalmente
indefinidas, isto &, as crises se originam de forma quase imperceptivel, sendo dificil
determinar quando iniciam e terminam. Neste caso, uma caracteristica comum das idades
criticas ¢ a existéncia de um ponto culminante (4pice ou pontos de “viragem’) de uma
mudanga a outra, diferenciando esses periodos das etapas estaveis do desenvolvimento
infantil.

A segunda peculiaridade, observada por Vygotski (2006) em seus estudos empiricos, ¢
que um grande numero de criancas que vivem um periodo critico em seu desenvolvimento
apresenta uma perda pelo interesse nas atividades escolares, influenciando o seu rendimento e
sua capacidade geral de realizar tarefas. Além disso, nesses periodos também ¢ comum
verificar que a crianga pode ter conflitos com outras pessoas ¢ com ela mesma. Todavia,
Vigotski alerta que os periodos criticos sdo distintos em diferentes criangas e, por conta disso,
ha aquelas que ndo apresentam problemas vinculados ao ambito educativo, nem diminuem o
rendimento escolar. Tal questdo justifica-se pelo fato de que as condigdes exteriores
determinam o carater concreto em que se manifestam e transcorrem os periodos criticos;
porém, os estudos apontaram, segundo o autor, que a propria logica interna do processo de
desenvolvimento ¢ o que provoca a necessidade de tais periodos criticos, de virada (ou
“viragem”), na vida da crianga e ndo a presenga ou auséncia de condigdes exteriores
especificas (VYGOTSKI, 2006, p. 256-257).

A terceira peculiaridade das idades criticas, e talvez a mais importante € menos clara
teoricamente, diz respeito a “indole negativa do desenvolvimento”. De acordo com Vygotski
(2006), todos os que se dedicaram a escrever sobre as crises ressaltaram que a diferenca entre
esses periodos e as idades estaveis estd justamente em seu carater mais destrutivo do que
criador, pois o desenvolvimento progressivo da personalidade da crianca e a criagao do novo, as
novas formagdes que se manifestam nas idades estaveis, “freiam” nos periodos criticos. E como
se a crianca perdesse aquilo que foi conquistado anteriormente antes de avangar e adquirir algo
novo: ela perde o interesse que antes orientava sua atividade e que antes ocupava a maior parte
do seu tempo e de sua atencdo; € como se houvesse uma decomposi¢do e desintegracdo de tudo
o que havia se formado na etapa anterior e caracterizava a crian¢a naquela idade.

Atendo-se a esses aspectos, muitos estudiosos tendem, segundo Vygotski (2006), a

supor que nos periodos criticos todo o desenvolvimento € negativo e, quando muito intensas,
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as crises sdo vistas por eles como catastrofes no desenvolvimento infantil. No entanto, para
Vigotski (2006, p. 259), o desenvolvimento ndo interrompe jamais sua obra criadora € mesmo
nos momentos criticos se produzem processos construtivos, ou seja, o conteudo negativo do
desenvolvimento nos periodos criticos € apenas uma faceta inversa ou velada (aparente) de
mudangas positivas da personalidade do sujeito, pois cada sintoma negativo esta subjacente a
um conteudo positivo que, na maioria das vezes, conduz ao aparecimento de formagdes novas
muito peculiares e especificas, formagdes novas e superiores do desenvolvimento.

Vygotski (2006) lembra que a crise dos sete anos foi uma das primeiras a ser
identificada e descrita, e caracteriza-se por um periodo em que a crianga ja ndo é um pré-
escolar e ainda ndo ¢ um adolescente. O conteido negativo dessa idade manifesta-se pelas
alteragdes no equilibrio psiquico, carater instdvel da vontade e do estado de animo.
Entretanto, apesar dos sintomas negativos, a crian¢a realiza importantes conquistas como uma
maior independéncia e mudancas em suas atitudes com as demais criangas. Além disso, outra
caracteristica identificada por Vygotski (2006) consiste na perda da espontaneidade infantil: a
crianca comeca a comportar-se de maneira estranha, nao totalmente compreensivel, um tanto
artificial, forcada. Antes desse periodo critico, ela manifesta-se exatamente como o ¢ por
dentro, ou seja, a “ingenuidade interna se revela como espontaneidade externa” (VYGOTSKI,
2006, p. 378). Conforme “incorporamos a nossa conduta o fator intelectual que se insere entre
a vivéncia e o ato direto” (VYGOTSKI, 2006, p. 378), ocorre a perda da espontaneidade.
Com isso, o autor enfatiza que ndo significa que com a crise dos sete anos a crianca saia da
ingenuidade ao extremo oposto, mas, em cada vivéncia, em cada uma de suas manifestagdes
aparece, com efeito, um certo momento intelectual. A partir desse periodo, pode-se dizer que

as vivéncias da crianga adquirem sentido. De acordo com Pasqualini (2009, p. 38),

[...] com a crise dos sete anos, a crianga passa a ser capaz de julgar a si
mesma ¢ a valorar sua posi¢do no contexto social. A partir desse periodo as
vivéncias da crianga adquirem sentido — o que significa que a crianca que
esta chateada agora ¢ consciente de que esta chateada. Dessa forma, tornam-
se possiveis novas relagdes da crianga consigo mesma.

Além desses aspectos, gostariamos de lembrar que aos seis anos de idade ocorre um
periodo de transicdo da Educacdo Infantil para a escola de Ensino Fundamental, o qual
caracteriza-se como um momento de muitas expectativas e, algumas vezes, tensdo para as
criancas e suas familias. Essa mudanca de uma etapa da escolarizagdo para outra coincide
justamente com esse periodo critico do desenvolvimento da crianga, o que pode impactar seu

desempenho escolar. De um modo geral, sabemos que quanto mais cedo a crianga amplia o
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grupo de relagdes para além do circulo familiar — com o ingresso na creche ou em uma pré-
escola —, ela passa a estabelecer novos vinculos com sujeitos que frequentam estes espacos,
ou seja, o/a professor/a e as demais criangas. Esse momento ¢ fundamental para o aprendizado
das regras sociais, pois, ao sair da esfera privada, a crianca necessita negociar suas vontades
que ndo mais sdo saciadas imediatamente, desenvolvendo aos poucos o “espirito de grupo”
(LEONTIEV, 2018a). Porém, o que queremos destacar ¢ que na transi¢ao da idade pré-escolar
para a etapa subsequente, a crianga ingressa em uma institui¢do escolar que possui uma
estrutura (fisica e organizacional) e uma dindmica de funcionamento distinta daquela que
estava familiarizada. Na maioria das vezes, alteram-se os tempos, 0s espacos, as amizades e
as referéncias. Ocorrem importantes mudancas na forma de trabalhar pedagogicamente com
as criancas, como a presenca de mais de um/a professor/a como referéncia para uma mesma
turma; o ensino ¢ organizado a partir de um conjunto de disciplinas; a flexibilidade com os
horarios de chegada e saida da crianga s3o menores que na Educagdo Infantil; o tempo para
lanchar e brincar é reduzido ao chamado recreio que, na maioria das vezes, nao tem duragdo
maior que vinte minutos; e boa parte das escolas ndo possuem espacos apropriados, como
parques e areas verdes para que as criangas possam brincar, como identificamos em nossa
pesquisa do mestrado (PIMENTEL, 2014) e em outras desenvolvidas pelo grupo de estudos e
pesquisas do qual fazemos parte (PINTO, 2003; SCHNEIDER, 2004; BISCOLI, 2005;
LOUREIRO, 2010). O fato ¢ que ela necessita compreender e apropriar-se de tudo isso, mas
ndo deixou de ser crianga e quer brincar; a0 mesmo tempo, ¢ um importante marco na vida da

crianga ingressar na escola e ter suas relagdes sociais reorganizadas.

E dificil exagerar a significagio 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 é que agora nao
existem apenas deveres para com o0s pais e professores, mas que ha,
objetivamente, obriga¢des para com a sociedade. Estes sdo deveres de cujo
cumprimento dependera sua situacdo de vida, suas fungdes e papéis sociais e,
por isso, o contetido de toda a sua vida futura. (LEONTIEV, 2018a, p. 61).

Na escola a crianga assume novas responsabilidades, passa a ter deveres e tarefas para
cumprir e, pela primeira vez em seu desenvolvimento, tem a impressdo de estar realizando
atividades socialmente “sérias” e importantes, como aquelas que sdo desempenhadas pelos

adultos'”'. Assim, altera-se significativamente 0 modo como ¢ vista e tratada e o estudo passa

" Embora ndo possamos aprofundar essa questio, cabe dizer que o estudo é a atividade principal que guia o
desenvolvimento da crianca na idade pré-escolar e ¢ por meio dessa atividade que, segundo Elkonin (1987), se
mediatiza todo o sistema de relagdes da crianga com os adultos que a circundam.
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a intermediar todo o sistema de relagdes da crianga para com aqueles que a cercam, incluindo
a comunicacdo pessoal com a familia: os pais acompanham seu desenvolvimento na escola,
auxiliam nas tarefas e com uma maior frequéncia estabelecem conversas cujo conteudo
principal ¢ o andamento e o desempenho escolar; organizam-se tempos € espagos em casa
para que a crianca realize suas atividades sem que seja importunada, por exemplo, por irmaos
mais novos que ela; os parentes também dirigem-se a crianga interessados na escola, nos
amigos oriundos desse espago e nos afazeres relativos a essa nova atividade etc.

Para além da crise dos sete anos, Vygotski (2006) identificou outros momentos, como
a crise dos trés anos, descrita por muitos autores como a fase da obstinacdo: um periodo de
conflitos externos e internos em que a personalidade sofre alteracdes bruscas. Aparece,
portanto, de modo mais intenso, um conjunto de sintomas que Vygotski (2006) identificou

como caracteristicos desse periodo: negativismo, teimosia, rebeldia e insubordinagao.

O negativismo refere-se ao fato de a conduta da crianca opor-se a tudo o que
lhe propdem os adultos — ressaltando-se que ndo se trata de uma reacdo ao
contetido especifico das solicitagdes ou proposi¢des, mas ao fato mesmo de
tal solicitacao ter sido feita pelo adulto. A teimosia refere-se a atitude da
crianga de insistir em ser atendida em suas exigéncias, destacando-se que tal
insisténcia ndo se deve ao desejo intenso da crianga de obter algo, mas ao
fato de querer ser atendida em algo que ela disse ou exigiu anteriormente
(tendéncia voltada a si mesma, e ndo ao outro — o adulto, como no caso do
negativismo). A rebeldia ¢ uma atitude de protesto generalizado, dirigido
ndo a pessoas (como no caso do negativismo), mas as normas educativas e
ao regime de vida imposto a crianca. Por fim, a insubordinagdo refere-se a
aspiragdo da crianga de ser independente ¢ querer fazer tudo por si mesma.
Além desses, sdo descritos pelo autor outros sintomas secundarios, a saber:
protesto violento, despotismo e ciumes. Todos esses sintomas, para Vygotski
(1996), “giram em torno do ‘eu’ e das pessoas que o rodeiam” (p.373),
retratando a crescente independéncia e atividade da crianga ¢ demonstrando
que suas relacdes com as pessoas a sua volta ou com sua propria
personalidade ja ndo sdo as mesmas de antes. (PAQUALINI, 2009, p. 37,
grifo da autora).

Apesar disso, serd nessa idade que surgem novas caracteristicas importantes da
personalidade da crianga, pois este periodo critico coincide com um momento do
desenvolvimento em que inicia o processo de diferenciacdo entre o “eu” e o “Outro”, isto ¢, a
crise dos trés anos ¢ engendrada pelos processos de autoafirmacao — o sentido do “eu” torna-
se manifesto e isso ocorre em oposi¢ao ao “Outro” (compreendido ndo apenas como pessoa
fisica, mas também como representagdo social). A crianca afirma seu “eu” negando o “outro”
e, a0 mesmo tempo, identificando-se com este “outro”. Por isso, para Vygotski (2006), o
significado positivo desta crise consiste no fato de que nesta idade surgem novos tracos

caracteristicos da personalidade da crianga, revelando-se ndo mais totalmente dominada pelo
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afeto (como nos primeiros anos de vida, em fun¢do da unidade entre afeto e atividade), mas,
agora, o motivo de sua reagdo nao tem necessariamente relacdo direta com o contetido da
situagdo presente. Além disso, se a crianca aprende a desejar por meio das relacdes que
estabelece com as pessoas € com os contextos simbolicos que imprimem também sentidos a
suas relagdes sociais, veremos que o que predomina nesse momento sera o desejo de ser “eu”.

Embora o autor ndo discuta formas consideradas adequadas de lidar com a crise dos
trés anos, corroboramos com Pasqualini (2009) a respeito da importancia do/a professor/a ndo
apenas conhecer o processo de desenvolvimento infantil e a periodizagao das idades, mas,
sobretudo, entender como ocorre o processo de reestruturagdo interna da personalidade, de
modo a organizar o ensino para criar condi¢cdes para uma maior independéncia e autonomia
da crianca. Afinal, como lembra Leontiev (2018a, p. 67), as crises estdo sempre associadas a
uma mudanca de estdgio e indicam, de forma clara e Obvia, “que estas mudangas, estas
transi¢des de um estagio a outro possuem uma necessidade interior propria”'%%.

E, por fim, Vygotski (2006) destaca o nascimento — quando o recém-nascido se depara
com um meio completamente novo, € o primeiro ano — periodo de adaptagdo abrupta a um
mundo que a crianga ainda precisa conhecer, como periodos de crises do desenvolvimento

. 1 . . . .o, . . .o,
infantil'®. A crise do primeiro ano tem seu inicio e fim determinado pelo inicio ¢ fim da

' Importante dizer que se para Elkonin (1987, p. 123) a introdugdo dos momentos de crises “no esbogo dos

periodos do desenvolvimento infantil” nos levam ao “esquema geral da periodizagdo da infancia em épocas,
periodos ¢ fases”, como veremos a seguir, Leontiev (2018a, p. 67), por sua vez, assume o seguinte
posicionamento: “A existéncia do desenvolvimento de crises é conhecida ha muito tempo, e a interpretacdo
classica de tais crises é que elas sdo causadas pelas caracteristicas interiores da crianca em maturagdo ¢ pelas
contradi¢des que surgem nessa area, entre a criancga e o ambiente. Do ponto de vista desta interpretagdo, as crises
sdo, ¢ claro, inevitaveis porque essas contradi¢des sdo inevitaveis em quaisquer condi¢gdes. Porém, ndo ha nada
de mais falso na teoria do desenvolvimento da psique de uma crianga do que esta ideia. Na realidade, as crises
ndo sdo absolutamente acompanhantes do desenvolvimento psiquico. Ndo sdo as crises que sdo inevitdaveis, mas
0 momento critico, a ruptura, as mudangas qualitativas no desenvolvimento. A crise, pelo contrario, ¢ a prova de
que um momento critico ou uma mudanca ndo se deu em tempo. Nao ocorrerdo crises se o desenvolvimento
psiquico da crianga nao tomar forma espontaneamente e, sim, se for um processo racionalmente controlado, uma
criacdo controlada. Nos casos comuns, a mudanga do tipo principal de atividade e a transi¢do da crianga de um
estagio de desenvolvimento para outro correspondem a uma necessidade interior que estd surgindo, € ocorre em
conexdao com o fato de a crianca estar enfrentando a educagdo com novas tarefas correspondentes a suas
possibilidades em mudanga e a uma nova percepcao.” (sem grifos no original). Isto é, o autor corrobora com
Vygotski (2006) a respeito da importincia desses momentos criticos e das mudangas e saltos qualitativos
provocados por elas, porém entende que a crise em si ndo ¢ inevitavel e indica que a ruptura ou mudanga néo
ocorreu no tempo certo.

% A periodiza¢io das idades proposta por Vigotski (2006) prevé ainda mais dois periodos criticos no
desenvolvimento: na transi¢do entre a idade escolar e a puberdade, ocorre a crise dos treze anos; e ao final da
puberdade, a crise dos dezessete anos. A crise dos treze anos € descrita por Vygotski (2006, p. 258, 259) como
um periodo negativo da idade de maturacdo sexual, cujo contetido negativo advém justamente desse processo de
amadurecimento, implicando em um baixo rendimento escolar, uma desarmonia na estrutura interna da
personalidade, reducdo e extingdo do sistema de interesses anteriores. Portanto, esse periodo tem como
caracteristica uma desorientagdo no conjunto das relagcdes externas e internas, em que a divisdo entre o “eu” do
individuo € o mundo ¢ muito mais acentuada do que nas anteriores. De acordo com Vygotski (2006), o declinio
do desempenho escolar deve-se a mudanca de atitude do “visual-direto” para a compreensdo e dedugdo. A
transi¢cdo para a forma superior de atividade intelectual ¢ acompanhada por uma diminui¢do temporaria da
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linguagem autonoma infantil. Pasqualini (2009) considera que ainda que se trate de uma tese
pouco desenvolvida por Vigotski, o psicologo russo assegura ser esta a provavel nova
formacgao da crise do primeiro ano que, assim como ¢ caracteristico das novas formagdes dos

periodos criticos, possui carater transitorio.

A linguagem autonoma infantil ndo coincide com a linguagem adulta nem
quanto aos aspectos articulatorio e fonético nem no que se refere a coesdo e
a atribuicdo de significado. Uma de suas peculiaridades ¢ que as criangas
utilizam uma tnica palavra para se referir a todo um conjunto de coisas que
os adultos designam com palavras diferentes. As palavras utilizadas pelas
criangas sdo em geral “retalhos” das palavras da linguagem adulta. Como
verificado em um experimento realizado por Vygotski (1996), a crianca pode
utilizar a mesma palavra para se referir até onze objetos diferentes sem
relacdo direta entre si (p.ex.: pato, agua, leite, garrafa etc.). O critério para
que objetos estejam incluidos em um mesmo significado pode remeter a
propriedades fisicas semelhantes (ex: cor, sabor, textura), proximidade no
espaco (ex: pato e agua) ou mesmo a similitude sonora das palavras
utilizadas pelos adultos para nomear tais objetos. Por esse motivo, a
comunicacdo com as criancas através dessas palavras s6 ¢ possivel em
situagdes concretas, pois seu significado ndo é constante, mas situacional. As
palavras da linguagem autdénoma nio representam ou substituem o
objeto, apenas o indicam; tém, portanto, a funcdo de indicar e
denominar, mas carecem da funcio significadora. Quando se forma,
entdo, na crianca o que Vigotski (1996) denomina linguagem auténtica,
desaparece a linguagem autonoma e se encerra o periodo critico,
iniciando-se a primeira infincia. (PASQUALINI, 2009, p. 37, grifo nosso).

Sendo assim, Vygotski (2006, p. 258) esclarece que os periodos de crises se intercalam
com os periodos estaveis, com “pontos criticos” de mudanga no desenvolvimento, confirmando
que o desenvolvimento da crianga ¢ um processo dialético, no qual a passagem de um estagio a
outro se realiza por via revoluciondria. Além disso, o autor elucida que, embora nas idades
criticas aparecam novas formacgodes, especificas e peculiares, estas diferem-se daquelas que se
formam nos periodos estaveis, pois se extinguem e sao incluidas como instancias subordinadas
pelas novas formagdes na idade estavel seguinte. As anteriores, carecem de vida propria, mas
continuam existindo de forma latente dentro das novas, logo “se limitam a participar tao
somente naquele desenvolvimento subterraneo que nas idades estdveis geram, como temos
visto, formagdes qualitativamente novas” (VY GOTSKI, 2006, p. 260). Isso quer dizer que essas
novas formacdes ndo sdo sobrepostas como camadas de um bolo (como soma daquilo que a
crianga j4 passou ou viveu), mas formam uma combinagdo: as formagdes anteriores sio
incorporadas ao proximo periodo e aparecem em estado latente como, por exemplo, a birra e a

rebeldia que permanecem nos anos seguintes apos a crise dos trés anos.

capacidade de trabalho. Por outro lado, atrds de cada sintoma negativo esconde-se um conteudo positivo que
consiste, na maioria das vezes, em uma forma nova e superior.
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Dessa forma, Vygotski (2006) considera que o critério fundamental para classificar o
desenvolvimento infantil em diversas idades ¢ justamente a nova formagao. As idades estaveis
podem ser mais facilmente determinadas por seus limites de comeco e fim, e sua estrutura
caracteriza-se como binaria, dividindo-se em dois estagios: o primeiro € o segundo. Ja as
idades criticas t€ém uma estrutura denominada de trindmio — pré-critica, critica e pds-critica,
ligadas entre si. Sendo assim, Vygotski (2006, p. 261) apresenta um esquema da periodizacao
em que a sucessao das etapas de idade ¢ determinada pela alternancia entre os periodos

estaveis e criticos:

Crise pos-natal

Primeiro ano (dois meses - um ano)
Crise de um ano

Primeira infancia (um ano - trés anos)
Crise de trés anos

Idade pré-escolar (trés anos - sete anos)
Crise de sete anos

Idade escolar (oito anos - doze anos)
Crise de treze anos

Puberdade (catorze anos — dezoito anos)
Crise dos dezessete anos.

Esse quadro da periodizagdo proposto por Vigotski, com base em suas investigacoes,
reitera que o desenvolvimento humano ndo se resume a periodos estanques que se sobrepdem,
mas caracteriza-se como um processo em permanente movimento. Quer dizer, o processo de
desenvolvimento infantil e da psique da crianga consiste, portanto, em um movimento de
constituir-se pessoa em toda sua complexidade, mediante a formag¢do da consciéncia e da
personalidade desde os primeiros meses de vida, e estd diretamente relacionado a
sociabilidade na qual a crianca estd inserida. A idade ¢ importante porque representa a medida
de tempo da existéncia do ser humano; porém, ndo ¢ suficiente para explicar a complexidade
do desenvolvimento. Dessa forma, cada um dos momentos de vida da crianga s6 pode ser
compreendido pela dialética entre periodos de crises e periodos estaveis vivenciados por ela
de uma maneira Unica na relagao de producao da sua existéncia.

As crises fazem parte da constituicdo da personalidade do sujeito e sdo elas que
“mostram a necessidade interna das mudancgas de estagios, da passagem de um estagio a
outro, pois surge uma contradigdo aberta entre o modo de vida da crianga e as suas
possibilidades que ja superaram esse modo de vida” (FACCI, 2004, p. 74). Nao por acaso, 0s
periodos criticos, de um modo geral, sdo caracterizados por uma atitude de negativismo em
relagdo as exigéncias antes cumpridas € as criangas assumem um comportamento mais

contestador, se tornando desobedientes e caprichosas, entrando em conflitos consigo mesma e
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com os adultos que a cercam. Assim, embora seja um processo individual, os periodos criticos
vividos pela crianga impactam também sua relacdo com as demais pessoas, sejam elas
familiares, companheiros e amigos na escola ou o/a professor/a.

No ambito escolar, nem sempre os/as professores/as estdo preparados para mediar
estes periodos, acentuando apenas seu cardter negativo € ndo os aspectos positivos desse
movimento que resultam, como ja dissemos, em importantes mudangas na personalidade da
crianca. Alids, esse tema € pouco ou raramente discutido no cotidiano escolar que, por sua
forma de organizagdo e estrutura, ndo preve, na maioria das vezes, tempo para o/a professor/a
refletir sobre a pratica pedagodgica e para que conhega seus estudantes em toda sua
complexidade. Ademais, os estudos produzidos pela Teoria Historico-Cultural advertem que
existem certas “regularidades no desenvolvimento infantil” e em cada idade ha uma forma
especifica por meio da qual a crianga captura ¢ conhece a realidade. Conhecer esse processo
parece-nos fundamental para que os adultos, em especial o/a professor/a, organize de forma
intencional as condi¢des para o desenvolvimento da crianca.

Além disso, as proposicdes de Vigotski a respeito da periodizagdo do desenvolvimento
representam um importante esfor¢o por parte desse tedrico para construir as bases de uma
proposta de desenvolvimento da psique na perspectiva historico-dialética. Contudo, em
decorréncia de sua morte prematura, seus estudos ndo puderam ser concluidos e alguns de
seus principais colaboradores, entre os quais destacam-se A. N. Leontiev ¢ D. B. Elkonin,
foram cruciais para que a Psicologia pudesse superar o enfoque naturalizante e avangasse
numa perspectiva historico-cultural do desenvolvimento da psique infantil. Assim, é sobre
1sso que abordaremos a seguir, isto €, a ideia € recuperar, mesmo que suscintamente, as
contribuicdes desses trés autores a respeito destas questdes, com énfase, especialmente,
aquelas que correspondem ao periodo de 0 a 3 anos de idade, foco dessa pesquisa.

Leontiev (2018a) em seu texto intitulado Uma contribui¢do a teoria do
desenvolvimento da psique infantil, alerta que € necessario entender o que determina o carater
psicoldgico da personalidade da crianga, em qualquer estagio'® do seu desenvolvimento, para
que entdo seja possivel compreender e analisar as forgas que motivam o desenvolvimento do
psiquismo. Para ele, o primeiro elemento a ser considerado ¢ que “durante o desenvolvimento

da crianca, sob a influéncia das circunstincias concretas de sua vida, o lugar que ela

1% Diferentemente de Vigotski que em seu texto El problema de la idad (Obras escogidas, 1932/2006) utiliza,
com maior frequéncia, o termo periodo quando discute o processo de desenvolvimento da crianga, Leontiev o
faz recorrendo aos termos estdgio e/ou periodo do desenvolvimento. Assim, em respeito as ideias dos autores
(e/ou das tradugdes consultadas), optamos em nos mantermos fiéis aos textos consultados e utilizar os termos de
acordo com os materiais acessados.
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objetivamente ocupa no sistema das relagdes humanas se altera” (LEONTIEV, 2018a, p. 59).
Neste caso, essa mudanga da posicdo real ocupada pela crianga nas relagdes sociais que
estabelece com os outros — e que resulta em uma reestruturacdo de suas relagdes sociais
basicas, nao tem capacidade de determinar o seu desenvolvimento, mas sim de caracterizar o
estagio existente por ela ja alcancado. Serd a sua vida e o desenvolvimento dos processos
reais desta vida que, segundo Leontiev (2018a, p. 63), determinam diretamente o
desenvolvimento da psique da crianga, ou seja, “o desenvolvimento da atividade da crianca,
quer a atividade aparente, quer a atividade interna”.

Com isso o autor afirma que o estudo do desenvolvimento da psique infantil ndo pode
ser realizado sem que se analise o contetdo da atividade da crianca e como essa atividade ¢
constituida nas condi¢des concretas de sua vida — o contexto historico, social e cultural. Nas

palavras do autor:

S6 com este modo de estudo pode-se elucidar o papel tanto das condigdes
externas de sua vida, como das potencialidades que ela possui. S6 com esse
modo de estudo, baseado na analise do contetido da propria atividade infantil
em desenvolvimento, ¢ que podemos compreender de forma adequada o papel
condutor da educacdo e da criag@o, operando precisamente em sua atividade e
em sua atitude diante da realidade, e determinando, portanto, sua psique e sua
consciéncia. Todavia, a vida, ou a atividade como um todo, ndo ¢ construida
mecanicamente a partir de tipos separados de atividades. Alguns tipos de
atividade sdo os principais em um certo estagio, ¢ sao da maior importancia
para o desenvolvimento subsequente do individuo, e outros tipos sdo menos
importantes. Alguns representam o papel principal no desenvolvimento e
outros, um papel subsidiario. Devemos, por isso, falar da dependéncia do
desenvolvimento psiquico em relacio a atividade principal e niao a
atividade em geral. (LEONTIEV, 2018a, p. 63, grifo nosso).

Disso, podemos deduzir que o desenvolvimento infantil s6 pode ser adequadamente
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compreendido se analisado a luz da categoria atividade . Para Leontiev, se ¢ por meio da

1% Como j4 sinalizamos anteriormente, o conceito de atividade ¢ largamente explorado na filosofia marxista,
sobretudo, em sua relagdo com a categoria trabalho. No ambito da psicologia soviética, em especial nos estudos
da Teoria Historico-Cultural, tudo indica que embora Vigotski tenha introduzido essa categoria em suas
pesquisas sobre a génese da consciéncia e do desenvolvimento do psiquismo humano (inspirado nos trabalhos de
Marx), dado a brevidade de sua existéncia, outros companheiros e colaboradores ¢ que conseguiram melhor
desenvolver e aprofundar essa categoria. Prestes (2010) sinaliza que Vigotski se dedicou mais a essa questdo
somente ao final de sua vida, tendo pouco tempo para desenvolvé-la, e que ndo restam duvidas de sua
preocupagdo com o desenvolvimento psicoldgico infantil e sua relagdo com as atividades humanas. Ademais, nas
ultimas palestras por ele proferidas, observa-se uma preocupagdo com o estudo da atividade que, segundo Prestes
(2010), aproxima-se das elaboragdes de Leontiev sobre tal tema. A autora ndao nega que possa haver divergéncias
a respeito desse conceito entre os dois autores, todavia destaca que existem muito mais aproximacdes do que o
contrario, “inclusive o conceito de veduschaia deiatelnost (atividade guia) esta presente no texto de Vigotski e,
posteriormente, ¢ desenvolvido tanto por Leontiev quanto por Elkonin” (PRESTES, 2010, p. 154). Sendo assim,
embora Leontiev seja considerado o percursor do desenvolvimento da teoria da atividade, Prestes (2010) lembra
que ndo coube somente a ele essa tarefa, pois outros pesquisadores soviéticos também se dedicaram a essa
abordagem; todavia, salienta que “foi no contexto da teoria da atividade que teve inicio a categorizac¢do dos tipos
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atividade principal'® que os sujeitos estruturam as relagdes que estabelecem com o meio
social, a0 mesmo tempo, o meio ¢ também definidor da atividade principal em cada um dos
periodos da vida da crianca. De igual importancia, o excerto acima revela o papel condutor
do/a professor/a na promocao do desenvolvimento infantil, pois o trabalho educativo deve
operar precisamente na atividade da crianca e em sua atitude perante o mundo, de modo a
determinar a formacgao do seu psiquismo e da sua consciéncia, isto ¢, ao reconhecer e analisar
a atividade da crianca o/a professor/a tem condigdes de promover de modo eficaz seu
desenvolvimento.

Assim, partilhando da premissa de que o psiquismo humano se desenvolve por meio
da atividade social, Leontiev e Elkonin reconhecem que em cada periodo do desenvolvimento
existe uma atividade que se mostra dominante, enquanto outras adquirem carater secundario.
Em um determinado estdgio do desenvolvimento da crianca, essa atividade, denominada por
Leontiev (2018a) de atividade principal, ¢ a forma de relagdo dominante que a crianga utiliza
para apreender a realidade e relacionar-se com o mundo e, em cada idade, formam-se nela
necessidades especificas em termos psiquicos.'”” Quando ocorre uma mudanca no tipo de
atividade principal que a crianca realiza, altera-se, consequentemente, o estagio de seu
desenvolvimento. Neste caso, ndo se trata da atividade que maior tempo ocupa na vida da

crianca durante um determinado periodo, mas aquela que pode ser caracterizada pelas

de atividades mais adequadas ao principio de guiar o desenvolvimento da crianga, classificando-se as atividades
de brincar, de instruir e de instruir-se e trabalhar. Esse assunto fez parte dos estudos de S. L. Rubinstein, B. G.
Ananiev, A. N. Leontiev, B. M. Teplov e D. N. Uznadze. Nos anos 30, iniciou-se o estudo sobre as
especificidades da atividade de brincar como atividade-guia para a formagdo da psique e da consciéncia da
crianca. A esses estudos dedicaram-se principalmente A. N. Leontiev e D. B. Elkonin (RUBINSTEIN, 2007, p.
651)” (PRESTES, 2010, p. 155).

1% 0 conceito veduschaia deiatelnost foi traduzido para o portugués e incorporado as pesquisas no Brasil como
atividade principal ou atividade dominante. Em espanhol tem sido traduzido como “atividade rectora” e, mais
recentemente, Prestes (2010) tem indicado, como uma traducdo mais fiel ao russo, “atividade-guia”. Essa autora
salienta que a forma como esse conceito tem sido traduzido e utilizado no portugués distorce a ideia de Vigotski,
desenvolvida, posteriormente, por Leontiev e Elkonin. Ademais, indica que “ao adotar o termo atividade-guia
considera-se que ele com mais verossimilhanga ajuda a compreender que uma atividade-guia ndo é a que mais
tempo ocupa a crianga, mas a atividade que carrega fatores valiosos € que contém elementos estruturais que
impulsionam o desenvolvimento, ou seja, guia o desenvolvimento psiquico infantil” (PRESTES, 2010, p. 163).

" De acordo com Pasqualini (2009, p. 38), “na anélise de Davidov (1988), o conceito de atividade principal
adotado por Leontiev € analogo ao conceito de situagdo social de desenvolvimento de Vigotski. A situagdo social
de desenvolvimento, como vimos, refere-se a relagdo que se estabelece entre a crianga e o meio que a rodeia, que
¢ peculiar, especifica, unica e irrepetivel em cada idade ou estagio do desenvolvimento. Para Davidov (1988), a
aproximacao entre os dois conceitos fica evidente ao considerarmos que a situagao social de desenvolvimento se
refere, antes de tudo, a relagdo da crianga com a realidade social, tendo em vista que essa relagdo se realiza
precisamente por meio da atividade humana. Assim, se para Vygotski (1996) as forgas motrizes do
desenvolvimento da crianga acabam por negar e destruir a propria base do desenvolvimento da idade anterior,
determinando, como necessidade interna, o fim da situacdo social de desenvolvimento vigente em direcdo a
etapa seguinte, na andlise de Leontiev (2001, p. 66) a mudanca de atividade principal ocorre quando “[...] surge
uma contradi¢cdo explicita entre o0 modo de vida da crianga e suas potencialidades, as quais ja superaram este
modo de vida. De acordo com isso, sua atividade ¢ reorganizada e ela passa, assim, a um novo estagio no
desenvolvimento de sua vida psiquica”.
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seguintes peculiaridades: 1) “¢ a atividade em cuja forma surgem outros tipos de atividade e
dentro da qual eles sdo diferenciados™; 2) é aquela na qual “os processos psiquicos
particulares tomam forma ou sdo reorganizados”; 3) ¢ uma atividade “da qual dependem, de
forma intima, as principais mudancgas psicoldgicas na personalidade infantil, observadas em
um certo periodo de desenvolvimento” (LEONTIEV, 2018a, p. 64). Desta forma, a atividade
principal ou atividade-guia ¢ aquela cujo “desenvolvimento governa as mudancas mais
importantes nos processos psiquicos e nos tragos psicolégicos da personalidade da crianga, em
um certo estagio do seu desenvolvimento” (LEONTIEV, 2018a, p. 65).

De acordo com Leontiev (2018a), os estagios do desenvolvimento da psique infantil
possuem um conteudo preciso em sua atividade, assim como certa sequéncia no tempo, quer
dizer, uma ligacdo com a idade da crianca. Todavia, “nem o conteudo dos estdgios nem sua
sequéncia no tempo, porém, sdo imutaveis e dados de uma vez por todas” (LEONTIEV,
2018a, p. 65), ja que o que determina o desenvolvimento da psique sdo as condigdes reais,

concretas e objetivas de vida da crianga.

Cada nova geracdo ¢ cada novo individuo pertencente a uma certa geragao
possuem certas condigoes ja dadas de vida, que produzem também o
contetido de sua atividade possivel, qualquer que seja ela. Por isso, embora
notemos um certo carater periodico no desenvolvimento da psique da
crianga, o conteido dos estagios, entretanto, ndo ¢é, de forma alguma,
independente das condigdes concretas nas quais ocorre o desenvolvimento. E
dessas condi¢des que esse conteudo depende primariamente. As condic¢les
concretas exercem influéncia tanto sobre o conteudo concreto de um estagio
individual do desenvolvimento, como sobre o curso total do processo de
desenvolvimento psiquico como um todo. (LEONTIEV, 2018a, p. 65).

Em razdo disso, o autor esclarece que “embora os estagios do desenvolvimento
também se desdobrem ao longo do tempo de uma certa forma, seus limites de idade, todavia,
dependem de seu contetido” (LEONTIEV, 2018.a, p. 65) e este, por sua vez, ¢ guiado pelas
condig¢des historicas, reais e objetivas nas quais o desenvolvimento da crianga acontece. Tudo
aquilo que a crianga vive e experiencia toca a sua psique e esse processo ndo ocorre de forma
isolada. Sendo assim, “ndo ¢ a idade da crianga, enquanto tal, que determina o conteudo de
estagio do desenvolvimento”, alids, “os proprios limites de idade de um estagio, pelo
contrario, dependem de seu conteudo e se alteram pari passu com a mudanca das condigdes
historico-sociais” (LEONTIEV, 2018a, p. 65-66). A mudanca na atividade-guia sinaliza a
transi¢do para um novo periodo de desenvolvimento (o que ndo significa que outras atividades
ndo possam ocorrer): “surge uma contradi¢do explicita entre o modo de vida da crianga e suas

potencialidades, as quais ja superaram este modo de vida”. Nesse caso, “sua atividade ¢



123

reorganizada e ela passa, assim, a um novo estagio no desenvolvimento de sua vida psiquica”
(LEONTIEV, 2018a, p. 66).

Ainda com relagdo a mudanga na atividade e a passagem de um estidgio a outro,
Leontiev (2018a) encontra subsidios nos elementos da estrutura da atividade'” para afirmar
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que o surgimento de novas atividades ocorre mediante a transformagdo da a¢cdo em atividade ™ :

O motivo da atividade, sendo substituida, pode passar para o objeto (o alvo)
da acdo, com o resultado de que a acdo ¢ transformada em uma atividade.
Este é um ponto excepcionalmente importante. Esta é a maneira pela qual
surgem todas as atividades e novas relagdes com a realidade. Esse processo ¢
precisamente a base psicoldgica concreta sobre a qual ocorrem mudangas na
atividade principal e, consequentemente, as transi¢des de um estagio de
desenvolvimento para o outro. (LEONTIEV, 2018a, p. 69).

O “mecanismo” psicologico desse processo que resulta no surgimento de novas
atividades ocorre quando o resultado produzido por uma agdo se torna para a crianga mais

. . . . . N - . 11
significativo que o motivo da atividade & qual a agdo se encontrava subordinada''’. Os

1% Considerando os limites deste trabalho, nio podemos apresentar com detalhes a complexa teoria da atividade
e seus desdobramentos. Entretanto, gostariamos de evidenciar sua importancia para a Teoria Historico-Cultural,
em especial, para as questdes vinculadas ao desenvolvimento humano. Para Leontiev (1978; 1983; 2018a), a
atividade constitui o elo pratico que liga o sujeito ao mundo circundante e em seus trabalhos observa-se a estreita
relacdo entre o desenvolvimento da estrutura da atividade e a consciéncia do homem. Este autor deixa claro que
a atividade ndo € uma reagdo ou um conjunto de relagdes, mas constitui-se em um sistema que possui uma
estrutura, passagens internas € conversdes. Em razao disso, nem todos os processos podem ser chamados de
atividade, pois para isso ¢ preciso que alguma necessidade especial do homem seja satisfeita na relacdo que ele
estabelece com o mundo. Além disso, essa necessidade se traduz como a necessidade de algo, portanto, a
caracteristica basica da atividade humana ¢ que ela tem um objeto: os processos psicoldgicos caracterizam-se
como aquilo a que o processo como um todo se dirige, o objeto, coincidindo sempre com o objetivo — 0 motivo —
que estimulou o sujeito a executar a atividade (LEONTIEV, 2018a). Desta forma, muito rapidamente podemos
indicar que, segundo Leontiev (1978; 2018a), o motivo, as agoes e seus fins, € as operagdes sdo os elementos
fundamentais que constituem a estrutura da atividade humana. A relag@o entre esses elementos ndo ¢ estatica, ou
seja, a atividade ¢ um sistema altamente dindmico, no qual ocorrem um conjunto de transformagdes
constantemente.

'"®Leontiev (2018a, p. 69) esclarece a distingdo entre atividade e agdo: “um ato ou a¢do é um processo cujo
motivo ndo coincide com seu objetivo, (isto €, com aquilo para o qual ele se dirige), mas reside na atividade da
qual ele faz parte. [...]. Para que a acdo surja e seja executada é necessario que seu objetivo aparega para o
sujeito, em sua relagdo com o motivo da atividade da qual faz parte. Além disso, esta relagdo também ¢ refletida
pelo sujeito de uma forma bastante precisa, a saber, na forma de conhecimento do objeto de agdo como um alvo.
O objeto de uma agdo ¢, por conseguinte, nada mais que seu alvo direto reconhecido”. Assim, a atividade tem
como componentes basicos ou unidades as agdes e estas podem ser compreendidas como “o processo que
corresponde a nogao de resultado que deve ser alcancado, isto é, o processo que obedece a um fim consciente”
(LEONTIEV, 1983, p. 55). Os fins correspondem ao resultado imediato e parcial para o qual se dirigem cada
uma das agdes que integram a atividade e obedecem ao motivo pelo qual foram estipulados. O motivo esta para a
atividade assim como o fim esta para a acdo. Nesse sentido, Serrdo (2006, p. 110-111) lembra que as acdes
decorrem de motivos e sdo sempre desempenhadas por sujeitos, podendo ser externas ou internas ao sujeito da
“atividade”. Podem ser a¢des individuais e coletivas, porém sempre estara presente a dimensao social e cultural
mesmo que o sujeito ndo a perceba como tal, ou seja, mesmo quando o sujeito aparentemente estd realizando
uma agdo sozinho, ele esta em interacdo com os demais pela “mediacdo dos produtos culturais materiais ou dos
instrumentos simbolicos internalizados que compdem o seu “proprio” acervo psicoldgico, que ¢ social, cultural”.
"% Em seu texto intitulado Atividade, Consciéncia e Personalidade, Leontiev (1983), esclarece que o motivo nio
se refere a sentimentos em geral, como normalmente se supde, mas sdo eles que mobilizam os seres humanos a
agirem orientados por determinados objetivos, com vistas a satisfazer uma determinada necessidade. O motivo
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motivos, de acordo com Leontiev (2018a, p. 70), dividem-se em “motivos apenas
compreensiveis” e “motivos realmente eficazes” e, em certas condigdes, 0s primeiros tornam-
se motivos eficazes, € ¢ assim que novos motivos surgem e, consequentemente, novos tipos de
atividade.

Sendo assim, para este autor a arte da criagdo e da educacdo consiste, por um lado, em
uma combina¢do de motivos (compreensiveis e eficazes), e por outro, “em saber como, em
boa hora, atribuir maior significagdo ao resultado bem-sucedido da atividade, de forma a
assegurar uma transi¢ao para um tipo mais elevado dos motivos reais que governam a vida do
individuo” (LEONTIEV, 2018a, p. 83). Desta forma, Leontiev (2018a) convida-nos a pensar a
importancia do/a professor/a em sua atividade de ensino, pois, ao contribuir diretamente na
combinagdo ou mudanca dos motivos compreensiveis para motivos eficazes, o/a professor/a
promove o desenvolvimento do psiquismo da crianga ao criar condigdes para o surgimento € o
estabelecimento de novos motivos para sua atividade.

Com relagdo a transi¢do para uma nova atividade principal, Leontiev esclarece que
uma nova atividade cujo motivo ndo corresponda as reais possibilidades da crianga, ndo pode,
neste caso, surgir como atividade principal; ela desenvolve-se, portanto, como uma linha
secundaria do desenvolvimento durante este estagio'''. Além disso, o autor também defende
que uma mudanga na atividade principal cria as condi¢des, a base para outras mudangas,
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caracterizando o desenvolvimento da psique da crianca ~. Desse modo, a mudanca de

pode ou ndo ser reconhecido pelo sujeito que age, ou ainda, estar oculto em uma determinada atividade, porém
ndo ha atividade sem motivo. Para melhor compreender essa questdo, lembremos de um exemplo dado por
Leontiev. Uma crianga do primeiro ano ndo consegue obrigar-se a realizar suas tarefas porque se distrai quando
inicia o trabalho, porém ao receber a informacao de que somente podera brincar apds conclui-las, ela entdo as
realiza. Neste caso, a crianca reconhece que precisa fazer seus deveres para tirar uma boa nota e ser bem
avaliada, logo, esses motivos existem em sua consciéncia, porém ndo sdo psicologicamente eficazes como o € a
permissao para sair e brincar. Observa-se no exemplo dado que a crianga inicialmente realiza sua tarefa quando
sob a influéncia de um motivo que alguém criou para ela (a permissdo para sair e brincar constituia um motivo
eficaz, enquanto realizar suas tarefas e obter boas notas apresentava-se como motivos compreensiveis). Todavia,
transcorridas algumas semanas, o resultado dessa agdo, que é obter uma boa nota, comega a se tornar mais
significativo para a crianga, sendo possivel observar que ela, por conta propria, passa a realizar suas licdes, ou
seja, ela as executa para obter uma boa avaliacdo, o que significa que “o motivo realmente eficaz que induz a
crianga, agora, a fazer sua licdo de casa ¢ um motivo que, anteriormente, era apenas compreensivel para ela”.
(LEONTIEV, 2018a, p. 70). Nesse processo de transformacéo de motivos, o resultado da agdo passa a ser mais
significativo que o motivo que realmente a induziu, ocorrendo, portanto, uma objetivacdo das necessidades da
crianga (o que significa que elas passam a serem compreendidas em um nivel mais alto).

""" Entretanto, ¢ bastante diferente quando o estudo ¢ convertido em atividade independente, como lembra
Leontiev (2018a), referindo-se ao exemplo anteriormente citado: “Esta atividade, que tem um novo tipo de
motivagdo, e corresponde as reais potencialidades da crianga, estd agora estabilizada. Ela determina as relagdes
de vida da crianca de forma estavel e, desenvolvendo-se em velocidade acelerada sob a influéncia da escola,
ultrapassa o desenvolvimento dos outros tipos de atividade da crianga. As novas aquisi¢cdes da crianga e seus
novos processos psicoldgicos surgem, entdo, pela primeira vez exatamente nessa atividade, o que significa que
ela comecou a desempenhar o papel da atividade principal” (LEONTIEV, 2018a, p. 71).

"2 Com relagio as mudancas, Leontiev (2018a) destaca trés as quais resumidamente apresentamos aqui. As
primeiras referem-se aquelas ocorridas no carater psicologico das agdes. Para ele, o “propdsito de um mesmo ato
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atividade principal est4 vinculada ao fato de que em certo momento de seu desenvolvimento a
crianga percebe que sua atuacdo e sua relacdo com as pessoas do seu meio ja ndo ¢ mais
compativel com suas reais potencialidade, e ¢ justamente essa diferenca (entre seu modo de
vida e suas potencialidades) que propicia a organizagdo e a emergéncia de uma nova
atividade, impulsionando seu desenvolvimento e elevando-a para um novo estdgio. Essa
constatagdo leva Leontiev (2018a, p. 81-82) a sintetizar aquilo que ele considera como o
quadro geral do desenvolvimento dos processos separados da vida psiquica da crianga dentro

de um estagio:

O desenvolvimento da atividade principal que caracteriza um certo estagio e
de outras formas da atividade infantil com ela relacionadas determina a
escolha de novos alvos em sua consciéncia e a formagdo de novas ac¢des que
respondem a eles. Uma vez que o desenvolvimento destas agdes ¢ limitado
pelas operagdes ja dominadas pela crianga e pelo nivel ja existente de
desenvolvimento de suas fungdes psicofisioldgicas, uma certa discrepancia
surge entre os dois, a qual é resolvida por um “constrangimento” das
operagdes e fungdes até o nivel exigido pelo desenvolvimento das novas
acoes. [...]. O curso das mudancas dentro dos estagios como um todo toma
assim duas dire¢des opostas, metaforicamente falando. Sua direcdo principal,
decisiva, ¢ a partir de mudancas iniciais no circulo das relagdes vitais da

pode ser percebido diferentemente, dependendo de qual € o motivo que surge precisamente em conexao com ele”
(LEONTIEV, 2018a, p. 72). Ao realizar uma agdo — desencadeada por um motivo, o sentido da ac¢do para a
crianga sera cada vez diferente, assim como suas agdes em si mesmas, serdo sempre psicologicamente diferentes:
“dependendo de que atividade a agdo faz parte, a agdo tera outro carater psicoldgico. Esta é uma lei basica do
desenvolvimento do processo das agdes” (LEONTIEV, 2018a, p. 72). Além disso, o autor alerta que a
interpretacdo da crianga dos fendmenos da realidade ocorre em conexdo com sua atividade que, por sua vez,
remete ao circulo de suas atividades e ao desenvolvimento de sua atitude presente em face do mundo e do
contetdo de suas relagdes. Somente levando em consideragdo tais aspectos ¢ que podemos compreender os
tracos da consciéncia da crianca: “qualquer ato consciente ¢ moldado dentro de um circulo estabelecido de
relagdes, dentro desta ou daquela atividade que também determina sua peculiaridade psicoldégica” (LEONTIEV,
2018a, p. 74). O segundo grupo de mudangas remete aquelas ocorridas no campo das operacdes, entendidas
como “o modo de execug@o de um ato”, isto ¢, os meios praticos ou os componentes operacionais por meio dos
quais se realizam as ag¢des. A operacdo ¢ determinada por uma tarefa (o alvo), dado em condi¢des que requerem
certo modo de acdo. Sendo assim, elas formam-se incialmente como processos que visam um fim (as agdes) até
constituirem-se em operagdes conscientes, o que pode ser visualizado quando ocorre a aprendizagem de uma
nova habilidade, como no exemplo dado pelo autor de um atirador: aprender o tiro ao alvo exige uma série de
processos, cada um dos quais tendo certas condi¢des de agdo (segurar corretamente o rifle, posicionar-se, fazer
pontaria, etc.); conforme o sujeito aprende essas agdes (incialmente independentes) convertem-se em operacoes,
todas elas subordinadas a esse unico fim (acertar o alvo). Essa relagdo entre agdes e operacdes vale ndo apenas
para movimentos motores, mas também para as operagdes mentais e seu esfor¢co sob a forma de habitos mentais.
Por fim, o ultimo grupo de mudangas diz respeito as fungdes psicofisiologicas. Segundo Leontiev (2018a, p. 76),
este termo indica “as fungdes fisiologicas que realizam a mais alta forma de vida do organismo, isto €, sua vida
mediada pela reflexdo psiquica da realidade”, e inclui as fungdes sensoriais, mnemonicas, tonicas € assim por
diante. Neste caso, toda atividade psiquica para ser executa depende dessas fungdes, porém a atividade nao se
reduz as fungdes e ndo pode ser derivada delas; elas constituem a base dos fendmenos subjetivos da consciéncia,
ou seja, “sensagdes, experiéncias emocionais, fendmenos sensoriais € a memoria, que formam a “matéria
subjetiva”, por assim dizer, a riqueza sensivel, o policromismo e a plasticidade do mundo na consciéncia
humana” (LEONTIEV, 2018a, p. 76). As observagdes e estudos levaram a conclusdo de que “ha também uma
conexao inversa entre o desenvolvimento das fungdes e o da atividade; o desenvolvimento das fungdes, por sua
vez, torna possivel um desempenho melhor da atividade correspondente. [...]. O desenvolvimento das fungdes
psicofisioldgicas da crianca estd assim também ligado naturalmente com o curso geral do desenvolvimento de
sua atividade” (LEONTIEYV, 2018a, p. 78).
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crianga ¢ no circulo de sua atividade para o desenvolvimento das agdes,
operagdes ¢ funcdes. A outra direcdo ¢ a partir de uma reconstrucdo das
agoes e operagdes para o desenvolvimento de um dado circulo de atividade
da crianga, reconstrucdo esta que surge secundariamente. Num estagio, o
curso das mudangas condutoras a essa dire¢do ¢ limitado pelas exigéncias do
circulo de atividades que caracterizam o estdgio dado. Cruzar a fronteira ja
significa a transicio para outro estagio mais elevado de desenvolvimento
psiquico. (LEONTIEV, 2018a, p. 81-82, grifo nosso).

Nesse caso, o autor mais uma vez evidencia a importancia do social no processo de
desenvolvimento da crianga, pois as relagdes que ela estabelece com o mundo e com os outros
se colocam como condicao real e primaria de sua vida e determinam tanto seu conteido como
sua motivagdo. As atividades da crianga expressam sua relagdo com a realidade objetiva,
assim como as relagdes sociais estdo objetivamente presentes em cada uma de suas atividades.
A medida que a crianca se apropria das qualidades tipicamente humanas e se desenvolve,
torna-se membro da sociedade e passa a compartilhar de todas as obrigagdes as quais somos
submetidos durante o processo de producdo de nossa existéncia. Por isso, os estagios
sucessivos do desenvolvimento constituem-se em estagios separados dessa transformagdo em
ser humano em toda sua poténcia e complexidade. Além disso, esse processo como um todo
tem participagdo ativa da crianga que nao se limita a mudar de lugar no sistema das relagdes
sociais, mas também se torna consciente delas e as interpreta, ou seja, sua consciéncia se
desenvolve ao passo que velhos motivos perdem sua forca estimuladora e novos nascem
conduzindo a uma reinterpretagdo de suas agdes anteriores. De acordo com Leontiev (2018a,

p. 82-83):

A atividade que costumava desempenhar o papel principal comeca a se
desprender e a passar para um segundo plano. Uma nova atividade
principal surge, e com ela comeca também um novo estagio de
desenvolvimento. Essas transi¢cdes, em contraste com as mudangas intra-
estagios, vao além, isto €, de mudancas em agdes, operagdes e fungdes para
mudangas de atividade como um todo. Quaisquer que sejam 0s processos
particulares da vida psiquica de uma crianga que tomemos, a analise das
forgas motivadoras de seu desenvolvimento leva-nos assim, inevitavelmente,
as formas principais de sua atividade, aos motivos que a encorajam e,
consequentemente, ao sentido que a crianga estd descobrindo nos objetos e
fendomenos do mundo circundante.

Sendo assim, Leontiev (2018a), a partir da categoria atividade principal, indica que a
sucessao de atividades e relagcdes mais importantes no desenvolvimento € a brincadeira
infantil, a atividade de estudo e o treinamento especial ulterior ou o trabalho. Elkonin (1987),
por sua vez, estrutura seu pensamento com base na ideia de atividade principal, mas avanga

nas investigacdes e apresenta em seu texto intitulado Sobre el problema de la periodizacion
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del desarrollo psiquico en la infancia uma caracterizacdo mais detalhada das épocas e
periodos do desenvolvimento da crianga desde seu nascimento até a juventude'". Dessa
forma, as atividades principais, segundo seu esquema de periodizacdo, podem ser assim
definidas: a época da primeira infancia, constituida pela comunicagao emocional do bebé¢,
seguido da atividade objetal manipulatoria (correspondente as criancas de menor idade até
aproximadamente os trés anos); a €poca da infancia caracterizada pelo jogo de papéis
(periodo pré-escolar, criancas acima de trés anos e até os seis ou sete anos de idade) e pela
atividade de estudo (periodo escolar, relativo aos escolares); € a adolescéncia, constituida pela
comunicacio intima pessoal''?, seguida da atividade profissional e de estudo.

Tais questdes serdo retomadas mais a frente, porém o que podemos deduzir de
imediato ¢ que o desenvolvimento da psique da crianca e a evolucdo de sua atividade,
independente do estagio ou periodo do desenvolvimento, ¢ determinada pelas condi¢des de

vida e de educagdo a que esse sujeito humano ¢ submetido desde seu nascimento. Seu

'3 Na obra citada, Elkonin (1987) menciona a existéncia de épocas, periodos e fases no desenvolvimento da
criancga; as fases t€m sua existéncia no interior dos periodos, porém esse conceito ndo ¢ apresentado ou discutido
pelo autor. Por outro lado, ele esclarece que “a época se inicia com o periodo que predominantemente se
relaciona com a aquisicdo dos motivos, os objetivos e as normas da atividade humana e do desenvolvimento e da
esfera de motivacgdes e necessidades. Ali se prepara basicamente a passagem ao segundo periodo, no qual se da
predominantemente a aquisi¢do dos meios das agdes com os objetos e a formacdo das possibilidades técnico-
operacionais. As trés épocas (primeira infincia, infincia e adolescéncia) se constroem de acordo com um mesmo
principio e consistem em dois periodos relacionados de maneira regular. A passagem de uma época para a
seguinte ocorre quando as possibilidades técnico-operacionais da crianga ¢ os objetivos e motivos da atividade
com base na qual foram formadas ndo correspondem. A passagem dentro de um periodo a outro ¢ de uma fase a
outra, dentro de um periodo, ndo foram suficientemente estudadas na psicologia.” (ELKONIN, 1989, p. 208-
209) (tradugdo nossa). Mais a frente evidenciaremos, de forma suscinta, alguns aspectos correspondentes a cada
uma dessas épocas e periodos do desenvolvimento da crianga, com énfase para aqueles que correspondem ao
grupo etario desta pesquisa, 0 a 3 anos, e, ainda, para a brincadeira, dado sua importancia no desenvolvimento e
na Educagdo Infantil. Entretanto, indicamos como possibilidade para ampliar essa discussdo as seguintes
referéncias: Vygotski (2006); Leontiev (1978, 1987, 2018b); Elkonin (1987, 2011); Davidov e Shuare (1987).

""* Durante o periodo da idade escolar ocorre um processo de transi¢io da infincia para a adolescéncia e o
surgimento de uma nova atividade principal: a comunicag¢do intima pessoal entre os jovens. Nesse periodo
altera-se, portanto, a posicdo que o jovem ocupa com relagdo ao adulto e as suas forgas fisicas, e o
estabelecimento de relacdes pessoais intimas entre os adolescentes ¢ uma forma de reproduzir, entre eles
mesmos, as relagdes existentes entre as pessoas adultas. De acordo com Facci (2004, p. 71): “A interagdo com os
companheiros ¢ mediatizada por determinadas normas morais e éticas (regras de grupo). A atividade de estudo
ainda continua sendo considerada importante para os jovens e ocorre, por parte dos alunos, o dominio da
estrutura geral da atividade de estudo, a formacdo de seu carater voluntario, a tomada de consciéncia das
particularidades individuais de trabalho e a utilizacdo desta atividade como meio para organizar as interagdes
sociais com os companheiros de estudo. Segundo Vygotski (1996), nessa fase de desenvolvimento se produz no
adolescente um importante avango no desenvolvimento intelectual, formando-se os verdadeiros conceitos. O
pensamento por conceito abre para o jovem um mundo da consciéncia social, € o conhecimento da ciéncia, da
arte e as diversas esferas da vida cultural podem ser corretamente assimiladas. Por meio do pensamento em
conceito ele chega a compreender a realidade, as pessoas ao seu redor e a si mesmo. O pensamento abstrato
desenvolve-se cada vez mais e o pensamento concreto comega a pertencer ao passado. O conteudo do
pensamento do jovem converte-se em convic¢do interna, em orientagdes dos seus interesses, em normas de
conduta, em sentido ético, em seus desejos e seus propositos” (FACCI, 2004, p. 71). Portanto, ocorre um intenso
desenvolvimento intelectual, pela formacdo dos conceitos cientificos e, consequentemente, pela formagao das
fungdes psicoldgicas superiores, alicercadas nas relacdes sociais que influenciam diretamente a constitui¢do da
consciéncia e da personalidade de cada ser humano.
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desenvolvimento depende de um conjunto de func¢des naturais e biologicas que, sob a acao da
cultura e por intermédio do Outro, possibilitam a aquisi¢cao das fungdes culturais que definem
e constituem a natureza humana do ser social.

Em cada estagio de desenvolvimento existem periodos de transicdo que levam a novas
formacdes e que ndo necessariamente ocorrem de forma linear, mas em espiral ascendente
(ELKONIN, 1989). Em cada periodo de idade ha uma forma especifica por meio da qual a
crianca se relaciona de modo interessado com o mundo e que governa as mudangas mais
importantes nos processos psiquicos e nos tracos psicoldgicos de sua personalidade. Na
transicdo para uma nova formacgdo ocorrem os chamados periodos de crises que promovem,
como vimos, verdadeiras evolugdes, revolugdes ¢ involugdes no desenvolvimento da crianca.
Ha uma correlagdo entre os diferentes periodos do desenvolvimento e, por isso, ¢ fundamental
conhecer o periodo em que a crianga se encontra, assim como o precedente, para que seja
possivel promover situagdes sociais de desenvolvimento que ja vislumbrem o periodo que
esta por vir, de modo a se garantir uma educagdo desafiadora e que contribua para o novo
salto do desenvolvimento.

Por isso, ndo parece exagero reafirmar a importancia do didlogo entre as diferentes
areas do conhecimento, em particular da Psicologia e da Pedagogia, de modo que possamos,
cada vez mais e melhor, compreender e avancar nas discussdes a respeito do processo de
desenvolvimento da crianga. O “sentimento de infancia” que cresce na Modernidade e o
reconhecimento da infancia como condicao social de ser crianca, somado aos esfor¢os de um
conjunto de estudiosos e pesquisadores — e, no caso desta pesquisa, referimo-nos
especialmente aos trabalhos desenvolvidos pela Teoria Historico-Cultural — impactam
diretamente a forma como a crianga € vista e tratada, mas sobretudo como seu processo de
educacao ¢ pensado e planejado.

Vigotski e seus colaboradores lancam luzes sobre muitos aspectos que permitem
qualificar as relagdes pedagogicas travadas no interior da creche, da pré-escola e da escola de
Ensino Fundamental, uma vez que identificam que o desenvolvimento ndo ocorre de modo
espontaneo, mas, pelo contrario, ¢ justamente a aprendizagem a fonte do desenvolvimento do
psiquismo. Dito de outro modo, como a aprendizagem ¢ a mola propulsora do
desenvolvimento, o ensino na Educagdo Infantil e nas outras etapas da escolarizagao ¢&,
portanto, uma premissa indiscutivel e inquestionavel. E por meio da educagio sistematizada e
do ensino planejado e intencionalmente organizado que ocorre, como afirmou Vigotski
(2006), o desenvolvimento superior das formas de pensamento. Esta afirmacdo remete,

inevitavelmente, ao fato de que defender o ensino na primeira etapa da escolarizagcdo bésica
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passa por conceber propostas pedagdgicas que incluam os conhecimentos de formagao social
€ que permitam as criangas compreender o meio concreto e real no qual agimos e vivemos,
mas sem que, para isso, anule a condi¢dao social de ser crianga e seu direito de viver uma
infancia plena de sentidos e significados. O adulto — e no caso desta pesquisa, o/a professor/a
— assume fundamental importancia nesse processo de humanizagdo da crianca. E ele o sujeito
responsavel em introduzir e apresentar para a crianca uma infinidade de coisas criadas pelos
homens, desde o nome ¢ a fun¢do social dos objetos até as diferentes linguagens da arte, para
que ela possa, gradativamente, apropriar-se de sua significacdo e atribuir um sentido para
aquilo. Somente pela generosidade dos mais “velhos” com aqueles que estdo a menos tempo
nessa complexa e contraditéria vida em sociedade € que esse ser em desenvolvimento pode
constituir sua singularidade e ocupar seu lugar no conjunto da coletividade.

Nesse sentido, se cada crianga ¢ um exemplar Unico da espécie e a infancia, como
categoria universal, ndo ¢ igual para todas as criangas — pois estd determinada pelo tempo
historico e pelas diferentes condi¢des sociais, politicas, econdmicas e culturais vividas pelo
sujeito singular na producdo de sua existéncia —, uma proposta pedagogica para criangas
menores de cinco anos e onze meses deve considerar os aspectos anteriormente elencados e,
ainda, os periodos do desenvolvimento como ponto de partida para a organizacao do ensino e
das estratégias didatico-metodologicas.

Além disso, cabe ressaltar que € importante ndo perder de vista a época em que tais
estudos foram produzidos e, a partir deles, langar o olhar para o contexto atual através de uma
lente de aumento que permita confrontar essa teoria e encontrar na realidade posta as pistas de
mudancas que caminham pari passu com as transformagdes provocadas pelas geracdes que
sucederam estes autores soviéticos. Lembremos que sdo outros tempos € que as modificacdes na
forma de organizagdo social, econdmica e cultural das sociedades t€ém implicado, por exemplo,
no ingresso cada vez mais cedo da crianga em um espaco institucionalizado de educagdo, o que
acarreta novas demandas e mobiliza outras questdes que desafiam, ndo s6 os pesquisadores
contemporaneos, mas também os/as professores/as que recebem estas criangas mais jovens nas
creches e pré-escolas. Para citar apenas uma, recordemos que ao nascerem as novas geragdes
sdo inseridas em um mundo cultural altamente tecnologico e, desde os primeiros meses de vida,
as criancas sdo expostas aos diferentes aparelhos e recursos eletronicos e t€ém acesso (muitas
vezes ilimitado) a internet, algo que até o inicio dos anos 2000 ndo existiam ou ndo eram
popularizados. Os impactos disso reverberam, por exemplo, na organiza¢do familiar e na

inclusdo das tecnologias como aliada dos/as professores/as; e as consequéncias dos usos de tais
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recursos pelas criangas, constituem-se em objetos de estudo de diferentes areas do
conhecimento e da Educacao.

Dessa maneira, observamos que parte das questdes indicadas pelos autores soviéticos a
respeito do desenvolvimento infantil e da evolucao da atividade da crianga, como aquelas que
correspondem ao marco que representa o ingresso na escola de Ensino Fundamental ao final
dos seis e inicio dos sete anos, parecem estar de algum modo antecipadas na crianga que
ingressa, ainda no primeiro ano de vida, na Educacdo Infantil. Por isso, reiteramos a
necessidade da formagao inicial e continuada dos/as professores/as e do exercicio diario de
reflexdo sobre a pratica como possibilidade efetiva de se alcancar uma educagao
humanizadora e emancipatdria para as novas geragdes. Nossa aposta € a de que professores/as
bem formados/as e capacitados/as, cientes do compromisso politico e pedagdgico da
profissdo, exercem um olhar e uma escuta sensivel para aqueles sujeitos que ainda pouco
conhecem sobre o mundo e com eles compartilham generosamente os aprendizados dessa
travessia rumo ao descortinar das coisas.

Assim, com vistas a avangarmos nesses aspectos e localizarmos alguns indicios de
como o trabalho docente organizado pode contribuir para o processo de humaniza¢do da
crianca no espaco da Educacdo Infantil, apresentaremos a seguir o Nucleo de
Desenvolvimento Infantil, da Universidade Federal de Santa Catarina (NDI/UFSC) e sua
Proposta Curricular que sintetiza, de certo modo, as diretrizes € os pressupostos tedricos que

orientam o ensino na institui¢ao.



O Menino Que Carregava Agua Na Peneira

Tenho um livro sobre aguas e meninos.
Gostei mais de um menino
que carregava dgua na peneira.

A mae disse que carregar agua na peneira
era o mesmo que roubar um vento e sair
correndo com ele para mostrar aos irmdos.

A mde disse que era o mesmo que
catar espinhos na dgua
O mesmo que criar peixes no bolso.

O menino era ligado em despropositos.

Quis montar os alicerces de uma casa sobre orvalhos.
A mde reparou que o menino

gostava mais do vazio do que do cheio.

Falava que os vazios sdo maiores

e até infinitos.

Com o tempo aquele menino
que era cismado e esquisito
porque gostava de carregar dgua na peneira

Com o tempo descobriu que escrever seria
0 mesmo que carregar dgua na peneira.

No escrever o menino viu que era capaz de ser
novica, monge ou mendigo ao mesmo tempo.

O menino aprendeu a usar as palavras.
Viu que podia fazer peraltagens com as palavras.
E comegou a fazer peraltagens.

Foi capaz de interromper o véo de um passaro
botando ponto final na frase.
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Foi capaz de modificar a tarde botando uma chuva nela.

O menino fazia prodigios.
Até fez uma pedra dar flor!
A made reparava o menino com ternura.

A mae falou:
Meu filho vocé vai ser poeta.
Vocé vai carregar agua na peneira a vida toda.

Vocé vai encher os vazios com as suas
Peraltagens e algumas pessoas
vdo te amar por seus despropositos.
(Manoel de Barros, 20

11).
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4 O PROCESSO DE HUMANIZACAO DAS CRIANCAS NA EDUCACAO
INFANTIL: O NUCLEO DE DESENVOLVIMENTO INFANTIL EM FOCO

Dentro da mesa tem um cavalo.
Taque taque taque taque

A sala é um campo

e o relogio de parede é a lua.

Taque taque taque taque
Taque taque taque taque

O cavalo que dorme dentro da mesa
galopa pela casa
a cada noite. (Maria José Ferrada, 2016).

Optamos por iniciar esse capitulo com o poema que abre o livro Escondido (2016),
escrito pela chilena Maria José Ferrada e lindamente ilustrado pelo designer grafico e seu
conterraneo Rodrigo Marin Matamoros, pois a combinagdo entre texto escrito e texto
imagético revelam, para os pequenos (e grandes) leitores, a poténcia da literatura e do
universo da poesia. Nas linhas e entrelinhas, no taque taque taque, vé-se o mundo da fantasia
escondido nas coisas mais corriqueiras do cotidiano, agucando a imagina¢do daquele que 1€.
Como importante fung¢do psicoldgica superior, a imaginacdo estd vinculada a atividade
criativa e, portanto, estd longe de ser exclusiva de atividades das quais resultam grandes
criagdes por pessoas geniais, como bem assinalou Vigotski (2007). Pelo contrario, em
Imaginacgao e Criagao na Infancia (2007), o autor enfatiza que tudo aquilo que nos cerca e
que foi feito pelas maos do homem ¢ produto da imaginagao e da criacdo humana que nela se
baseia, isto €, a imagina¢do manifesta-se em todos os campos da vida cultural e é por meio
dela que se torna possivel a criagdo artistica, a cientifica e a técnica.

A criacdo ¢ condi¢do necessaria para a existéncia de nossa espécie € ja nos primeiros
anos de vida da crianga, nas brincadeiras infantis, identificamos que os processos de criagao
se manifestam com toda a sua forca a partir da recordagdo e reelaboracdo de elementos
hauridos do mundo real. Ao analisar as relagdes entre imaginacao e realidade, Vigotski (2007,
p. 22) revela que assim como a imaginacdo encontra suporte na experiéncia, esta, por sua vez,
ancora-se na imaginacdo; a atividade criadora “depende diretamente da riqueza e da
diversidade da experiéncia anterior da pessoa”, com a qual “se criam as construgdes da
fantasia”. Em outras palavras, a conclusdo pedagdgica a que chegou esse psicologo russo ¢ a
de que ¢ preciso “ampliar a experiéncia da crianga, caso se queira criar bases suficientemente

solidas para sua atividade de criacao”, ou seja, tudo aquilo que as criangas ouvem, veem e
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vivenciam, “quanto maior a quantidade de elementos da realidade de que ela dispde em sua
experiéncia [...] mais significativa e produtiva serd sua atividade de imaginacdo” (VIGOTSKI,
2007, p. 23).

Essa responsabilidade de garantir que a crianga tenha acesso a cultura e as diferentes
manifestagdes artisticas para que possa constituir e ampliar seu repertorio estético e
imagético, bem como seu entendimento do mundo em sua riqueza e diversidade, ¢ uma tarefa
compartilhada entre a familia e a escola. Como vimos anteriormente, desde o primeiro ano de
vida e por toda a infancia, a crianga inicia o processo de descoberta do mundo, conhecendo e
desvendando uma infinidade de coisas (muitas delas, fruto da criagdo humana), as quais
necessita, por um lado, dominar para viver em sociedade e, por outro, para formar e
desenvolver em si qualidades tipicamente humanas que a constituirdo como ser social. Por
1sso, a nosso ver, a creche, a pré-escola ¢ a escola de Ensino Fundamental podem ser
consideradas lugares privilegiados para a infancia, pois nelas s3o lancadas as bases para a
formagao dos sujeitos, € a crianga vivencia experiéncias transformadoras e revolucionarias
para/em seu processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Contudo, se objetivamos a formagcdo do humano, no mais alto nivel de
desenvolvimento possivel para cada individuo, entendemos, com base nas contribuicdes da
Teoria Historico-Cultural, que esses espacos institucionalizados de educagdo devem estar
intencionalmente organizados para promover os processos de apropriacao e incorporagao da
experiéncia social e do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores na crianga,
mediante uma intervencdo pedagdgica conscientemente orientada para este fim. Alias, como
bem nos lembra Vigotski (2010a, 2010b), o processo educativo envolve um “triplo
protagonismo” em que tanto a crianga, como o/a professor/a, quanto o meio (a cultura)
ocupam, todos os trés, um papel principal nesse processo. Como fonte das qualidades
tipicamente humanas, o meio social educativo ¢ organizado pelo/a professor/a de modo que se
criem na crianga — sujeito capaz e ativo em seu proprio processo de desenvolvimento — novas
necessidades de conhecimento e de usos dos objetos da cultura, possibilitando, entre outros
aspectos, a ampliacdo da experiéncia e dos repertorios da crianga, isto €, a consolidacdo de
bases suficientemente solidas para sua atividade de criacdo e atuagdo no mundo.

Dessa forma, se nos capitulos anteriores discutimos, entre outros aspectos, que a
cultura e as relacdes com os outros seres humanos constituem a fonte do desenvolvimento da
consciéncia e que a educagdo ¢ condi¢do para que o sujeito se aproprie das maximas
qualidades humanas, aqui gostariamos de esmiugar como ¢ pensado o processo de

humanizagao das criangas de 0 a 3 anos de idade no espaco da Educacao Infantil. Elegemos
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como campo de pesquisa o Nucleo de Desenvolvimento Infantil da Universidade Federal de
Santa Catarina como uma instituicdo que, a nosso ver, possui as condigdes para promover uma
educagao comprometida com os direitos e necessidades basicas da crianca de participar, brincar
e aprender, mediante um ensino criativo, critico e emancipador. Com suas mais de quatro
décadas de existéncia, o NDI vem se consolidando como um campo de experimentacio
pedagogica e referéncia para a area. O percurso trilhado pelos diferentes sujeitos que
contribuiram e/ou contribuem para a construcao dessa trajetdria se faz, como veremos a seguir,
em um campo de lutas politicas, com atuagao em diferentes frentes para o reconhecimento dessa
instituicdo como uma escola de Educagdo Infantil que desenvolve o ensino, a pesquisa ¢ a
extensdo.

Nesse sentido, evidenciaremos, de modo conciso, alguns aspectos mais gerais de sua
criagdo e trajetoria, a fim de localizarmos em sua historia elementos que permitam compreender
a importancia da manutengdo dessa instituicao junto a Universidade Federal de Santa Catarina,
bem como o impacto que suas atividades (de ensino, pesquisa ¢ extensdo) t€m para a area da
educagao, em especial, para a Educagdo Infantil. Com vistas a mapear as diretrizes e os
pressupostos que orientam o ensino nessa institui¢do, tomaremos como principal referéncia a
Proposta Curricular do NDI. O referido documento indica que, atualmente, os pressupostos
que norteiam o trabalho pedagogico com as criancas sdo definidos a partir das contribui¢des
da Teoria Historico-Cultural e, como uma escola de Educacdo Infantil, os/as professores/as
ndo exercem apenas a funcdo de observadores/as das criangas e dos seus desejos, mas,
sobretudo, organizam o meio e 0 ensino para promover o desenvolvimento da crianga em suas
multiplas dimensdes. O respeito aos estagios do desenvolvimento e as atividades
correspondentes a eles sdo essenciais para orientar os projetos de trabalho dos grupos e o
planejamento docente. Portanto, o ensino como promotor do desenvolvimento infantil e a
mediacdo dos/as professores/as sdo defendidos nesta instituicdo como condi¢do para que as
criancas possam se apropriar da cultura e se constituirem como seres sociais a partir da

vivéncia de experiéncias diversas oportunizadas nesse espaco.
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4.1 NUCLEO DE DESENVOLVIMENTO INFANTIL DA UFSC: ASPECTOS GERAIS
DE SUA CRIACAO E TRAJETORIA'"

A historia da criagdo do NDI e sua trajetéria nesses mais de 40 anos como unidade
educativa vinculada a UFSC estd necessariamente atrelada as profundas modificagdes
politicas, econdmicas, sociais e culturais vividas no pais nas ultimas décadas do século XX e
no alvorecer deste novo milénio. Nesse periodo, observa-se, de um lado, um crescente
processo de industrializagdo, um maior desenvolvimento e procura pelos centros urbanos, a
inser¢do progressiva da mulher no mercado de trabalho e uma reorganiza¢do na estrutura
familiar contemporanea; de outro, os anos da ditadura militar brasileira (1964-1985) marcados
por uma violéncia repressiva, cujos impactos para a educacdo (e ndo apenas para ela), foram
devastadores em todos os seus niveis de ensino.

Nos anos 1970, o regime militar e seu projeto nacional-desenvolvimentista atingiu seu
apice para uma década depois entrar em decadéncia devido a hiperinflagdo cronica e aos
niveis crescentes de desigualdade social provenientes de seu projeto econdmico, que resultou
na concentragdo de renda para poucos e na pobreza de muitos. Os movimentos pro-
democracia ganham forca entre o final dessa década e o inicio dos anos 1980 e, com eles,
outras lutas sdo impulsionadas, como aquelas em prol dos direitos trabalhistas e do
movimento de mulheres, que reivindicam tanto um lugar seguro para deixar seus filhos/as
enquanto desempenham suas atividades profissionais, como melhores condig¢des de trabalho.

Raupp (2004) lembra que € justamente nesse contexto de lutas por creches que
podemos situar o aparecimento da educagdo infantil nas universidades''®. Trata-se de um

Processo que emerge dos:

15 Sem a pretensdo de perscrutar ou recontar a historia, a trajetoria e o funcionamento do NDI/UFSC desde sua
criacdo até os dias atuais, esse item tem como objetivo apresentar, de forma breve e introdutoria, alguns aspectos
historicos e pedagogicos decisivos para a escolha desta instituigdo como campo de pesquisa para este trabalho.
Desta forma, o conjunto de informagdes aqui elencadas toma como referéncia ndo apenas os arquivos, as
memorias e os documentos disponibilizados no site da institui¢do (http://ndi.ufsc.br) — incluindo a Proposta
Curricular (2014) elaborada pelo coletivo de profissionais do NDI — mas também documentos e publicagdes
oficiais da Universidade, entre os quais destacam-se Portarias ¢ Resolugdes, além de um material organizado em
comemoragdo aos 50 anos da UFSC (NECKEL, KUCHLER, 2010); diversas pesquisas académicas tanto de
graduacgao (relatorios de estagios obrigatorios de diferentes cursos) e pos-graduagao (dissertagdes — BARRETO,
1993; RAUPP, 2002; CAMPOS, 2015; e tese CASTELLI, 2019); anais de congressos, simposios € eventos
(FULLGRAF, 2002); e artigos cientificos publicados em revistas nacionais e internacionais. Gostariamos ainda
de destacar que o Grupo de Pesquisa Infancia e saber docente, criado em 2010 e vinculado a UFRJ, coordenado
pelas professoras Ligia Maria Aquino e Lisandra Ogg Gomes, vem dedicando-se ha algum tempo ao estudo das
Unidades Universitarias Federais de Educagdo Infantil (UUFEI), em particular, aquelas que estdo localizadas no
Estado do Rio de Janeiro e com isso possuem diferentes publicagdes que recuperam de algum modo o
surgimento, criacdo e trajetéria das antes chamadas creches universitarias.

16 Segundo Raupp (2002, 2004), a primeira creche universitaria foi criada em 1972, em plena ditadura militar,
na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, mas somente entre as décadas de 1980 e 1992 ¢é que havera de


http://ndi.ufsc.br/
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[...] movimentos sociais e liderado pelas mulheres trabalhadoras, feministas,
empregadas de empresas publicas e privadas, e pelos sindicatos, que
reivindicavam o atendimento a crian¢a na faixa etaria de 0 a 6 anos, como
também pela abordagem da educac¢do compensatdria pautada na teoria da
privacdo cultural, que, apesar dos seus maleficios, teve na expansdo dos
servigos seu maior beneficio. (RAUPP, 2004, p. 201).

A autora lembra-nos que, se por um lado havia uma pressdo por parte das maes
trabalhadoras e estudantes para que houvesse a criacdo de creche no campus universitario para

117
. A ele somava-

que pudessem trabalhar e estudar, esse nao era o inico ponto de tensionamento
se a reivindica¢do dos servidores da UFSC de aumento salarial (e a creche, naquele contexto,
constituia-se como uma forma indireta de salério e, portanto, um beneficio do empregador); o
Centro de Ciéncias da Educagdo''® necessitava de uma creche para que os académicos pudessem
realizar as atividades de estagio e pesquisa'”’; e a legislacdo trabalhista, por meio do Decreto-Lei

n° 5452, de 1 de maio de 1943, aprovou a Consolidag¢do das Leis do Trabalho (CLT) que obrigava

fato uma grande expansdo dessas unidades de educagdo infantil vinculadas a esfera governamental federal. A
autora constata que “de 52 Institui¢des Federais de Ensino Superior (IFES) 19 delas instalaram 26 creches. E um
numero que diz muito sobre a situag@o, pois, de um universo de 52 IFES, 33 ndo mantém unidade de educacdo
infantil. Esses dados sugerem que a existéncia das unidades de educagdo infantil nas IFES esta relacionada a
existéncia dos centros urbanos. [...]. Outro dado a ser observado ¢ que, se por um lado existem 33 IFES que ndo
mantém unidades de educagdo infantil, por outro, ha IFES que mantém mais de uma. Esse fato decorre da
necessidade de atendimento da demanda, uma vez que foram criadas na perspectiva de serem creches no local de
trabalho.” (RAUPP, 2004, p. 202). Atualmente, de acordo com o site da Associacdo Nacional das Unidades
Universitarias Federais de Educagdo Infantil — ANUUFEI (https://sites.google.com/view/anuufei/quem-somos,
acessado em 14 jun. 2021) existem 11 unidades de educacdo infantil vinculadas a ela (UFSM, UFES, UNIFESP,
UFV, UAEI/UFCG, UFAL, UFBA, UAC/UFSCar, UFLA, UFC ¢ UFPB) e mais 9 unidades de educag¢ao infantil
em universidades federais de ensino superior que, por constituirem-se em Colégios de Aplicagdo (BRASIL,
2013.b), vinculam-se ao Conselho Nacional dos Dirigentes das Escolas de Educagdo Basica das Instituigdes
Federais de Ensino Superior (CONDICAP). Vale ressaltar que o CONDICAP, criado em 1995, ¢ constituido
pelos dirigentes em exercicios nos Colégios de Aplicag@o e tem por objetivo a inser¢do dos colégios nas politicas
de ensino, pesquisa e extensdo, bem como sua integragdo aos IFES, sua valorizagdo e sua defesa. A ANUUFEI,
por sua vez, surge da mobilizagcdo das proprias unidades de educagdo infantil universitarias. Criada em 2002,
essa entidade congrega as “unidades de educagdo infantil das universidades federais de ensino superior (UFES) e
as representa no contexto nacional, tendo por finalidade incentivar a participacdo das unidades de educagdo
infantil nas politicas de ensino, pesquisa e extensdo das UFES, a integracdo das unidades de educacdo infantil
das UFES, sua valorizacdo, sua defesa e a representagdo do conjunto de seus filiados, judicial e
extrajudicialmente. ” (AQUINO et al., 2014, p. 05).

"7 Importante lembrar que a primeira creche publica do municipio de Floriandpolis, vinculada & Secretaria
Municipal de Educacao, inicia suas atividades somente em 1976 (OSTETTO, 2000).

""" O Centro de Ciéncias da Educacio foi criado a partir do desmembramento da antiga Faculdade Catarinense
de Filosofia (FCL), integrada a UFSC pelo Estatuto aprovado pelo Decreto n° 50.580, de 12 de maio de 1961.
Para maiores informagdes a respeito da historia desse Centro, consultar Neckel e Kiichler (2010).

"% Importante lembrar que paralelamente ao movimento de implantagio do NDI, em abril de 1979, inicia-se a
elaboragdo do projeto de formagdo de profissionais para a area de Educagdo Pré-Escolar na UFSC. De acordo
com Raupp e Freitas (2012, p. 3), “inicialmente, o carater académico do NDI esteve relacionado por meio de
observagdes, pesquisas, bolsas de trabalho advindos do curso de Pedagogia habilitacdo séries iniciais,
supervisdo, orientagdo e administragdo escolar além de outros cursos da universidade. Com a criagdo, no CED,
da habilitacdo educagdo pré-escolar, ampliam-se as fungdes académicas do NDI, principalmente com os estagios
na area da educagdo infantil. Esta relacdo com a area vai sendo construida principalmente a partir da formacao
especifica da primeira turma que ingressa na habilitagdo pré-escolar e dos primeiros estdgios que iniciam em
1983. De acordo com Rivero (2001), em margo de 1982, a turma que entrara no curso de Pedagogia em 1980
atinge a quinta fase (semestre) e inicia a parte especifica de sua formagao (p.70)”.
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as empresas a manterem local apropriado para os filhos/as das maes trabalhadoras durante o
periodo de amamentagdo (RAUPP, 2002; RAUPP; FREITAS, 2012).

E nessa conjuntura que o Nucleo de Desenvolvimento Infantil da Universidade
Federal de Santa Catarina, unidade de educacao infantil vinculada ao Centro de Ciéncias da
Educacao, hoje compreendido também como um Colégio de Aplicacao (BRASIL, 2013b), foi
criado em 7 de maio de 1980, com a abertura de vagas para criangas de 0 a 18 meses de idade,
distribuidas para filhos/as de maes alunas, técnicas administrativas e professoras, seguindo

120

critério socioeconomico da familia ©". Nesse caso, a vaga constituia-se um direito da mae e

ndo da crianga, pois estava condicionada a permanéncia da progenitora a Universidade.
Somente a partir dos anos 1988 é que esse critério passou a ser questionado, porém as

. N . , ~ 121
discussdes produzidas na época ndo alcangaram grande avango .

De fato, o que ocorre € uma intengdo proclamada de rever o critério de
ingresso do ponto de vista do direito da crianca, porém nio realizada no
sentido pleno. Isso significa que o critério de ingresso deveria ser para
criancas, sejam filhas de trabalhadores ou ndo, sejam eles da
comunidade universitaria ou nao. O que ocorre de fato sdo duas
alteragOes: uma delas, do critério de ingresso da crianga, do ponto de vista do
direito do trabalhador da universidade, com a inclusao das criangas, filhas de
trabalhadores homens da universidade e outra delas, da permanéncia da
crianga com a sua garantia de frequentar o ciclo completo oferecido pelo
NDI, independentemente de os pais desvincularem-se da universidade. O
direito a vaga no NDI continua sendo um direito restrito das criangas filhas
de pais da comunidade universitaria. (RAUPP, 2012, p. 18, grifo nosso).

Mais tarde, em 1994, o critério socioecondmico ¢ entdo substituido por sorteio das vagas
entre as criangas, filho/as de pais vinculados a Universidade, assim distribuidas: 30% para os
estudantes, 40% para Técnicos Administrativos e 30% para os/as professores/as. Essa altera¢ao

ndo promoveu impacto sobre o publico atendido, permanecendo restrito a comunidade

120° Além desse critério, eram consideradas a propor¢io de 1/3 de vagas para filhos/as de estudantes, 1/3 para
filhos/as de professoras e 1/3 para filhos/as das demais funcionarias da UFSC (UFSC, 1980c). Outro aspecto que
merece destaque refere-se a ampliagdo progressiva das idades atendidas. De acordo com a Proposta Curricular
do NDI (2014, p. 73, 74), esse aumento ocorreu da seguinte forma: em 1987 estendeu-se o atendimento até os 4
anos de idade; em 1991, até os 5 anos de idade e, posteriormente, em 1996, até os 6 anos de idade. A alteragdo
mais recente data de 2007, pois a partir da Lei n° 11274 (BRASIL, 2006), que instituiu o Ensino Fundamental de
9 anos, o NDI passou a atender as criangas com idades entre 0 e 5 anos.

2! Ao final dos anos 1980 e por toda a década seguinte, as lutas travadas por diferentes seguimentos em prol do
reconhecimento da crianga como um sujeito de direitos e de politicas publicas para o atendimento da infancia,
culminou em importantes avangos na legislagdo. Assim, a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 — e a
definicao da Educagdo Infantil como primeira etapa da educagdo basica e um direito da crianca —, o Estatuto da
Crianca e do Adolescente em 1990 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1996 — que
incumbe a responsabilidade da educagdo de criangas de 0 a 5 anos aos municipios — foram determinantes para
que, entre outros aspectos, o atendimento das criangas em creches e pré-escolas superassem as politicas de cunho
assistencialista. Tais avangos, somado as muitas questoes oriundas do trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil,
foram fundamentais para que as unidades educativas vinculadas as universidades de ensino superior pudessem
mobilizar debates acerca da sua fungdo, objetivos e finalidade.
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académica. Para Raupp (2004, p. 208), a ampliacdo do atendimento para a comunidade em geral
trazia implicagdes diretas para o trabalho docente, pois, apoés o alargamento da populagdo
atendida, emergiriam outras indagacdes e novas demandas oriundas de contextos socioculturais
diversos, “refletindo, dessa forma, uma questdo central da area da educacdo infantil, que ¢ a
necessidade de se conhecerem melhor as criancas”. Ademais, uma mudanga como essa
contribuiria para o “fortalecimento das unidades como campo de formagao profissional tanto no
ambito dos estagios quanto servindo como campo de observacdes e pesquisas € na producao e
socializacdo de conhecimentos” (RAUPP, 2004, p. 208).

De 14 para ca, mas especialmente a partir de 2011, promoveu-se um longo processo de
debates no NDI e em toda a UFSC, com a participacdo do Conselho Universitario, cujas
tratativas versavam, entre outros aspectos, a respeito da abertura das vagas existentes para
toda a comunidade e ndo apenas a universitaria. Além disso, dois anos depois, outro fato
constituiu-se em importante ponto de pauta para os profissionais do NDI: trata-se do Oficio
n°20 SESU/SEB/MEC de 30 de julho de 2013, o qual recomenda que o atendimento em
creches e pré-escolas construidas “em terrenos onde estdo localizadas Institui¢des Federais de
Ensino Superior devem atender ao processo de negociacdo com as Prefeituras Municipais” e
“integrar a rede municipal de ensino, sendo totalmente geridas pelo municipio”. Vale salientar
que, desde 2010, as unidades educativas de educacdo infantil e os colégios de aplicacao
buscavam junto ao Ministério da Educagdo a regulamentacdo para o funcionamento dessas
instituicdes vinculadas aos IFES. Entretanto, com a negativa emitida por esse decreto em
julho de 2013 e diante das orientagdes para a municipalizacdo, foi tragada uma agenda de luta
e mobilizacdo envolvendo toda a comunidade universitaria e escolar, inclusive, o NDI pode
contar com o apoio da Administracdo Central da UFSC — representada naquele momento
pelas entdo reitoras Roselane Neckel e Lucia Helena Pacheco — que intercedeu junto ao MEC
e a Associagdo Nacional dos Dirigentes das Instituigdes Federais de Ensino Superior
(Andifes). Meses mais tarde, o esforco empreendido foi comemorado com a publicagdo da
Portaria n® 959/2013, pelo MEC, que estabelece diretrizes € normas gerais para o
funcionamento do NDI e de mais 16 colégios de aplicacao (incluindo o CA/UFSC).

Toda essa movimentagao repercutiu no edital de 2013, cujas vagas foram distribuidas
da seguinte forma: “5% para criangas com deficiéncia; excepcionalmente, 30% para filhos de
alunos da graduagdo e 65% para filhos da comunidade em geral, considerando para todos
novamente o critério socioecondmico” (PROPOSTA CURRICULAR, 2014, p. 77, 78). No
ano seguinte, o ingresso finalmente passa a ser feito via sorteio universal, resguardando 5%

das vagas para criancas com deficiéncia, isto ¢, a partir de 2014, o NDI torna-se integralmente
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publico.'? Para o ano de 2021, entretanto, em conformidade com a nova redacio dada pela
Lei n® 13.845, de 18 de junho de 2019, a selecao de novos alunos foi realizada mediante os
editais 01/NDI/2020 e 02/NDI/2020, os quais, respectivamente, definiam as condig¢des para a
rematricula e vagas de irmdos € o sorteio das vagas universais, com a reserva de 5% das
vagas para criancas com deficiéncia'®’. Atualmente, o NDI possui 17 turmas — 9 no periodo
matutino e 8 no periodo vespertino — e atende um total de 212 criangas, distribuidas em

grupos do G1 ao G6, conforme demonstra a quadro a seguir:

Quadro 1 - Organizacdo dos grupos do NDI em 2021.

PERIODO MATUTINO PERIODO VESPERTINO
NUMERO DE NUMERO DE ]
TURMA FAIXA ETARIA
CRIANCAS TURMA CRIANCAS FAIXAETARIA
1 7 3 meses a 11 meses 1 7 3 meses a 11 meses
2 8 lanoa lanoe 11 meses [
2 8 lanoa lanoe 11 meses
3 9 2anosa 2anos e 11 meses
3 9 2ancsa 2 anose 11 meses
4A 14 3anosa 3anos e 11 meses
aA 14 3 anosa 3 anose 11 meses
4B 14 3anos a 3anos e 11 meses
4B 14 3anosa 3 anose 11 meses
5A 15 4 anos a 4anos e 11 meses
5A 15 4 anosa 4 anose 11 meses
5B 15 4 anos a 4anos e 11 meses
BA 16 5anos e 5anos e 11 meses 58 15 _ 5anosasanose 11 meses
6B 16 Sanose 5anose 11 meses 6 16 >ancsa s anose 11 meses
Total de criangas por periodo - 114 Total de criangas por periodo - 98

Fonte: Adaptado pela autora a partir do site do Nucleo de Desenvolvimento Infantil (Disponivel em:
https://ndi.ufsc.br/grupos-ndi-2021/).

122 As criangas com deficiéncia podem concorrer simultaneamente ao sorteio com reserva de vagas e ao de ampla
concorréncia e, por isso, € comum que os grupos tenham um percentual de criangas com deficiéncia maior do
que o minimo exigido pela legislagao.

'2 Em nota explicativa publicada no site do NDI, a gestdo esclarece que “o edital 01/NDI/2020 foi elaborado a
partir das novas determinacdes da lei n°® 13.845/2019, que indica que irmdos que estdo no mesmo ciclo ou etapa
de ensino possam frequentar o mesmo estabelecimento de ensino. Considerando nossas limitacdes
or¢amentarias, de pessoal e de espago fisico, publicamos o edital para atender a demanda dentro de nossas
possibilidades e garantindo o planejamento institucional” (grifo nosso). Isso quer dizer que as criangas que
concorrem por este edital possuem prioridade de vaga em relagdo ao outro para vagas universais, ou seja,
primeiro sao chamadas, conforme disponibilidade institucional, as criangas que se encontram na lista de espera
do edital para irmdos para, posteriormente, iniciar a chamada daquele que se destina a ampla concorréncia.
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Um aspecto que merece destaque refere-se ao fato de que o NDI foi construido em
etapas e, com a expansdo do espago fisico, pode-se ampliar o atendimento das faixas etérias,
abarcando todos os periodos da Educagdo Infantil. Assim, de acordo com a Proposta
Curricular (2014), sua estrutura ¢ composta por quatro Blocos ou Modulos (termo mais
utilizado pelos profissionais e familias): o Bloco I, construido ao final da década de 1970,
possui atualmente trés salas de aula, sala de artes e sala de educacao fisica (também conhecida
como sala dos emborrachados ou desafios), banheiros adulto e infantil (adaptados a altura das
criancas) e cozinha; no Bloco II, erguido em 1987, funciona o setor administrativo e
pedagogico do NDI e também a biblioteca coletiva; o Bloco IV foi construido em 1991 e nele
funcionam duas salas de aula com banheiros adaptados; e o Bloco III, altimo a ser construido
(1996), possui dois pavimentos, os quais abrigam o auditorio (piso térreo), trés salas de aula,
sala de pesquisa/extensao/estudo para adultos, sala dos/as professores/as, cozinha
experimental infantil e banheiros adulto e infantil. Essa organizag¢do das salas nos Modulos
pode ganhar contornos outros dependendo do numero de grupos e de criangas atendidas a
cada ano; porém, de modo geral, os Mddulos I, II e IIl concentram espagos pedagogicos,
enquanto o Mddulo II abarca o setor administrativo. A institui¢do possui boa area externa
(arborizada, especialmente, com arvores frutiferas) e além de outros espagos de uso coletivo
como solario (anexo ao Modulo I e geralmente utilizado pelos grupos de criangas de 0 a 3
anos de idade), miniquadra, campo de futebol, quiosque, espaco para horta e mais quatro
parques (da frente, dos fundos ou de tras, da lateral e do Modulo I, também denominado de
“parque pequeno”). As imagens abaixo permitem visualizar melhor a estrutura fisica do NDI

. 124
€ alguns dos €Spacos que as criangas ocupam

124 No site do NDI (https:/ndi.ufsc.br/instalacoes/) é possivel visualizar seus espacos/instalagdes.
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Imagem 1- Fotografia do Parque da frente do NDL
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Imagem 3 - Fotografia da area externa localizada entre o parque lateral e a
horta do NDI.

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2017.

Imagem 4 - Fotografia do solario com brincadeiras/proposi¢des organizadas
pela professora.

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2017.

Imagem 5- Fotografia da Sala dos emborrachados ou desafios.

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2017.
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Imagem 6 - Parque do Mddulo I (ou parque dos pequenos).

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2017.

Imagem 7 - Parque dos fundos ou de tras.

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2017.

Imagem 8 - Parque dos fundos ou de tras com vistas para o Médulo IV e Modulo 1,
respectivamente.

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2017.
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Imagem 9 - Parque dos fundos ou de tras com vistas para o quiosque.

il

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2017.

Imagem 10 - Parque dos fundos ou de trds com vistas para Modulo IV.

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2017.
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Imagem 11 - Parede de escalada no parque dos fundos ou de trés.

T p
TR

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2018.

Outro ponto importante da sua trajetoria diz respeito ao perfil dos profissionais € sua
progressiva qualificagdo ao longo dos anos de existéncia do NDI, isto ¢, se em sua origem
estd presente um carater assistencialista, cuja preocupacao era atender as necessidades basicas
da crianga e suprir as demandas das maes estudantes e trabalhadoras do campus universitario,
hoje temos uma institui¢do reconhecida por sua exceléncia no ensino, na pesquisa € na
extensdo. Entretanto, o caminho percorrido para se garantir a profissionalizacdo dos
trabalhadores, a formacao continuada e em servigo e o desenvolvimento do tripé que sustenta
as universidades publicas brasileiras, ndo foi facil e continua desafiador nos dias atuais.
Lembremos de alguns marcos principais.

Durante seus primeiros anos de funcionamento, caracterizados como de “guarda” da
crianca (NECHEL; KUCHLER, 2010), ndo havia um projeto de trabalho pedagodgico
sistematizado e/ou intencionalmente pensado e os profissionais alocados para trabalharem
com as criancas ndo possuiam formac¢do minima exigida por lei, pois eram contratados por
indicacdes ou redistribuidos de outros setores da Universidade como auxiliares operacionais
de servigos diversos. Somente em 1982, inicia-se a contratagdo de professoras horistas (de

carater tempordrio € com possibilidade de renovagdo de contrato) e a redistribuicdo das
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funcdes dos profissionais que ja atuavam na instituigdo naquele periodo, passando a
desempenhar sua real fungio dentro do NDI'®. Embora essa tenha sido uma importante
conquista, a carga horaria dos servidores docentes deste Nucleo era demasiadamente alta —
chegando a 50 horas em sala e outras 10 horas distribuidas entre reunides pedagogicas,
planejamento, assessoria psicopedagogica e atendimento aos pais — restando pouco ou
nenhuma hora para planejamentos e estudos/formacao dos profissionais (RAUPP; FREITAS,
2012)"°.

Uma alteracdo mais expressiva desse cendrio ocorrerd apds a publicagdo do Decreto-
Lei n® 2.280 de 16 de dezembro de 1985 que cria, mediante transformagdo, empregos na
Administragdo Federal Direta ¢ nas Autarquias Federais, possibilitando o enquadramento
dos/as professores/as do NDI para a carreira docente de 1° e 2° graus da Universidade
(RAUPP, FREITAS, 2012). Com isso, em 1986, os/as professores/as passam a gozar de uma
maior flexibilizagdo da carga horaria de trabalho, podendo reorganiza-la para exercerem as
atividades de ensino, pesquisa e extensdo, mas nao s6. Raupp e Freitas (2012, p. 6) lembram
que, com a composicdo do quadro efetivo de professores/as, o NDI conquista importantes

representacdes académicas e politicas:

[...] no conselho departamental do CED, posteriormente nas associagdes dos
professores e servidores da Universidade Federal de Santa Catarina, no
colegiado do curso de Pedagogia e no conselho universitario, no forum das
licenciaturas, no forum catarinense de educacao infantil, no conselho de
diretores dos colégios de aplicacdo das universidades federais/yCONDICAP
e, por ultimo, na associagdo nacional das unidades universitarias de
educacdo infantil/ANUUFEI.

Além disso, nos anos de 1988, 1996 e 2010 foram realizados trés concursos publicos
para professores/as no NDI, com vistas a suprir as necessidades de docentes decorrente das
ampliacdes de espaco fisico e de faixa etaria das criancas atendidas pela instituicdo. Esses
longos intervalos entre os concursos estavam relacionados, entre outros aspectos, a auséncia de

um banco de vagas equivalentes para a carreira do ensino basico, técnico e tecnologico (EBTT)

123 A partir desse periodo, o NDI passou a receber estudantes de graduacio da Universidade, selecionados pelo
Servigo Social da Pro-Reitoria de assuntos comunitarios, para atuarem diretamente com as criangas por meio de
uma bolsa de trabalho, exercendo, portanto, a fungdo de um/a auxiliar de sala (RAUPP; FREITAS, 2012).
Embora a forma de selegdo e contratacdo dos estudantes de graduagdo dos diferentes cursos da UFSC para
atuarem no NDI tenha se modificado, alterando, inclusive, a nomenclatura para “estudantes estagiarios/as nao-
obrigatdrios”, eles/as ainda sdo fundamentais para o trabalho pedagodgico na institui¢do. Abordaremos essas e
outras questdes mais a frente.

126 Ainda que a formagdo em servigo tenha iniciado em 1982, apés a contratagdo das professoras horistas, a alta
demanda de trabalho inviabilizava que isso ocorresse sistematicamente e com qualidade. Dois anos depois, com
a gradativa redug@o da carga horaria para 30 horas semanais, restaram 10 horas para outras atividades, entre as
quais estava previsto a formacdo em servigo (caracterizada por encontros semanais noturnos para estudos
pedagogicos) (RAUPP; FREITAS, 2012).
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das universidades. Até 2013, os docentes federais da educagdo bésica eram os Unicos que ainda
ndo possuiam essa reserva, a qual garante, por exemplo, a recomposicdo do quadro efetivo
quando os/as professores/as se aposentam, o que impactava € comprometia, entre outras coisas,
a continuidade do trabalho desenvolvido no NDI e no Colégio de Aplicacio da UFSC'?’. Sera o
Decreto n° 8.260, de 29 de maio de 2014, assinado pela entdo presidenta da republica Dilma
Roussef, que instituird o banco de professor-equivalente, autorizando a reposi¢do de vagas de
professores/as aposentados/as via concurso publico e determinard as condigdes para a
contratacdo de professores/as substitutos/as. Desde entdo, foram realizados mais quatro
concursos nos anos de 2015, 2016, 2018"'%* ¢ 2019 para o provimento de docentes.

Atualmente, o corpo docente efetivo do NDI é composto por 25 professores/as
efetivos/as, sendo 11 doutores/asm, 12 mestras'*° e 1 especialista, com jornada de trabalho de
40 horas, com dedicagdo exclusiva, distribuidas entre as atividades de ensino, pesquisa €
extensdo'. E importante ressaltar que os/as professores/as do NDI detém a maior carga
horaria de ensino da UFSC, 20 horas semanais, o que sobrecarrega ¢ dificulta o
desenvolvimento das demais atividades. Assim, conforme consta na Proposta Curricular
(2014, p. 85), os/as professores/as “tém um turno de trabalho com as criangas e o outro para
planejar, estudar, rever o trabalho pedagogico por meio dos registros e discussdoes em grupo,
atender as familias”, orientar os/as estudantes estagiarios/as ndo-obrigatorios, participar de
encontros e reunides com os/as supervisores/as e estudantes dos estagios curriculares
obrigatorios, desenvolver atividades de cunho administrativo como, por exemplo, a
participagdo no Colegiado do NDI e nas diversas comissdes instauradas ao longo do ano,

participar de projetos institucionais de pesquisa e de extensdo, grupos de estudos, entre outros.

'270 banco de professores equivalentes regulamenta a contragdo de docentes pelas universidades, isto ¢, por meio
de concurso publico e nos limites fixados para cada instituicdo, garante maior autonomia universitaria
possibilitando a contratacdo de professores/as efetivos, substitutos/as e visitantes, sem depender de autorizacao
especifica dos Ministérios da Educacdo e Planejamento, Or¢gamento e Gestao.

28 Com relagdo a esse ano, é importante destacar dois fatos marcantes para o NDI. O primeiro diz respeito a
realizacgdo, pela primeira vez, de um concurso para o provimento de docentes no NDI (Edital n° 058/2018/DDP),
com uma vaga para as areas de Artes/Artes Visuais (requisito Titulo de Graduado em Artes Visuais —
Licenciatura) e outra para Educacdo Fisica na Educagdo Infantil (requisito Titulo de Graduado em Educagéo
Fisica — Licenciatura). O segundo fato esta vinculado a falta de contratagdo de professores/as substitutos/as para
suprir as necessidades dos afastamentos dos/as professores/as efetivos, resultando na elaboragdo, por parte do
coletivo docente, de um Plano emergencial de plantdes de ensino. Esse Plano teve como objetivos suprir,
conforme necessario, os afastamentos e atender os oito grupos no periodo matutino e oito grupos no periodo
vespertino que juntos totalizavam 200 criangas, dentre as quais 23 com deficiéncia. Isso provocou impacto
imediato nas atividades de pesquisa a extensdo (como, por exemplo, a suspensao temporaria de algumas agodes
do Projeto NDI Comunidade, um dos mais antigos desse Nuicleo), bem como na qualidade do ensino ofertado as
criangas. Esse problema de contratacdo de substitutos é recorrente e constitui-se ponto de tensdo para o NDI.

12 Destes/as, trés ja possuem pos-doutorado e outra esta em processo de pos-doutoramento.

0 Das quais seis estdo em processo de doutoramento.

31 Além dos/as professores/as efetivos, o NDI conta nesse momento com duas professoras substitutas, ambas
com mestrado.



148

Com relagdo aos servidores Técnicos Administrativos em Educagdo, observa-se, ao
longo dos ultimos 20 anos, um progressivo aumento da qualificagdo dos TAE, os quais muitos
possuem doutorado, mestrado e especializagdo. As atividades de ensino, pesquisa ¢ extensao
compdem o conjunto de atribui¢des e atividades que estes servidores desenvolvem (de forma
direta ou indireta) no NDI, ja que dependendo do cargo, fun¢do ou formagdo, a atuacdo de

cada TAE pode variar e:

[...] estar mais direcionada a questoes administrativas de base para contribuir
no funcionamento da instituicdo e a efetivagdo do tripé ensino, pesquisa e
extensao; ou vinculada a gestdo, a coordenagdo pedagogica, a participagdo ou
coordenacdo de projetos de ensino (como arte-educagdo, educacdo fisica,
educagdo e saude, inclusdo entre outros), ao atendimento as familias e usuarios
em geral, a participagdo em projetos de formacao de professores e demais
profissionais da educacgdo; e em projetos de pesquisa. Os TAE participam de
reunides de planejamento, organizagdo, execugdo ¢ avaliacdo das diferentes
frentes de trabalho do Nucleo. (PROPOSTA CURRICULAR, 2014, p. 88)"*%.

Pode-se concluir, portanto, que foram muitos os aspectos que contribuiram para o
fortalecimento politico e intelectual dos profissionais do NDI, entre os quais destacamos: 1. os
debates em torno da natureza dos acontecimentos e dos fatos vinculados as unidades de
educacao infantil das universidades ¢ os avancos alcangados na area da Educagao Infantil; 2. a
conquista das condi¢des funcionais de trabalho e a consolidacdo dos quadros de docentes e
TAE; 3. o engajamento nas instancias politicas da UFSC (CONDICAP, Conselho
Universitario, Conselho de Unidade — CED, Colegiado do Curso de Pedagogia, Camaras de
Pesquisa e Extensdao do CED), na esfera da educa¢do (com destaque para a ANUUFEI, o
Férum Catarinense de Educac¢ao — FCE, vinculado ao Movimento Inter Féruns da Educagao
Brasileira, o Comité Catarinense de Educagdo em Direitos Humanos — CCEDH ¢ o Forum de
Erradicacdo do Trabalho Infantil — FETI) e da formagdo de professores (ANPED); 4.
Processo de formagdo regular em cursos de especializacdo, mestrado, doutorado e pos-
doutoramento (RAUPP, 2002, 2004; RAUPP; FREITAS, 2012).

Tudo isso traz implicacdes diretas para o ensino realizado no NDI, mas também
reverbera na pesquisa e na extensdo. Raupp (2002) descreve com detalhes o esforgo realizado
pela equipe do NDI em consolidar estes outros eixos que integram o tripé que sustenta a

universidade publica federal. Nossa inten¢ao ndo € recuperar todo esse percurso, pois a autora ja

32 Em 2021, conforme consta na pagina do NDI, a institui¢do conta com 27 Técnicos Administrativos em
Educacdo distribuidos entre Coordenagdo Pedagdgica (2 Pedagogas, 1 Psicologa, 1 Assistente Social, 4
Auxiliares de creche, 1 Pedagoga em Educacdo Especial, 2 Técnicos em assuntos educacionais), Servico de
Atencao a Saude — SAS (4 Enfermeiras e 1 Técnica em Enfermagem), Nutricdo (1 Nutricionista, 1 Técnica em
Nutrigdo, 1 Cozinheira) e Secretaria-Administrativo-Financeiro (1 Administradora, 2 Auxiliares de Creche, 1
Auxiliar em Administragdo, 2 Assistentes em Administragdo e 1 continuo).
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o fez com muita maestria. Interessa-nos, entretanto, demarcar que o NDI se consolidou como
campo de observagdo e pesquisa para académicos de graduacgdo, pos-graduacao e professores/as
de diversos cursos da UFSC. A partir de 1984, iniciam os estagios curriculares de Pedagogia,
Psicologia e do Colégio de Aplicacao da Universidade para o Desenvolvimento do Estado de
Santa Catarina (UDESC), ampliando-se, posteriormente, para outras areas de ensino. Anos mais
tarde a Resolugdo n° 001/Cun/2000, de 29 de fevereiro de 2000, que dispde sobre os principios
para o funcionamento dos cursos de formagao oferecidos na UFSC, em seu artigo 5°, expressa a
compreensdao do NDI como campo de estdgio: “as redes publicas de ensino e as escolas de
educagdo basica da Universidade deverdo se constituir em local preferencial para a pratica de
ensino e outros estagios supervisionados” (RAUPP; FREITAS, 2012, p. 14).

Desde 1987 e com maior intensidade, em 1995, o NDI vem contribuindo com a
producao de conhecimento para a Educagdo Infantil, por meio de publicagdes em livros,
dissertacdes de mestrado, artigos publicados em peridodicos nacionais e internacionais,
trabalhos completos e resumos publicados em anais de eventos dos mais diversos tipos dentro
do pais e no exterior, producdes de videos e cd-rom, relatorios de pesquisa, entre outros.'>
Todavia, Raupp e Freitas (2012, p. 16) consideram que um “divisor de d4guas € um marco no
processo de implantagdo da pesquisa no NDI” foi a cria¢do, em suas dependéncias, do Nucleo

de Estudos da Educagio de 0 a 6 anos'*, em 1990.

Um espaco de pesquisa na area da educacdo infantil, aberto para
profissionais interessados em pesquisarem na area, coordenado por
professores do CED do curso de Pedagogia habilitagdo educacdo infantil. A
partir de entdo, caracteriza-se uma possibilidade de discussdo coletiva de
pesquisa para os profissionais do NDI, uma relagdo com um nucleo de
pesquisa. [...]. Um conjunto de fatores que desencadeia nos profissionais do
Nucleo a construgdo da consciéncia de que a pesquisa, além do beneficio
profissional, € um compromisso de uma unidade publica de educagdo infantil
no ambito da universidade.

No que tange a consolidacdo como campo de extensdo, a atuagao do NDI tem sido

sistematica desde 1986, caracterizando-se pela socializagdo de conhecimentos produzidos

¥ No site do Nicleo, no icone “Pesquisa”, ¢ possivel acessar as pesquisas atuais e em desenvolvimento
(https://ndi.ufsc.br/pesquisas-em-andamento/), as pesquisas concluidas (https://ndi.ufsc.br/pesquisas-anteriores/)
e as publicagoes cientificas dos profissionais do NDI (https://ndi.ufsc.br/publicacoes/).

% Na pagina do NUPEIN (https:/nupein.ced.ufsc.br/apresentacao/) constam as seguintes informagdes:
“Fundado em 1991 com o nome de Nucleo de Estudos e Pesquisas da Educagdo de 0 a 6 anos (NEEOAG)
pelos/as professores/as pesquisadores/as Ana Beatriz Cerisara, Eloisa Acires Candal Rocha e Jodo Josué da Silva
Filho, atualmente nomeado como Nucleo de Estudos e Pesquisas da Educagdo na Pequena Infancia — NUPEIN,
tem como finalidade consolidar um espago de estudos e pesquisas sobre a educacdo infantil que possibilite a
produgdo de conhecimento na area, a defini¢do de indicadores que subsidiem as politicas educacionais em
diferentes instancias e auxiliem a reflexdo acerca dos cursos de formacdo de profissionais para atuar no ambito
da educagdo infantil”. Outras informacdes a respeito deste Grupo podem ser consultadas na pagina anteriormente
citada ou no Diretorio de Grupos do CNPq (http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/9593).
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com base em pesquisas e reflexdo tedrica sobre a pratica pedagogica desenvolvida pelos/as
professores/as, culminando em assessorias/consultorias, cursos, palestras e conferéncias,
oficinas pedagdgicas, participagao em bancas de especializacao, mestrado e doutorado, entre
outras atividades afins'*>. Segundo a Proposta Curricular (2014), o NDI atua de diversas
formas na extensao, com foco na formagdo de professores e, embora a cada ano surjam novos
projetos'*°, alguns se fortaleceram com o passar do tempo: o NDI Comunidade'’, a formagio
de académicos da UFSC e a supervisdo local dos estagios obrigatorios'*®. Reconhecemos a
importancia de cada um desses projetos, porém gostariamos de destacar alguns aspectos em
relacdo ao que representa para o NDI, e em particular para o trabalho pedagdgico junto as
criangas, a formagao de académicos da UFSC.

A Proposta Curricular (2014, p. 92) esclarece que essa formagdo ocorre mediante
“atuagdo de estagidrios vinculados diretamente em sala de aula ou em atividades que
envolvam a educacdo infantil como: a arte-educacdo, a educagdo fisica, jornalismo, design,
nutricdo e enfermagem” e “esta vinculacdo ocorre por meio de bolsa estagio nao obrigatorio”.
Nesse sentido, desde o ingresso no NDI e durante todo o ano letivo sdo organizadas um
conjunto de formagdes sistemdticas com a coordenacdo pedagogica, visando apresentar e
discutir diversos temas inerentes ao contexto da Educagdo Infantil, bem como ampliar os

conceitos que esses/as estudantes tém em relacdo a crianga e a infancia. Ha também alguns

13 Entre os cursos de formagio oferecidos aos/as professores/as das redes publicas de ensino, destaca-se o Curso
de Especializacdo em Educagdo Infantil (CEDEI) (lato sensu). O referido curso vincula-se as agdes de formagdo
definidas nos Planos de Agdes Articuladas (PAR) e se insere no ambito da Politica Nacional de Formagdo de
profissionais do Magistério da Educacdo Baésica, estruturando-se sob a responsabilidade da Secretaria de
Educacio Basica (SEB) do Ministério da Educagdo (MEC), com o apoio ¢ acompanhamento da Coordenagéo
Geral de Educagdo Infantil (Coedi), em articulagdo com as Instituigdes Federais de Ensino Superior (IFES), a
Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao (Undime) e as Secretarias Municipais de Educag¢@o. Em
Santa Catarina, o curso foi coordenado pelo NDI da UFSC e realizado com a contribui¢ao de nicleos/grupos de
estudos e pesquisas de diferentes universidades. Com duragcdo de dois anos, o CEDEI em suas trés edi¢des
(2010-2012; 2012-2014; 2014-2016), formou, em diversos municipios do estado, dezenas de professores/as de
creches e pré-escolas catarinenses. Além disso, ao final de cada edi¢do foram publicadas diversas obras que
contemplaram os/as alunos/as, professores/as, gestores/as e demais sujeitos envolvidos no processo de formagao
continuada de professores/as da rede publica de Santa Catarina (COUTINHO; DAY; WIGGERS, 2012; FLOR;
DURLI, 2012; VAZ; MOMM, 2012; PEIXE; NEIVERTH, 2013; PEIXE; BRAGAGNOLO; CONDE, 2016;
PINTO, RAUPP, 2017, FORTKAMP; FULLGRAF; WIGGERS, 2017; STRENZEL; SPINELLI; PIMENTEL,
2017). Outras informagdes podem ser consultadas em: https://ndi.ufsc.br/cursos-de-especializacao-em-educacao-
infantil/.

3¢ No site do Nucleo, no icone “Extensdo”, é possivel acessar os projetos que ja foram encerrados e aqueles que
estdo em desenvolvimento (https:/ndi.ufsc.br/).

7«0 Projeto NDI - Comunidade surgiu em 1994 e tem como objetivo principal oferecer palestras, conferéncias,
minicursos para académicos de outras instituicdes além da prépria UFSC, a professores da rede publica de
Floriandpolis e do interior do Estado de Santa Catarina e a outros visitantes interessados em conhecer o trabalho
desenvolvido no NDI.” (PROPOSTA CURRICULAR, 2014, p. 91-92).

% Esta atividade de formagdo consiste na “supervisdo local dos estigios obrigatorios de diferentes cursos de
graduagdo, tendo como prioridade o Curso de Pedagogia da UFSC, mas também o Curso de Pedagogia da
UDESC, o Curso de Educagdo Fisica da UFSC, Cursos de Artes Cénicas ¢ Artes Visuais da UDESC”
(PROPOSTA CURRICULAR, 2014, p. 92).
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(poucos) momentos reservados para encontros e conversas entre eles/as e os/as professores/as,
os quais geralmente ocorrem nas paradas pedagogicas realizadas ao longo dos semestres.
Nesses momentos de formagdo coletivas ou individuais (com os/as professores/as), os/as
estudantes estagiarios/as manifestam suas duvidas em rela¢ao ao cotidiano escolar, as relagdes
entre o ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas, aspectos especificos
inerentes a cada grupo, entre outras questdes. Assim, a institui¢do vem tentando garantir que o

programa de formagdo contemple a seguinte estrutura'’:

[...] formagdo inicial com a Coordenagdo Pedagogica e o Servigo de Atencdo
a Saude, 4 horas de formagao voltada aos cursos de origem quinzenalmente,
reunides mensais de 1 hora de planejamento com os professores dos grupos,
formagodes tematicas bimestrais de 4 horas nas paradas pedagogicas, e
supervisdo académica de 1h30m quinzenalmente. (NDI, Carta as familias,
2019).

Para além dessas questdes relativas ao projeto de formagdo, parece-nos importante
evidenciar que os/as estudantes estagiarios/as ndo obrigatorios, dos mais diversos cursos de
graduacdo da UFSC, atuam diretamente com as criangas e sob orientacdo dos/das
professores/as, sendo fundamentais para o trabalho pedagdgico no NDI. Como a institui¢ao
ndo conta com um segundo professor/a ou um/a auxiliar de ensino ou de sala — como
acontece, por exemplo, na Rede Municipal de Florianopolis — e o cargo de auxiliar de creche

foi extinto'*, os/as estudantes estagiarios/as sdo imprescindiveis para o funcionamento

139 Nos tltimos anos, em especial a partir de 2015, observou-se um movimento dos estudantes estagiarios/as em
prol de melhorias das condi¢des de estagio no NDI, resultando em “greves” e “paralisagdes”. Em 2017, por
exemplo, foi elaborado pelo coletivo de estudantes estagiarios/as uma carta de reivindicagao enderecada a gestao da
instituigdo e aos/as professores/as, solicitando “um estagio mais condizente com a realidade de um estagio, na
tentativa de descaracterizar nossa ocupagdo como trabalho, bem como dar a esta ocupag@o o carater formativo e
académico [o] qual a instituigdo (NDI) alega ter como objetivo e principio” (CARTA DE REIVINDICACOES,
ESTAGIARIOS/AS, 2017). Entre as principais reivindicacdes por eles/as solicitadas estavam: discutir a fungio
do/a estagiario/a no NDI; revisar a forma como a psicologa e a coordenacao pedagogica acompanham a supervisao
do estagio; formacdo quinzenal e a discussdao de temas como media¢do de conflitos e criangas com deficiéncia;
fomento da pesquisa e da pratica de extensdo; participacdo no planejamento e na avaliagdo das criangas; mais
estagiarios/as para as turmas com criancas com deficiéncia ou demandas especificas; estagiario/a volante para todos
os modulos; liberagdo para a participagdo em eventos académicos; lanche e reajuste da bolsa estagio. (CARTA DE
REIVINDICACAO, ESTAGIARIO/AS, 2017). Essas mobilizagdes contribuiram para que o NDI repensasse a
estrutura e a organizagdo do programa de formacdo dos/as estagiarios/as. Além disso, estas questdes também
evidenciam, entre outros aspectos, a precarizagdo do trabalho docente e, por sua vez, a condi¢ao dos estagios ndo-
obrigatérios. E preciso, como bem sabemos, que as pautas educacionais sejam diariamente defendidas para que
alcancemos melhores condi¢oes de trabalho, as quais articulam-se, necessariamente, a contratacdo ¢ a manutengao
de profissionais formados, habilitados e qualificados para exercerem & docéncia junto as criangas.

10 Por meio do Decreto n® 9.262, de 9 de janeiro de 2018, fincam extintos os cargos efetivos vagos e que vierem
a vagar dos quadros de pessoal da administragdo publica federal, e veda abertura de concurso publico e
provimento de vagas adicionais para esse cargo. Atualmente, o NDI possui seis auxiliares de creche, sendo que
destas uma encontra-se readaptada, exercendo outras atividades na instituicdo. Geralmente as auxiliares nao
atuam em grupos fixos e cobrem a auséncia dos/as estagidrios/as ou apoiam o trabalho pedagdgico, produzindo
materiais e organizando espacos. Sao elas também as profissionais responsaveis em permanecer com as criangas
cujos pais excedem o horario de saida ao final dos periodos.
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normal do NDI. Isto ¢, atualmente o atendimento realizado ¢ de 4h50m em cada periodo, o
que exige, necessariamente, uma organizagdo prévia entre os/as professores/as e os/as
estudantes estagiarios/as de cada grupo e em relagdo ao mddulo, pois tanto um como outro
permanecem quatro horas em atividades no NDI. Nesse caso, os horarios precisam ser
combinados para que sempre haja professores/as de referéncia dos grupos nos inicios e finais
de periodo em cada modulo. A presenca dos/as estagiarios/as ¢ condigdo para que essa
alternancia possa ocorrer, assim como para o funcionamento normal das atividades de
ensino'*'.

Recentemente, diante da necessidade de reorganizacdo do calendario escolar e da
educacdo como um todo devido a crise sanitaria global desencadeada pelo COVID-19, o NDI
elaborou um documento em que manifestou seu posicionamento referente as atividades
pedagdgicas ndo presenciais na Educagdo Infantil, assim como evidenciou parte dos desafios
enfrentados pela institui¢io nesses ultimos tempos' **. Nesse sentido, reiterou a importancia da

manutengdo das bolsas dos/as os/as estudantes estagiarios/as nao-obrigatorios, mas também

outras pautas essenciais para sua continuidade e funcionamento.

As propostas de ensino ndo presencial se inserem num contexto de desmonte da
educagdo publica, gratuita e de qualidade que antecede o periodo de pandemia e
que vem a tona neste momento sob a aparéncia de inovacao pedagdgica, mas
que em sua esséncia ndo passam de uma forma improvisada para lidar com o
cumprimento meramente burocratico dos dias letivos. E preciso, mais do que
nunca, defender a educacdo infantil como projeto formativo com qualidade

" Em 2019, por exemplo, diante de um cenario sombrio e de desmonte da educagio publica brasileira, os/as
estudantes da Universidade e os/as estagiarios/as ndo-obrigatérios do NDI aderiram a um movimento de greve
que ocorreu em diversas universidades por todo o pais. Além das discussoes a respeito do Programa Future-se, o
contingenciamento de gastos/verbas na Universidade ja indicava possiveis comprometimentos para a
continuidade das atividades a partir do segundo semestre daquele ano. As pautas levantadas pelo movimento
estudantil, além de legitimas e necessarias, articulavam-se diretamente ao NDI, uma vez que os/as estudantes
estagidrios/as nao-obrigatorios dependem de condigdes de permanéncia, como o Restaurante Universitario € a
manuten¢ao das bolsas que recebem para continuarem desempenhando suas fungdes junto aos grupos de criangas
aos quais sdo vinculados. Assim, diante da auséncia dos/as estudantes estagiarios/as foi necessario, em um
primeiro momento, reduzir o atendimento para 4 horas e, posteriormente, estabelecer um esquema de rodizio
para o atendimento dos grupos assegurando dois professores/as por turma até que a greve estudantil terminasse.
142 Com a deflagragdo da COVID-19, declarada como uma pandemia pela Organizagio Mundial de Saude, em 11
de marco de 2020, o distanciamento social passou a ser considerado uma das medidas mais importantes para o
enfrentamento dessa doenga e, por esse motivo, desde a publicacdo da Portaria Normativa N°353/2020/GR,
emitida pelo reitor da UFSC em 16 de margo de 2020, as atividades de ensino no Nucleo de Desenvolvimento
Infantil (NDI) foram suspensas. Nesse contexto, o NDI aprovou em 22 de junho de 2020 um documento
posicionando-se com relagdo as atividades pedagogicas ndo presenciais na Educagdo Infantil. Apos instituir
comissdo propria para esse fim e debater as questdes com os servidores do NDI, ficou deliberado que “as
atividades realizadas pelos profissionais do NDI durante o periodo de suspensdo das atividades presenciais nao
visam substituir o ensino ofertado pela instituigdo. Continuamos, sobretudo, comprometidos com a comunidade
escolar, construindo canais de comunicacdo ¢ informagdo com as criancas ¢ suas familias, bem como mantendo
as atividades administrativas e desenvolvendo as atividades de pesquisa e extensao que se mantém ativas durante
todo este periodo” (NDI, 2020, p. 6). O documento na integra pode ser conferido no link:
https://nditeste.paginas.ufsc.br/files/2020/06/Posicionamento NDI aprovado.pdf.
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social, e, ndo permitir que sob esse periodo de excepcionalidade sejam
aprovadas medidas que precarizem ainda mais a educagdo em nosso pais. A
educacdo infantil ndo pode ser improvisada sob nenhum contexto; ¢ o NDI vem
resistindo as precarizagoes de condigdes do trabalho pedagodgico, tais como o
corte de verbas destinadas a universidade; a ndo contratagdo de profissionais
efetivos e substitutos; a extingdo do cargo de auxiliar de creche; a diminui¢do no
numero de bolsas de estagio; e a caréncia de profissionais da Educagio Especial,
entre outras lutas que temos assumido para continuar existindo como instituicao
publica, gratuita e de qualidade. Diante desta conjuntura, ¢ temerario abrir mao

dos principios pedagodgicos inerentes a educagdo infantil, mesmo diante da

condigdo de singularidade como essa que estamos vivendo. (NDI, 2020, p. 6)'**.

Sao, portanto, muitas as questdes que assolam o NDI especialmente nesses tltimos anos e
que comprometem, como vimos, sua existéncia. O avanco de forgas conservadoras e dos
operadores do mercado financeiro tem implicado no sucateamento e desmonte de politicas
sociais, entre elas, a educacdo. Por fim, cabe ressaltar que diante desse projeto politico de cunho
neoliberal, contrario as necessidades e aos direitos da maioria da populacdo, e sob um governo
contrario a ciéncia, as universidades publicas e a educacdo publica, gratuita e de qualidade, o NDI
tem resistido e lutado, com as ferramentas que possui, para garantir: a continuidade de um
trabalho docente respeitoso, coerente e comprometido com as criangas e suas familias; a produgao
e a socializagdo de conhecimentos éticos e criticos; e uma formagao de professores voltada para o
desenvolvimento de uma consciéncia politica e pedagdgica que humanize e emancipe.

A seguir, evidenciaremos, em linhas gerais, as bases tedricas que fundamentam e
subsidiam o trabalho realizado no NDI e suas implicagdes para a sistematiza¢do dos processos

de educacao e ensino na Educagao Infantil.

4.2 A PROPOSTA CURRICULAR DO NDI: AS DIRETRIZES E OS PRESSUPOSTOS
TEORICOS QUE ORIENTAM O ENSINO NA INSTITUICAO

Ao longo dessas quatro décadas de existéncia, o NDI vem acompanhando as

discussoes relacionadas a crianga, a infancia e a Educacdo Infantil produzidas pelas

‘A : ~ 144 .
chamadas Ciéncias da Educa¢do ™" e que, de um modo ou de outro, vem impactando, em

143 Além dos pontos citados, somam-se a eles outras questdes: 1. Necessidade de manutengao, reparos e reformas
nas estruturas fisicas do NDI, as quais vem sendo solicitadas ano apds ano e que ainda ndo foram atendidas e que
se agravaram em 2020; 2. Redug¢@o da equipe de servicos terceirizados e a necessidade de renovacdo de contratos
encerrados; 3. Aprova¢do do Plano de Contingéncia do NDI pela reitoria da UFSC e, posteriormente, pelo
Comité Municipal para que se possa retomar as atividades presenciais, aquisi¢ao de EPIs e vacinacdo para todos
os trabalhadores do Nucleo.

14 por Ciéncias da Educagdo compreendemos a Pedagogia, a Filosofia, a Historia, a Sociologia, a Antropologia
e a Psicologia.
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diferentes momentos histéricos, as praticas educacionais com as criangas de 0 a 5 anos de
idade. Os debates mobilizados na 4area mais os avangos produzidos em termos de
legislagdo e documentacdao oficial nacional fizeram com que esse Nucleo, desde sua
criacdo, sistematizasse seu trabalho fundamentado em diferentes perspectivas
pedagdgicas. Fullgraf (2002) destaca que a concepcao de Educagdo Infantil que orienta o
trabalho docente e o ensino no NDI foi modificando-se e avangando, conforme seu quadro

foi se profissionalizando ¢ novas demandas e questdes surgiam.

As concepgoes que vém permeando o trabalho educativo desenvolvido no
NDI sdo resultado de um processo que ocorre numa espiral de
questionamentos, de buscas e incertezas, que perpassam a pratica
pedagogica de seus educadores. Evidentemente ndo € um processo que
ocorre linearmente, ao contrario, sdo muitas as idas e vindas, sucessos e
insucessos ¢ ha muitas concepgdes estagnadas e arraigadas e
intrinsecamente ligadas as praticas e vivéncias individuais (FULLGRAF,
2002, p. 52-53).

Em vista disso, aos moldes do que aconteceu em todo o territorio brasileiro, o
trabalho pedagdgico desenvolvido pelos/as profissionais do NDI pautou-se,
especialmente, nas contribuigdes da Psicologia em suas diferentes correntes. Entre as
décadas de 1970 e 1980, apds a expansdo das creches por todo o pais, debates acalorados
a respeito das fung¢des da Educagdo Infantil e do perfil dos/as profissionais responsaveis
por esse publico ganharam forca e foram impulsionados, em particular, pelas
contribuicdes da Psicologia Genética de Jean Piaget (1896-1980) que, entre outros
aspectos, defende que o desenvolvimento cognitivo da crianca passa por quatro estagios,
desde o nascimento até o inicio da adolescéncia, quando a capacidade plena de raciocinio
¢ atingida. O impacto dessa teoria para a educagdo reverberou diretamente sobre o
trabalho docente, pois os/as professores/as, entendidos/as como promotores/as do
desenvolvimento cognitivo dos/as estudantes, passaram a orientar o ensino com base nos
interesses da crianca em cada um desses estdgios do desenvolvimento, articulando-os aos
contetidos das diversas dreas do conhecimento. Raupp e Freitas (2002, p. 10-11) recordam

as implicagdes disso no Estado:

Em Santa Catarina, ocorreu o boom piagetiano, sendo uma forte expressio
desse periodo a formagdao de um grande contingente de professores de
creches e pré-escolas por meio do Programa de Educagdo Pré-Escolar —
Proepre (Brasil, 1983), fundamentado nos estudos de Piaget. Associaram-
se, nesse periodo, duas referéncias marcantes de base piagetiana: o livro de
autoria de Madalena Freire, do ano de 1982, intitulado A paixdo de
conhecer 0 mundo ¢ o programa para formag¢do de professores da pré-
escola intitulado ‘Projeto Professor da Pré-Escola’ (BRASIL, 1991), que
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incluia dois volumes impressos e vinte programas de TV. Essas referéncias
foram predominantes na formacdo das professoras do NDI até final da
década de 80, periodo em que se iniciam as discussdes sobre Vigotski,
mantendo-se a influéncia piagetiana. Uma terceira referéncia expressiva
desse periodo foi o livro coordenado por Sonia Kramer (1989, p. 14) com
uma proposta curricular para a Educagdo Infantil, pautada nas areas do
conhecimento que orientava para [...] garantir o acesso aos conhecimentos
produzidos historicamente pela humanidade e formar, simultaneamente,
individuos criticos, criativos, autdnomos, capazes de agir no seu meio e
transforma-lo’. O livro coordenado por Zilma de Moraes Oliveira et al
(1992, p.16), baseado numa “visdo sociointeracionista do desenvolvimento
humano”, foi também uma referéncia marcante, sobretudo para o trabalho
com os bebés. A base tedrica predominante deste final de década e entrada
da década de 90 era a ‘socioconstrutivista’ ou ‘sociointeracionista’, a qual
aproximava as teorias de Piaget, Vigotski e também de Wallon. (RAUPP,
2012, p. 10-11).

Apesar de extensa, essa citagdo permite, por um lado, compreender o movimento
educacional vivido pelos/as trabalhadores/as da educagdo naquela época e, de outro,
identificar, naquele periodo, o ecletismo pedagdgico como uma das caracteristicas do
trabalho docente no NDI. Ao final dos anos 1990, com o alargamento dos estudos, novas
problematicas foram ganhando forca e os/as profissionais da educa¢do manifestaram sua
preocupacao, entre outros aspectos, com a escolarizagdo da Educacdo Infantil; com a
auséncia de um projeto pedagdgico para criangas de 0 a 3 anos; e com a necessidade de
ampliar a perspectiva “psicologizante” — fortemente presente na area — pela incorporagao
dos estudos da crianga a partir da Sociologia e da Antropologia (RAUPP; FREITAS, 2002).
Esse movimento de debates e ideias relaciona-se com a discussdo entre assisténcia e
educacdo — problematica que atravessa a historia do atendimento as criangas menores de 5
anos — e dard origem, segundo Raupp e Freitas (2002, p. 11), “a concep¢do de Educagdo
Infantil que integra o educar e o cuidar, termos relacionados ao percurso historico das
creches e pré-escolas”. Além disso, essas autoras destacam o surgimento, ao final dessa
mesma década, de uma nova tendéncia para a area “denominada de pedagogia da Educagao
Infantil (ROCHA, 1999)” (RAUPP; FREITAS, 2002). Trata-se, portanto, de uma tentativa
de consolidar uma especificidade do campo, desvinculando-se da escola e constituindo a
ideia de que a Educacdo Infantil ¢ um espaco complementar a educagdo familiar, por isso

mesmo:

[...] nela ndo ha ensino, mas, a existéncia de relagcdes educativas; ndo ha
areas de conhecimento/conteildo mas ha um espago de convivio coletivo;
ndo ha alunos mas, criangas. Seguindo essa tendéncia, as professoras do
NDI passaram a priorizar no seu trabalho com as criangas, as seguintes
fungbes: a observagdo, a organizagdo de espagos pedagogicos € o
acompanhamento dos interesses da crianga. Os estudos, neste periodo,
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direcionaram-se, prioritariamente, para a Sociologia da Infincia e para a
Antropologia da infancia. (RAUPP; FREITAS, 2002)'*.

Cabe ressaltar que essas duas areas do conhecimento contribuiram diretamente para a
pesquisa educacional brasileira, pois foram fundamentais para a consolidagdo do campo
Educacdo e Infincia e para uma mudanga significativa do lugar que a crianga ocupa na
pesquisa, saindo da condicdo de sujeito “‘silenciado” a “testemunha” da historia
(QUINTEIRO; SPINELLI, 2013). Por outro lado, Raupp e Freitas (2002) relatam parte das
inquietacdes que esses estudos provocaram no grupo docente do NDI, especialmente apds o
ingresso de algumas professoras no doutorado, quando entdo se aproximaram de criticas do
campo educacional que evidenciavam um “recuo da teoria na pesquisa”, certo “esvaziamento
tanto do conteudo na escola quanto do conhecimento na formagdo de professores, € também
as apropriacdes neoliberais da teoria de Vigotski” (RAUPP; FREITAS, 2002, p. 12)1°.

Sera, portanto, a partir dos anos 2000 que se observard uma identificagdo dos/as
professores/as do NDI com os estudos da Teoria Historico-Cultural, representada por seu
fundador L. S. Vigotski (1896-1934), mas também por seus principais colaboradores Leontiev
(1903-1979) e Elkonin (1904-1984). Nesse aporte teodrico, o grupo docente encontrara
subsidios para avancar e qualificar o trabalho pedagdgico na Educagdo Infantil, especialmente
em relagdo as questdes sobre o desenvolvimento humano e, em particular, sobre o

desenvolvimento infantil e a periodizacdo da ontogénese humana. Em outras palavras, os

5 Importante destacar que a presenga da infincia no pensamento sociologico teve seu marco no Congresso
Mundial de Sociologia, em 1990, quando, pela primeira vez, “socidlogos autodenominados da infancia”
reuniram-se para “discutir e analisar as razdes da gritante auséncia de estudos sobre a infincia nas correntes
classicas desta area de conhecimento” (QUINTEIRO; SPINELLI, 2013, p. 2). A partir dai, ocorreu aquilo que
alguns pesquisadores vém denominando de boom na produgdo europeia com estudos centrados na infdncia como
categorial social especifica. Quinteiro e Spinelli (2013, p. 02) alertam que “a critica a concep¢ao de infancia
como simples objeto passivo de socializagdo orientada pelas instituicdes sociais e educativas levard os
pesquisadores desta area a considerarem a crianga como ator social. Destaca-se que, para esses socidlogos da
infancia, se trata de “eliminar os naturalismos dos aportes bioldgicos e psicolégicos”, como escreveu Warde
(2007, p. 29). A redescoberta da sociologia interacionista, a dependéncia da fenomenologia e as abordagens
construcionistas irdo fornecer os paradigmas tedricos na construgao desse novo objeto. [...]. No Brasil, tais ideias
e consequente literatura irdo penetrar pelos programas de pods-graduagdo em Educagdo, principalmente, nas
regides Sul e Sudeste, no alvorecer do ano 2000, influenciadas principalmente por Willian Corsaro, Cléopatre
Montandon, Régine Sirota, Manuel Pinto, Manuel Sarmento, entre outros. Tais ideias serdo incorporadas pelos
pesquisadores da Educacdo como base tedrica e metodologica de analise das suas produgdes, ampliando e
diversificando as tematicas relacionadas ao estudo da infancia” (QUINTEIRO; SPINELLI, 2013, p. 2).

1% Isso coincide, como vimos nos capitulos anteriores, com alguns marcos historicos: 1. As primeiras obras de
Vigotski chegaram ao Brasil entre as décadas de 1970 e 1980, num periodo chamado de “transicdo democratica”
e de abertura politica ap6s forte repressdo da ditadura militar; 2. Com o processo de redemocratizagdo, ocorre o
retorno dos intelectuais exilados e retomada das atividades nas universidades e programas de p6s-graduacgdo e a
difusdo desses estudos até entdo rechacados; 3. Tradugdes equivocadas e/ou mutiladas desses autores de base
marxista as quais comprometeram a integridade da obra e do pensamento dos autores. Por isso, somente ao final
dos anos 1990 e inicio dos anos 2000 é que havera uma maior socializacdo dessas produgdes e melhores
condigdes para o acesso a essa literatura pelos/as professores/as nas escolas.
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estudos da psicologia de Vigotski trouxeram novos elementos para a compreensao e
sistematizagdo dos processos de educagdo e ensino das novas geragdes, contribuindo para a
superagao do enfoque naturalizante dos processos de desenvolvimento (NDI, 2014).

A Proposta Curricular do NDI, elaborada pelo coletivo de profissionais dessa institui¢ao
mais de trés décadas depois de sua criagdo e publicada em 2014, recorda, em linhas gerais, parte
desse percurso que aqui apresentamos, mas, sobretudo, reafirma que nos ultimos anos grandes
contribui¢gdes foram sendo incorporadas, tanto a partir do aporte legal brasileiro, como dos
estudos e pesquisas vinculados a Teoria Histérico-Cultural. Logo nas primeiras paginas desse
importante documento, que “indica e detalha objetivos, diretrizes, estratégias e acdes do
processo educativo” (NDI, 2014, p. 17) desenvolvido no NDI, os/as profissionais assumem que
este Nucleo € uma escola de educacdo infantil, afastando-se, portanto, das perspectivas ou
tendéncias que buscam desvincular-se desse termo (escola) e tudo o que ele representa. A
propria escolha por curriculo ou proposta curricular tem como objetivo “reconectar o didlogo
da educagdo infantil com a discussdo que se relaciona ao campo do curriculo” (NDI, 2014, p.
19), ou seja, com base em uma ideia renovada de curriculo, ha o entendimento de que este possa
referir-se também as ag¢des pedagogicas com as criangas de 0 a 5 anos e 11 meses de idade.
Sendo assim, como “eixo vertebral do trabalho escolar” e “balizador das a¢des do conjunto de
elementos que se entrelagam no cotidiano das instituicdes” (NDI, 2014, p. 23), o curriculo — em

toda sua poténcia e multiplicidade, abarca um:

N .

[...] conjunto de conhecimentos e vivéncias vinculados a apropriacdo da
cultura, realizada sob a responsabilidade da escola o que inclui a creche ¢ a
pré-escola, constituindo-se em uma pratica social escolar diretamente ligada
ao delineamento de agdes - projetar e realizar - ligadas ao ensino e a
educacdo, com vistas as aprendizagens consideradas necessarias as geragoes
mais jovens em um dado periodo de suas vidas. (NDI, 2014, p. 20).

As contribui¢des advindas dos estudos de base marxista revelam-se igualmente
importantes para outras defini¢des expressas nesse documento: “a génese da humanidade ¢ a
historia. Historia que tem sua realidade primeira num ente que reage de forma objetiva ao seu
meio circundante”, ou seja, “o humano ¢, portanto, um ser objetivo, que se objetiva na relagao
com o mundo” e, como tal, diferencia-se dos demais animais por sua “atividade vital consciente,
que lhe possibilita se apropriar da natureza e produzir os meios que permitirdo a satisfagdo de suas
necessidades”. Dito de outro modo, além do “mundo natural” hd, portanto, “0 mundo humano,
composto por tudo aquilo que ¢ resultado da agdo dos homens e que passa a determina-los
historicamente. A cultura que decorre deste processo pode ser reelaborada e ampliada porque ¢é

legada de uma geracao a outra” (NDI, 2014, p. 28-29, grifo nosso).
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Nessa perspectiva, a educagdo caminha em sentido oposto ao da adaptacao realizado
pelos animais, pois € concebida como uma “pratica essencialmente humana”, “como forma de
apropriacao da cultura” e meio pelo qual o homem adquire conhecimentos que lhe permite
ampliar a relacdo com o mundo. A crian¢a, desde que nasce, esta inserida nesse universo
historico-cultural e a educacgdo ¢ condi¢do para sua humaniza¢do (NDI, 2014). Tal processo,
de acordo com a Proposta Curricular do NDI (2014), ocorre em inimeros espacos educativos,
mas se consolida em um local especifico para a transmissdo dos conhecimentos
sistematizados: a escola (e que neste termo abarca a creche e a pré-escola). Assim, com base
nas diretrizes legais brasileiras — Constitui¢ao Federal (BRASIL, 1988) ¢ LDBEN (BRASIL,

1996) — que definem a Educacdo Infantil como primeira etapa da escolarizagdo bdasica, os/as

profissionais do NDI manifestam o seguinte entendimento:

[..] a educacdo infantil se constitui como educacio escolar com uma
especificidade que a diferencia de outros niveis de ensino, tendo uma
importante funcio na educacio das criancas pequenas. Ela vem, ao longo da
histéria e das transformagdes ocorridas no mundo do trabalho, nas configuragoes
familiares e nas relacdes sociais, constituindo-se como espago educativo
primordial na sociedade contemporanea, razdo pela qual se coloca atualmente
como um direito constitucional de todas as criangas. (NDI, 2014, p. 35).

Sendo assim, o NDI observa que do ponto de vista da legislacdo a crianca ¢ uma
responsabilidade compartilhada entre a familia, a sociedade e o Estado, reafirmando, neste
caso, seu compromisso com a educagdo sistematizada — a qual exige a media¢do do/a
professor/a com formacgao especifica legalmente determinada. Em razdo disso, sua finalidade
como instituigdo de Educacdo Infantil é garantir a integracdo do cuidar e do educar,
promovendo “o desenvolvimento integral da crianca de 0 a 5 anos de idade em seus aspectos
fisico, afetivo, intelectual, linguistico e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade (BRASIL, 1996)” (NDI, 2014, p. 50). Por isso, em conformidade com o que
orienta a LDB 9394/96, a Proposta Curricular do NDI define como objetivo geral:

Possibilitar condigdes para o desenvolvimento integral da crianga como
sujeito de direitos, por meio da apropriacdo e ampliacdo dos conhecimentos
historicamente produzidos pela humanidade, considerando as especificidades
da infancia e a singularidade de cada crianga. (NDI, 2014, p. 67).

Imbricado a ele estdo ainda oito objetivos especificos, os quais listamos a seguir:

- Contribuir para o desenvolvimento pleno das capacidades humanas da
crianga, considerando as especificidades de cada estagio de seu
desenvolvimento.
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- Possibilitar a crianga, como ser social, a apropriacdo dos conhecimentos
produzidos e acumulados historicamente pela humanidade, por meio de
vivéncias nas diversas areas do conhecimento.

- Promover para as criangas vivéncias com narrativas de apreciacido e
interacdo com a linguagem oral e escrita e convivio com diferentes suportes
e géneros textuais.

- Assegurar o direito da crianca a protecao, a saude, ao bem-estar, a higiene ¢
aos cuidados pessoais.

- Assegurar a intencionalidade do trabalho pedagogico, que inclui o
planejamento, as mediagdes, as intervengdes, 0s registros, as observacdes € o
processo avaliativo.

- Desenvolver os principios Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da
solidariedade e do respeito ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes
culturas, identidades e singularidades; Politicos: dos direitos de cidadania, do
exercicio da criticidade e do respeito a ordem democratica; Estéticos: da
sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade de expressao nas
diferentes manifestacdes artisticas e culturais (BRASIL, 2009).

- Desenvolver a convivéncia democratica entre as diferengas sociais, étnico-
raciais, de género, entre outras.

- Promover o didlogo aberto e continuo com as familias ou responsaveis das
criangas, considerando suas necessidades, contextos de vida, costumes e
valores culturais. (NDI, 2014, p. 67-69).

Para que estes objetivos sejam efetivados no cotidiano escolar e que seja garantido a

crianca seu desenvolvimento pleno, a Proposta Curricular (2014) indica que ¢ a partir dos

estudos da Teoria Histdrico-Cultural que os/as profissionais do NDI encontram as bases

necessarias para fundamentar a concepcdo sobre o desenvolvimento infantil e para

compreender a formag¢do do psiquismo de forma historicizada. Considerando a importancia

desses aspectos para essa pesquisa, apresentamos, muito sucintamente, 0s pressupostos

teoricos que norteiam o trabalho pedagogico nessa institui¢ao:

1.

O desenvolvimento humano ocorre desde o nascimento e ¢ “concebido a partir da
relacdo dialética entre as dimensdes biologica e social” (NDI, 2014, p. 52);

“A génese e o desenvolvimento da psique humana ocorrem por meio da atividade
social (signos, acdes e instrumentos), que, por sua natureza consciente, produz
caracteristicas humanas” como percepg¢do, sentimentos, aten¢do voluntaria, memoria
voluntaria, pensamento abstrato. Essas caracteristicas, também denominadas de
fungdes psiquicas superiores, resultam “do carater social da experiéncia humana num
contexto repleto de objetos que sdo produtos da histéria e da cultura e comportam
modos de acdo socialmente desenvolvidos” (NDI, 2014, p. 53-54);

Como a aprendizagem e o desenvolvimento sdo processos atrelados, cabe ao/a
professor/a reconhecer e identificar os niveis de desenvolvimento da crianga (o real e o
proximal). O ensino deve incidir, especialmente, sobre aquilo que a crianga consegue

executar a partir da orientacdo ou ajuda do adulto, e as atividades pedagogicas devem
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ser organizadas “com a finalidade de conduzir as criangas a apropriagdo dos conceitos
cientificos elaborados pela humanidade” (NDI, 2014, p. 54).

4. “A mediacdo do professor ¢ a principal fonte de desenvolvimento da crianga”, isto &,
ele/a “atua na zona de desenvolvimento proximo com a finalidade de que a crianca
atinja niveis mais complexos de desenvolvimento”. Sem desconsiderar as
aprendizagens realizadas em colaborag@o com as outras criangas, o documento destaca
que “por meio da mediagdo pedagodgica, os elementos culturais sao apresentados as
criancas, envolvendo: livros, musicas, verbalizacdes do professor, recursos
pedagogicos variados, organizagdo dos espagos, entre outros” (NDI, 2014, p. 54-55);

5. Destaque para a periodizacdo do desenvolvimento proposta por Vigotski e seus
colaboradores (Leontiev, Elkonin e Davidov). Reconhecimento do desenvolvimento
como um processo dindmico (com periodos estdveis e criticos), cujas mudancgas entre
periodos sdo revolucionarias. Em cada novo periodo ha “uma nova formagao central
como uma espécie de guia para todo o processo de desenvolvimento que caracteriza a
reorganizacdo da personalidade da crianga sobre uma base nova, possibilitando que o
social se transforme em individual” (NDI, 2014, p. 56);

6. Atividade principal: € por meio dela que a crianga se relaciona com o mundo e, em
cada periodo, expressam-se nela necessidades especificas em termos psiquicos;

7. Principais estdgios do desenvolvimento humano com base em Elkonin (1988) —
comunica¢do emocional do bebé, atividade objetal manipulatoria, jogo de papéis,
atividade de estudo, comunicagdo intima pessoal e atividade profissional/estudo — e
suas principais caracteristicas.

Outro aspecto que salta a vista neste documento institucional e que a nosso ver ¢ de
fundamental importancia se refere a perspectiva da inclusdo escolar'®” no NDI e as questdes

da diversidade.

Ao inserir questdes ligadas a diversidade na proposta curricular do NDI,
especificamente as questdes de género, sexualidade, étnico-raciais e as
diferentes condi¢cdes organicas e suas especificidades, assumimos uma
posigdo politica que procura em primeira instancia, a ndo essencializagdo das
diferencas. Essa ideia esta pautada na compreensio da constituicio do

147 Os/as profissionais do NDI esclarecem a escolha deste termo e ndo outro da seguinte forma: “Bueno (2008)
alerta para a distingdo dos termos educagdo inclusiva e inclusdo escolar, na medida em que a primeira esta
relacionada “a um objetivo politico a ser alcancado”, enquanto que a segunda comporta “uma proposi¢ao politica
em ag¢do, de incorporagdo de alunos que tradicionalmente tém sido excluidos da escola.” (p. 49). Dessa forma,
entende-se que a educacdo inclusiva depende de um projeto maior de politica de Estado, e a inclusdo escolar
relaciona-se diretamente a projetos de implantagdo e implementagdo de programas no interior da escola que
favorecam a inclusdo de criancas com necessidades educativas especiais (NEE)” (NDI, 2014, p. 36).
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sujeito pela via historico-cultural, tal como definem os estudos
vigotskianos. As relacdes histéricas, sociais e culturais que constituem
caracteristicas subjetivas e intersubjetivas s3o contrarias ao
determinismo biologico. Essa logica determinista esta presente nas
narrativas que naturalizam as desigualdades e as hierarquias sociais entre as
diferencas de sexo, género, étnico-raciais, de classe, bem como as
singularidades humanas relacionadas as deficiéncias e a superdotacdo/altas
habilidades. (NDI, 2014, p 36-37, grifo nosso).

Desse modo, o NDI assume o compromisso, por meio das agdes pedagodgicas, de
promover sociabilidades diversas comprometidas com o rompimento de relagdes de
dominagdo etaria, socioecondmica, étnico-racial, de género, regional, linguistica e religiosa,
como orientam as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (BRASIL,
2009). Dito de um outro modo, todos os/as profissionais deste Nucleo devem contribuir para a
transformagdo social e para a humanizacdo das criancas, “impulsionando o alargamento dos
seus padrdes de referéncia, na medida em que se tenha garantido o didlogo, a valorizacdo e o

reconhecimento das diferencas e da diversidade humana e cultural” (NDI, 2014, p. 38).

\

No que concerne a efetivagdo das politicas publicas de educacdo especial numa

perspectiva inclusiva, a Proposta Curricular (2014, p. 42, 43) indica que:

A inclusdo de criangas com deficiéncia, transtorno do espectro autista e altas
habilidades/superdotagdo ndo é um projeto independente ou paralelo ao
conjunto de agdes educacionais, ou seja, a inclusio integra os principios
basicos da proposta curricular institucional. Nesse sentido, as acdes
inclusivas possuem o estatuto de fundamento, tais como os principios
democraticos, a especificidade da infancia, o respeito a crianga e as suas
necessidades, a perspectiva da crianca como ser integral, sujeito de direitos e
como ser social. Ressalta-se, portanto, o principio inclusivo basico, que se
articula com todos os demais inerentes a proposta curricular do NDI e que se
volta a todos os alunos matriculados na instituigdo, ndo s6 aos alunos com
deficiéncia. Este principio estid ancorado no respeito aos direitos
humanos e na convivéncia na diversidade, entendendo a deficiéncia
como mais uma entre as possibilidades de existéncia humana, segundo o
modelo social da deficiéncia (DINIZ, 2007). Nesse sentido, cabe a
sociedade combater e eliminar as barreiras existentes para as pessoas com
deficiéncia, para que elas possam desenvolver suas potencialidades.
Considera-se que a inclusdo é um principio geral norteador de todas as
acOes éticas, pedagogicas, administrativas, de saude e de cuidado
(NUERNBERG et al, s.d.). (NDI, 2014, p. 42-43, grifos nossos).

Essa defesa da inclusdo como um principio ético e social, norteador de todas as a¢des
desenvolvidas junto as criancas no NDI, encontra respaldo nas leis que dispdem sobre a
Educagao Especial no Brasil e, em especial, na Politica Nacional de Educac¢dao Especial na

Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008), a qual assinala que a convivéncia com as
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diferengas, desde a Educagdo Infantil, favorecem as relagdes interpessoais, o respeito € a
valorizacao da crianga.

Por fim, cabe destacar que a Proposta Curricular do NDI (2014) sinaliza que os
encaminhamentos metodologicos referentes ao trabalho docente desenvolvido na instituigao
serdo sintetizados em um Volume II que evidenciara como, a partir deles, os/as professores/as
desenvolvem os “projetos pedagogicos especificos para os grupos com os quais trabalham”
(NDL 2014, p. 66)'**. Esse segundo volume ainda ndo tem data para publicacdo, mas ao longo
dos anos os/as professores/as vém estudando, pesquisando e repensando os encaminhamentos
metodoldgicos do trabalho pedagogico com as criangas na Educacdo Infantil e parte dessa
reflexdo tem sido viabilizada via articulagio dos projetos de ensino, pesquisa e extensdo.'*’

Assim, pelo exposto até aqui, podemos concluir que, se por um lado o NDI flertou
com diferentes aportes teoricos ao longo de sua trajetoria, de outro, essa instituigdo assume,
ao menos em sua Proposta Curricular, que atualmente os pressupostos que norteiam o
trabalho pedagdgico com as criangas sdo definidos a partir das contribui¢cdes da Teoria
Historico-Cultural. Como uma escola de Educagdo Infantil, os/as professores/as ndo exercem
apenas a funcdo de observadores/as das criancas e dos seus desejos, mas, sobretudo,

organizam o meio € 0 ensino para promover o desenvolvimento da crianga em suas multiplas

8 Em fevereiro de 2019, durante o periodo destinado as discussdes e formagdes internas, a gestdo do NDI
prop0Os a organizagdo de cinco grupos de trabalhos, a saber: Grupo 1 — Ensino, Pesquisa ¢ Extensdo (pensar a
carga horaria de ensino, o fortalecimento da pesquisa e da extensdo, os cargos administrativos ocupados por
docentes (Diregdo ¢ CP) o registro no PAAD, os plantdes); Grupo 2 — A inclusdo como principio educativo
(Educacao especial, género e sexualidade, relagdes étnico-raciais, classe social); Grupo 3 — Politicas, curriculo e
creche (Diretrizes, BNCC e as areas do conhecimento); Grupo 4 — politicas, curriculo e pré-escola (Diretrizes,
BNCC e as areas do conhecimento); Grupo 5 — Documentagdo Pedagogica (plano de ensino, planejamentos,
registros, avaliagdes). Tais grupos tinham como objetivo repensar o trabalho do NDI como um todo, propondo,
entre outros aspectos, estudar as legislagdes atuais para a Educag@o Infantil, mapear as produgdes académicas
mais recentes e identificar Grupos de Pesquisas com a finalidade de estabelecer outros e novos interlocutores
com a institui¢do. Cada GT tinha autonomia para construir seu plano de trabalho e, portanto, definir sua forma de
organizagdo (como um grupo de estudos, pesquisa ou extensdo). Considerando os objetivos desta pesquisa,
interessa-nos especialmente os desdobramentos do GT 3 (Politicas, curriculo e creche) que, em marco de 2019,
registra junto ao SIGPEX (Sistema Integrado de Gerenciamento de Projetos de Pesquisa e de Extensao) o Projeto
de Pesquisa intitulado “Pressupostos teorico-metodologicos para o trabalho pedagdgico com criangas de 0 a 3
anos no NDI/UFSC”, com duracéo prevista até marco de 2023.

' £ importante ressaltar que embora na Proposta Curricular aparega uma identificagio dos/as profissionais da
instituigdo com os estudos da Teoria Historico-Cultural, os quais possibilitaram, por exemplo, a defini¢do e a
organizagdo de um conjunto de pressupostos orientadores para o trabalho docente, o que se observa também ¢
que como campo de experimentagdo pedagodgica o NDI abriga diferentes possibilidades de ag¢do pedagodgica. Isto
¢, nem todos/as os/as professores/as que atuam no NDI tomam o materialismo histérico e dialético como a
principal e/ou tUnica referéncia tedrica e metodologica para sua ac¢do docente, ainda que partilhem dos
pressupostos orientadores definidos na Proposta Curricular da instituigdo. Isso quer dizer que embora os/as
docentes compreendam a crianga como um sujeito historico e cultural, o NDI configura-se como um lugar de
diferentes possibilidades e experimentagdes pedagogicas, as quais aparecem, ao nosso ver, pouco visibilizadas
neste documento institucional. Nossa aposta ¢ que a escrita de um segundo volume ou de um outro
documento/material possa dar visibilidade a essa diversidade existente no interior das praticas pedagogicas
realizadas na institui¢do.
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dimensdes. O respeito aos estagios do desenvolvimento e as atividades correspondentes a eles
sdo essenciais para orientar os projetos de trabalho dos grupos e o planejamento docente.
Portanto, a mediagdo dos/as professores/as ¢ condigdo para que as criancas possam se
apropriar da cultura humana e se constituirem como seres sociais a partir da vivéncia de
experiéncias diversas oportunizadas nesse espaco’™".

A nosso ver, tais aspectos indicam, de certa forma, os motivos que contribuiram para a
escolha do Nucleo de Desenvolvimento Infantil da UFSC como campo desta pesquisa e, ao
mesmo tempo, nos provocam a refletir questdes fundamentais para a Educacao Infantil, as
quais, suscintamente, desenvolveremos a seguir, pois trazem diferentes implicagdes e
desdobramentos para o processo de educacdo das criangas menores de 5 anos de idade. Isso
porque, em tempos de retrocesso politico, observamos circular entre nds idearios de senso
comum ¢ medidas que sdo expressdes da alienacdo social, os quais arbitrariamente vao se
consolidando em forma de politicas publicas e, na maioria das vezes, reforgam e acentuam a
disputa de interesses antagOnicos: isto ¢, parece que precisamos reiterar o obvio diante do
retorno de politicas assistenciais e alternativas que caminham na contramao das discussoes a
respeito dos direitos da crianca e dos avangos cientificos e pedagdgicos que envolvem o
complexo processo de aprendizagem e desenvolvimento infantil.

Deste modo, ao assumirem na Proposta Curricular que o papel da educagdo € criar as
condigdes para que a crianga se aproprie da cultura, o que abrange, necessariamente, uma base
cognoscitiva ¢ um longo processo de desenvolvimento, o NDI defende o ensino como
condi¢do para o desenvolvimento infantil no dmbito escolar, independente do periodo de
desenvolvimento da crianga. Conforme explicita o referido documento (e mais a frente
retomaremos estas questdes), as caracteristicas e as especificidades inerentes as criangas
menores de 5 anos exigem do adulto prote¢do e acolhida, mas ndo s6. Existem processos

interfuncionais em desenvolvimento, sendo demandados por atividades especificas em cada

50 Em Psicologia Pedagdgica (2010a), Vigotski retoma a ideia de que a educagdo é de natureza social e que “o
unico educador capaz de formar novas reagdes no organismo ¢ a sua propria experiéncia”, isto €, somente aquela
relagdo que o sujeito adquiriu na experiéncia pessoal permanece efetiva para ele; “é por isso que a experiéncia
pessoal do educando se torna a base principal do trabalho pedagdgico. Em termos rigorosos, do ponto de vista
cientifico ndo se pode educar o outro. E impossivel exercer influéncia imediata e provocar mudangas no
organismo alheio, é possivel apenas a propria pessoa educar-se, ou seja, modificar as suas reagdes inatas através
da propria experiéncia” (VIGOTSKI, 2010a, p. 63). O autor evidencia, portanto, a importancia da experiéncia
pessoal da crianga no processo educacional, mas mais do que isso, parece-nos que ele recupera o carater ativo do
lugar que a crianca ocupa nesse processo, pois para aprender e se desenvolver € preciso estar em atividade e “o
conhecimento que nao passou pela experiéncia pessoal ndo ¢ conhecimento coisa nenhuma” (VIGOTSKI, 2010a,
p. 65). Afinal, o processo de conhecer e se apropriar da realidade ndo ocorre de forma isolada do processo
afetivo e das emogdes, pois o sujeito aprende e deseja conhecer porque, de algum modo, foi afetado — esta
mobilizado ou motivado a querer saber. Como sujeitos de desejo, a dimensdo afetiva é inerente e constitutiva de
todo o processo de desenvolvimento humano e ndo pode ser ignorada na Educagdo Infantil e nas demais etapas
da escolarizag@o basica.
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periodo da vida da crianga, que requerem uma aten¢do sistematizada e cientificamente
orientada e que s6 pode ser realizada nas institui¢des de Educagdo Infantil.

Na creche a na pré-escola os/as professores/as possuem melhores condigdes de
identificar o desenvolvimento real das criancas e promoverem novas formagdes psiquicas e
novas formagdes da consciéncia por meio do ensino. A aprendizagem, por criar situagdes
colaborativas em que as criangas podem tanto apreender com adultos como com seus pares,
provoca ¢ empurra a crianga a fazer determinadas coisas em colaboragdo com o outro,
provocando novos saltos no desenvolvimento.

Assim, a partir de seus estudos e pesquisas, Vigotski (2010a, p. 480) chegou a
conclusdo de que “o estado de desenvolvimento mental da crianga pode ser determinado pelo
menos através da elucidacao de dois niveis: o nivel de desenvolvimento atual [ou real] e da
zona de desenvolvimento imediato” (potencial, proximal ou iminente, como aparecem nas
diversas tradugdes deste autor para o portugués). O primeiro corresponde ao desenvolvimento
das fungdes psicointelectuais da crianga que se formaram como resultado de um especifico
processo de desenvolvimento ja realizado. O segundo consiste naquilo que a crianga consegue
realizar com o auxilio dos adultos: “o que hoje a crianga faz com o auxilio do adulto fara
amanha por conta propria”, isto €, “a zona de desenvolvimento imediato pode determinar para
n6s o amanha da crianca, o estado dindmico do seu desenvolvimento que leva em conta ndo
sO o ja atingido, mas também o que se encontra em processo de amadurecimento”
(VIGOTSKI, 2010a, p. 480).

Essa constatacdo trouxe importantes implicacdes para os processos de educacdo
escolar e seus diferentes niveis de ensino, entre as quais destacam-se a necessidade de se
conhecer a crianga e suas possibilidades, bem como do/a professor/a sair do limiar do ja
conhecido. Ademais, nem todas as atividades orientadas e direcionadas pelo adulto a crianga
sdo atividades de colaboracdo ou de auxilio que se enquadram nesse conceito de zona de
desenvolvimento iminente’”" proposto por Vigotski (como, por exemplo, aquelas de ordem
mecanica, especifica e pontual na execucdo de certa tarefa). As relagdes colaborativas de
aprendizagem criam as condi¢des para o desenvolvimento cultural da crianga, quer dizer, o

que o/a professor/a “[...] realiza na pratica ¢ uma efetiva relacdo consciente do seu trabalho

"1 Adotaremos a tradugio proposta pela pesquisadora Zoia Prestes (2012, 2013) — zona de desenvolvimento
iminente —, em substituicdo a expressdo zona de desenvolvimento imediato, potencial ou proximal, pois segundo
ela, a palavra “iminente” traduz com mais propriedade a ideia de proximidade e possibilidade, a0 mesmo tempo.
Trata-se de um conceito fundamental da teoria de Vigotski a respeito dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento da crianga e corresponde, como vimos, “a distancia entre o nivel do desenvolvimento atual da
crianga, que ¢ definido com a ajuda de questdes que a crianga resolve sozinha, e o nivel do desenvolvimento
possivel da crianca, que ¢ definido com a ajuda de problemas que a crianga resolve sob a orientagdo dos adultos
e em colaboragdo com companheiros mais inteligentes” (PRESTES, 2013, p. 299).
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como educador com a organizagdo do desenvolvimento da crianga ou do desenvolvimento do

coletivo infantil” (NASCIMENTO; ARAUJO; MIGUEIS, 2010, p. 143).

Tal processo implica, inevitavelmente, uma relacio entre ensino e aprendizagem’”” e,

por isso, se partimos da compreensdo de que estas instituigdes se constituem espacos
privilegiados para a apropriacdo pelas criancas dos conhecimentos historicamente produzidos,
a acdo do professor deve estar, como assinalamos acima, intencionalmente orientada para esse

fim. Dito de outro modo:

Embora o sujeito possa se apropriar dos mais diferentes elementos da cultura
humana de modo ndo intencional, ndo abrangente ¢ ndo sistematico, de
acordo com suas proprias necessidades e interesses, ¢ no processo de
educacdo escolar que se dé a apropriacao de conhecimentos, aliada a questao
da intencionalidade social, o que justifica a importancia da organizacdo do
ensino, como salienta Moura (2002). A busca da organizacio do ensino,
recorrendo a articulacdo entre teoria e pratica, é o que constitui a
atividade do professor, mais especificamente a atividade de ensino. Essa
atividade se constituira como praxis pedagogica se permitir a
transformacio da realidade escolar por meio da transformaciao dos
sujeitos, professores e estudantes. (MOURA et al., 2010, p. 89, grifo

153
nosso .

Nessa perspectiva, arriscariamos dizer que o NDI da UFSC conquistou, ao longo de

sua trajetoria historica e politica, as condi¢des para que seus/suas professores/as — bem

152 . . . . . . . , ., .
32 Embora esse conceito seja amplamente discutido e investigado, aqui gostariamos de enfatiza-lo a partir da

ideia de que a aprendizagem “pressupde uma natureza social especifica e um processo através do qual as
criangas penetram na vida intelectual daqueles que a cercam” (VIGOTSKI, 2002, p. 115). A aprendizagem néo
¢, segundo Vigotski (2010, p. 484), desenvolvimento, porém “corretamente organizada, conduz o
desenvolvimento mental da crianga, suscita para a vida uma série de processos que, fora da aprendizagem, se
tornariam inteiramente inviaveis. Assim, a aprendizagem ¢ um momento interiormente indispensavel e universal
no processo de desenvolvimento de peculiaridades ndo naturais mas histoéricas do homem na crianga. Toda a
aprendizagem ¢ uma fonte de desenvolvimento que suscita para a vida uma série de processos que, sem ela,
absolutamente ndo poderiam surgir.”

'35 Para aprofundar a discussdo a respeito de como o conceito de atividade (LEONTIEV, 1978), compreendido
como unidade de analise do desenvolvimento humano, pode fundamentar o trabalho do professor na organizagao
do ensino; bem como o papel do trabalho coletivo na constituicdo dos sujeitos, destacando a atividade de ensino
como um modo de realizagdo da educagdo escolar, indica-se as seguintes leituras: Davidov e Markova (1987);
Moura (2002); Moretti (2007); Moura et al. (2010%, 2010b). Todavia, vale ressaltar que a atividade de ensino
pode ser compreendida como “a maxima sofisticagdo humana inventada para possibilitar a inclusdo dos novos
membros de um agrupamento social em seu coletivo”, cabendo ao/a professor/a gerar e promover a atividade do
estudante, isto ¢, “o professor que se coloca, assim, em atividade de ensino continua se apropriando de
conhecimentos tedricos que lhe permitem organizar agdes que possibilitem ao estudante a apropriagdo de
conhecimentos teoricos explicativos da realidade e o desenvolvimento do seu pensamento tedrico, ou seja, agdes
que promovam a atividade de aprendizagem de seus estudantes. Além disso, ¢ um profissional envolvido
também com a sua atividade de aprendizagem, atividade essa que o auxilia a tomar consciéncia de seu proprio
trabalho e a lidar melhor com as contradigdes e inconsisténcias do sistema educacional, na medida em que
compreende tanto o papel da escola, dadas as condigdes sociais, politicas, econdmicas, quanto o seu proprio
papel na escola” (MOURA et al, 2010, p. 90-91). O/a professor/a, portanto, se constitui profissional por meio do
seu trabalho docente, ou seja, ele/a constituiu-se professor/a na atividade de ensino conforme “[...] objetiva sua
necessidade de ensinar e, consequentemente, de organizar o ensino para favorecer a aprendizagem” (MORETTI,
2007, p. 101).
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formados e altamente qualificados — pudessem organizar as atividades de ensino
referenciando-se na necessaria reflexdo e articulagdo teodrico-pratica. Mesmo sob uma
conjuntura caracterizada por sucateamento ¢ desmonte da educagdo publica e gratuita (que
atinge os diferentes niveis de ensino nas diferentes esferas municipal, estadual e federal), o
NDI, com base em suas diretrizes € pressupostos, organiza o ensino com vistas a promover a
transformagdo da realidade, bem como a transformagdo dos sujeitos pela humanizag¢do das
praticas e relagoes.

Assim, se a funcao social da Educagdao Infantil ¢ contribuir para a formagao de
qualidades e capacidades especificamente humanas e ampliar os horizontes culturais das
criancas mediante a apropriacdo e a incorporagdo da experiéncia social (e ndo so6 a
acumulacdo de conhecimentos e habilidades), e se o ensino organizado e sistematizado tem
um importante papel no desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores, a forma como ele
estd previsto e estruturado intervém no desenvolvimento intelectual da crianga'™*. Por isso,
como afirma Vigotski (2010a, p. 237, 238), € preciso ensinar a criang¢a a pensar mais do que

transmitir-lhe esse ou aquele conhecimento:

A evidéncia, ao criar o caminho mais facil e comodo para assimilar
conhecimentos, a0 mesmo tempo paralisa na raiz o habito do pensamento
independente, tira da crianca essa preocupacdo e afasta conscientemente da
educacdo todos os momentos de elaboracdo complexa da experiéncia,
exigindo que todo o necessario seja levado ao aluno de forma desmembrada,
mastigada e digerida. Entretanto, é necessirio que nos preocupemos
precisamente com a criagdo do maior numero possivel de dificuldades na
educacdo da crianga como pontos de partidas para os seus pensamentos. O
meio social e todo o comportamento da crianga devem ser organizados de tal
forma que cada dia traga novas e mais combinagdes, casos imprevisiveis de
comportamento para 0s quais a crianga ndo encontre no acervo da sua
experiéncia habitos e respostas prontas e sempre se depare com a experiéncia
de novas combinagoes ¢ ideias.

Nesse sentido, outro aspecto importante indicado por Vigotski (2010a, 2010b) e que se

constitui, ainda hoje, ponto de tensdo e debate na area diz respeito a polémica acerca do

'3 Gostariamos de esclarecer que corroboramos com a ideia de que a educagdo e o ensino da crianga menor de 5
anos de idade no espago da Educagdo Infantil em nada tem a ver com a antecipacéo de tarefas e ou de fungdes
especificas da escola de Ensino Fundamental. Por outro lado, embora nesta primeira etapa da escolarizagdo nao
ocorra a apropriagdo de conceitos cientificos pelas criangas, entendemos que as situagdes de ensino devem ser
organizadas de modo que elas possam questionar e confrontar o senso comum, na tentativa de solucionar os
problemas que a experiéncia cotidiana e imediata suscita nelas. Alias, Cisne (2014, p. 284) lembra que o ensino
na Educacdo Infantil se configura, entre outros aspectos, como um importante processo que contribui para a
formagao dos conceitos, pois possibilita 0 movimento de confrontacdo entre os conceitos cotidianos (relativos a
experiéncia direta) com os conceitos cientificos que ampliam a compreensdo da experiéncia direta e permitem
que as criangas deem importantes saltos em dire¢ao a formagao dos conceitos cientificos. Assim, “podemos
entender que a educagdo infantil tem um nivel real de conhecimento e um nivel potencial, constituindo-se, em
relagdo ao ensino fundamental, uma zona de desenvolvimento proximal” (NASCIMENTO; ARAUJO;
MIGUEIS, 2010, p. 137).
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protagonismo no processo educativo. Entretanto, antes que possamos tecer algumas
consideracdes a respeito dessa questdo, gostariamos de destacar, muito suscintamente, dois
conceitos que consideramos fundamentais para ampliar e contribuir com essa discussao: meio
e vivéncia".

Em a Quarta aula: a questdo do meio na Pedologia, Vigotski (2010b) ressalta que
para compreender o papel do meio no desenvolvimento da crianga faz-se necessario aborda-lo
a partir de parametros relativos (e ndo absolutos), bem como a partir da relagdo que existe
entre a crianga ¢ o meio em uma dada etapa do desenvolvimento. Para ele, o meio ndo pode e
nao deve ser considerado uma circunstancia do desenvolvimento “por encerrar em si certas
qualidades ou determinadas caracteristicas que jd propiciam, por si proprias, o
desenvolvimento da crianga”, mas sempre deve ser examinado ““a partir da perspectiva de qual
relagdo existe entre a crianca € o meio em uma dada etapa do desenvolvimento”. Isto ¢, “cada
idade possui seu proprio meio, organizado para a crianga de tal maneira que o meio, no

sentido puramente exterior dessa palavra, se modifica para a crianga a cada mudanga de

idade” (VIGOTSKI, 2010b, p. 682, 683).

'35 Em sua tese de doutorado, Prestes (2010) sinaliza que as primeiras tradu¢des da palavra em russo perejivinie
foram para as linguas inglesa (experience) e espanhola (experiéncia), porém, para ela, tais vocabulos e suas
derivagdes ndo sdo capazes de corresponder com fidedignidade as ideias de Vigotski. Como sinalizado
anteriormente, em portugués temos adotado o termo vivéncia que assim como outros conceitos cunhados por
Vigotski, assume grande importancia no contexto de suas obras e ndo tem uma definigdo precisa, pois aparece
com diferentes significagcdes na produgdo desse autor, desde seus primeiros escritos, como em “A tragédia de
Hamlet, o Principe da Dinamarca” (1916). No texto em que Vigotski discute a questdo do meio em Pedologia
(2010b) e que foi traduzido para o portugués por Marcia Pileggi Vinha, com colaboragdo e revisdo de Max
Welcman, consta a seguinte nota explicativa a respeito deste conceito: “O diciondrio Psicologia Clinica
(Tvorogov, 2007) define o termo perejivanie como uma “condi¢do mental, evocada por fortes sensacdes e
impressdes. P. ndo ¢ apenas uma realidade direta a consciéncia, de seus contetidos e de suas condigdes, ndo é
apenas algo experimentado, mas também um trabalho interior, um trabalho mental.” Constituido pelo prefixo
pere- (através) e -jit’ (viver), etimologicamente o termo significa “viver através” de algo. O vocébulo que melhor
corresponde a tais acepgdes, em portugués, parece-nos “vivéncia”, no sentido daquilo ‘que se viveu’ ou de
‘conhecimento adquirido no processo de viver ou vivenciar uma situagdo ou [no processo] de realizar alguma
coisa’ (Houaiss, 2009)” (VIGOTSKI, 2010b, p. 683). Ja o professor Paulo Bezerra, importante tradutor de
diversas obras de Vigotski para o portugués, assegura que “perejivanie ¢ um estado psicologico especial, € a
presenca de sensagdes ou sentimentos vividos por alguém. Tanto pode ser o resultado de sensagdes e sentimentos
experimentados, ¢ ai eu traduzo tranquilamente como vivéncia [...] como o ato de experimentar tais sentimentos
e sensagOes, que traduzo como vivenciamento. [...]. Qualquer outra tradugdo para perejivdnie me parece
fantasiosa” (TOASSA, 2009, p. 56-57). Nesse sentido, dado a complexidade deste termo e suas muitas
possibilidades de interpretagao, identificamo-nos com Jerebtsov e Prestes (2019, p. 680) quando assinalam que
“por vivéncias propomos compreender o processo de organizagao da relagdo da pessoa com o seu cotidiano, com
determinadas situacdes da vida, baseadas naquelas tomadas da cultura e para a cultura devolvida pela atividade
da pessoa transformadora de formas e valores signo-simbolicas. De uma maneira mais lacdnica, vivéncia poderia
ser definida como um processo de formacdo do campo semantico pela pessoa, por meio do sistema de
significados. Ou seja, vivéncia ou sempre transforma o que existe, ou gera um novo sentido.” Sobre esse
conceito/tema, sugerimos consultar: Vigotski (2010), Toassa (2009, 2014), Toassa e Souza (2010), Jerebtsov e
Prestes (2019), Andrade e Campos (2019), entre outros.
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Nessa passagem, Vigotski (2010b) ja oferece alguns indicativos a respeito do lugar da
crianga como um elemento ativo que condiciona essa relagdo com o meio. Para ele, mesmo

quando o meio permanece quase inalterado,

[...] o proprio fator de que a crianga se modifica no processo de
desenvolvimento conduz a constatacdo de que o papel e o significado dos
elementos do meio, que permaneceram como que inalterdveis, modificam-se,
e 0 mesmo elemento que possui um significado desempenha um papel numa
determinada idade, mas dois anos depois comeca a possuir outro significado
e a desempenhar um outro papel por for¢a das mudangas da crianga, isto &,
pelo fato de a relacdo da crianca para com aquele elemento do meio ter
se modificado. (VIGOTSKI, 2010b, p. 683, grifos nossos).

Por isso, segundo o autor, essa relacdo que se estabelece entre a crianga e o meio (e,
portanto, com a cultura), ¢ o papel deste no desenvolvimento daquela, deve ser conduzida do
ponto de vista das vivéncias da crian¢a. O conceito de vivéncia aparece aqui como uma
unidade de elementos do meio e da personalidade da crianga, como unidade sujeito e cultura,

possibilitando estudar o papel e a influéncia do meio no desenvolvimento psiquico da crianga:

A vivéncia é uma unidade na qual, por um lado, de modo indivisivel, o meio,
aquilo que se vivencia estd representado — a vivéncia sempre se liga aquilo
que esta localizado fora da pessoa — e, por outro lado, esta representado
como eu vivencio isso, ou seja, todas as particularidades da personalidade e
todas as particularidades do meio sdo apresentadas na vivéncia, tanto aquilo
que ¢ retirado do meio, todos os elementos que possuem relagdo com dada
personalidade, como aquilo que ¢ retirado da personalidade, todos os tragos
de seu carater, tracos constitutivos que possuem relacio com dado
acontecimento. Dessa forma, na vivéncia, nos sempre lidamos com a unido
indivisivel das particularidades da personalidade e das particularidades da
situagdo representada na vivéncia. (VIGOTSKI, 2010b, p. 686).

Na vivéncia nem todas as particularidades constitutivas do sujeito participam
inteiramente e em bases iguais de todas as situagdes por ele vividas, pois, como esclarece
Vigotski (2010b), em determinadas circunstancias e situagdes, existem certas particularidades
responsaveis em determinar a atitude do sujeito frente uma dada situagdo e, em outros
momentos, em novas e outras situacoes, outras particularidades desempenham papel principal.
Isso remete, portanto, as singularidades constitutivas do sujeito, que permitem com que cada
individuo vivencie uma determinada situagdo de um modo Unico e singular, isto €, as
particularidades pessoais da crianga “se mobilizam sob a forma de uma dada vivéncia e vao se
acumulando para se cristalizarem nessa vivéncia”, porém, “ao mesmo tempo, tal vivéncia
consiste ndo apenas na totalidade dessas particularidades pessoais da crianga que, por sua vez,
determinam como ela vivenciou esse acontecimento”, mas constitui-se também nos

“diferentes acontecimentos vivenciados de diferentes maneiras pela crianga” (VIGOTSKI,
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2010b, p. 687). A influéncia do meio (de uma situacdo ou outra) no desenvolvimento psiquico
da crianga estd vinculado, ndo apenas do seu conteudo (propriamente dito), mas também ao
nivel de compreensao e de tomada de consciéncia pela crianga com aquilo que ocorre no meio

ou em determinada situacgdo. Por isso, o autor afirma que:

Uma mesma situagdo, se desencadeada quando a crianga tem um ano, trés,
sete anos ou quando tem treze anos, tera um significado totalmente diferente
para ela. Um mesmo acontecimento recaindo em criangas com idades
diferentes, refletindo-se na sua consciéncia de modo absolutamente
diferenfg(,) tem para a crianga um significado diferente. (VIGOTSKI, 2010b,
p. 689)".

Nessa perspectiva, Vigotski (2010b) oferece importantes indicativos para pensarmos o
processo de educacdao das criancas menores de 6 anos de idade, reposicionando-as no
conjunto das relagdes que estabelecem com os outros e com o meio, ¢ defendendo-as como
sujeitos capazes e ativos em seu proprio processo de desenvolvimento. O meio, como “fonte
de desenvolvimento”, ou melhor, “como fonte de todas as propriedade humanas especificas
da crianca”, desempenha um importante papel para o desenvolvimento da personalidade ¢ da
consciéncia desde os primeiros meses de vida, pois € justamente da interacdo com o meio que
a crianga desenvolve as “[...] propriedades especificas superiores do homem e das formas de
acao” (VIGOTSKI, 2010b, p. 695-697).

A nosso ver, tais aspectos sdo fundamentais para pensarmos a questdo do
protagonismo infantil no processo educativo que mencionamos anteriormente. Entendemos, a
partir das contribuigdes de Vigotski (2010a, 2010b), que se trata de um processo em que nem
0 meio, nem a crianga € nem o/a professor/a podem ser considerados isoladamente, mas ¢
justamente a unidade indivisivel da relacdo que se estabelece entre os trés e que se constitui
na vivéncia. Dito de outro modo, “[...] o processo educativo se torna trilateralmente ativo: ¢
ativo o aluno, ¢ ativo o mestre, ¢ ativo o meio criado entre eles” (VIGOTSKI, 2010a, p. 73).

A educagdo tem como objetivos ndo a “adaptacdo ao meio ja existente”, mas justamente

3¢ Ainda com relagdo a essa questdo, Vigotski (2010b) lembra que, como as generalizacdes da crianga e do
adulto sdo diferentes, as criancas concebem a realidade e compreendem os acontecimentos que se ddo ao redor
dela e com ela mesma ndo inteiramente como nds compreendemos e, por isso, o adulto nem sempre é capaz de
transmitir para ela toda a plenitude de significado de uma determinada situagdo ou acontecimento. Isso quer
dizer que “[...] a crianga compreende por partes, ndo integralmente; compreende um aspecto do assunto, ndo
compreende outro; entende, mas entende a sua maneira, processando, recortando de seu proprio jeito, retirando
apenas parte daquilo que lhe explicaram. E dessa forma, como resultado disso, a criangca em diversos niveis de
desenvolvimento ndo possui correspondéncia perfeitamente adequada as ideias de um adulto. O que significa
que a crianga em diversos niveis de desenvolvimento ndo generaliza de modo equivalente, e como resultado, ela
concebe, imagina a realidade circundante e seu meio ambiente de modo distinto. Consequentemente, o proprio
desenvolvimento do pensamento infantil, o préprio desenvolvimento da generalizacdo infantil também se liga a
influéncia do meio sobre a crianga” (VIGOTSKI, 2010b, p. 690).
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contribuir para a constituicdo da crianga como ser social, em toda sua poténcia e diversidade.
Por isso, como afirma o autor, € preciso organizar o meio social educativo para alcancar esse
fim, isto ¢, a “formula do processo educativo” pode ser assim definida: “a educagdo se faz
através da propria experiéncia do aluno, a qual € inteiramente determinada pelo meio, € nesse
processo o papel do mestre consiste em organizar e regular o meio” (VIGOTSKI, 2010a, p.
67). Para ele, a criagdo e ou organizacdo de um meio social educativo ¢ condi¢do para que

ocorra esse processo de humanizagao da crianga:

E verdade que educamos para a vida, que esta é o arbitro supremo, que o
nosso objetivo final ndo € inocular méritos escolares especiais seja de que
espécie for mas comunicar habilidades e habitos para a vida, que a iniciagdo
a vida € nosso objetivo final. Mas na vida existem os mais variados habitos e
a iniciagdo pode compreender as mais diversas qualidades. Ndo podemos
dispensar um tratamento indiferente e igual a todos os seus elementos nem
dizer decididamente “sim” a tudo so6 porque isso existe na vida. Logo, ndo
podemos aceitar que o processo educativo seja deixado a mercé dos
elementos da vida. Nunca conseguiremos calcular de antemao que elementos
da vida irdo predominar no nosso educando nem se teremos como resultado
uma caricatura da vida, isto €, uma cole¢do dos seus aspectos negativos e
imprestaveis. [...]. E preciso ter em vista que nio operamos com um membro
estabelecido do meio, mas com um organismo em crescimento, em mutagao,
fragil, e que muito do que € perfeitamente aceitavel para o adulto é nocivo a
crianga. [Essas] duas consideragdes [...] levam-nos a rejeitar o principio
espontineo no processo educacional e lhe contrapor uma resisténcia
racional e uma administracio desse processo movida pela organizacao
racional do meio. (VIGOTSKI, 2010a, p. 68-69, grifo nosso).

Portanto, a natureza psicologica do processo educativo consiste em:

[...] uma luta sumamente complexa, na qual se langaram inumeras forcas das
mais complexas e diversas, que ele ¢ um processo dinadmico, ativo e
dialético, que ndo lembra um processo de crescimento lento e evolutivo mas
um processo movido a saltos, revoluciondrios embates continuos entre o
homem e o mundo. (VIGOTSKI, 2010a, p. 73).

Visto dessa forma, o papel do/a professor/a ¢ imensuravelmente mais importante e
complexo do que afirmavam outras teorias e concepgdes, pois “[...] movimentamos a linha
verticalizada que era uma realidade na antiga escola, propiciando um contexto educativo
horizontalizado”, no qual “ndo somos superiores nem inferiores as criangas, mas realizamos o
processo educativo juntos” (MARTINEZ, 2017, p. 73). Como responsavel em organizar o
meio social educativo e criar as condi¢des necessdrias para que seja formada na crianga a
experiéncia social — por meio da atividade conjunta e compartilhada —, o/a professor/a deve
conceber sua atividade de ensino para atender as necessidades primordiais da crianca, mas

também ampliar essa experiéncia social mediante situagdes que oportunizem a apropriacao da
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cultura em toda sua riqueza e multiplicidade. Por isso, entendemos que as contribui¢des de
Vigotski vao além e trazem implicagdes para pensarmos o curriculo na Educagdo Infantil e os
conteudos para essa etapa da escolarizagao.

Os espacos da creche e da pré-escola podem se constituir em lugares repletos de
possibilidades e de referenciais culturais para a crianga, isto €, espagos conscientemente
organizados para promover a ampliagdo dos repertorios infantis, mediante a consolidacao de
bases suficientemente sélidas para as atividades de criagdo e atuacao das criangas no mundo,
cujas formas iniciais de produ¢do delas coabitem com as formas mais elaboradas de desenhos,
pinturas, esculturas, filmes, literaturas, entre outras manifestacdes artisticas e culturais. Isso
implica dizer que os conteidos das vivéncias propostas as criangas ndo podem estar
circunscritos apenas aquilo que ¢ produzido e direcionado para essa categoria social (e que
ndo raro carece de pouco ou nenhum senso critico e artistico), mas os conteudos dessas
vivéncias devem contemplar o acesso ao conjunto da cultura humana objetivada
historicamente. O curriculo — como instrumento orientador do trabalho educativo — e a pratica
pedagbdgica — como as agdes de ensino que possibilitam as criangas atuarem no mundo
objetivo — devem estar orientados para aproximar e garantir que isso se concretize
efetivamente, ou seja, que os/as professores/as organizem o meio social educativo € o ensino
de modo a criarem na crianga, a cada periodo de idade, necessidades de conhecimento e de
uso dos objetos da cultura; necessidades de conhecer, sentir e perceber sons, cores, texturas,
aromas e sabores; ouvir e compreender o vocabulario adulto para depois fazer uso pleno
deste; interpretar, compreender e atribuir sentidos aquilo que vé e vive no espago da Educacao
Infantil e fora dele.

Nesse sentido, a organizacdo dos tempos e dos espagos; a selecdo, disposi¢do e
organizagao de objetos diversificados a serem manipulados pelas criangas; o ensino da fung¢ao
social dos objetos e a apropriagdo de seus atributos conceituais; o planejamento de situacdes
em que as criancas possam fazer outras e novas descobertas, com o auxilio de um adulto, dos
colegas de mesma idade e ou com parceiros mais experientes que ela; a organizagdo de
situacdes em que a criangca desenvolva sua autonomia e curiosidade frente as coisas do
mundo; e o compartilhamento das mais diversas experiéncias vivenciadas nos espagos da
creche e da pré-escola sdo condi¢des indispensaveis para o bom ensino na Educagao Infantil,
uma vez que possibilitam a complexificagdo das fungdes psicoldgicas superiores e,
consequentemente, reorganizam a consciéncia da crianga promovendo o seu desenvolvimento.

Nesse contexto, interessa-nos olhar para o NDI com vistas a compreender como esse

meio social educativo € por seus/as profissionais organizado, em especial, como que os/as
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professores/as organizam sua atividade de ensino para que o bom ensino ocorra, tal qual
indica Vigotski (2010a, 2010b). Vimos até aqui que essa instituicdo estd ancorada nos
pressupostos da Teoria Historico-Cultural e oferece condigdes para que esse meio social
educativo possa ser intencionalmente organizado para ampliar as referéncias culturais das
criancas mediante um ensino respeitoso e de qualidade. Sua estrutura fisica, seus amplos
espacos abertos € os parques sugerem muitas possibilidades de acolhimentos e descobertas,
circulacao e brincadeiras, socializacdo e compartilhamentos. J& a formacao do seu quadro
docente (e dos demais profissionais que integram a institui¢dao) e o desenvolvimento por eles
das atividades de ensino, pesquisa e extensdo indicam que, no NDI, a responsabilidade pela
educacdo das criangas ¢ algo compartilhado por todos. Embora somente os/as professores/as
desempenhem a atividade de ensino propriamente dita, ela ¢, de certa forma, compartilhada
com os/as estudantes estagidrios/as, auxiliares de creche e demais membros desse coletivo.
Assim, diante de toda essa ambiéncia, no proximo capitulo evidenciaremos parte do processo
educativo realizado nessa instituigdo, com é&nfase para alguns projetos de ensino
desenvolvidos com as criangas de 0 a 3 anos de idade. Nosso objetivo ¢ identificar no trabalho
docente, coletivo ou compartilhado, alguns indicativos de como o ensino ¢ organizado para
que a crianga, desde seu ingresso no NDI, possa ter acesso a cultura em sua multiplicidade de
objetos e como que isso vai sendo por ela vivenciado, considerando os periodos do

desenvolvimento infantil e a evolugao de sua atividade.



Todos no bote ao sol da tarde,
cheios de alegria flutuando,
mdozinhas desajeitadas

aos remos e o leme comandando,
a tatear nas aguas ondeadas,
desliza o divertido bando.

Oh! Minha nossa, que dor!
Em meio a essa linda cena,

me pedirem. “Conte uma historia!”

€ mesmo de ndo ter pena.
Mas, quem pode resistir
a trés traquinas pequenas?

A Rainha Primeira ordena:
“Comece ja!”, ela disse.

Mais, calma, a Segunda Rainha
pede: “Historia com maluquice!”
A Terceira, sendo menor,
tagarela, imita Alice.

Logo porém se fez siléncio.
Comeca o conto e a fantasia,

la do Pais das Maravilhas,

sobre a menina que fazia

a viagem com estranhas criaturas,
bichos, sonhos e anarquia.

Uma historia quase sem fim.
Sempre que o contador, cansado,
dizia: “O resto vira depois”,
ouvia o resmungo irritado.

“Ora, se o resto é que é o melhor...

“Pois continue, muito obrigado!”

A historia entdo assim nasceu,
la no Pais das Maravilhas,

os episodios iam surgindo,
como fossem ilhas mais ilhas,
até o passeio acabar,

por do sol, brisa fria, mantilhas.

Alice! Eis aqui a tua historia,
contada assim, em verso e prosa,
a imaginagdo fiel da infancia,
colhida, um broto rosa,

aroma mistico da memoria,

numa terra misteriosa. (Lewis Carroll).

’
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5 O TRABALHO PEDAGOGICO NA EDUCACAO INFANTIL: COMO E QUANDO
O UNIVERSO DA CULTURA MATERIAL E INTELECTUAL E APRESENTADO AS
CRIANCAS DE 0 A 3 ANOS DE IDADE?

O primeiro fio nos levou para um lugar com torres,
castelos, muros, casas, cabanas, tocas e esconderijos que
se configuraram formando um cendrio. Fomos
desenrolando o fio e aprendendo os mistérios da
tecelagem. Os fios foram se enrolando e produzindo
tramas de entrar, sair, aparecer, desaparecer, arrastar,
deslizar, empurrar, construir, derrubar e espiar. Dentro
de cada nova historia, outras historias vinham morar.
Cada crianga criou e protagonizou seus proprios
enredos. [...]. Foi necessario um tempo para aprender
sobre os segredos da tecelagem e assim, fio a fio,
construir o nosso trabalho. Um trabalho com nossos
ritmos, desejos, interesses e o ‘nosso jeito de ser’.
(Avaliagdo coletiva, Modulo I, 2016).

Imagem 12 - Registro das marcas de pés dos bebés: Argila e tinta guache. Modulo 1.

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2016.

Nao por acaso escolhemos comegar com uma imagem que remete ao inicio de um
trabalho docente com um grupo de criancgas de 0 a 3 anos de idade e um trecho da avaliagdo
coletiva entregue as familias ao final do primeiro semestre letivo. Estes dois registros
guardam em si um conjunto de particularidades inerentes ao trabalho pedagdgico com as
criancas na Educagdo Infantil. A analogia com a tecelagem revela em muito o desafio
cotidiano e a responsabilidade de ser e estar professor/a com criangas, em seus primeiros anos
de vida, em um espaco institucionalizado de educacdo. E preciso que os sujeitos envolvidos

nesse processo educativo estejam dispostos a segurar na ponta do fio e, devagarinho, com
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afeto e respeito, iniciar a longa e intensa jornada de desenrolar, tramar, tensionar, desfazer os
ndés e juntar as pontas que se soltam pelo caminho. Isso requer, como ali diz, tempo para
aprender sobre os segredos da tecelagem, compreender as muitas historias individuais que se
cruzam e se entrelacam a medida que uma historia coletiva se constroi. E esse mesmo tempo
torna-se aliado na descoberta de um universo novo que se descortina para criangas e familias,
mas que se renova e se transforma a cada ano. Trata-se de um caminho que se faz
caminhando, sem um percurso ou um trajeto ja previamente definido e delimitado. A
bagagem que nos constitui — professores/as, criangas e familias — contribuiu para que
possamos efetuar nossas escolhas e decidir os trajetos que, de um modo ou de outro, resultam
em experiéncias humanizadoras que deixam marcas profundas e singelas, como essas dos pés
de um bebé que, pela primeira vez, pode sentir e lambuzar-se por inteiro com argila e tinta
guache. E o inicio da constru¢do de uma identidade de grupo que se faz a partir do
compartilhamento e da troca, do olhar e da escuta, do respeito aos ritmos € aos tempos.

Poderiamos ainda estabelecer outro paralelo entre o oficio do teceldo e a tecelagem
com a atividade docente e o trabalho pedagdgico na creche e na pré-escola, pois ambos se
fazem a partir de muitas maos que sustentam uma infinidade de fios dos mais diversos tipos,
espessuras e¢ tamanhos. Compartilhar essa complexa tarefa ¢ um exercicio desafiador, porém
temos visto que o didlogo e a parceria com nossos pares tornam o processo muito mais rico,
diverso e interessante para todos os sujeitos envolvidos.

Nesse sentido, como sinalizado anteriormente, por constituir-se campo de
experimentacdo pedagogica, o Nucleo de Desenvolvimento Infantil da UFSC, desde sua
criacdo, vem repensando o ensino e as possibilidades de organizagdo do trabalho pedagdgico
na Educacdo Infantil, por meio do seu corpo docente. Nos ultimos anos e mais
especificamente na ultima década — periodo em que ocorrem novos concursos publicos para
provimentos de docentes na instituicdo — h4 o interesse em retomar e dar continuidade as
discussodes ja tragadas em momentos anteriores a respeito do processo de educacdo das
criancas de 0 a 3 anos de idade. Em didlogo com as professoras veteranas, o grupo de
docentes recém-chegado foi estabelecendo, via estudos e pesquisas, mas sobretudo pelo
ensino, um conjunto de ideias, pressupostos e estratégias para o trabalho educativo nos
primeiros anos da Educacdo Infantil. De 1a para cé, esse movimento ganhou for¢a e diversos
desdobramentos (culminando, por exemplo, em projetos de extensdo e grupos de estudos e
pesquisas), muito foi aprendido e compartilhado coletivamente, criando-se condi¢des para que
as professoras pudessem pensar, entre outros aspectos, em novas alternativas de agrupamentos

das criangas.
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Assim, em 2016, como professora com um grupo de bebés, integro uma proposta de
trabalho pouco comum no NDI. Isto é, uma configuracdo inusitada foi inicialmente proposta e
aprovada pelo coletivo de docentes da institui¢do: duas professoras compartilhando a
docéncia de um grupo 2/3 com 16 criancas com idades entre 1 e 3 anos'”’. Todavia, com o
inicio do ano letivo, logo nas primeiras semanas, essa organizagdo foi sendo modificada
devido a participagdo e inser¢ao do grupo 1, composto por 6 bebés com idades entre 3 e 11
meses, resultando, portanto, em um coletivo de 22 criangas de 3 meses a 3 anos de idade. A
experiéncia docente em questdo, e outras que se assemelham a ela e que serdo descritas a
seguir, tem sido provisoriamente denominada de docéncia compartilhada, entendida como
aquela em que um conjunto de professoras/es coletivamente planeja, executa e avalia agdes
educativas para um grupo ou mais de um grupo de criangas. 158

Nos dois anos subsequentes, outros formatos de parceria, colaboracao e ou docéncia
compartilhada foram experimentados. Em 2017, como professora de um grupo 3 no turno

matutino, composto por 9 criangas com idades entre 2 anos e 2 anos ¢ 11 meses, foi possivel

estabelecer, desde o inicio das atividades letivas com as criangas, um trabalho compartilhado

57 Das entrevistas aos encontros de avaliacdo individuais com as familias, bem como todas as reunides coletivas
foram realizadas de modo compartilhado pelas professoras, ambas responsaveis por esse grupo multietario.

138 Aqui parece-nos importante alguns esclarecimentos. O primeiro, diz respeito ao fato de que, pela implicagio
sujeito e objeto desta pesquisadora nessa pesquisa, nem sempre sera possivel descrever essa experiéncia de
docéncia compartilhada apenas pela via da racionalidade, pois ¢ muito desafiador destituir-se dos afetos e dos
desejos que mobilizaram (e ainda mobilizam) essas parcerias com as colegas professoras e o trabalho junto as
criangas. Por isso, é possivel que em alguns momentos a escrita esteja atravessada pela vivéncia desta
pesquisadora e pelas implicagdes concernentes a relagdo sujeito-objeto. O segundo, corresponde ao fato de que o
conceito de docéncia compartilhada pode assumir outros sentidos e configuragdes, sobretudo quando nos
referimos ao trabalho docente realizado na primeira etapa da escolariza¢do basica. Com isso queremos afirmar
que a experiéncia de docéncia compartilhada aqui apresentada configura-se como uma das muitas possibilidades
para se pensar e se organizar o trabalho pedagdgico, coletivo e compartilhado, na Educacdo Infantil. Sabemos
que em outras situagdes e institui¢des o compartilhamento da docéncia é marcado por tensdes e contradi¢des que
ndo discutiremos neste texto. Na Prefeitura Municipal de Florianopolis, por exemplo, ha uma organizagdo da
docéncia e do trabalho coletivo na Educa¢ao Infantil bastante singular, compartilhada e tensionada pela relagdo
entre professores/as, auxiliares de sala e auxiliares de ensino, isto €, reconhecemos que tanto na rede municipal
como em outras institui¢des ha diferentes possibilidades de organizar e articular o trabalho docente com as
criangas menores de 6 anos de idade. Porém, o que interessa demarcar aqui € que esse conceito, neste trabalho,
busca evidenciar que o compartilhamento da docéncia implica o compartilhamento do trabalho pedagodgico com
um grupo ou mais de um grupo de criangas (com idades distintas e em diferentes periodos do desenvolvimento).
No caso do NDI, e mais especialmente das experiéncias em foco, o trabalho docente compartilhado é tensionado,
por exemplo, pela necessidade de compartilhamento também com os estudantes estagiarios/as que, como vimos,
ocupam um lugar fundamental na organizagdo do trabalho pedagodgico, porém ndo possuem tempo, dentro da
carga horaria do estagio, para uma participagdo efetiva no planejamento docente. O desafio vem sendo o de
encontrar alternativas que possibilitem outras formas de pensar essa colaboragdo e compartilhamento com os/as
estudantes de modo que possamos construir outras relagdes formativas e pedagogicas no interior do estagio nao-
obrigatdrio, superando esse lugar de subalternidade a quem tem o controle sobre o trabalho (e que neste caso ¢é
o/a professor/a). E preciso ainda destacar que um trabalho docente com esta configuragdo exige muita afinidade
e comprometimento dos sujeitos envolvidos, porém ndo estd isento de tensionamentos e imprevistos, isto €, todo
trabalho docente ¢ marcado e travessado pelo imprevisivel cotidianamente e para que haja uma reorganizagao ¢
preciso certa convergéncia entre os sujeitos implicados no trabalho. Por fim, € importante dizer que a experiéncia
docente de cada professora neste trabalho de docéncia compartilhada € Unica: cada professora, a partir da sua
trajetoria pessoal e formativa, vivencia (e reelabora) essa experiéncia e por ela é afetada de um modo singular.
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e articulado com a professora do grupo 3 no turno vespertino. Desse modo, ainda que
exercé€ssemos a docéncia com grupos de turnos contrarios, nos encontravamos, ndo apenas
para compartilhar as ideias e referéncias que subsidiariam a sistematiza¢do do planejamento,
como também para confeccionar os materiais a serem utilizados com as criangas, organizar os
espacos ¢ as instalagdes de uso comum para os dois grupos. Tal movimento possibilitou, entre
outros aspectos, que as criangas dos dois grupos pudessem estabelecer certa correspondéncia
entre elas, as quais se realizavam das mais diversas formas (por livros, objetos, desenhos,
mensagens escritas ou imaginarias etc.). Ademais, devido a configuracdo fisica e
organizacional do Mdédulo I, em diversos momentos as criancas dos grupos 1 (3 meses a 11
meses) ¢ 2 (1 ano a 1 ano e 11 meses) participavam das proposi¢des planejadas inicialmente
para os grupos 3.

J4 no ano seguinte, em 2018, na condicdo de professora de um grupo 2 no turno
vespertino, composto por 8 criangas com idades entre 1 ano e 1 ano e 11 meses, foi possivel
tecer, desde o inicio do ano, um trabalho coletivo ¢ de docéncia compartilhada com a
professora do grupo 3 vespertino, composto por 9 criancas com idades entre 2 anos e 2 anos e
11 meses. Ainda que, do ponto de vista organizacional, os grupos fossem compreendidos pela
instituicao como dois grupos (G2 e G3), na pratica ambos formavam um Unico grupo com 17
criangas com idades entre 1 ano e 2 anos ¢ 11 meses. Por isso, os encontros com as familias,
as reunides de apresentacdo do projeto de trabalho e a escrita desse documento, os
planejamentos e a execucdo das propostas pensadas, as orientagdes dos/as estudantes
estagidrios/as nao-obrigatorios e a elaboracdo dos documentos coletivos de avaliacdo foram
concebidos sempre a quatro maos. Além disso, ¢ fundamental dizer que as professoras com
quem se estabeleceu a experiéncia de docéncia compartilhada no ano de 2016 foram as
mesmas com as quais se desenvolveu o trabalho nos anos posteriores (com uma em 2017 e
com a outra em 2018)159.

Considerando a riqueza da experiéncia vivida, os arranjos dos grupos e o periodo de
desenvolvimento das criancas (0 a 3 anos), as trocas realizadas entre as professoras € o
acimulo de material produzido, coletado e arquivado ao longo desse periodo, elegemos os
anos de 2016, 2017 e 2018 como o recorte temporal e fonte de dados para essa pesquisa. Cabe

esclarecer que entendemos como fonte de dados diferentes tipos de documentos que

159 Ambas ingressaram como professoras efetivas na instituicdo a partir do concurso realizado em 2011 e, nos
anos em que esta pesquisa faz referéncia (2016-2018), estavam como responsaveis pelos respectivos projetos de
extensdo dos quais eu fazia parte: a professora Dra. Caroline Machado coordenava o Projeto de Extensdo
Infancia e Literatura: projeto interdisciplinar de forma¢do de pequenos leitores (atualmente denominado
Infancia e Literatura: experiéncia estética e formacdo de pequenos leitores) e a professora Dra. Ligia Mara
Santos coordenava o projeto Sobras de Arte: Laboratorio interdisciplinar para formagdo estética docente.
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permitiram compor aquilo que temos denominado de episodios narrativos de diferentes
situacdes vividas e experienciadas para e com as criangas no NDI: projetos de trabalho ou
projetos de ensino; planejamentos; registros escritos individuais — elaborados por essa
pesquisadora quando na condi¢do de professora desses grupos —, e os coletivos, desenvolvido
pelas professoras nos respectivos anos e centrados em aspectos mais gerais do trabalho e dos
grupos; registros filmicos ou fotograficos; documentos de avaliacdo coletiva (elaborados
conjuntamente pelas professoras responsaveis pelos grupos) e os pareceres descritivos
individuais das criangas (também produzidos por essa pesquisadora quando na condigdo de
professora do grupo); documentos oficiais do Nucleo de Desenvolvimento Infantil e sua
pagina na internet (https://ndi.ufsc.br).

Nesse sentido, ¢ importante dizer que a escolha dos episddios narrativos busca
responder questdes oriundas da reflexdo teodrica e das categorias elencadas durante a pesquisa.
Somente apds um mergulho nos estudos da Teoria Historico-Cultural foi possivel retomar, a
partir de outro lugar e sob o novo olhar, a experiéncia vivida e acumulada ao longo desses trés
anos, e encontrar ali pistas das categorias empiricas que dialogam e se interconectam com os
estudos tedricos. Isto €, ao recorrermos a esse conjunto de memorias € documentos oriundos
do fazer pedagdgico — com o intuito de entendermos como ocorre o processo de humanizagao
da crianca no espaco da Educacdo Infantil e, portanto, como essas professoras decidem
apresentar o universo da cultura material e intelectual para as criangas de 0 a 3 anos de idade
em uma experiéncia de docéncia compartilhada —, encontramos alguns indicativos iniciais de
por onde essa aproximagao ¢ inicialmente realizada.

A nosso ver, os episodios narrativos indicam que o desafio de introduzir e apresentar a
cultura para a crianca na Educacao Infantil, pressupde, como sinalizamos diversas vezes ao
longo deste texto, o conhecimento do processo de desenvolvimento infantil e da atividade
principal que guia o desenvolvimento da crianga em cada periodo de idade. Nao basta
possibilitar que a crianga entre em contato com o mundo que a rodeia, ¢ preciso um olhar
atento e respeitoso do/a professor/a para aquilo que a crianga comunica com seu corpo, choro,
riso ou fala. Somado a isso, no trabalho pedagdgico com criangas menores de 3 anos de idade,
observa-se 0 quanto uma relacdo dialégica com a familia ¢ fundamental para iniciar esse
longo processo de descobertas e de construcao de vinculos, pois € a consolidagao desses lagos
de confianca e respeito mutuo entre familia, crianca e professor/a, que permite que o trabalho
ganhe fluidez e, aos poucos, estabeleca-se uma identidade de grupo.

Além disso, o ensino nessa etapa da escolariza¢do e a organizagdo desse meio social

educativo requer uma preocupag¢do com o planejamento e a organizagdo dos tempos ¢ dos
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espacos para garantir o atendimento as demandas individuais de atencdo (sono, troca,
alimenta¢cdo) em um espago que ¢ coletivo e pulsante, mas, a0 mesmo tempo, criar outras e
novas necessidades que promovam e impulsionem o desenvolvimento infantil. Nesse caso,
entram em cena também os recursos disponiveis para o/a professor/a organizar e desenvolver
sua atividade de ensino de modo que oportunize um conjunto de vivéncias interessantes para a
crianga e que promovam sua atividade e seu pensamento. Por meio dos episddios narrativos e
das imagens apresentadas ao longo deste capitulo, veremos que a disposicdo de objetos,
materiais € materialidades diversas, de um modo ou de outro, revelam como o/a professor/a
compreende o processo de desenvolvimento infantil e como organiza as atividade de ensino
priorizando (ou ndo) o acesso a determinadas produgdes humanas. Interessa-nos, portanto,
destacar o papel essencial do/a professor/a na Educagdo Infantil como o/a responsavel em
mediar os movimentos de exploragdo ¢ descobertas da crianga com o mundo fisico e social,
instigando-lhe a sentir (com o corpo em toda sua dimensdo), a conhecer, a saber, a
experimentar e a aprender.

Tudo isso requer, necessariamente, planejamento das proposicdes; observagdo atenta
para perceber os desdobramentos resultantes das proposi¢des vivenciadas pelas criancas;
registros dos desafios, mas também das sutilezas que se colocam como possibilidades frente
aos movimentos infantis; e, por fim, mas ndo menos importante, uma avaliag¢do critica sobre o
fazer pedagogico de modo que ao reelaborar o vivido se tenha condi¢des de identificar no
processo os saltos de desenvolvimentos de cada crianga e do grupo como um todo.

Com base na articulacdo entre as atividades de ensino, pesquisa e extensdo e levando
em consideracdo a evolugcdo da atividade da crianca em cada periodo de idade, outro
indicativo de como esse trabalho de docéncia compartilhada ¢ pensado e organizado pelas
professoras para contribuir com o processo de humanizagdo das criangas, consiste no fato de
que o ensino tem como fio condutor a articulagdo entre a arte e a literatura. Nesse caso, 0
trabalho pedagogico, planejado pelas professoras a partir desses dois eixos, visam
proporcionar as criancas, entre outros aspectos, uma diversidade e simultaneidade de
experiéncias pela apresentacdo das diferentes manifestagdes artisticas e culturais.

Por outro lado, entendemos que ¢ justamente a docéncia compartilhada que permite a
realizagdo de um trabalho com tamanha singularidade. Embora o NDI assuma em sua
Proposta Curricular que os pressupostos que norteiam o trabalho pedagdgico com as criangas
sdo definidos a partir das contribuicdes da Teoria Historico-Cultural, a multiplicidade de
olhares dos/as professores/as e suas trajetorias profissionais e de formagdo, os repertérios

culturais e as historias de vida de cada um/a, oportunizam um trabalho muito mais diverso e
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interessante para todos os sujeitos envolvidos, especialmente para as criangas. Ainda que a
docéncia compartilhada se ancore no saber-fazer coletivo e na afinidade tedrico-
metodoldgica, assegura-se a autonomia e respeita-se as decisoes individuais de cada
professor/a, garantindo a pluralidade de ideias e a producao de outros e novos sentidos. Desse
modo, efetiva-se, no ambito das relagcdes entre os/as docentes, aquilo que Vigotski e seus
colaboradores incessantemente defendem: o ser humano ¢ um ser social por natureza e ¢ pela
relagdo com os seus semelhantes (ou diferentes) que se humaniza e forma sua consciéncia
frente aos limites e as possibilidades postas em um determinado tempo histérico e social. Por
isso, como nos lembra Delari Junior (2013, p. 210), “[...] a propria consciéncia ndo € o puro
conhecimento, mas também o desconhecimento, ndo é controle absoluto, mas movimento de
alteridade de cada ser humano com relacao a si mesmo” e com os outros, por isso “[...] a
consciéncia €, também, didlogo, ¢ conhecimento partilhado entre muitos, e, portanto, nao
isento de fissuras, de tensoes, de confrontos ou embates”.

Outra caracteristica desta experiéncia de docéncia compartilhada é justamente o fato
de que, por haver mais de uma professora responsavel pelo grupo de criangas — ciente do
planejamento, intencionalmente orientado e comprometido com o ensino — € possivel garantir,
no movimento coletivo cotidiano junto as criangas, tempos € espagos para que uma dessas
professoras possa atender demandas pontuais ou especificas de cuidado e de educagdo de uma
crianca do grupo, enquanto que as demais permanecem participando de uma (ou de varias)
propostas, sob o olhar responséavel e atento das outras professoras. O episddio abaixo mostra

como essas trocas, combinados e compartilhamentos sdo possiveis no dia a dia:

Episodio 1 - Ovos com tinta guache.

As criangas foram convidadas a se sentarem em um tapete disposto no chdo
do Soldrio. Enquanto duas professoras e os/as estagiarios/as acomodavam
todo o grupo e mobilizavam a atengdo com perguntas curiosas sobre o que
poderia estar por vir, a terceira professora se aproximava com alguns
objetos junto de si. Com o liviro em mdos, recontou parte da historia iniciada
na semana anterior, parando exatamente no trecho em que o autor fala do
ovo e da relagdo deste com o inicio da vida para os animais e para os
humanos. Depois, fazendo uso dos demais objetos, contou outra breve
historia que se relacionava com a primeira: de um ovo grande, muito
grande, nasce uma criatura belissima e conhecida por muitos — um dragdo!
A segunda narrativa provocou uma reag¢do animada entre as crian¢as que
manifestaram interesse tanto pelo ovo em si e seu tamanho inusitado (uma
casca de ovo de avestruz), como pelo personagem principal que ja habitava
o imaginario das brincadeiras de algumas criangcas. Como previsto pelas
professoras, as criangas queriam segurar, tocar e brincar com o ovo. Por
isso, como um dos desdobramentos dessas historias, ainda no espago do
Solario, foi disposto no chdo um tecido cru e foram oferecidas cascas de
ovos de galinha para que pudessem manusear. Algumas criangas ja
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conheciam o ovo de galinha e, talvez por isso, seguravam com cuidado e
atengdo,; outras, no entanto, estavam vendo e tocando pela primeira vez,
como no caso dos bebés. As mediagoes, feitas quase que individualmente ou
em pequenos agrupamentos, buscavam chamar a atengdo das criangas para
0 peso, a temperatura, a textura e o som quando sacudido proximo ao
ouvido. Todavia, ndo demorou para que uma das criangas apertasse um dos
ovos e entre seus dedos escorresse um bocado de tinta colorida. A partir dai
0s movimentos de experimentagdo foram os mais diversos: ovos langados ao
chdo com for¢a e o restante de suas cascas trituradas com pisadas intensas
de muitos pés pequeninos; outros, menos ousados, foram cutucando as
beiradas da casquinha por onde as professoras haviam inserido a tinta,
quebrando-as bem devagarinho. Os bebés com maior mobilidade
acompanhavam o movimento das criangas mais velhas. Ja aqueles que
necessitavam de um pouco mais do suporte dos adultos, levavam os ovos a
boca (estranhavam o gosto ou textura da casca) e eram convidados a
experimentd-los de outras formas. A medida que um ou outro bebé
manifestava algum desconforto, sono ou mesmo fome, a professora do grupo
retornava para a sala de referéncia para proceder com a higieniza¢do das
mados (e de outras partes do corpo) e suprir as necessidades individuais,
enquanto os demais bebés, ainda envolvidos na proposi¢do, permaneciam
em companhia e sob os cuidados das outras professoras e estudantes
estagiarios/as. (Descri¢do da autora, 2016).

Imagem 13 - Brincadeira com ovos preenchidos com tinta guache. Médulo 1.

A nosso ver, esse episodio traduz alguns dos aspectos elencados anteriormente e que
sdo equacionados no cotidiano da Educacdo Infantil. Trata-se de uma proposta que envolve
criancas com idades bem distintas e em periodos do desenvolvimento diferentes, mas que
juntas aprendem ao verem e ouvirem histérias, manipularem e explorarem objetos,
experimentarem sensacdes € emogdes. Assim, em situagcdes como a descrita, estd implicito a
preocupacdo por parte das professoras com o desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores, isto ¢, das qualidades tipicamente humanas como a fala, a memoria e o
pensamento, mas também dos sentimentos e da imaginagdo como formas legitimas de
conhecimento. Corroboramos com Yolanda Reyes (2010, p. 25) de que a histéria humana tem

nos demonstrado, desde o principio, que “[...] ndo s6 de pao vive o homem”, pois “além de
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sermos nutridos e atendidos no plano fisiologico, precisamos das palavras e do afeto de que
sdo portadoras para sobreviver”. Talvez por isso, as experi€ncias estéticas oportunizadas
pelo/no encontro com a arte € com “[...] a literatura, esse texto a tantas vozes que abriga,
expressa ¢ recolhe nossa sede de encantamento” e que “[...] reine os rastros da ancestral
fascinagdo pelo poder das palavras deixadas pelos que vieram antes e também por nds, como
em relevo, para os recém-chegados” (REYES, 2010, p. 25), tenham o poder de nutrir e
alimentar as brincadeiras infantis, por meio das quais as criancas também aprendem e
constituem-se como sujeitos culturais.

Finalmente, parece-nos importante reafirmar que o trabalho pedagégico descrito a
seguir ¢ fruto do esfor¢o de um coletivo de professoras que, por muitos anos, vem estudando,
refletindo e elaborando alguns pressupostos tedricos e estratégias metodoldgicas para o ensino
com criangas entre 0 e 3 anos de idade. Tal empenho vislumbra alcangar certa unidade no
planejamento, realizagdo e avaliagdo do projeto coletivo e da docéncia compartilhada, pela
articulagdo continua entre a reflexdo tedrica e a pratica pedagogica. Para esta pesquisa
interessa-nos, especialmente, evidenciar como uma parte dessas professoras apresentam para
as criancas de 0 a 3 anos de idade o universo da cultura cristalizada e materializada nas
producdes humanas, ou seja, como esse coletivo cria, por meio do ensino, as condigdes para

que as criangas se humanizem mediante o acesso a diversidade de elementos da cultura.

5.1 DO PROCESSO DE INSERCAO A CONSTRUCAO DOS VINCULOS: A IDADE E A
ATIVIDADE DA CRIANCA COMO INDICATIVOS PARA A ORGANIZACAO DO
MEIO SOCIAL EDUCATIVO

Compartilhamos a compreensdo de que o trabalho educativo e a atividade de ensino
do/a professor/a nos espacos da creche e da pré-escola devem estar orientados e
intencionalmente organizados para promover a humanizagdo das criangas pela ampliagao das
formas de dominio dos signos e instrumentos objetivados na experiéncia social. Entretanto,
para que isso seja possivel, faz-se necessario pensar e planejar as condigdes e circunstancias
mais favoraveis as aprendizagens infantis, pois como bem definiu Vigotski (2010a, 2010b), o
unico bom ensino ¢ aquele que se adianta ao desenvolvimento. Por isso, pensar o processo
educativo e a inser¢do e o acolhimento das criangas de 0 a 3 anos (e de suas familias) no
espago da Educacao Infantil, implica ter como pressuposto para a organizacdo desse meio

social educativo, ndo apenas a idade da crianga, mas também a atividade principal que guia
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seu desenvolvimento naquele periodo de idade. Isso quer dizer que os/as professores/as, além
de satisfazerem as necessidades primordiais e imediatas da crianga, t€m a responsabilidade de
organizar sua vida, criando as condigdes para que seja formada a experiéncia social, por meio
da atividade conjunta e compartilhada, isto ¢é, o/a professor/a vai progressivamente
apresentando as coisas do mundo e introduzindo a crianga nesse universo da cultura humana
criada pelas geragdes que lhe antecederam.

Essas formas adequadas de organiza¢ao do meio social educativo, demandam, por sua
vez, o planejamento e a organizagdo do ensino pelo/a professor/a, bem como os meios para
que ele se efetive, ou seja, os recursos, 0s instrumentos, os materiais ¢ as materialidades; os
tempos e os espagos; e os procedimentos. Assim, no inicio de cada ano letivo, essas agdes
devem ser pensadas visando o processo de inser¢do, acolhimento e construcdo dos vinculos
com as criangas ¢ as familias.

No NDI, o periodo de insergio'® ¢ previsto em calendério e ocupa um importante
lugar nas discussodes desta instituicao, pois € considerado por todos os/as profissionais como
um tempo indispensavel para o acolhimento das criancas e de suas familias'®'. Durante o més
de fevereiro e antes do inicio das atividades com as criangas, sdo realizadas duas importantes
reunides'®* com as familias para apresentar a institui¢do e esclarecer as dividas concernentes ao
periodo de insercdao, como também sdo reservados alguns dias para as entrevistas entre os/as

professores/as e as familias. Esse momento configura-se como de fundamental importancia,

1% O periodo de insercio caracteriza-se como aquele destinado ao acolhimento das criangas que ja frequentavam
a instituicdo, como também daquelas que ingressam pela primeira vez no NDI. Geralmente destina-se de duas a
trés semanas para esse processo, com a redugdo do horario de atendimento; porém, observa-se que isto pode
variar de acordo com a idade e com o perfil das criangas que compdem o grupo. O/a professor/a possui
autonomia para pensar qual a melhor forma de organizacdo dos horarios para acolher com maior qualidade a
crianga e sua familia. No Mddulo I é comum que os grupos sejam divididos em subgrupos, distribuidos ao longo
do turno. O/a professor/a, juntamente com a familia, avalia a necessidade de ampliar ou nao os dias de insergao e
ou o tempo de permanéncia da crianga.

161 A respeito do calendario letivo do NDI, gostariamos de destacar que ele tem como referéncia o calendario da
UFSC; ¢ formulado por uma comissdo interna composta por docentes e técnicos administrativos; é aprovado em
Colegiado e nas instancias subsequentes sempre ao final de cada ano; e esses documentos institucionais podem
ser acessados no site do NDI ou no link: http:// https://ndi.ufsc.br/calendarios-do-ndi-todos-os-anos/. Nos parece
pertinente ainda dizer que, salvo excecdes, as férias coletivas dos docentes sdo gozadas durante o més de janeiro
e logo no inicio de fevereiro sdo retomadas as atividades internas com todos os profissionais da institui¢do. No
periodo que precede o inicio das atividades com as criangas, realiza-se, portanto, atividades de formagao,
reunides por setores e subgrupos, avaliagdes, socializacdo de relatorios e projetos de ensino, pesquisa e extensao,
formacdo dos estagiarios ndo-obrigatorios, entre outras atividades previstas pela gestdo e pelos demais
profissionais. Trata-se de um momento de fundamental importancia para a instituigdo como um todo, pois se tem
garantido um espago para didlogos e discussdes coletivas que, no decorrer do ano, nem sempre sdo possiveis de
serem realizadas, considerando as cargas horarias dos profissionais e as respectivas demandas de trabalho.

12 Uma mais geral, para todas as familias que ingressam naquele ano no NDI, com a finalidade de apresentar a
instituicdo, e outra, mais especifica, cujo principal tema é a inser¢do das criangas novas e o esclarecimento de
davidas concernentes a esse periodo. Normalmente essas reunides sao realizadas no mesmo dia e as familias
conseguem conhecer um pouco mais do funcionamento da instituicdo, sua organizacdo por setores e seus
respectivos profissionais, assim como o/a professor/a responsavel por cada grupo.
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pois se trata de uma conversa inicial, cujo objetivo €, por um lado, conhecer um conjunto de
informagdes a respeito da crianca — seus gostos e preferéncias sobre os mais diversos aspectos;
as estratégias utilizadas pela familia para fazé-la, por exemplo, dormir; o modo como ela ¢
alimentada; o desenvolvimento gradativo da linguagem e de suas habilidades motoras desde o
nascimento; os habitos de troca e de higiene, entre tantas outras demandas peculiares de cada
crianga —, a0 mesmo tempo em que se constituiu como um primeiro acolhimento da familia que
compartilha generosamente parte de sua organizagao diaria, manifesta suas dividas, angustias e
expectativas com o ingresso da crianca na Educacdo Infantil'®.

Dessa forma, com vistas a oferecer as melhores condigdes para que o periodo de
insercao configure-se, por um lado, como esse tempo de acolhimento e de reconhecimento
dos espacos e dos sujeitos que compdem esse coletivo, e, por outro, como um tempo capaz de
promover a ampliacdo das referéncias e dos repertorios das criangas pelo contato e manuseio
por elas de diferentes objetos, materiais ¢ materialidades, sdo previstos alguns dias para o
planejamento e a organizagdo dos espagos coletivos e das salas de referéncia dos grupos.
Partindo do pressuposto de que a crianca aprende desde que nasce e porque aprende se
desenvolve, entendemos que o planejamento dos espagos da Educagdo Infantil devem ser
pensados e organizados para promover encontros — entre criangas € criangas, criancas €
adultos, adultos e adultos, entre pessoas € um lugar — mas, sobretudo, favorecer a
independéncia e a autonomia desde os primeiros meses de vida. Por isso, a equipe docente,
geralmente subdividida e agrupada de acordo com os Modulos, discute ideias, seleciona,
escolhe e dispde objetos, materiais e materialidades para compor e integrar a organizacdo dos
espacos, € prevé momentos mais coletivos e outros mais reservados entre o/a professor/a de
referéncia do grupo e as criangas que dele fazem parte. Essa organizagdo configura-se,
portanto, como um convite para a exploracdo, o inicio de um percurso que segue sem uma
direcdo determinada a priori, mas que convoca a olhar para cima e para baixo, para frente e
para tras, em linha reta e circundante, olhar para as coisas e para as pessoas, até que aos
poucos todos possam se ver e se reconhecer a partir das experiéncias individuais e coletivas.
Essa dindmica ganha contornos muito especificos a cada ano, como podemos observar nos

episodios e imagens abaixo:

'3 Para as entrevistas ¢ orientado aos pais ou responsveis que, sempre que possivel, venham para esse primeiro
encontro sem a crianga ou em mais de um adulto para revezar o cuidado e a atengdo com o/a filho/a durante a
conversa com o/a professor/a. Considerando que o tempo da entrevista pode variar de 45 minutos (para os grupos 4,
5 e 6) até 1h30 (para os grupos 1, 2 e 3), esse entendimento tem como pressuposto garantir que a familia possa estar
integralmente entregue para esse momento, que se configura como o inicio do estabelecimento dos vinculos com
o/a professor/a e com a instituigao.
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Episodio 2 - Planejamento e organiza¢ao do Modulo I: insercéo (2016).
Naquele ano, antecedendo as reunides e entrevistas com as familias, foram
garantidos em calendario cinco dias para o planejamento e a organizagdo
dos espagos. Com a defini¢do dos turnos e grupos, o Modulo 1 ficou assim
estruturado: no periodo matutino - grupo 1, grupo 2 e grupo 3 (sendo duas
professoras efetivas e uma substituta, cada qual responsavel por um grupo
de criangas); e no periodo vespertino — grupo 1, com uma professora efetiva
como referéncia, e grupo 2/3, configurando-se em um arranjo experimental
de criancas com idades entre 1 ano e I ano e 11 meses e 2 anos a 2 anos e
11 meses, com duas professoras efetivas como referéncia. Considerando as
muitas particularidades entre os dois turnos, mas também a estrutura fisica
do Modulo que permite uma integracdo entre as salas e as criangas, as seis
professoras definiram, com base nas especificidades das criangas dos
grupos, a ocupa¢do das salas e os materiais e brinquedos que estariam
dispostos nesses espacos. A partir do compartilhamento de ideias, definiu-se
os materiais que ocupariam o centro do Modulo, costumeiramente
denominado de “miolo”. A ideia principal era promover uma organiza¢do
que possibilitasse encontros e encantamentos, exploragdes e aventuras,
brincadeiras e construgées, aconchego e acalento, autonomia e liberdade
para as criangas e suas familias. Tomando como referéncia as historias
“Ndo é uma caixa!”’, de Antoinett Portis, e “O lenco”, de Patricia
Auerbach, foram dispostos por todo o miolo tecidos dos mais diversos tipos,
cores, texturas e tamanhos, nas mais variadas posi¢des e lugares —
pendurados no teto, formando anteparos entre objetos (e depois entre
criangas e adultos), dispostos no chdo ou sobre outros objetos e brinquedos
— e caixas, muitas caixas — pequenas, grandes, quadradas, retangulares,
abertas, fechadas. Ainda durante o periodo destinado ao planejamento, as
professoras produziram e encaminharam por e-mail para as familias, um
material com fotos, acompanhado de uma breve narrativa escrita — bastante
provocativa sobre o espago, com vistas a mobilizar a curiosidade das
criangas e oferecer pistas a respeito das possibilidades brincantes que o
NDI estava por oferecer. (Descrigdo da autora, 2016).

Imagem 14 - Organizagdo dos espacos para o periodo de inser¢do das criangas. Mddulo 1.
(2016).

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2016.
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Episodio 3 - Planejamento e organizagdo dos espagos coletivos: inser¢ao (2017).

Neste ano foram previstos apenas dois dias para o planejamento e
organizag¢do dos espacos, de modo que as professoras do Modulo I e do
Modulo 1V necessitaram articular outros momentos para compartilhar
coletivamente as ideias, como ao final do expediente e durante os intervalos
entre as reunides. O principal objetivo elencado pelas professoras era
pensar os espagos do miolo (Modulo 1) e da varanda (do Modulo 1V) de
maneira que as criancas dos dois modulos pudessem transitar e ocupar
esses lugares durante o periodo de inser¢do, mas também, vislumbrando
certa articulagdo do trabalho entre grupos menores (0 a 3) e maiores (4 a 5)
ao longo do semestre. Assim, a ideia inicial era arquitetar nesses espagos
uma instalagdo com diferentes materiais e suportes que fizessem alusdo a
ninhos — para bichos, para criangas, para objetos. A partir de algumas
inspiragées literdrias (as quais se destacam “Sobre Voos”, de Lalau e
Laurabeatriz, “O voo do golfinho”, de Odjaki, e “As cores dos passaros”,
de Lucia Hiratsuka) e artisticas (em especial, Ernesto Neto e Frans
Krajcberg),  compreendidas  como  possibilidades  iniciais  que,
posteriormente, seriam melhor desenvolvidas, as professoras elegeram e
definiram alguns apontamentos: trabalhar com a ideia de voo (constru¢do
de ninhos diversos — balancos/ninhos utilizando tecidos macios e maledveis,
balancgos/ninhos suspensos no alto, balangos/ninhos baixinhos e rentes ao
chdo, ninhos/tecidos para brincar nas dreas externas e nos parques);
desenvolver a ideia de viagem e tudo o que este conceito congrega
(percursos, caminhos, trajetos); e ainda apresentar a ideia de rede/trama
com a participa¢do das familias. Ja nas reunides e nas entrevistas
individuais, as familias puderam conhecer os espagos previamente
organizados e as criangas foi enviado um convite com algumas imagens.
(Descricao da autora, 2017).

Imagem 15 - Organizagdo dos espagos coletivos para o periodo de inser¢do das criangas.
Moédulo I (2017).
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Imagem 16 - Organizagdo dos espagos coletivos para o periodo de insercdo das criangas.

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2017.

Esses episodios e imagens referem-se, respectivamente, ao trabalho docente realizado
nos anos de 2016 e 2017. Sdo periodos distintos, com professoras ¢ agrupamentos diferentes,
os quais, a cada ano, recebem novas familias e criangas que passam a integrar esse grande
coletivo. Entretanto, parece-nos que fica evidente uma preocupacdo em organizar o trabalho
pedagdgico e, portanto, esse meio social educativo de modo que ja nos primeiros encontros se
oportunizem as criangas a vivéncia de experiéncias as mais diversas possiveis: objetos e
materiais menos estruturados como tecidos, caixas com folhas e gravetos, os quais oferecem
muitas possibilidades brincantes; livros de boa qualidade e ao acesso das criancas; instalagdes
cuidadosamente pensadas para mobilizar a curiosidade e desencadear movimentos de
circulagdo e exploragdo; tempos e espagos para que o/a professor/a possa mediar esses
processos de descobertas e de aprendizagens.

Desse modo, embora o Modulo I ganhe contornos e configuragdes muito especificas a
cada ano, parece-nos importante destacar que o espaco (e tudo o que nele estd ou dele faz
parte) constitui-se como um elemento fundamental da organizagdao do ensino com as criancas
de 0 a 3 anos de idade. O planejamento dos espacos esta ancorado na experiéncia docente
acumulada e compartilhada entre as professoras e, dessa articulacdo entre o saber-fazer-
docente, sdo criadas as condi¢des para que o ensino possa efetivamente constituir-se repleto
de sentidos e significados para todos os sujeitos que integram este processo educativo. Esses
fragmentos do cotidiano oferecem pistas que indicam que essa aproximagao da crianga com o
universo da cultura ndo ocorre mediante um ensino repartido e simplificado artificialmente

pelo adulto. Pelo contrario, o que se observa € justamente o respeito dos/as professores/as “as
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atividades — por assim dizer — tipicas das criangas que garante que o processo de
transformagdes evolutivas da atividade infantil tenha um carater global e significativo”
(MELLO, 2007, p. 93). Isto ¢, a organizacao dos tempos e dos espacos, pautada na atividade
principal que guia o desenvolvimento da crianga durante certo periodo de idade, ¢
intencionalmente planejada para que a crianca se aproprie das qualidades humanas e se

desenvolva plenamente.

Isso significa que o professor ndo apenas organiza o ambiente e disponibiliza
objetos para serem manipulados livremente, mas também medeia a relacao
crianga-objeto, incitando-a a apalpar, apreender, manipular brinquedos e
diferentes objetos do uso cotidiano, que s3o aprendizagens primarias dos
produtos e instrumentos da cultura humana. Quanto mais rica e diversificada
for essa aprendizagem com os elementos da cultura, mediada pelo professor,
maior sera a promocdo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga.
(LAZARETTI; MELLO, 2018, p. 74).

Assim, como vimos anteriormente, os estudos da Teoria Historico-Cultural indicam
que existem certas regularidades no desenvolvimento infantil e em cada periodo de idade ha
uma atividade principal que possibilita que a crianca se relacione melhor e de modo
interessado com o mundo (LEONTIEV, 2018a; ELKONIN, 1987)164. No caso das criangas
menores de um ano, os estudos indicam que a comunicagdo emocional do bebé ¢ um periodo
do desenvolvimento caracterizado por uma relacdo de extrema dependéncia da crianga com o
adulto, pois ela precisa que o outro satisfaca suas necessidades basicas e garanta sua

A -1 ’ e e e . . .
sobrevivéncia'®. Trata-se de um periodo que inicia desde as primeiras semanas de vida e

' Lembrando que para esta pesquisa interessa-nos pensar, especialmente, as atividades de guiam o
desenvolvimento das criancas de 0 a 3 anos de idade, tal qual define Elkonin (1987), isto é: a época da primeira
infancia, constituida pela comunica¢do emocional do bebé (a qual estende-se até aproximadamente 1 ano de
vida), seguido da atividade objetal manipulatoria (correspondente as criangas de menor idade até
aproximadamente os trés anos). Entretanto, destacaremos ainda, muito suscintamente, alguns aspectos relativos
ao jogo de papéis sociais (atividade principal que guia o desenvolvimento das criangas que se encontram no
periodo pré-escolar) dado sua importancia no processo de desenvolvimento da psique infantil como um todo.

1% Pino (2005) lembra que no momento do nascimento o bebé humano estd provido de uma atividade sensorial
que, mesmo que inicial, ¢ suficiente para que possa fazer face aos desafios fundamentais do meio fisico.
Segundo ele, um conjunto de pesquisas realizadas por especialistas do desenvolvimento infantil vem sendo
produzidas de modo a identificar e a responder as interrogagdes do que constituiu o equipamento de cada bebé
em seu estado inicial. Dessa forma, o autor destaca que: a) identificou-se uma série de reflexos primitivos, isto ¢,
mecanismos fisiologicos arcaicos, residuos de estruturas de condutas de origem animal, presentes no recém-
nascido; b) a existéncia de certos padrdes universais no desenvolvimento motor que ddo origem a aparicao
sequenciada de fases de desenvolvimento como locomoc¢do em posigdo de brugos, a progressiva supina, o
engatinhar e o andar; ¢) outro campo de pesquisas investigou a reatividade dos bebés aos estimulos sensoriais
procedentes do meio, oferecendo uma visdo descritiva da sensibilidade da crianga desde o nascimento e durante
os meses seguintes. Tais estudos abrangem as fun¢des da visdo, audicdo, olfato, paladar e sensibilidade tatil,
porém, se por um lado suas conclusdes indicam que o bebé de fato responde a todas essas modalidades de
estimulagdo sensoriais, por outro ndo foram capazes de oferecer informagdes sobre como a resposta modifica-se
dependendo da variagdo dos estimulos apresentados; d) e, por fim, destaca os estudos que se detiveram sobre os
comportamentos de succdo, habituagdo e a reacdo aos estimulos visuais (PINO, 2005, p. 198-200). O autor
afirma nfo ter duvidas de que o recém-nascido vem equipado de um “[...] complexo sistema de fungdes
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estende-se até por volta de um ano'®®. E nele que se estrutura a base para a formagio das
acdes sensorio-motoras de orientacdo e de manipulagdo, tdo importantes no periodo seguinte.
Dessa forma, a comunicagao emocional direta ¢ a atividade principal por meio da qual
a crianga entra em contato com o mundo que a rodeia, aprende e se desenvolve, ou seja, sao
os adultos que cuidam do/a bebé e o caminho por intermédio deles, a via principal de
atividade da crianca nessa idade (FACCI, 2004). De acordo com Pasqualini (2009, p. 36),

Vigotski descreve essa etapa da seguinte forma:

A situagdo social do bebé caracteriza-se pela contradi¢do entre, por um lado,
sua maxima sociabilidade — pois em fun¢do de sua completa dependéncia
dos adultos, toda a relacio do bebé com a realidade circundante ¢
socialmente mediada — e por outro, suas minimas possibilidades de
comunicacdo. Pode-se afirmar, de acordo com Vigotski, que no inicio dessa
fase 0 mundo exterior “surge” para a crianga, visto que para ela no periodo
pos-natal ndo existe “nada nem ninguém” (Vygotski, 1996, p.306) e ela ndo
¢ capaz de diferenciar-se do mundo exterior. Assim é possivel identificar trés
estagios durante o primeiro ano, referentes a relagdo da crianga com o meio
social: os periodos de passividade, de interesse receptivo e de interesse ativo.
Tais periodos marcam a passagem gradual da passividade a atividade. Ainda
segundo o autor, o afeto é o processo central responsavel pela unidade entre
as funcdes sensoriais e motoras que caracteriza esse periodo.

Tais aspectos nao podem ser ignorados quando pensamos as relacdes inerentes aos
processos de cuidar e de educar na Educagio Infantil. E preciso, por um lado, clareza tedrica
do/a professor/a para planejar e dirigir as acdes de ensino e garantir a articulacdo entre os
elementos didaticos (objetivos-conteudos-encaminhamentos) (LAZARETTI, 2013), mas
também uma atitude curiosa e observadora frente as criangas e seus processos singulares de
apropriagdo da cultura. Alias, apresentar o mundo as criangas e inseri-las nesse universo
material e intelectual ¢, sem duvida alguma, uma forma de educagdo e cuidado nesta etapa da
escolarizagdo. Embora toda crianga em algum momento va ingressar na Educagao Infantil — e

com 1isso vivenciar esse marco significativo que representa a passagem (simbolica, mas muito

biolégicas cuja origem ¢ ancestral, estd enraizada no passado da evolugdo bioldgica dos organismos que
precederam a Homo e que, ao longo da filogénese, foram alterando-se em funcdo das diferentes condigdes
ambientais por que passou cada um dos grandes agrupamentos da espécie homo sapiens ao espalhar-se pela
Terra” (PINO, 2005, p. 201), mas isso, por si s, ndo ¢ o suficiente para a transformagdo do estado inicial do
recém-nascido em um ser plenamente humano, isto ¢, um ser cultural.

1% Importante lembrar que a transigdo entre o desenvolvimento intra e extrauterino, compreendido como o periodo
pos-natal, ¢ considerado por Vygotski (2006) como uma etapa critica no desenvolvimento cuja nova formagao
central é a vida psiquica individual do bebé. Esse processo caracteriza a separacdo do recém-nascido do organismo
de sua mae, convertendo sua existéncia em individual. Além disso, o autor pondera que nesse periodo observa-se a
fusdo entre sensagdo e afeto, a indistingdo por parte do bebé de objetos sociais e fisicos, passividade e auséncia de
vivéncia social. Pino (2005, p. 223-224) afirma que os primeiros dias do bebé “ndo sdo sendo a luta de um
organismo humano para conseguir passar no teste da vida num mundo estranho”, “no qual existe sem saber que
nele estd e sem saber o que €. A vida € ele na inconsciéncia do universo. Mas o Outro esta 14, pensando por ele,
desejando por ele, agindo por ele, até que ele comece a pensar, desejar e agir por si mesmo”.
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especifica) do espaco privado da vida em familia para o espago publico e compartilhado da
creche ou da pré-escola —, 0 modo como isso ¢ sentido e atravessado por cada crianga e por
seus pais ¢ muito singular. Atravessado porque, como temos dito, juntos eles percorrem um
caminho rumo ao desconhecido: uma travessia que exige coragem para persistir € superar os
desafios que sdo inerentes ao processo, como também sensibilidade para se surpreender com
as alegrias a cada pequena conquista. Os episodios a seguir contribuem para pensarmos essas

questoes:

Episédio 4 - O primeiro encontro: o inicio da constru¢ao de vinculos.

Para o grupo 1, tudo se apresentava como novidade para os/as bebés e seus
pais e, por isso, apos algum tempo, a professora convidou para que
pudessem se reunir na sala que seria utilizada como a de referéncia para
esse grupo. Foi um momento essencial para a constru¢do dos primeiros
vinculos enquanto integrantes de um “grupo’: ali, sentados em circulo e
com as criangas ao centro ou explorando os brinquedos e materiais da sala,
ocorreram trocas imprescindiveis entre as familias que manifestaram seu
entusiasmo com o ingresso da crianga no NDI, mas também as duvidas e os
receios acerca desse processo. Enquanto compartilhavam as conquistas
inerentes ao desenvolvimento de seus filhos/as ou seus habitos e gostos mais
peculiares, a professora ouvia atenta tudo aquilo que pelos pais era
comunicado, mas também realizava as primeiras aproximagoes com cada
um dos bebés. Duas meninas cuja mobilidade apresentava-se bem
desenvolvida, revezavam entre o colo da mde e o da professora, buscando e
levando objetos para uma e para outra; outro bebé, o mais velho do grupo e
que também ja estava quase ensaiando os primeiros passos sozinho (sem
requisitar auxilio de suporte material ou de algum adulto), manteve-se por
muito tempo atento e interessado nos brinquedos e objetos que estavam
dispostos na prateleira; e o bebé mais novo dos quatro, com apenas seis
meses de idade, permaneceu sentado no centro da roda, “abragado” por
uma almofada que ajudava a sustentar seu corpo para que pudesse
manusear os brinquedos que para ele foram alcangados. (Descrigdo da
autora, 2016).

Episodio 5 - A inser¢do de um grupo de bebés e as especificidades inerentes
a esse processo.

Para essa bebé foram necessdarios mais dias além do previsto em calendadrio
para concluir seu processo de inser¢do e o fato de sua mde possuir certa
flexibilidade com os hordrios, contribuiu para que isso pudesse ocorrer da
melhor forma possivel. Embora manifestasse curiosidade por tudo aquilo
que encontrava pelo espaco, interesse em interagir com as outras criangas e
disposi¢do para participar daquilo que a professora convidava, sempre que
sua mde saia do campo visual ou que permanecia distante por muito tempo,
exteriorizava o desconforto com a situag¢do por meio do choro intenso. Além
disso, como a familia mantinha em paralelo a introdugcdo alimentar o
aleitamento materno, a bebé frequentemente recorria a mde para solicitar o
“tete” sempre que percebia, por exemplo, alguma movimenta¢do desta em
direg¢do aos portoes de saida do Modulo. Para a mde, que permanecia nas
dependéncias do NDI, era muito sofrido deixd-la chorando. Aléem disso,
todos os demais bebés do grupo, embora algumas vezes chorassem no
momento da despedida de seus pais, logo se distraiam e se interessavam por
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aquilo que era proposto pelos adultos, o que gerava, de certa forma, maior
ansiedade para essa mde. Foram necessdrias muitas conversas para
tranquiliza-la de que cada crianga tem um tempo e que esse processo é
muito individual. Assim, especialmente durante as quatro primeiras
semanas, a professora e a familia tiveram que experimentar um conjunto de
estratégias diferentes até que a bebé pudesse permanecer bem no NDI.
Juntos, finalmente identificaram que a melhor alternativa era que o pai a
trouxesse no inicio da tarde e a mde a buscasse no final do periodo, pois
embora ainda chorasse quando se despediam, logo era acalentada pelos
adultos e rapidamente comegava a participar das propostas pensadas para
cada tarde. Ao final do dia, quando reencontrava sua made, sua primeira
reagdo era sorrir e requisitar o aguardado “tete”. (Descricdo da autora,
2016).

Episodio 6 - O processo de insercdo de uma bebé: a confianca entre mae e filha.

Uma das bebés frequentava outra institui¢do de Educagdo Infantil no turno
contrario ao NDI e isso parece ter contribuido para que, logo nos primeiros
dias, a professora sinalizasse para a mde a possibilidade dela se ausentar do
Modulo por algum tempo. Foi possivel observar que entre mae e filha havia
uma relagdo de confianga e didlogo, pois com muita seguranca a mde
informou a filha sobre sua saida e ela manifestou compreender aquilo que lhe
era informado com certa tranquilidade. Durante o tempo em que a figura
materna esteve fora do campo de visdo da bebé, observou-se que ela explorou
os brinquedos e os espacos. Engatinhava e subia na mobilia infantil do
Modulo 1 e com isso mobilizava a ateng¢do dos seus colegas de grupo que se
interessaram por essa movimentagdo. Seu processo de inser¢do ocorreu de
forma muito leve e respeitosa, com a mde sempre comunicando sua partida e
informando que, ao final do periodo, retornaria para busca-la. O reencontro
entre elas ao final das tardes era marcado por muita alegria, pelo conforto do
colo materno e pelo aguardado “mama” no seio de sua mae. (Descricao da
autora, 2016).

Esses episodios descrevem situagdes ocorridas durante o periodo de inser¢do, cuja
participagdo e colaboracdo das familias ¢ de fundamental importancia, ja que as primeiras
semanas sao marcadas por muita curiosidade e insegurancga, tanto para as criangas como para
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seus familiares ~’. Conhecer pessoas diferentes (professores/as e estagidrios/as) e aprender a

17 Considerando as especificidades inerentes a esse periodo do desenvolvimento, reconhecemos que é a familia,
em um primeiro momento, que comunica ao/a professor/a algumas informagdes iniciais sobre a crianga. Assim,
no decorrer do periodo de inser¢do, mas, sobretudo ao longo do ano letivo, muitos aspectos sdo aprofundados a
medida em que os vinculos com o/a professor/a crescem. Nesse sentido, uma das formas de ir construindo essa
vinculagdo ¢, por exemplo, convidar a familia a alimentar o bebé nas primeiras idas ao NDI, pois assim o/a
professor/a tem a oportunidade de observar como esse alimento ¢ oferecido, a reagdo do bebé durante esse
processo, a expectativa da familia durante a alimentagao e a relagdo estabelecida entre o adulto e a crianga. Esses
mesmos cuidados e atengdo estendem-se, igualmente, aos momentos de higiene e as necessidades de sono. Por
isso, geralmente a familia ¢ convidada a realizar, a0 menos uma vez, as trocas das fraldas ou das roupas sujas
para que o/a professor/a acompanhe como esses momentos sdo conduzidos e como as criancas interagem nessas
situacdes mais especificas. Sem duvida, essa conduta por parte do/a professor/a vincula-se a compreensiao da
importancia pedagégica que esses momentos de cuidado com o corpo da crianga exigem. E preciso garantir no
planejamento e na organizacdo diaria um tempo mais alargado para que o adulto possa estabelecer uma troca
respeitosa, comunicando antecipadamente suas agdes a crianga, tocando seu corpo com delicadeza,
estabelecendo contato visual, dialogando e ouvindo o que ela tem a lhe contar. J& quando a crianga manifesta a
necessidade de descansar, ¢ preciso garantir um tempo de qualidade para que o adulto possa dedicar-se
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conviver nesse coletivo cotidianamente ¢, sem davida, o inicio de um grande desafio que traz
em si uma pitada de dor, apreensdo e muitos ndo-saberes decorrentes de tantas novidades. Por
1sso, parece-nos que uma alternativa possivel para acolher tais demandas consiste em
organizar os tempos ¢ os espagos da creche e da pré-escola para que contemplem e promovam
interagcdes afetivas e empdticas, isto ¢, que este meio social educativo seja um espaco
encorajador e fortalecedor de entrelaces sociais. Observamos que, quanto menor a idade da
crianga, parece haver uma maior preocupagdo com sua inser¢do no espago da Educagdo

168 . A . . . ., .
1"™". E preciso tempo, paciéncia, empatia e generosidade para construir vinculos sinceros.

Infanti
Vejamos, por exemplo, as situagdes citadas acima: duas bebés integrantes do mesmo grupo,
cuja diferenga de idade era de apenas um més, mas com processos de inser¢do completamente
distintos. Enquanto para uma delas, ainda na primeira semana, foi possivel permanecer com
tranquilidade junto das demais criangas, para a outra esse processo foi muito mais extenso e
doloroso e, portanto, o impacto disso para cada uma das familias foi sentido e vivido de formas
diferentes'®.

Além disso, gostariamos de destacar as especificidades do trabalho pedagdgico
realizado pelos/as professores/as do Modulo I. Exercer a docéncia com criangas com idades
distintas (ou com grupos multietarios) e que se encontram em diferentes periodos do
desenvolvimento requer, necessariamente, articulacdo entre os adultos responsaveis por cada
grupo. Isto €, as situagdes anteriormente relatadas se referem a uma experiéncia de docéncia

compartilhada, a qual viabilizou que a professora dos/as bebés pudesse dedicar maior atengao

aqueles/as que tiveram um periodo de inser¢do mais alongado. Como o planejamento e a

integralmente a esse momento, como também prever a organiza¢do de um espago um pouco mais reservado e
tranquilo, de modo a garantir o bem-estar da crianga durante o sono. Esses momentos de cuidado sdo
estruturadores das rotinas nas instituicdes de Educagdo Infantil e exigem percepgao sensivel e ética por parte
dos/as professores/as.

' Para os grupos 2 e 3, o tempo previsto em calendério para o processo de insergio é suficiente e observa-se
que rapidamente as criangas adquirem confianga no/a professor/a e estagidrios/as, reconhecendo-os como 0s
novos adultos de referéncia daquele ano. Porém, para algumas criangas, verifica-se a necessidade de um tempo
um pouco mais alargado. Nesse caso, ¢ indispensavel o didlogo permanente com a familia e a busca de
estratégias diversificadas que mobilizem o desejo da crianga em permanecer na instituig¢ao.

' Por mais que a familia esteja preparada para esse momento e que o/a professor/a oferega a eles toda a
orientag@o necessaria, cada processo € Unico. Assim, para além das reunides do inicio do ano que abordam essa
tematica, uma das formas de acolher e de proporcionar um pouco mais de conforto a familia enquanto a crianga
esta com o/a professor/a, ¢ criar dentro da propria institui¢@o educativa espagos em que elas possam compartilhar
entre si informagdes e impressdes durante esse processo. A experiéncia tem mostrado que nio € preciso muito:
uma sala com cadeiras, um chazinho ou um café convidam a uma boa conversa e, a partir dai, muitas familias
constroem lacos efetivos que perduram por muito tempo. Além disso, € preciso lembrar que, mesmo apos a
consolidacdo da insercdo em um grupo, no decorrer do ano e a medida que ocorrem mudangas na organizagdo de
vida da crianca e de sua familia (alteracdes na “rotina” familiar, afastamento para tratamento de satde, uma
viagem mais alongada, periodos de recesso escolar, entre outros), ¢ possivel observar a necessidade de uma
atencdo especial quando do retorno da crianga a escola. Com isso, queremos destacar o carater dindmico e nao
linear desse processo e lembrar que, as vezes, uma mesma crianga que passou muito bem pela inser¢cao no inicio
do ano podera vir a demandar maiores cuidados em outros momentos.



193

execucdo das propostas eram realizadas pelas trés professoras do Moédulo, isso permitia, por
exemplo, que durante a chegada das criancas, no momento inicial da tarde, a professora
pudesse sair com essa bebé para dar um passeio pelo NDI ou acolhé-la em uma rede dentro da
sala de referéncia, enquanto as estagiarias alocadas no grupo 1 permaneciam, juntamente com
as outras professoras e demais estagidrios/as, recebendo os/as outros/as beb&s no espago do
Solario. Circunstancias muito similares a essa sdo possiveis e frequentes quando se constroi
um trabalho docente em que existe parceria, confianga e comprometimento de todos os
sujeitos envolvidos'”’.

Outro aspecto que merece destaque, refere-se ao fato de que pensar o processo de
humanizacao dos/as bebés, isto ¢é, esse longo caminho até que este sujeito de pouca idade se
aproprie das qualidades tipicamente humanas e forme sua consciéncia e personalidade, implica
encara-lo como ele/a € e ndo a partir daquilo que ird desenvolver ou do que “ainda lhe falta”.
Com isso queremos reiterar a necessidade do/a professor/a estar atento/a as descobertas do/a
bebé e as suas iniciativas de comunicagdo. Sabemos que a troca de olhares entre o/a bebé e
aquele que dele/a cuida, assim como a atencdo a seus estados emocionais sao fundamentais
para compreender aquilo que o incomoda ou desconforta e que € expresso por ele/a através do
choro, do grito, dos balbucios e dos movimentos corporais. Além disso, conforme essa relagao
vai sofrendo alteragdes, o/a bebé comeca a fazer uso do sorriso, de expressoes de alegria e
entusiasmo como uma forma de comunicag¢do social com os outros.

Todas essas manifestacdes, segundo Angel Pino (2005), podem ser consideradas as
primeiras reacdes propriamente sociais da crianga durante seu primeiro ano de vida. Partindo
da “let genética geral do desenvolvimento cultural” enunciada por Vigotski, Pino (2005)
desafia-se a investigar empiricamente a evolu¢do da crianga, logo apds o nascimento, para
identificar como e de maneira concreta a natureza, constitutiva de sua condicdo biologica,
transforma-se sob a acdo da cultura, fazendo da crianca um ser humano. Trata-se, segundo o
autor, de procurar indicios daquilo que pode constituir os primordios do nascimento cultural
do homem, isto ¢, o processo de transformagao das funcdes naturais ou biologicas em fungdes
culturais sob a a¢do do meio social da crianca. A escolha pelos primeiros meses de vida,

periodo pré-verbal, justifica-se, pois, para ele,

' Importante lembrar que essa parceria, confianga e comprometimento estende-se aos/as estudantes estagiarios/as
que sdo fundamentais para o trabalho docente no NDI. No caso dessa experiéncia especifica, foram alocados pela
coordenacdo pedagdgica duas estudantes estagiarias para o grupo 1, quatro estudantes estagiarios/as para o grupo
2/3 e mais um/a volante para o Modulo I. Apesar dessa organizagdo e distribui¢do inicial, todos/as os/as estudantes
estavam a par do trabalho docente em curso e compreendiam que se tratava de um grande grupo, isto &, todas as
criancas eram responsabilidade de todos os adultos. Assim, havia uma orientacdo geral € comum para todos os/as
estagiarios/as e semanalmente eles/as recebiam o planejamento das professoras.
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[...] os indicios das origens da constituigdo cultural da crianga devem ser
procurados naquele ponto “x” onde ocorre o encontro das formas simbdlicas
de comunicacdo adulta, com as quais o Outro pode significar as coisas a
crianga, com as formas biologicas de comunicacdo da crianga, as Unicas de
que ela dispde. Esse encontro constituiria, portanto, o fator desencadeador do
processo de constituicao cultural da crianga. Neste sentido, o que se procura
no bebé humano sdo “indicios ndo verbais” que atestem a existéncia em
marcha de um processo de transformagdo da natureza sob a acdo da cultura,
processo responsavel pela sua constitui¢ao cultural. (PINO, 2005, p. 38).

Este autor, ao investigar como as fungdes biologicas vao se desenvolvendo sob a acdo
da cultura por intermédio da mediagdo do outro, elegeu alguns “indicadores” de
desenvolvimento (manifestacdes primordiais ou primitivas da atividade bioldgica em curso na
crianca ¢ que fossem de facil observacao) e os descreveu por ordem de apari¢dao, e nos, de
forma concisa, apresentaremos a seguir, pois contribuem para pensarmos o processo de
humanizag¢do da crianga no espago da Educacao Infantil.

O primeiro “indicador” de desenvolvimento € o choro que, nos primeiros instantes de
vida e nas primeiras semanas, caracteriza-se como uma fun¢do nitidamente orgéanica e surge
espontaneamente como forma de descarga de tensdo, produzida pelo estado de desconforto
fisiologico (como a fome, irritagdo na pele provocada pela urina e fezes, mudangas térmicas
etc.). Passadas algumas semanas, o “choro de fome” vai diminuindo a frequéncia, a0 mesmo
tempo em que ¢ desencadeado como reacdo a ndo satisfacdo de novas necessidades: presenca
materna, resisténcia a dormir no periodo noturno, necessidade de movimento e troca de
posi¢do etc. Durante o primeiro ano, o choro adquire aos poucos o valor de “meio de
expressdo (ou simbolizacdo) dos mais variados sentimentos, ligado plenamente ao sistema
nervoso central e apenas conservando da sua estrutura original a base fisioldgica de
sustentagdo”; mais a frente, porém, “ele se torna uma representagdo, algo préoximo da
teatralidade™, o que permite “falar em acdo do meio cultural sobre uma funcdo bioldgica”
(PINO, 2005, p. 204-205).

O segundo “indicador” é o movimento (de maos, pés, rosto ou caretas, bragos, tronco e
pernas) que, inicialmente, ¢ de carater espasmodico, mas suscetivel de tornar-se, depois de
algum tempo, movimentos expressivos e, posteriormente, gestos significativos. De acordo com
o autor, “o bebé nasce munido de um equipamento sensorio-motor que prenuncia inimeras
possibilidades de agdo”; entretanto, pela auséncia de um “[...] quadro de referéncia para situar
suas impressoes, sua ‘vida psiquica’ inicial reduz-se [...] a um conjunto de ‘quadros’ visuais,
auditivos e tacteis imprecisos, difusos e instaveis sem relagdo entre eles” (PINO, 2005, p, 206),
isto ¢, ainda ndo € o suficiente para que a crianga entre em contato com a dimensao cultural

desse mundo. Sendo assim, serd através de duas grandes vias de interagdo com o meio, a
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sensorial € a motora, que se construira o “edificio” da constitui¢do cultural da criancga, pois,
conforme esclarece o autor, “o movimento ¢ a expressdo da propria vida a qual ajuda a
organizar” e, ao se tornar expressao, “o ato motor torna-se o signo de humanidade que permite
diferenciar, sem sombras de duvidas, a crianga de qualquer filhote de mamifero” (PINO, 2005,
p. 210).

O olhar ou a visdo ¢é o terceiro “indicador” que, embora seja uma fungdo biologica
comum a inimeras espécies, destaca-se porque a percepcao, segundo o autor, € algo que deve
ser construido, pois ela, tal como a entendemos no adulto, ndo existe na crianga ao
nascimento. Para Pino (2005, p. 211), “[...] ver e perceber sao modos diferentes de funcionar
de uma mesma funcdo”, logo, “ver ¢ fun¢do natural dos orgdos formados ao longo da
evolugdo”, enquanto que “perceber ¢ fungdo desenvolvida pelos homens, portanto cultural,
concomitante a constituicao nele da consciéncia do mundo, dos outros e de si mesmo”.

O sorriso, por sua vez, aparece como o quarto “indicador” que, assim como o anterior,
¢ uma reagdo primitiva do bebé humano, porém adquire um carater integrador, o que o torna
um marco na vida psiquica em formagdo e no comportamento da crianga. A resposta pelo
sorriso abre uma nova era no mundo do bebé, inaugurando uma nova forma de ser,
completamente diferente daquela que a precedia, pois trata-se de uma “[...] primeira
manifestagdo ativa, orientada e intencional, do comportamento da crianga, [...] ¢ a primeira
descoberta do Outro, sem clara consciéncia ainda do que estd vivendo” (PINO, 2005, p. 213).

Por fim, o Gltimo “indicador” sdo as reagoes combinadas, também denominadas por
Pino (2005, p. 215) de “brilho” e “exaltacdo”, “para traduzir observacdes que beiram quase as
fronteiras do sublime estético, dada a dificuldade de expressa-las de forma racional”, pois
para ele ¢ “inutil querer descrever o que so ¢ perceptivel olhando [ao vivo] as transformagdes
do rosto da crianga e sua agitacdo diante de certas situagdes”.

A nosso ver, as contribuigdes deste estudo sdo demasiadamente importantes para a
Educagao Infantil e para os/as professores/as, pois os resultados obtidos a partir de suas
investigacdes permitiram que Pino (2005, p. 268) concluisse que a acdo do meio cultural
passa a operar imediatamente apds o nascimento do/a bebé, de modo lento, “mas constante,
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conferindo aos gradientes de evolugdo biologica as “marcas do humano™ *'. Dito de outro

7! Pino (2005, p. 215) esclarece que “os gradientes constituem intervalos de tempo e de maturacio, implicando,

portanto, quanta de crescimento” e foram definidos por ele com base nos seguintes parametros: 1) “o grau de
abertura do organismo infantil a0 novo meio em que foi colocado pelo ato de nascer, partindo do principio de que
existe uma diferenca fundamental entre o meio intrauterino, no qual o embrido vive em simbiose com o organismo
materno, € 0 meio extrauterino, fisico e sociocultural, onde o bebé deve viver de forma autonoma”; 2) “o grau de
progressdo e de estabilizagdo das funcdes naturais nas relagdes que a crianga mantém com 0 novo meio, numa
direcdo que vai da dependéncia & autonomia”. Sendo assim, “o papel dos gradientes ¢ permitir visualizar a
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modo, o processo de humanizacdo inicia desde o nascimento e durante o primeiro ano de vida
ocorre a formacdo de uma série de conexdes importantes, refor¢adas pela experiéncia verbal
entre o/a bebé e o adulto. A consciéncia da crianca ainda € perceptiva ¢ emocional e suas
fungdes psiquicas caracterizam-se como fungdes psiquicas elementares naturais. O adulto € o

responsavel em organizar a experiéncia social inicial da crian¢a com a realidade e

[...] a simpatia por outras pessoas, o afeto amistoso, entre outros aspectos
presentes na relagdo do bebé com outras criangas e o adulto, sdo
enriquecidos e transformados no processo evolutivo da crianga, tornando-se
a base indispensavel para o surgimento de sentimentos sociais mais
complexos. (FACCI, 2004, p. 67).

As imagens abaixo retratam parte do cotidiano de um grupo de bebés, cuja sala de
referéncia foi intencionalmente organizada para oferecer seguranga, mas também diferentes
possibilidades para que as criangas possam manusear ¢ explorar, sozinhas ou acompanhadas
de seus pares ou do/a professor/a, os diversos objetos e brinquedos presentes nesse espago. O
registro fotografico capturou o exato momento em que duas bebés entornam, depois de
algumas tentativas, uma grande bacia azul repleta de bolinhas coloridas e descobrem, ao se
apoiarem na superficie deste objeto, a producdo de sons conforme batiam suas maos nele.
Esse movimento de experimentagdes sonoras desencadeou um conjunto de reagdes como
sorrisos e expressoes de alegria e encantamento, mobilizando a atengdo das bebés durante um
tempo mais alargado. Antes disso, porém, esses objetos haviam sido explorados por elas de
muitas outras formas: movimentos de entrar e sair da bacia; arremessar as bolinhas em
diferentes dire¢des; transportar as bolinhas para outros lugares e suportes. Simultaneamente a
esse movimento de experimentagdo, outro bebé do grupo manifestava seu interesse pelos
brinquedos que estavam dispostos nas estantes. As imagens revelam que, para ele, olhar,
manusear ¢ levar a boca os brinquedos e os objetos ndo foi o suficiente, pois a
experimentacdo, nesse periodo do desenvolvimento, implica pér em agdo todo o corpo do
bebé. Conforme explorava o espago € os objetos, o bebé estabelecia, por meio do olhar, uma
forma de comunicagdo com a professora, que acompanhava suas descobertas a uma certa

distancia.

existéncia de mudancgas na evolucdo das fungdes bioldgicas evidenciadas pelo aparecimento de aspectos novos que,
ou ndo apareciam antes, ou se apresentam agora sob formas ou caracteristicas novas”.
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Imagem 17 - Bebés explorando e conhecendo as possibilidades de diversos materiais e
espacos. Modulo 1.

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2017.

Para os adultos que desconhecem o processo de desenvolvimento infantil, talvez possa
parecer bagunga ou desordem um bebé realizar esse movimento de entrar e sair de um movel
ou deparar-se com diversos objetos e brinquedos espalhados pelo chao da sala. Alguns adultos
acreditam que essas e outras experimentacdes como abrir, fechar, tirar, derrubar, subir, pular,
podem trazer consequéncias negativas para a constituicdo do sujeito, resultando em uma
crianga “sem limites” e, futuramente, em um adulto indisciplinado. Porém, é justamente o
contrario! Todas essas agdes promovem o desenvolvimento de qualidades humanas como a
percepcao, a memoria, os sentimentos, a fala e o pensamento. Por isso, ndo parece redundante
afirmar que o desenvolvimento da personalidade e da inteligéncia é fruto daquilo que a
crianca vive, experiéncia, faz e aprende. A Educacdo Infantil pode e deve ser um lugar
interessante e provocativo desde os primeiros dias letivos e o papel do/a professor/a €
organizar as experiéncias individuais e coletivas vividas pelas criancas nos espacos da creche
e da pré-escola, pois, quanto mais a crianga realiza esse conjunto de movimentos e agoes,
mais estara explorando e pensando, mais estard aprendendo e se desenvolvendo.

Mais ao final do primeiro ano de vida, iniciam-se alteragdes que demarcam a
passagem para outro periodo do desenvolvimento da crianca e que modificam sua relacao
com o meio, como o andar, a compreensdo inicial da linguagem e o despertar da vontade
propria (MELLO, 2007). A comunicagcdo emocional d4 lugar a uma colaboragdo pratica ¢ a

atividade principal que guiard o desenvolvimento da crianga até aproximadamente os trés
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anos de idade serd a objetal manipulatoria. O meio é o grande estimulador das acdes da
crianca € a acdo com os objetos, que até entdo atuava como uma linha acessoria do
desenvolvimento, comega a ocupar um novo lugar, agora dominante. Assim, ¢ um periodo em
que a crianca manifesta, inicialmente, um interesse imediato pelo mundo dos objetos e
instrumentos sem ainda discriminar sua fun¢ao social. Por meio da exploragdo e do tateio, a
crianga vai conhecendo e se apropriando gradativamente da funcionalidade dos objetos e das
formas socialmente estabelecidas, reproduzindo, por meio da imitacdo, os modos e usos que

observa dos adultos. Além de observar, nesse processo a crianga

[...] se concentra, cria modelos de acdo que também servem ao seu
pensamento, interage com outras criangas que estdo a sua volta, tenta
resolver as duvidas que a manipulagdo com os objetos gera e, com isso,
envia importantes estimulos ao seu cérebro. Nessa atividade com objetos, a
crianca descobre caracteristicas e propriedades; ampliando o conhecimento
do mundo ao seu redor, exercita sua percep¢do, sua comunicagdo, seu
desenvolvimento motor, acumula experiéncias e cria uma memoria, exercita
e desenvolve a atencdo, a fala, o pensamento e faz teorias, ou seja, interpreta
e explica o que vai conhecendo. A experi€ncia de generalizagdo que vivencia
na atividade com os objetos transforma a percepcdo em percepgao categorial,
o que fortalece o desenvolvimento da linguagem. A percepcao sem palavras
vai sendo substituida paulatinamente pela percepgdo verbal, o que acarreta
mudangas essenciais na propria percep¢do. Como afirma Vygotsky (1996, p.
365), “o essencial para o ser humano ndo € o simples fato de perceber o
mundo, mas de compreendé-lo”, pois a consciéncia se move sempre no
plano de algo atribuido de sentido. O entrecruzamento de duas linhas
essenciais de desenvolvimento — o pensamento e a linguagem, formando
o pensamento verbal — darda uma nova qualidade ao desenvolvimento
infantil a partir de entdo. Como lembram Marx ¢ Engels (1980, p. 36), a
linguagem € a consciéncia real, pratica que existe também para as outras
pessoas e, portanto, existe para si proprio. Assim, a consciéncia nasce junto
com a linguagem, quando a crianca comeca a compreender verbalmente
suas acoes, quando se torna possivel uma comunicacio consciente com
os outros — superando a relacdo social direta do primeiro ano de vida.
(MELLO, 2007, p. 97, grifos nossos).

Desse extenso excerto gostariamos de destacar alguns aspectos que nos parecem
fundamentais. O primeiro refere-se ao papel da mediagdo do outro, especialmente do adulto,
como aquele que ¢ o responsdvel em apresentar esse universo de objetos e suas formas,
fungdes e significados para a crianga. Se analisarmos essa questdo do ponto de vista da
educagdo e das relacdes que se estabelecem entre a crianga e o/a professor/a no espaco
educativo, € ele/a o/a responsdvel em ensinar como e quando utilizar certos objetos,
transmitindo suas formas sociais de uso, por exemplo, quando apresenta o objeto livro ¢ a
forma de abrir, segurar e ler. Com isso ndo quereremos dizer que a criang¢a nao faga por si s6

movimentos de exploragdo e descobertas desse e de outros objetos, ou ainda, que ndo possa
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por si propria ressignificar seus usos, encontrar fungdes outras para objetos que sdo
cotidianamente utilizados para um determinado fim. Mas, sobretudo, nosso objetivo ¢
evidenciar a responsabilidade do/a professor/a frente a esse sujeito que depende da
generosidade e do comprometimento do outro para descortinar as coisas do mundo.

O segundo aspecto estd relacionado ao anterior e diz respeito a linguagem, que
representa, de acordo com Vygotski (2006), a linha central de desenvolvimento nesse periodo,
ou seja, ¢ por meio dela que a crianga consegue estabelecer com o meio social relagdes
distintas daquelas que realizava até entdo. Como vimos, o desenvolvimento da percepcao e da
linguagem estdo estreitamente vinculados e, em um primeiro momento, aproximadamente até
os dezoito meses, a crianga ainda ndo aprendeu as fungdes simbolicas da linguagem (operagao
intelectual consciente e altamente complexa): ela ¢ inteiramente dependente do campo visual-
direto, hd uma unidade entre percep¢do afetiva e acdo (cada percepg¢ao da crianca ¢ seguida de
uma agdo) e o que caracteriza a situa¢do social da crianga é a dependéncia da situagdo
(VYGOTSKI, 2006). Em um momento subsequente, “a percep¢do sem palavras vai sendo
substituida paulatinamente pela percep¢ao verbal, o que acarreta mudangas essenciais na
propria percepcao” (MELLO, 2007, p. 97), ou seja, dotada de sentido, converte-se em
percepcao generalizada: a crianga nao apenas identifica os objetos em suas propriedades
materiais e fisicas, como também o seu sentido social. Assim, para Vygotski (2006), a nova
formagao central dessa idade € o surgimento da consciéncia: por volta dos dois anos de idade,
conforme observa-se uma maior evolugdo da linguagem, a crianga inaugura uma forma
totalmente nova de comportamento, exclusivamente humana, isto €, “inicia-se a formacao da
consciéncia e a diferenciacdo [e identifica¢do] do “eu” infantil” (FACCI, 2004, p. 68).

No que diz respeito ao trabalho pedagogico realizado no Modulo 1, identificamos que
as criangas do chamado grupo 2 (com idades entre 1 ano e 1 ano e 11 meses) — aquelas que
ndo sdo as mais “velhas” do Moédulo, mas também ndo sdo mais bebés —, se encantam
rapidamente com os espagos € suas muitas possibilidades brincantes. Os brinquedos e os
objetos (estruturados ou ndo) e o uso que deles elas fazem, na maioria das vezes reiterativos,
nao esta, como dissemos anteriormente, relacionados com a func¢do social e simbolica, mas
sim diretamente orientados pela acdo de agarrar, de explorar e de movimentar. Ou seja, a
crianca ainda utiliza indiscriminadamente os objetos e realiza com eles qualquer acdo que
domine (ELKONIN, 1987). J4 as criancas do grupo 3 (com idades entre 2 anos ¢ 2 anos e 11
meses), além de prontamente reconhecem os colegas, os/as estagidrios/as e os/as
professores/as dos anos anteriores e ou identificarem-se com 0s novos sujeitos que passam a

integrar esse coletivo, locomovem-se entre as salas e 0s espagcos com mais seguranca € maior
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autonomia, interagem com seus pares e, quando convidadas pelo/a professor/a, participam
com entusiasmo daquilo que ¢ proposto. Conforme o/a professor/a significa os objetos para a
crianca, possibilitando intencionalmente a apropriagdo de novas agdes, ocorre,
gradativamente, a compreensdo da fun¢ao social desses objetos. Dito de outro modo, pouco a
pouco os objetos vao tornando-se instrumentos com forma socialmente determinada para seu
uso ¢ o dominio das agdes sobre os objetos cumpre a funcdo designada pela experiéncia
social. Além disso, como a linguagem verbal nesse periodo estd melhor desenvolvida,
identificamos que as criangas vao se apropriando dos nomes, das caracteristicas e
propriedades dos objetos recorrendo a fung¢do comunicativa da fala, bem como muitas
conseguem utilizar esse recurso para comunicar o que sentem, sem recorrer ao choro, como
fazem, por exemplo, os/as bebés no grupo 1.

Por outro lado, parece-nos importante destacar que embora a linguagem apresente
avancos significativos neste periodo, constitua uma forma de comunicagdo da crianga com 0s
adultos (cada vez mais compreensivel e fluida), e cresga em termos semanticos e de significado
(a crianga torna-se capaz de formar frases inteiras), para Elkonin (1987), ela ndo ¢ a atividade
principal desse periodo, exercendo o papel de linha acessoria do desenvolvimento. Sua fungdo
¢, portanto, auxiliar na compreensao dos objetos e nas suas formas de uso. O mesmo ocorre, por
exemplo, com a brincadeira que até aproximadamente os trés anos de idade desenvolve-se como
uma linha acessoria, para, no periodo seguinte, ocupar um lugar central no desenvolvimento da
crianga. Durante a chamada primeira infdncia as criangas protagonizam cenas do cotidiano,
reproduzindo nelas o uso de objetos para a execugdo de tarefas; posteriormente, quando se torna
capaz de generalizar as agdes, a criancga liberta-se da dependéncia de um objeto especifico,
passando a importar a a¢do que com ele realiza e nio mais o objeto em si' '~.

Nesse periodo do desenvolvimento, cuja atividade principal ¢ a manipulagdo objetal
manipulatéria, é possivel observar que a crianca manifesta o interesse, cada vez maior, de
realizar um conjunto de agdes sozinha, pois considera que ja possui algum dominio com o
objeto, como, por exemplo, fazer uso dos talheres para se alimentar sem o auxilio de um
adulto; escolher e vestir suas roupas; realizar atividades de asseio pessoal como lavar as maos,
ensaboar seu corpo durante o banho ou escovar seus dentes. Todas essas agdes representam,

de algum modo, hébitos e rituais socioculturais que sdo aprendidos pela crianca por

172 Vale lembrar que Elkonin (1987, 1989, 1998/2009), ao investigar a origem do jogo na ontogenia, considera a
atividade manipulatéria mediada como a gé€nese da brincadeira. Como a literatura a respeito da brincadeira de
papeis sociais ou do jogo protagonizado ¢ vasta e complexa, evidenciaremos aqui alguns aspectos que nos parecem
importantes para o objeto desta tese, e indicamos, em especial, a leitura dos trabalhos de Vigotski (2008), Leontiev
(2018b) e Elkonin (1987, 1989, 1998/2009).
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intermédio do outro. O processo de inser¢do e de apropriacdo da cultura pela crianga requer o
dominio dessas acdes e habilidades mais elementares, as quais constituem e caracterizam o
género humano e fazem deste um espécime Unico em relacdo as demais. Vejamos alguns

exemplos de como isso vai se concretizando por meio do processo educativo:

Episddio 7 - A “bagunca” dos bebés durante a refeicao.

Conforme as semanas foram passando, a professora identificou que a aceitagdo
de alimentos solidos havia progredido e que ja era possivel modificar a forma
de apresentagdo de algumas frutas e legumes para o bebé mais novo do grupo.
Como também foi observado um progressivo desenvolvimento da coordenagdo
motora e da capacidade de sustentagdo do proprio corpo pelo bebé, ficou
acordado que ele comecaria a lanchar na mesinha onde os demais bebés ja
vinham realizando o lanche. Nesse caso, as frutas ofertadas passaram a ser
cortadas em pequenos pedagos ou lascas muito finas (como no caso da maga),
em um prato de uso individual, do mesmo modo que o restante do grupo. Antes
que iniciassem essa nova estratégia no momento do lanche, a professora
conversou com a familia e reforcou a importancia de que em casa buscassem
adequar as formas de apresenta¢do dos alimentos, pois o menino ja tinha
condigoes de alimentar-se sem que as frutas ou os legumes fossem amassados.
Além disso, tudo indicava que o bebé ja conseguiria escolher os alimentos,
quando disponibilizados mais de um no prato, e leva-los até sua boca com a
ajuda das mdos. A professora e as estagidrias foram ensinando a fungdo social
dos objetos utilizados durante o lanche, bem como incentivavam que o bebé
escolhesse seu alimento. Entretanto, ndo demorou para que pudessem observar
que o bebé passou a apresentar um novo comportamento, manifestando
desconforto em tocar nos alimentos e sentir suas texturas com as mdos. Isso
ficou muito evidente, pois tratava-se de um bebé que comia muito bem quando
alimentado pelo adulto e, quando convidado a fazé-lo sem auxilio, permanecia
parado aguardando que alguém o alimentasse. Caso precisasse esperar um
pouco para ser atendido, ndo utilizava as mdos para comer, mas abaixava a
cabega em diregcdo ao prato e pegava o alimento direto com a boca. Esse fato
despertou especial atengdo, e quando reportado a familia, a mde relatou que
considerando a logistica da casa, os pais optavam por alimenta-lo para que ndo
ocorresse muita “bagunca’ durante a refei¢do. (Descri¢ao da autora, 2016).

Episddio 8 - O lanche coletivo como um importante momento de
socializagdo da criancga.
Logo nas primeiras semanas a professora identificou a necessidade de
conversar com a mde de uma das meninas do grupo 3, pois como o
atendimento as criangas inicia as 7h20 e algumas costumam chegar logo no
primeiro horario, essa crianga estava habituada a trazer em sua mochila suco
e bolachinhas para caso sentisse fome antes do lanche ofertado pelo NDI ou
para comer ao final do periodo, quando estivesse a caminho de casa. De
acordo com a mde, esse “combinado” havia sido firmado com a professora
do ano anterior e provocou certo estranhamento, uma vez que hd uma
orientacdo por parte do setor de Nutricdo de que todo e qualquer alimento
diferente que as criangas necessitem levar para o NDI, devem ser
identificados e armazenados junto a cozinha do Modulo I, justamente porque
¢ preciso ter um cuidado ndo apenas com as condi¢oes em que ficam
armazenados, mas também nos grupos existem criangas com intolerdncias e
alergias graves a determinados alimentos, exigindo cuidado e aten¢do de
todos. Todavia, essa ndo era a unica questdo em jogo. Essa crian¢a poucas
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vezes aceitava os alimentos no momento do lanche coletivo, manifestando
seletividade em relagdo as frutas e aos legumes. Apenas alguns carboidratos
complexos — na forma de pdes, bolos e cookies integrais — e o suco de uva (o
mesmo que trazia em sua mochila) eram bem aceitos pela crianga. Tudo isso
foi reportado ao setor de Nutri¢do que em conjunto com a professora buscou
pensar a melhor forma de atender as necessidades daquela familia. A
professora considerou que umas das formas de atender essas demandas e de
algum modo tranquilizar a mde seria garantir maior pontualidade no horario
do lanche, optando pela ndo realizacdo de certas proposigoes logo no inicio
da manha (como aquelas que envolvem o uso de tintas e que exigem maiores
cuidados de troca e higiene) para que o grupo ndo avangasse no horario
previsto para o lanche; ou ainda, oferecer as frutas que restaram do lanche
ao final do periodo caso observassem que a crian¢a estava com fome.
Contudo, o principal argumento para uma mudan¢a de hadbitos (e
“combinados”) era a defesa de que pedagogicamente seria muito importante
que a menina passasse a lanchar efetivamente com o grupo e se permitisse
experimentar junto de seus colegas aquilo que era disponibilizado no lanche
coletivo. (Descrigdo da autora, 2017).

A nosso ver, esses episodios reiteram a importancia dessa parceria entre a familia e o NDI,
como também revelam a confianca depositada no trabalho pedagdgico em curso, possibilitando
que a professora criasse novas necessidades e estratégias para impulsionar o desenvolvimento e a
autonomia das criangas em ambas as situacdes. Embora se refiram a situagdes distintas e a
criancas com idades diferentes, tais episodios oferecem indicativos para compreendermos
como a alimentacdo e a gestdo da familia sobre as questdes desencadeadas a partir desse tema
podem ganhar contornos outros quando hd uma intervengao respeitosa e precisa por parte do/a/
professor/a. Da mesma forma, esses recortes do cotidiano evidenciam que o cuidado e a educagado
das criancas na Educagao Infantil € uma tarefa coletiva, compartilhada com o/a professor/a, mas
que ocorre em colaboragdo com outros/as profissionais que integram esse meio social

1T A 1A A . :
educativo °. Além disso, mapear estas questdes e refletir sobre seus desdobramentos extrapola

'3 A alimentagfio, nesse periodo do desenvolvimento, é algo que mobiliza grande preocupagdo por parte das
familias, sobretudo quando as criancas iniciam o processo de introducdo alimentar. Nesse sentido, a parceria com o
setor de Nutricdo do NDI ¢ de extrema importancia no acolhimento das criangas e suas familias. Durante o periodo
de entrevista os pais ou os responsaveis agendam um horario com esse setor que busca identificar quais métodos
tem sido utilizados na introdugdo alimentar, como tem sido a aceitagdo da crianca, além de mapear as possiveis
alergias e restricdes alimentares para, posteriormente, prever a organizagdo do cardapio escolar a partir das
especificidades dos grupos. Durante todo o ano letivo esse setor esta disponivel para auxiliar as familias e os/as
professores/as nas demandas que porventura venham a surgir. Além disso, h4a um acompanhamento constante por
parte da equipe de nutri¢do tanto nos momentos de lanche, como nas propostas de ensino que envolvam o uso de
alimentos (como, por exemplo, a produgdo de tintas naturais com vegetais) ou na preparagdo de culinarias com as
criangas. Cabe lembrar que o Servigos de Atencdo a Saude (SAS) também realiza uma entrevista com as familias
no inicio do ano e esse setor € responsavel pelo acompanhamento de todas as questdes vinculadas a satde das
criangas. Juntamente com o setor de Nutricdo, as enfermeiras e a técnica em enfermagem do NDI monitoram os
grupos em que hé alguma crianca com alergia ou intolerancia alimentar, bem como prestam o auxilio, sempre que
solicitado pelo/a professor/a, as criangas que necessitem de algum cuidado especifico durante a alimentagdo. O SAS
também oferece ao longo do ano formagdes a respeito de temas vinculados a saude para as familias e, quando
combinado com os/as professores/as, colaboram com as proposi¢cdes de ensino abordando tematicas especificas
como, por exemplo, a escovacdo dos dentes ou o nascimento dos bebés.
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a preocupacgdo da alimentagdo vinculada apenas as necessidades elementares do ser humano
para garantir sua sobrevivéncia (ou seja, os alimentos como fonte de energia e nutrientes), mas,
sobretudo, implica pensar que comer ¢ uma forma de apropriagdo da cultura e o conjunto das
praticas culturais relacionadas com a alimentacdo representam um importante elemento de
diferenciagdo social; os alimentos mobilizam memorias afetivas; e o respeito e a valorizacao a
cultura alimentar dos povos podem constituirem-se em ferramentas de aproximacdo, de
conhecimento e de inclusdo sociocultural.

Nesse sentido, com relacdo aos bebés, sabemos que eles pensam enquanto agem e esse
exercicio de acdo ¢ essencial para o desenvolvimento do cérebro e das redes neurais que todos
precisamos para pensar. Por isso, aquilo que aos olhos dos adultos pode parecer “bagunga” —
como esmagar os alimentos, lambuzar a si e as coisas ao seu redor com a comida, espalhar
brinquedos pelo chdo, virar caixas com objetos, tirar e colocar brinquedos em locais inusitados,
abrir e fechar portas, entrar e sair de lugares inesperados — ¢ de fato fundamental para o processo
de desenvolvimento infantil nesta idade, pois, por meio dessas agdes, as criangas, ndo apenas
experimentam e descobrem coisas, mas também levantam hipoteses e tentam comprova-las.

A partir dos cinco ou seis meses de vida — periodo em que geralmente ocorre a introdug@o
de novos alimentos, mas que pode variar de acordo com as especificidades de cada bebé¢ e de sua
organizacao familiar —, inaugura-se algo completamente novo e crucial na constitui¢do do sujeito:
a aquisicao e o desenvolvimento dos habitos alimentares, visando a constru¢ao de um paladar
amplo e variado. Algumas criangas passam por essa transi¢do com mais tranquilidade e com boa
aceitacdo dos alimentos que a ela sao oferecidos. Outras, no entanto, levam um tempo maior para
se acostumarem com os alimentos solidos, suas texturas e sabores. E comum que esse processo
ndo ocorra sem certa resisténcia da crianga a determinados alimentos, o que mobiliza um conjunto
de preocupagdes para a familia (principalmente quando o/a bebé tem perda ou pouco ganho de
peso). Entretanto, a experiéncia acumulada permite afirmarmos que no processo de introdugado
alimentar dos/as bebés, entram em cena as expectativas e, consequentemente, o sentimento de
frustragdo do adulto (tanto no ambito familiar, como nas instituicdes de Educacgao Infantil). Isso
porque ¢ ele o responsavel em escolher e preparar os alimentos e definir a frequéncia e a
quantidade em que serdo ofertados, porém nem sempre ¢ capaz de lidar com tranquilidade com o
fato de que a crianca pode experimentar uma ou duas colheradas e cuspir, se negar a provar
alimentos diferentes daqueles que j& esta familiarizada ou, ainda, comer apenas uma pequena
parte daquilo que o adulto considerou ser o necessario para a satisfacdo de suas necessidades
fisioldgicas. Sem duvida, trata-se de um processo gradativo que exige tempo, paciéncia, respeito e

aten¢do ao que a crianga vai comunicando. S3o necessarias muitas tentativas, estratégias e até
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diversas formas de apresentagdo de um mesmo alimento para que a crianga possa se interessar em
prova-lo e, talvez, aceitd-lo. Isso vale tanto em casa como nos espagos da creche e da pré-escola e
a parceria entre ambos ¢ fundamental nesse processo, justamente porque reconhecemos o quanto
pode ser delicada e desgastante essa questdo. Assim, faz parte do trabalho docente na Educagao
Infantil, especialmente neste periodo do desenvolvimento, comunicar diariamente a familia se a
crianga provou os alimentos ofertados e em qual quantidade, se ingeriu uma quantia razoavel de
agua ou, ainda, no caso daquelas que fazem uso de formula alimentar, se consumiram a por¢ao
indicada pela familia'"*.

Ademais, compreendemos também que o cuidado e a educacao de criangas de 0 a 3 anos
de idade pressupde um conjunto de demandas continuas e diarias, exigindo toda uma logistica e
organizagdo familiar, conforme ficou implicito no relato da mae a professora. Todavia, sempre
que possivel a familia deve garantir um tempo mais alargado para esses momentos € incentivar
que a crianga realize o movimento de alimentar-se sozinha (sob a supervisdo do adulto). Afinal,
aprender a segurar o alimento com as maos sem esmaga-lo e levd-lo até a boca ¢ uma
importante conquista para o/a beb€, pois, além de proporcionar-lhe certa autonomia no
momento da alimentacdo, durante a manipulagdo com a comida a crianga, por exemplo, sente as
diferentes texturas e conhece e diferencia a temperatura dos alimentos. Conforme exercita essa
acdo, seus movimentos se tornam cada vez mais precisos. Embora durante o primeiro ano de
vida a crianca desconheca, por exemplo, a fungdo dos talheres, conforme manipula esses
objetos e observa o uso que deles fazem seus parceiros mais experientes ou os adultos, ela vai
adquirindo certo traquejo em seu manuseio. Como objetos da cultura material e produto das
maos humanas, os talheres guardam em si uma capacidade que serd apropriada pela crianga a
partir do momento em que ela aprender sua fungao social, ou seja, na medida em que ela recebe
orientagdo, realiza as primeiras tentativas de capturar os alimentos com os talheres e, ao leva-los
a boca, a crianga comega a se apropriar das qualidades fisicas desses objetos e de suas formas de
uso, formando aos poucos a capacidade de utiliza-los como convencionalmente ¢ estabelecido.

Com isso queremos destacar alguns aspectos importantes para o desenvolvimento
infantil: o primeiro reitera o que temos afirmado em outras passagens desse texto, isto €, a
crianca ndo nasce sabendo, mas aprende na relacdo com o outro. A cultura ¢ a fonte das

qualidades tipicamente humanas e o acesso a ela e aos diferentes objetos sociais desde a

"7 Importante destacar que, no caso dos bebés que fazem uso de formula alimentar e que recém iniciaram a
introdugdo de alimentos soélidos, o setor de Nutricdo do NDI, em didlogo permanente com o/a professor/a
acompanha a necessidade de manter as mamadeiras com a formula durante o periodo em que a crianga
permanece na instituicdo. Em boa parte dos casos, a partir do segundo semestre, ndo é preciso manter a
complementagdo com as mamadeiras, pois os bebés passam a ingerir melhor e em maiores por¢des o lanche
ofertado pelo NDI.
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infancia ¢ fundamental para o aprendizado e o desenvolvimento das multiplas capacidades
humanas criadas ao longo da histéria. O segundo esta relacionado com o desenvolvimento da
percepgao, quer dizer, tudo aquilo que a crianga vé, ouve, manipula e explora, ou seja, todo o
conjunto de experiéncias externas vividas como sensagdes pela crianca constituem a base para
a formac¢ao da percepg¢do sobre as coisas do mundo — o frio e o quente, o morno e o gelado, o
doce e o salgado, o azedo e o adocicado, o mole e o duro etc. Embora ainda ndo seja capaz de
nomear aquilo que sente ao ver, ao tocar ¢ ao levar a boca, essas percepgoes provocadas pelas
experiéncias sdo armazenadas como memorias ¢ vao constituindo uma experiéncia psiquica
da crianga. Trata-se, portanto, do inicio do processo de pensamento e ¢ a partir dessa
exploragdo sensorial e do aprendizado decorrente dela que se constituird, posteriormente, as
condig¢des para o desenvolvimento da fala e do pensamento verbal.

Com relag¢do ao segundo episddio (Episodio 8 - O lanche coletivo como um importante
momento de socializagdo da crianga, gostariamos de evidenciar que quando a crianca deixa de
beliscar os lanchinhos que eram costumeiramente enviados em sua mochila, observamos duas
mudangas principais: criou-se um intervalo maior entre o desjejum realizado em casa e o lanche
oferecido pelo NDI, possibilitando que o organismo tivesse um tempo mais alargado para iniciar
o processo de digestdo dos alimentos anteriormente consumidos, obtendo-se um aumento do
apetite no horario do lanche; com isso, a crianca comegou a participar efetivamente desse
importante momento de socializagdo com seus colegas, aprendendo, entre outras coisas, a
compartilhar o tempo e a espera pelos alimentos, permitindo-se provar aquilo que era ofertado e a
ampliar gradativamente sua aceitacdo a novos sabores e texturas' . Um exemplo que ilustra parte
desse processo pode ser observado na imagem abaixo, quando, a partir das questdes mobilizadas
por uma historia contada as criangas, a professora prop0s a experimentagdo de um alimento pouco
conhecido do grupo e raramente consumido pelas criangas. Em parceria com o setor de Nutri¢ao,
o tubérculo foi apresentado in natura e cozido para que os grupos 2 e 3 pudessem conhecer e
degustar o alimento, sentir sua textura na mao e na boca, seu cheiro e sabor. Em seguida,

prepararam juntos um puré de inhame que foi provado pelas criangas e pelos adultos.

'75 Evidentemente que esse é o resultado de um longo processo, cuidadosamente mediado pela professora e pelas
estagiarias que acompanhavam o grupo naquele momento. Muitas foram as estratégias para que essa crianga
saboreasse, por exemplo, as frutas que sdo geralmente as mais populares entre as criangas, como a banana, a maca
ou o mamao. O fato é que o incentivo didrio, com respeito aos limites que a crianga comunicava, bem como o
trabalho em conjunto com a familia, fizeram com que essa menina chegasse ao final do primeiro semestre letivo
alimentando-se muito melhor e desafiando-se a provar e experimentar tudo o que lhe era oferecido como, por
exemplo, inhame cozido
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Imagem 18 - Experimentagdo de inhame cozido. Articulacdo com a histéria infantil “A
menina inhame” (Wilson Marques). Proposicao realizada em parceria com o setor de Nutri¢do
do NDI. Médulo L.

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2017.

O uso de recursos ludicos e da literatura, como uma das alternativas possiveis de
mobilizac¢do da curiosidade e do desejo, foram fundamentais para que a menina e outras criangas
do grupo participassem de uma proposta como essa. A transmissdo da cultura culinaria nos
espagos institucionais de educagdo (a qual extrapola a a¢do de cozinhar, propriamente dita),
tomada como objeto de ensino do/a professor/a, possibilita que a crianga conhega parte da cultura
de um povo, os tipos e usos dos alimentos, as formas de preparos e as infindaveis combinacdes
que a partir deles podem ser feitas. Porém, mais do que isso, o preparo dos alimentos
coletivamente, o ato de comer juntos, o prazer provocado pelos alimentos, as trocas afetivas, as
conversas desencadeadas durante o momento do lanche e o compartilhamento disso tudo deixam
marcas nos sujeitos, as quais configuram-se como fontes das mais variadas memorias.

Esses sdo apenas alguns exemplos de como esse processo de inser¢do e de
apresentacao da cultura pode ser organizado pelo/a professor/a no espago institucionalizado
de educagdo. Entretanto, interessa-nos ainda evidenciar outro aspecto que, de um modo ou de
outro, tem relagdo com o que foi exposto até aqui, isto ¢, destacaremos, muito sucintamente, a
importancia da brincadeira no processo de desenvolvimento infantil. De acordo com Elkonin
(2009), a evolucao da atividade ludica estd intimamente relacionada com todo o
desenvolvimento da crianga, ou melhor, “da evolucao do jogo s6 se pode falar depois de se

terem formado as coordenagdes sensorio-motoras fundamentais que oferecem a possibilidade”
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de a crianga manipular e atuar com os objetos, pois “sem saber sustentar um objeto na mao ¢
impossivel qualquer agdo com ele, incluindo a acdo ladica” (ELKONIN, 2009, p. 207)'™.
Nesse caso, ainda no primeiro ano de vida e desde o comego da interagao do/a bebé
com os adultos que dele/a cuidam ocorre o desenvolvimento dos aparelhos sensoriais, ou seja,
conforme inclinamos o corpo sobre o/a bebé e realizamos movimentos de aproximar e afastar
(objetos e pessoas) do seu campo visual, ou ainda quando oferecemos um objeto (colorido,
texturizado ou que emita algum tipo de som, por exemplo), estamos contribuindo para que a
crianca fixe o olhar (no adulto ou nos objetos/brinquedos), produzindo a convergéncia dos

olhos e da contemplagdo, conforme identificou Elkonin (2009). Segundo esse autor:

O desenvolvimento dos sistemas sensoriais antecipa-se ao da esfera dos
movimentos das maos. Os movimentos da crianga ainda sdo cadticos, ao passo
que os sistemas sensoriais ja se tornaram relativamente dirigiveis. Tém suma
importancia para o desenvolvimento subsequente do ato de preensdo as
apalpacdes com as maos. Pode-se pressupor que no processo desses
movimentos de apalpar forma-se a sensibilidade tatil especifica e a
transformacdo da palma da crianga num aparelho receptor que funciona de
maneira ordenada. [...]. Durante a formagdo do ato de agarrar, a vinculagdo
entre a percep¢do visual € o movimento estabelece-se instantaneamente. [...].
A importancia fundamental do ato de apreender diversos objetos a distancia
com a subsequente sujeicdo, apalpacdo e contemplagdo simultdnea dos
mesmos radica-se no fato de que, durante esse processo, se constituem as
ligagdes entre a imagem reticular do objeto e suas verdadeiras dimensoes,
forma e distdncia. Desse modo se estabelecem as bases da percepgdo
tridimensional do objeto. A formacdo primaria da preensdao e seu ulterior
aperfeicoamento transcorrem na atividade conjunta com os adultos.
(ELKONIN, 2009, p. 208-209).

Como vimos, no meio social educativo o/a professor/a ¢ o adulto responsavel em

organizar o ensino e criar diferentes situagdes para que a crianga realize esses movimentos de

17 De acordo com Shuare (2017, p. 157), Elkonin manifestou interesse pela tematica do jogo infantil na década de
1930, porém somente a partir de 1953 ¢ que esse autor conseguiu ocupar-se por completo desse objeto, “dedicando-
se a investigacdo da origem histérica do jogo infantil, ao seu contetudo social e funcdo como atividade reitora das
criancas em idade pré-escolar; o que lhe permitiu aprofundar as relagdes entre o objeto, a palavra e a a¢do no jogo™.
Desta forma, na publicacdo intitulada Psicologia del juego (1978), Elkonin destaca as contribui¢des e o carater de
“novidade que o trabalho de um conjunto de investigadores aportou & compreensdo da Psicologia do jogo infantil”,
entre os quais estdo Vigotski, Leontiev, Zaporozhets e Galperin, “cujos estudos referidos as questdes gerais da
Psicologia e a teoria do desenvolvimento do psiquismo infantil constituiram uma parte organica das investigagdes
sobre o jogo. Esta novidade ¢ a elaboragdo de uma hipodtese sobre o surgimento historico da forma de jogo
caracteristica dos pré-escolares contemporaneos; relacionado com isso, a interpretagdo tedrica do jogo de papéis no
sentido de ser uma atividade social por sua origem e conteido; a importantissima demonstragdo de que o jogo de
papéis nao aparece na idade pré-escolar de forma espontinea, mas que se forma sob a influéncia da educagdo e
surge em determinadas condicdes; a investigacao da estrutura interna da atividade de jogo, seu desenvolvimento e
desaparecimento paulatino; a determinagdo do conteudo essencial do jogo na idade escolar: a forma tipica, para a
idade, de orientar-se nas tarefas ¢ motivos da atividade humana; o estabelecimento da relagdo interna existente entre
a fungdo do jogo e a técnica ludica; o esclarecimento das relagdes reais que se estabelecem entre as criangas no jogo
e o papel deste no desenvolvimento psiquico — as agdes mentais, a esfera motivacional € o comportamento
voluntario (ELKONIN, 1978, p. 6-7)”.
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exploragdo e experimentagdo, aperfeicoando a direcdo psiquica dos movimentos das maos,
tomando por base a percep¢ao visual dos objetos e brinquedos e a distancia deles em relagdo a
ela. Dessa forma, o/a professor/a suscita a aten¢do dos/as bebés conforme organiza os espacos
e dispde os brinquedos e objetos, a medida que dificulta ou facilita o acesso a eles,
possibilitando que a crianga realize movimentos de esticar os bragos € as maos com o intuito
de agarra-los. Ao passo que esses movimentos vao se consolidando, observa-se na crianga o
desenvolvimento de reacdes reiterativas e coordenadas que acompanham o exame dos objetos
que ela manipula. S3o essas as acdes fundamentais que a crianga, em seu primeiro ano de
vida, realiza com os objetos. Por isso, quanto maiores as possibilidades de um objeto, mais
possibilidades se oferece para a atividade orientadora e investigadora da crianga. Observemos

as sequéncias de imagens a seguir:

Imagem 19 - Movimentos de exploragdo com o barro e a pinha.

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2016.
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Imagem 20 - Movimentos de exploracdo com o barro e as maos.

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2016.

As Imagens 19 e 20 foram capturadas durante uma proposta com barro realizada com
as criangas do Moédulo I e, portanto, envolveu tanto os/as bebés como as criangas de 2 e 3
anos de idade. As professoras organizaram o espaco do parque de trds com alguns blocos de
argila para que as criangas pudessem experimentar esse material e a elas foram oferecidos
alguns objetos como pinhas e gravetos. A ideia era justamente aproveitar esse espago amplo e
aberto, proximo aos brinquedos do parque, para oferecer as criancas uma simultaneidade de
experiéncias, sem uma preocupacao de obter um produto final ou de seguir uma linearidade
nas acdes, mas, sim, oportunizar, conforme se sentissem mobilizadas, movimentos de
exploracdo com a argila e, a0 mesmo tempo, garantir um transito livre para aquelas que
quisessem acessar os brinquedos do parque.

Algumas criangas ja possuiam certa familiaridade com esse material, sua textura e
maleabilidade, porém, para os/as bebés, tratava-se de algo novo e inusitado. Nas primeiras
imagens (fig. 19) podemos observar os movimentos de descobertas realizado por uma das
bebés do grupo: em seu ritmo e tempo, aproximou-se de um dos blocos de argila e agachou-se

préximo a professora; ali permaneceu, observando e acompanhando os movimentos que esta
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fazia com um pequeno pedaco do material nas maos. Apds algum tempo, a professora pegou
uma pinha e desferiu leves batidas sobre o bloco e, ainda sem ter tocado no barro com as
maos, a bebé apanhou uma pinha proxima a ela e repetiu os movimentos recém observados.
Enquanto manipulava esses materiais, outra crianga — com um pouco mais de dois anos —
aproximou-se e, antes que comegasse a reproduzir os mesmos movimentos com a pinha,
depositou sobre o bloco alguns pedagos menores de argila que havia manipulado e produzido
formas diversas (como pequenas bolas e “cobrinhas”). Enquanto ambas observavam curiosas
as marcas que o objeto deixava em seu contato com a argila, a professora — interessada em
provocar novos movimentos de experimentacdo das criangas — empurrou seu dedo contra o
bloco, formando um pequeno buraco. Para a menina de 2 anos aquela agdo ndo provocou
grande impacto e, em pouco tempo, seu interesse pelos brinquedos do parque foram maiores.
Para a bebé, entretanto, podemos observar Imagem 20, seu profundo interesse por aquela
marca deixada pelo dedo da professora. Seus movimentos de exploracdo foram os mais
diversos: observou de longe e depois aproximou o rosto do bloco, posicionando um dos olhos
bem préximo ao furo na tentativa de enxergar o que ali poderia haver; colocou a ponta de um
dos dedinhos em um dos furos e depois mais de um dedo em um mesmo buraco. Embora a
professora estivesse a todo o tempo mediando a relagao da bebé com esse material e vez ou
outra fizesse novos furos na argila, somente com a chegada de outros colegas mais
experientes € que a bebé iniciou tal movimento. Com delicadeza, apoiava a ponta dos dedos e
deixava pequenas marcas, como se tentasse reproduzir os furos maiores feitos pela professora
e pelos/as colegas. Interessante destacar que a curiosidade proveniente do contato pela
primeira vez com esse material e as muitas possibilidades de manipulagdo desencadeadas por
ele e mediadas pela professora (e também pelos/as colegas mais experientes) fizeram com que
a bebé permanecesse um tempo bem alargado envolvida com essa proposi¢ao, sem manifestar
interesse por qualquer outro objeto ou brinquedo no parque durante o periodo que ali ficaram,
surpreendendo, inclusive, os adultos.

Entendemos que wuma situagdo como essa oferece algumas pistas para
compreendermos como ocorrem as acgdes reiterativas e coordenadas do/a bebé, bem como
indicam, mais uma vez, a importancia do/a professor/a como mediador desse processo de
descobertas das coisas do mundo pela crianca. Além disso, para Elkonin (2009, p. 213), essas

acoes da crianga, em seu primeiro ano de vida, podem ser caracterizadas da seguinte forma:

1. As manipulagdes do primeiro ano aparecem quando se dao todas as
premissas necessarias, ¢ sdo as faculdades de concentrar-se,
examinar, apalpar, ouvir etc., que se manifestam a partir dos seis
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meses, assim como os movimentos coordenados cuja regulagdo
obedece a vista.

2. Devido a formagdo do ato de agarrar, a atividade orientadora e
exploradora da crianga adquire uma forma nova. A orientacdo para
0 novo, que evolui no transcurso do segundo semestre, ja ¢ uma
forma comportamental e ndo uma simples reagao.

3. O novo ndo so6 estimula a atividade da crianga a respeito do objeto,
mas também lhe proporciona apoio. As agdes da crianca de um ano
sdo estimuladas pela novidade dos objetos e sustentadas pelas novas
qualidades dos objetos que vao sendo descobertas durante a
manipulacdo. O esgotamento das possibilidades de novidade implica
a cessacao das agdes com o objeto. (ELKONIN, 2009, p. 213).

Dessa forma, podemos concluir que essas manipulagdes primarias do/a bebé com os objetos
ndo se constituem em uma atividade ludica ou no jogo propriamente dito, mas configuram-se como
“exercicios elementares para operar com as coisas, nas quais o carater das operagoes ¢ dado pela
construcao especial do objeto” (ELKONIN, 2009, p. 215). Por outro lado, a partir dessas
manipulagdes a crianga exercita uma série de processos essenciais para o seu desenvolvimento,
sobretudo das coordenagdes sensorio-motoras, bem como dessas manipulagdes surgem outros tipos
diversos de atividade, quer dizer, “¢ de suma importancia, para passar a formagao das a¢des com
objetos, modificar o relacionamento da crianga com o adulto, que comeca no transcorrer do
primeiro ano de vida e da primeira infancia”. Assim, “[...] a comunicagao emocional direta ‘crianga-
adulto’ cede lugar a indireta ‘crianga-acdes com objetos-adulto™ (ELKONIN, 2009, p. 215).

Nesse sentido, se entre os dois e os trés anos de idade a atividade objetal manipulatéria
guiard o desenvolvimento da crianga até o final da primeira infancia, observaremos nesse
periodo do desenvolvimento, por meio das agdes com os objetos, o aparecimento das premissas
do jogo protagonizado. Os estudos de Elkonin (2009, p. 221) demonstram que a natureza da
acao com os objetos, pelo menos no inicio de sua formagao durante os primeiros anos de vida
da crianca, ¢ ambivalente, isto €, “por uma parte, contém o esquema geral relacionado com a
significacdo social do objeto e, por outra, o lado operacional que deve ter presentes as
propriedades fisicas do objeto”. Dessa ambivaléncia da acdo com os objetos e da divergéncia da
aprendizagem dessas duas partes, originam-se duas atividades distintas: 1) Atividade utilitaria
pratica “na qual, com a significacdo dada ao objeto, sdo de superlativa importancia as operagoes
executantes”; 2) Corresponde ao “trabalho com os significados das coisas, com os esquemas
gerais de sua utilizagdo aplicados a situacdes cada vez mais diversas”. Nesse caso, a “[...]
atividade com os objetos, tomados apenas quanto ao seu significado, ¢ precisamente o jogo
objetivado das criangas em tenra idade” (ELKONIN, 2009, p. 221).

Como sinalizamos anteriormente, as agdes da crianga com os objetos vao se formando a

partir das relagdes e do trabalho em comum com os adultos que dela cuidam. Por isso, no inicio,
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a crianga sO atua por sua conta com os objetos utilizados na atividade conjunta com os adultos e
somente da mesma forma como por eles foram usados. Porém, a medida em que se ampliam as
acoes assimiladas nesta atividade conjunta, a crianca passa a realizar uma série de agcdes com os
objetos que sdo reflexo de aspectos soltos de sua vida e dos adultos que a rodeiam. Trata-se de
uma forma de assimilag@o ainda bastante incipiente e insuficiente sob todos os aspectos, porém
sua presenga impulsiona intensamente suas agdes (ELKONIN, 2009).

Além disso, durante a evolucao das agdes da crianga com os objetos, observam-se dois tipos
de transferéncias: aquelas em que ha “transferéncia da acdo com o objeto, aprendida numas
condigdes, para outras condi¢gdes” (ELKONIN, 2009, p. 223) (ex. da crianga que aprende a pentear
seu cabelo com o objeto pente e, em seguida, realiza essa acdo com seus brinquedos); € uma agio
proxima a esta, porém com um objeto substituto (ex. executar a agdo de pentear o cabelo da boneca,
mas utilizando outro objeto como um ldpis ou uma régua). No primeiro caso, generalizam-se as
acoes; no segundo, ocorre a separacao do objeto do esquema de atuacdo. Este ultimo ocorre, pela
primeira vez, quando “hé a necessidade de complementar a situacao habitual da acdo com o objeto
ausente no momento dado” (ELKONIN, 2009, p. 224). E também neste periodo que aparecem os
primeiros indicios de criagdo de uma situagdo ludica, quando, por exemplo, a crianga — a0 manipular
os brinquedos e ao executar um conjunto de agdes — faz mencao a estados imaginarios da boneca
(“ela esta doente”; “ela esta alegre”; “ela esta com fome”) ou de propriedades dos objetos (“o leite

esta quente”; ““a comida esta boa”). Elkonin (2009, p. 224-227) esclarece que:

Simultaneamente, e, por vezes, um pouco depois, aparece a utilizagdo de
alguns objetos como substitutos de outros. Na maioria dos casos, as criangas
utilizam objetos desprovidos de importancia lidica especifica (palitos, seixos,
pecas de quebra-cabega), como adicionais dos brinquedos tematicos (bonecas,
figuras de animais) ou objetos de uso doméstico (cadeiras, tachos, colheres).
[...]. Um mesmo objeto substitui, nos jogos das criangas pequenas, os objetos
mais dispares. [...]. Por outro lado, para representar uma mesma coisa a crianga
utiliza objetos diferentes, em nada parecidos ou muito pouco parecidos. [...]
Tudo o que puder servir para esfregar a boneca ¢ utilizado como sabdo; tudo
que possa ser colocado sob a axila sera empregado como termoémetro; o que
possa ser agarrado e levado a boca, emprega-se como alimento etc. Para a
crianca ¢ suficiente executar com o objeto substituto as acdes que costumam
ser feitas com os objetos auténticos. Ainda ndo € preciso que exista
semelhanc¢a na cor, tamanho, forma e outras caracteristicas. (ELKONIN, 2009,
p. 224-226).

Embora a exigéncia de semelhangas entre os objetos substitutos com os representados
apareca somente mais tardiamente — no periodo subsequente de desenvolvimento — ¢ possivel
observar, ao final dos primeiros anos da infancia, entre os dois anos e meio e os trés anos, o

surgimento dos primeiros indicios do desenvolvimento da situagdo ludica e do papel no jogo,
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Isto significa, por exemplo, que em um primeiro momento a crianga da a boneca o nome de
uma personagem, destacando-a dos demais brinquedos, pois passa a desempenhar a fungdo de
“suplente de pessoa”. J& em um segundo momento, a crianga comeca a falar em nome da
boneca, manifestando, portanto, indicios da futura fala protagonizada — que nao se articula em
nome da personagem interpretada pela crianca — mas por intermédio da boneca.

Paralelamente a isso, nos primeiros anos de vida da crianca, complica-se a estrutura
das acdes ludicas as quais podem ser caracterizadas da seguinte forma: 1) No comeco o que a
crianca realiza repetidamente sdo atos — dar de comer a boneca ou troca-la ou fazé-la ninar; 2)
Na fase seguinte, a crianca executa duas ou varias agdes elementares sem vinculagdao alguma
ou concatenacao logica transcorrida em um sé ato complexo (ex. depois de colocar a boneca
para dormir, a crianga pega-a novamente nos bragos e comega a dangar, girando-a no ar); 3)
Ao final do primeiro periodo da infancia, “comegam a aparecer jogos que constituem uma
concatenagdo vital de agdes” (ELKONIN, 2009, p. 229). Ou seja, “o desenvolvimento da
estrutura da agdo ludica na primeira infancia” pode ser caracterizado como “o transito da agao
univocamente determinado pelo objeto, passando pela utilizagdo variada deste, para as agdes
ligadas entre si por uma logica que reflete a logica das agdes reais na vida das pessoas. Isso ja

¢ ‘o papel em acao’” (ELKONIN, 2009, p 230). Examinemos Imagem 21 a seguir:

Imagem 21 - O aparecimento das premissas do jogo protagonizado.

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2017.
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Na Imagem 21, podemos observar situagdes distintas em curso. Nas primeiras fotos,
temos duas meninas sentadas na areia do parque — uma com 2 anos de 4 meses e outra com 3
anos completos — manuseando alguns brinquedos. Para a mais velha a funcdo social dos
objetos ja estd um pouco mais bem definida e suas ag¢des apresentam certa logica e
concatenagdo vital: conforme preenche o pote com areia, comunica a colega que esta
preparando um bolo e que ¢é preciso esfriar para comé-lo, porém, minutos depois, ergue o
potinho no ar, olha seu fundo e indica que ja estd “morno”, oferecendo-lhe um pedago. A
outra, por sua vez, observa os movimentos da colega e comunica que também esta preparando
um bolo. Todavia, suas a¢des apresentam pouca ou nenhuma relagdo entre si e ela permanece
enchendo e esvaziando os potes que estdo ao seu alcance, repetidamente. Ja nas outras duas
imagens, vemos mais duas meninas, ambas com um pouco mais que 3 anos de idade,
ocupando o espago da casinha do parque de tras. Para elas a funcdo determinada dos objetos
(panela para preparar a comida, copo para beber dgua, talheres para comer etc.) impelem que
executem a agdo concreta com esses brinquedos disponibilizados nesse espago. Observem que
o preparo dos alimentos ¢ efetuado no fogdo, a refei¢do ¢ feita na mesa e a presenca desses
objetos, constituindo um “cendrio” proximo do real (com objetos que representam objetos
reais utilizados pelos adultos), contribuem para que as criangas executem acdes mais
proximas daquelas que observam os adultos realizando. Enquanto uma mexe uma panela com
um certo alimento, a outra também o faz em outro recipiente. As agdes, mais organizadas e
concatenas, sdo acompanhadas por uma explica¢do breve, mas precisa — “estou preparando o
suco”, “vou colocar no copo”, “bebe o suco”, “esta gostoso”, “vamos sentar para comer”.

Assim, embora a fun¢do social dos objetos e a aprendizagem das habilidades para
utilizd-los sejam apropriadas e aprendidas pela crianca na atividade pratica, encontramos nos
estudos de Elkonin (2009) elementos suficientes para defender que todas as premissas
fundamentais do jogo se apresentam durante o desenvolvimento da atividade da crianga com
os objetos, sob mediagdo do adulto e em atividade conjunta com ele, isto é, o “jogo aparece
com a ajuda dos adultos e ndo de maneira espontanea” (ELKONIN, 2009, p. 231). Ao final do
primeiro periodo da infancia, preparam-se as premissas fundamentais para o jogo

protagonizado:

e inserem-se no jogo objetos substitutos de objetos reais que recebem um
nome adequado a sua significagdo ludica;

e complica-se a organizagdo das agdes, a qual adquire o carater de
concatenagdo reflexiva da logica das conexoes vitais;

e produz-se uma sintese das agOes ¢ sua separacdo dos objetos;
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e aparece a comparagdo de suas agdes com as agOes dos adultos e, de
acordo com isso, a crianga atribui-se o0 nome de um adulto;

e opera-se a emancipagdo a respeito do adulto, apresentando-se este a
crianga como modelo de acdo e, simultaneamente, surge a tendéncia para
atuar com independéncia, mas como um adulto. (ELKONIN, 2009, p.
230-231).

Ao final dos trés anos de idade a crianga ndo somente conquistou um amplo
desenvolvimento da atividade objetal manipulatoria, como expandiu sua acdo com os objetos
— manifestando interesse por sua fun¢do social — o que constitui a base para o periodo
seguinte, no qual o jogo protagonizado ou a brincadeira de papel social passa a ser a
atividade principal do periodo pré-escolar'’’. Conforme lembra Leontiev (2018b), a
brincadeira ndo ¢ instintiva, mas sim, uma atividade objetiva, precisamente humana e,
portanto, o conteiido das brincadeiras estd necessariamente condicionado a percep¢do que a
crian¢a tem do mundo dos objetos humanos. Para este autor, a brincadeira deixa de ocupar um
lugar secundédrio no processo de desenvolvimento da criancga, tornando-se a atividade

principal, conforme ela é capaz de tomar consciéncia do mundo de objetos mais amplos.

Este mundo inclui ndo apenas os objetos que constituem o mundo ambiental
mais proximo da crianga, dos objetos com os quais ela pode operar, e de fato
opera, mas também os objetos com os quais os adultos operam, mas a crianga
ainda ndo é capaz de operar, por estarem além de sua capacidade fisica. [...]. E
o caminho da tomada de consciéncia da atitude humana em face dos objetos,
isto é, das agdes humanas realizadas com eles. [..]. Durante esse
desenvolvimento da consciéncia do mundo objetivo, uma crianga tenta,
portanto, integrar uma relagdo ativa ndo apenas com as coisas diretamente
acessiveis a ela, mas também com o mundo mais amplo, isto é, ela se esforca
para agir como um adulto. (LEONTIEV, 2018b, p. 120-121).

Por isso, na infancia pré-escolar — periodo que compreende aproximadamente do
terceiro ao sexto ano de vida — o mundo da realidade humana abre-se cada vez mais para a
crianca. Observa-se uma mudanca de motivos nas acdes com os objetos: a crianca comega a
reproduzir ¢ a imitar, por meio das agdes, as atividades e papéis sociais realizados pelos
adultos. A brincadeira aparece como uma atividade motivada por uma necessidade da crianca
que vive a contradi¢do entre agir como o adulto e a impossibilidade de executar as operagdes

necessarias para tal acdo.

""" Em A brincadeira e o seu papel no desenvolvimento psiquico da crianga, Vigotski (2008, p. 24) manifesta que
“a brincadeira ndo ¢ uma forma predominante de atividade, mas, em certo sentido, ¢ a linha principal do
desenvolvimento na idade pré-escolar”. E, em outro momento do referido texto, o autor esclarece que a relagao
entre brincadeira e desenvolvimento deve ser comparada a relagdo entre instrugao e desenvolvimento: “Por tras da
brincadeira estdo as alteragdes das necessidades e as alteracdes de carater mais geral da consciéncia. 4 brincadeira
é fonte do desenvolvimento e cria uma zona de desenvolvimento iminente. [...]. Em tltima instancia, a crianca é
movida por meio da atividade de brincar. Somente nesse sentido a brincadeira pode ser denominada de atividade
principal, ou seja, a que determina o desenvolvimento da crianga” (VIGOTSKI, 2008, p. 35, grifos nossos).
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Nao basta para a crianga contemplar um carro em movimento ou mesmo
sentar-se nele; ela precisa agir, ela precisa guid-lo, comanda-lo. Em uma
atividade infantil, isto €, em sua real forma interna, essa contradicdo surge
entre o rapido desenvolvimento de sua necessidade de agir com os objetos,
de um lado, e o desenvolvimento das operagdes que realizam essas agoes
(isto ¢, os modos de agdo), de outro. A crianga quer, ela mesma, guiar o
carro; ela quer remar o barco sozinha. Mas ndo pode agir assim, e ndo pode
principalmente porque ainda ndo dominou e ndo pode dominar as operagdes
exigidas pelas condicdes objetivas reais da acdo dada. (LEONTIEV, 2018b,
p- 121, grifo do autor).

Assim, se durante o periodo da primeira infancia a crianga manifestava uma tendéncia
para a resolucdo e satisfacdo imediata de suas necessidades, na idade pré-escolar emerge uma
série de tendéncias irrealizaveis, desejos nao-realizaveis imediatamente e contraditorios que
sO6 podem ser solucionados por meio da atividade ludica, ou seja, somente na brincadeira “as
operacdes exigidas podem ser substituidas por outras e as condi¢des do objeto podem ser
substituidas por outras condi¢des do objeto, com preservagdo do proprio conteudo da agdo”

(LEONTIEV, 2018b, p. 122). Dessa forma, Vigotski (2008, p. 25, grifo nosso) assegura que:

[...] é disso que surge a brincadeira que deve ser sempre entendida como
uma realizacdo imaginaria e ilusoria de desejos irrealizaveis, diante da

4

pergunta “por que a crianga brinca?”’. A imaginacdo é o novo que esta
ausente na consciéncia da crianca na primeira infincia, absolutamente
ausente nos animais, e representa uma forma especificamente humana
de atividade da consciéncia; e, como todas as fungdes da consciéncia,
forma-se originalmente na acdo. (VIGOTSKI, 2008, p. 25, grifo nosso)

Nesse movimento, a crianca estabelece uma relacdo entre o querer € o poder,
elaborando o que pode ou ndo fazer e encontrando formas de realizar por meio do faz-de-
conta.'”™ A esséncia da brincadeira consiste na realizagio de desejos que se apresentam sob a
forma de afetos generalizados e tem como principal caracteristica o proprio processo de
brincar e ndo seu resultado. Trata-se, portanto, de uma atividade ndo produtiva na qual a
crianga reproduz, por meio do jogo de papéis sociais, as acdes dos adultos livre do aspecto
operacional que ainda ndo domina e nem pode dominar. Logo, como o contetido da
brincadeira infantil est4 inevitavelmente relacionado as atividades humanas e as relagdes reais
entre as pessoas, quanto mais amplo e variado forem as vivéncias e experiéncias da crianga,

mais rica sera sua atividade da brincadeira.

'8 Importante destacar que Vigotski (2008, p. 24) desbanca a defini¢io da brincadeira pelo principio da
satisfacdo, pois por um lado “h4d uma série de atividades que podem proporcionar a crianca vivéncias de
satisfacdo bem mais intensas”, como por exemplo, o processo de succdo ao chupar a chupeta; por outro, ha
situacdes em que o processo de atividade da brincadeira ndo proporciona satisfagdo, como nos jogos esportivos,
comuns entre o final da idade pré-escolar e inicio da escolar, cuja satisfacdo ocorre somente quando seu
resultado revela-se interessante para a crianga.
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Nessa perspectiva, a brincadeira ndo deve ser considerada algo natural na crianga, pois
ela ¢ aprendida na relagdo com o outro. Essa atividade coloca em movimento e funcionamento
uma cadeia de fungdes psiquicas e, portanto, deve ser compreendida como uma atividade social
que possui uma estrutura e finalidade no desenvolvimento infantil. Além disso, Vigotski (2008)
considera que a brincadeira se difere de todas as outras atividades, pois nela a crianga cria uma
situa¢do imagindria'”’, caracteristica principal que faz com que a brincadeira seja brincadeira, e
nao outra coisa qualquer. A situacdo imaginaria contém regras que nao necessariamente foram
estabelecidas anteriormente a brincadeira (como nos jogos com regras, tipicos da idade escolar),
mas regras sociais de comportamento. Ao brincar, a crianca realiza um grande esforgo para
obedecer as regras, um verdadeiro exercicio de autocontrole que promete garantir a maxima
satisfacdo, mais do que o impulso imediato. Assim, Vigotski (2008, p. 28) afirma que “na
brincadeira, a crianga ¢ livre. Mas essa liberdade ¢ ilusoria”, pois “qualquer brincadeira com
situagdo imagindria €, a0 mesmo tempo, brincadeira com regras ¢ qualquer brincadeira com
regras ¢ brincadeira com situa¢ao imaginaria”. Expliquemos melhor essa questio com alguns
exemplos descritos por Vigotski (2008).

Para o autor “a situagdo imaginaria em si ja contém regras de comportamento, apesar
de ndo ser uma brincadeira que requeira regras desenvolvidas, formuladas com antecedéncia”,
como no caso em que “a crianga imaginou-se mae e fez da boneca o seu bebe” (VIGOTSKI,
2008, p. 27), isto ¢, ao desempenhar esse papel a crianca tem diante de si as regras do
comportamento materno, uma ideia do que possa vir a ser uma mae e precisa comportar-se
como tal. Em um outro momento, o autor apresenta um exemplo em que a brincadeira
envolve situacdes reais: duas irmas de idades distintas, uma mais velha que a outra, brincam

de serem irmas e manifestam certa facilidade em brincar daquilo que € realidade. Nesse caso,

[...] uma diferenca substancial em relacdo a realidade, [...] é que a crianga, ao
comegcar a brincar, tenta ser a irma. Na vida real, a crianga comporta-se sem
pensar que ela ¢ a irma de sua irma. Ela nada faz em relagdo a sua irma
porque ela é, realmente, sua irmd, a ndo ser, provavelmente, nos momentos
em que sua mae indica-lhe ou ordena-lhe essa agdo, por exemplo, dizendo-
lhe: “Dé a ela”. Mas, durante a brincadeira de “irmds”, cada uma delas, o
tempo todo, ininterruptamente, demonstra sua relagdo de irma; o fato de as
duas terem iniciado a brincadeira de irmas propicia-lhes a oportunidade de

admitirem as regras de comportamento. (Eu tenho de ser irma da outra irma,

17 Vigotski (2008) lembra que a brincadeira com situagio imaginaria sempre foi conhecida, porém era estudada
como um dos tipos de brincadeira, atribuindo-se um significado secundario a situacdo imagindria. Para esse autor, a
brincadeira com situacdo imagindria ¢ algo essencialmente novo e impossivel para a crianga até os trés anos de
idade, pois trata-se de um “novo tipo de comportamento, cuja esséncia encontra-se no fato de que a atividade, na
situacdo imagindria, liberta a criangca das amarras situacionais” (VIGOTSKI, 2008, p. 29). Entendida, portanto,
como uma especificidade da idade pré-escolar, a brincadeira da crianga até aproximadamente os trés anos de idade
“consiste em que ela brinca sem diferenciar a situagdo imaginaria da situacao real” (VIGOTSKI, 2008, p. 36).
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no decorrer de toda a situagdo da brincadeira). As agdes da brincadeira que
combinam com a situacdo sdo somente aquelas que combinam com as
regras. (VIGOTSKI, 2008. p. 27).

Dessa forma, a brincadeira exerce um importante papel no desenvolvimento da
crianga, pois diferentemente do periodo anterior, cuja for¢ca impulsionadora das atividades da
crianca provém dos objetos e determina seu comportamento, no periodo pré-escolar ela
aprende a agir em funcdo do que tem em mente (significado da situagdo) e ndo do que vé
(percepcao direta). Ocorre nesse periodo do desenvolvimento, pela primeira vez, uma
separacdo entre o campo semantico e o Optico, “a ideia separa-se do objeto e a acdo
desencadeia-se da ideia e ndo do objeto” (VIGOSTSKI, 2008, p. 30), tarefa tremendamente
dificil para a crianca e que a atividade da brincadeira auxilia nessa transi¢do. Um exemplo
bem conhecido e que esclarece esse processo ¢ aquele em que Vigotski diz que um cabo de
vassoura (objeto), transforma-se em um ponto de apoio (pivO) para, durante a brincadeira,
tornar-se um cavalo para a crianga. Quando ocorre essa “separagdo do significado ‘cavalo’ do
cavalo real, nesse momento critico, modifica-se radicalmente uma das estruturas psicoldgicas
que determinam a relacdo da crianca com a realidade” (VIGOTSKI, 2008, p. 30).

Nesse caso, a estrutura psicoldgica a qual o autor faz mencdo ¢ a percepcdo, porém
durante a brincadeira também sdo exercidas e cultivadas fun¢des essenciais para o processo de
desenvolvimento da crianga, como a memdria, a imaginagdo, a aten¢do, a linguagem oral e a
fungdo simbolica da consciéncia. A atividade de brincar determina o desenvolvimento da
crianga e constitui a base para o pensamento abstrato, necessario no periodo escolar. Além

disso, a brincadeira cria uma zona de desenvolvimento iminente na crianga, pois nela

[...] a crianca esta sempre acima da média da sua idade, acima de seu
comportamento cotidiano; na brincadeira, € como se a crianga estivesse numa
altura equivalente a uma cabeca acima da sua propria altura. A brincadeira em
forma condensada contém em si, como na magica de uma lente de aumento,
todas as tendéncias do desenvolvimento; ela parece tentar dar um salto acima
do seu comportamento comum. (VITGOTSKI, 2008, p. 35).

Portanto, conforme a crianga coloca-se no lugar do adulto durante a brincadeira de faz-
de-conta, ela objetiva seu comportamento em um nivel mais elevado de exigéncia social,
possibilitando que exercite e aprenda, gradativamente, a controlar sua vontade e conduta
(MELLO, 2007). Ao observar o adulto desempenhando diferentes papéis sociais, a crianga
também quer participar e sentir-se tdo importante quanto ele, por isso, no jogo protagonizado,
ela brinca de atividades que a seu ver representam muita responsabilidade no mundo dos

adultos, o que permite sentir-se igualmente importante. De acordo com Elkonin (1998, p. 118):
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A brincadeira de papéis aparece como a atividade na qual tem lugar a
orientacdo da crianca nos sentidos mais gerais, mais fundamentais da
atividade humana. Sobre esta base se forma na crianga pequena a aspiragao
para realizar uma atividade socialmente significativa e socialmente valorada,
a aspiracdo que constitui o principal momento em sua preparagdo para a
aprendizagem escolar. Nisso consiste a importancia basica da brincadeira
para o desenvolvimento psiquico, nisso consiste sua fungdo dominante.
Dessa forma, na brincadeira a crianga ndo apenas interpreta e compreende os
diferentes papéis sociais, mas também amplia seu conhecimento, organiza e reorganiza seu
pensamento. Esse desejo de querer agir e ser igual aos adultos inaugura a entrada em um novo
periodo no desenvolvimento, marcado pelo desejo de ir a escola e desempenhar um trabalho
social sério apreciado pela sociedade; isto ¢, a brincadeira exerce influéncia sobre o
desenvolvimento psiquico da crianca e sobre a formagao de sua personalidade, preparando “a
transicdo para uma nova fase, superior, do desenvolvimento psiquico, a transi¢do para um
novo periodo evolutivo” (ELKONIN, 1998, p. 421). Como as outras atividades, a brincadeira
— durante o proximo periodo de desenvolvimento — ndo morre, mas modifica-se e penetra na
relacdo com a realidade. Segundo Vigotski (2008, p. 36), “ela possui sua continuagdo interna
durante a instrugdo escolar e os afazeres cotidianos (uma atividade obrigatoriamente com
1
regras)”'*".
Assim, considerando a importancia dessa atividade para o desenvolvimento da psique
infantil, podemos afirmar que no contexto educativo da creche e da pré-escola, a brincadeira
deve ocupar um importante lugar no planejamento do/a professor/a, desde os primeiros anos
de vida da crianga. A atividade de ensino pode ser pensada de modo que contemple situacdes
em que a brincadeira seja organizada, mobilizada e mediada pelos adultos, como também

garantir tempos e espagos para que as criangas possam, sem a interferéncia direta daqueles,

vivenciar momentos de descobertas e trocas entre e com seus pares.

180 Diferentemente do periodo pré-escolar em que o resultado ou produto da brincadeira nio era o mais
importante (e sim, o proprio processo de brincar e as relagdes estabelecidas durante a atividade), durante o
periodo escolar (em que atividade principal que guia o desenvolvimento da crianga ¢ a atividade de estudo) o
resultado tem importancia, uma vez que ha uma orientagdo para tal. Embora Elkonin (1987) ndo analise
pormenorizadamente a atividade de estudo, ele entende que essa nova situacdo estd vinculada ao periodo
anterior, ou melhor, a educagdo e ao ensino promovido na idade pré-escolar. Desta forma, esta atividade ¢é
entendida por ele como aquela na qual transcorre a assimilagdo de novos conhecimentos, cuja direcdo constitui o
objeto fundamental do ensino. Cabe ainda lembrar que, durante o periodo escolar, algumas atividades que
surgiram anteriormente como linhas acessorias passam a integrar a atividade principal, como por exemplo, o
interesse pelo desenho ou por brincadeiras que envolvam de algum modo a escrita ou a ela fagam referéncia: a
crianca que assume o papel de professor/a e faz uso de algum suporte (lousa, livros, cadernos) para brincar de
ensinar algo a seus alunos (personagens que integram o jogo de faz-de-conta e que podem ser protagonizados por
bonecos, criangas e adultos); o interesse em ouvir, ler e contar historias; o uso de desenhos, letras ou numerais
para brincar de mercadinho simulando situagdes de compra, venda e troca; as primeiras tentativas de escrever
seu nome e o das pessoas que para ela sdo importantes, entre outras tantas situacdes que iniciam no periodo pré-
escolar e aprofundam no periodo seguinte.
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Ao observar e acompanhar os movimentos de exploracao e levantamento de hipdteses
das criancas de 0 a 3 anos de idade no espaco da Educacdo Infantil, o/a professor/a — e os
demais profissionais que compartilham com ele/a a docéncia — encontram no cotidiano escolar e
nas interagdes com € entre as criancas elementos para criar as condi¢des para que elas possam
aprender, formar uma personalidade curiosa e se desenvolverem mediante situagdes
desafiadoras e que extrapolem aquilo que j& conseguem realizar sozinhas ou com maior
facilidade. Isto ¢, pelo exposto até aqui, podemos afirmar que € possivel promover um conjunto
de experiéncias individuais e coletivas que avancem em dire¢do oposta a praticas educativas
que se pautam em uma légica escolar inflexivel, controladora e autoritaria. Entendemos que
uma educacdo humanizadora pressupde, necessariamente, escutar e acolher aquilo que sentem,
pensam e comunicam as criangas.

Ao nosso ver, defender o ensino como promotor do desenvolvimento na Educagao
Infantil implica conhecer o processo de formagdo da consciéncia e as especificidades do
psiquismo da crianca, pois somente assim ¢ possivel pensar e propor alternativas mais
interessantes para apresentar a riqueza da cultura humana e seus objetos sociais, de modo que se
criem necessidades humanizadoras de aprendizado e desenvolvimento desde os primeiros
meses de vida da crianga. A seguir, apresentaremos algumas possibilidades de como o

planejamento docente pode ser organizado a partir de tais aspectos.

52A ARTE E A LITERATURA COMO EIXOS ESTRUTURANTES DO
PLANEJAMENTO DOCENTE

Ei, vocé consegue ouvir? Preste atengdo!
Um canto de passaro vem anunciar que uma nova historia estd
para comecgar.
Uma arvore diferente apareceu no NDI e que mistérios trazem
consigo? (Avaliacao coletiva, Mddulo 1, 2017).
A importancia das diferentes manifestagdes artisticas e culturais para o processo de
aprendizagem e de desenvolvimento da crianca nos espacos da creche e da pré-escola tem
. . . . . 181 . . e
sido investigada, ao longo dos anos, por diversos pesquisadores/as = nas mais distintas areas,

assim como estd expressa em documentos oficiais como no Referencial Curricular Nacional

81 Destacamos as contribuigdes de Ana Luiza Bustamente Smolka, Andréa Vieira Zanella, Fanny Abramovich,
Cleo Busatto, Betty Coelho, Maria Alice Farias, Nelly Novaes Coelho, Ana Maria Machado, Renta Junqueira de
Souza, Cyntia Graziella Simdes Girotto, Ricardo Azevedo, Antdnio Candido, Yolanda Reyes, Gilka Girardello,
Maria Carmen Silveira Barbosa, Suely Mello, Ligia Marcia Martins, Stela Barbieri, entre tantos outros que se
somam como importantes pesquisadores/as que investigam as relagdes dessas tematicas com a infancia.
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para a Educacdo Infantil (1998), nas Diretrizes Curriculares para a Educacao Infantil (2010),
nos Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacdo Infantil (2006) e nos Critérios para
um Atendimento em Creches que Respeite os Direitos Fundamentais das Criangas (2009).

Compreendidas como indispensaveis para a formac¢ao humana do sujeito, a arte ¢ a
literatura contribuem, entre outros aspectos, para o desenvolvimento da consciéncia, da
sensibilidade ¢ da criatividade das criancas desde os seus primeiros meses de vida.'®
Portanto, interessa-nos, nesta parte final do texto, compreender qual o lugar das diferentes
manifestagdes artisticas e culturais no trabalho pedagdgico dos/as professores/as que atuam
com as criangas de 0 a 3 anos de idade, isto ¢, como, quando ¢ de que modo o ensino ¢
organizado para que sejam oportunizadas as criancas vivéncias estéticas de aproximacao e
frui¢do com a arte e com a literatura, possibilitando, por um lado, que se apropriem da cultura
e constituam seus repertorios imagéticos, e de outro, que ampliem a compreensdo sobre o
mundo, bem como suas possibilidades de comunicacao e interagdo com 0s outros.

Assim, considerando o referencial tedrico que orienta esta pesquisa, como também o
trabalho pedagogico no NDI, parece-nos importante evidenciar que as relacdes entre arte e
educagdo estdo presentes — de maneira ora mais, ora menos explicita — em diversas obras do

Vigotski, porém sera em Psicologia da Arte (1999)'%

que o autor abordara diferentes
questdes concernentes a arte, a estética e a psicologia, as quais oferecem alguns indicativos

iniciais para compreendermos o impacto das diferentes manifestacdes artisticas para a

'82 Afirmamos nossa compreensio de que a literatura é um dos diferentes tipos de arte, porém, dado sua
importancia para esta pesquisa e suas implicagdes diretas no trabalho pedagdgico com as criangas de 0 a 3 anos
de idade no NDI, optamos por trazé-la em destaque em relagdo as demais manifestagdes artisticas. Além disso,
reconhecemos o quanto as discussdes e os estudos a respeito dessas tematicas sdo amplos e diversos, porém
gostariamos de reiterar que para esse trabalho interessa-nos pensar as questdes da arte e da literatura a partir das
contribui¢cdes da Teoria Historico-Cultural, de modo que possamos evidenciar alguns aspectos mais gerais que
permitam compreender e elaborar a importdncia das manifestagdes artisticas e culturais no processo de
humanizag¢do da crianca.

8.0 livro Psicologia da Arte foi concluido pelo jovem Vigotski em 1925, mas sua publicagdo na Russia ocorreu
somente em 1965. No Brasil, esta publicagdo — com traducdo de Paulo Bezerra — foi langada pela editora Martins
Fontes mais de 30 anos depois, em 1999, tendo havido uma tnica edig¢do até o momento. Nesta obra o psicologo
russo propde-se a discutir e a superar a questao do subjetivismo em direcdo ao objetivismo no estudo da arte e da
psicologia, buscando, portanto, formular o problema da arte (sua fungdo e os mecanismos que a compde),
propondo a criagdo de um método de analise e estudo. Assumindo o materialismo histérico e dialético como base
para suas ideias, o autor desafia-se a pensar um método de estudo da forma e do material da arte, tomando como
objeto de suas elaboragdes a analise da obra de arte. Para tanto, ha um longo capitulo metodologico em que
discute o problema psicologico da arte e mais trés outros em que Vigotski contrapde-se as teorias vigentes a
época (a arte como conhecimento; a arte como procedimento; e a teoria psicanalitica); seguido de uma extensa
analise de um conjunto de fabulas, de um conto/novela (Leve alento, Ivan Biinin) e de uma tragédia (Hamlet, de
Shakespeare), com vistas a identificar, entre outros aspectos, as reagdes estéticas desencadeadas por elas; bem
como de uma ultima parte dedicada a afirmar sua concepgao da arte como catarse e o sentido vital (e social) da
arte para o homem. Nesse sentido, cabe esclarecer que esta obra representa um importante marco para entender o
posterior desenvolvimento de muitas ideias de Vigotski em seus estudos subsequentes e, dado a complexidade
deste tema, sinalizaremos apenas algumas questdes mais gerais que nos permitem localizar e compreender
alguns indicativos da importancia da arte no desenvolvimento humano e, consequentemente, no processo
educativo das criangas no espago da Educagao Infantil.
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formagdo social do psiquismo e, consequentemente, suas contribuicdes para o processo de
humanizag¢ao da crianca.

Nesse sentido, um primeiro aspecto que gostariamos de destacar refere-se a ideia
defendida por Vigotski (1999) de que a arte ¢ o desdobramento da vida conjunta dos homens
e estd em permanente relagdo com a realidade objetiva, isto €, esta intrinsicamente ligada a
vida e as relagdes sociais que os sujeitos estabelecem em uma determinada época. Podendo
ser considerada tdo antiga quanto o homem — porque figura no desenvolvimento do trabalho,
na domina¢ao do mundo natural ¢ na necessidade de expressar e comunicar a experiéncia
humana — a arte possibilita ao sujeito apropriar-se do que ja foi vivido por aqueles que lhe
antecederam, constituindo-se em uma forma de conhecer a si e ao mundo (FISCHER, 1976).

Como um produto de um determinado contexto, a arte esta, portanto, inevitavelmente
relacionada as vivéncias sociais, culturais e historicas do artista quando no momento de sua
criacdo. A obra de arte, por sua vez, ¢ fruto do trabalho humano, criada pelos seres humanos e
para seres humanos. Por isso, o material para seu contetido e o estilo artistico sdo apreendidos
da realidade e (re)trabalhados a partir dela, ou seja, uma obra de arte, seja ela qual for, nunca
serda uma copia fiel da realidade e da vida em sociedade, mas sim, algo novo, resultado da
acdo critica e criativa do homem que se transforma em produto cultural (BARROCO;
SUPERTI, 2014). Por essa razao, Vigotski (1999, p. 09) refutava qualquer explicacdo mistica
ou religiosa a respeito da arte e, tomando-a como objeto de estudo cientifico, defendia e

necessidade de ser compreendida como

[...] uma das fungdes vitais da sociedade em relagdo permanente com todos
os outros campos da vida social € no seu condicionamento histdrico
concreto. Dentre as tendéncias socioldgicas da teoria da arte, a que mais
avanca e apresenta maior coeréncia € a teoria do materialismo histérico, que
procura construir uma analise cientifica da arte a base dos mesmos principios
aplicados ao estudo de todas as formas e fendmenos da vida social.

Dessa forma, ancorado nos pressupostos dessa teoria, Vigotski (1999) esclarece que a
arte pode ser compreendida como uma sintese entre o biolodgico e o cultural, ou seja, ela é

capaz de congregar um conjunto de caracteristicas humanas complexas, construidas ao longo
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da historia do homem — por meio do trabalho e da atividade humana ™. Como um produto

18 L embremos que a formagdo do psiquismo na ontogénese é explicada pelo processo dialético de objetivagio e

apropriagdo do legado humano (DUARTE, 2017). Nesse caso, somente pelo trabalho o homem ¢ capaz de
construir suas caracteristicas humanas e fixa-las fora de seu corpo, nos objetos da cultura, como, por exemplo,
nos instrumentos, na linguagem, na ciéncia e nas artes. Esse processo de objetivacdo ¢ que possibilita,
posteriormente, a apropriagdo e recriacao dessas e de outras caracteristicas humanas pelos demais individuos que
entram em relagdo com essas objetivacdes. Todavia, o processo de apropriacdo (de produtos ou de processos),
implica, necessariamente, em uma duplicacdo destes nos individuos, os quais passam a constituirem-se como
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cultural, mediador entre o individuo e o género humano, a arte “sistematiza um campo
inteiramente especifico do psiquismo do homem social — precisamente o campo do seu
sentimento” (VIGOSTKI, 1999, p. 12), provocando alteragcdes no psiquismo dos sujeitos.
Assim, as obras de arte sdo analisadas por Vigotski (1999) como “uma técnica social
do sentimento criada pelos seres humanos para atribuir existéncia objetiva aos sentimentos”,
ou melhor, “os sentimentos sdo objetivados em um objeto: a obra de arte” (SACCOMANI,
2016, p. 60). Quem a produz, nela cristaliza complexas atividades mentais, as quais podem ser
apropriadas por outros seres humanos, mediante as relagdes sociais que estes estabelecem
com o outro, com a arte e com os diferentes signos estéticos, isto ¢, ao se produzir arte e ao
dela se apropriar, o sujeito forma e desenvolve as fungdes psicologicas superiores necessarias
para sua integracdo ao género humano (BARROCO; SUPERTI, 2014)."% Além disso, para
ele, “a arte recolhe da vida o seu material mas produz acima desse material algo que ainda ndo
estd nas propriedades deste material” (VIGOTSKI, 1999, p. 308). Nesse sentido,

corroboramos com o autor quando afirma que

[...] aarte é o social em nds, e o se o seu efeito se processa em um individuo
isolado, isto ndo significa, de maneira nenhuma, que suas raizes e esséncia
sejam individuais. E muito ingénuo interpretar o social apenas como
coletivo, como existéncia de uma multiplicidade de pessoas. O social existe
até onde ha apenas um homem e as suas emogles pessoais. [...]. A
refundicdo das emocdes fora de nds realiza-se por forca de um sentimento
social que foi objetivado, levado para fora de noés, materializado e fixado nos
objetos externos da arte, que se tornaram instrumento da sociedade. [...] a
arte € uma técnica social do sentimento, um instrumento da sociedade
através do qual incorpora ao ciclo da vida social os aspectos mais intimos e
pessoais do nosso ser. Seria mais correto dizer que o sentimento ndo se torna
social, mas, ao contrario, torna-se pessoal quando cada um de nds vivéncia
uma obra de arte, converte-se em pessoal sem com isto deixar de continuar
social. (VIGOTSKI, 1999, p. 315).

matéria prima para outras e novas objetivagdes. Dito de outro modo, ¢ por meio desse duplo e continuo processo
(de objetivacdo e apropriagdo), que o homem se humaniza enquanto sujeito singular, transformando-se
subjetivamente (BARROCO; SUPERTI, 2014). Nesta perspectiva, corroboramos com Saccomani (2016, p. 55,
56) quando afirma que a atividade humana, isto ¢, “o trabalho ¢ o fundamento da propria sensibilidade humana.
A subjetividade que se objetiva e é apropriada por outrem enriquece e desenvolve-se historicamente. [...]. E,
nesse contexto, a obra de arte ¢ uma maneira elevada de expressdo objetiva da subjetividade humana. Assim, a
sensibilidade estética ¢ resultado de um longo e dialético processo historico de humanizagdo e formagdo dos
cinco sentidos”.

185 Cabe reiterar que, para além dos processos de apropriagdo e objetivagdo, a generalizagdo corresponde a um
importante processo de organizacdo da consciéncia, pois altera, como vimos anteriormente, toda a relagdo do
sujeito com o mundo e com as pessoas, uma vez que eleva as representagdes das coisas e as relagcdes a niveis
mais complexos, ampliando, por assim dizer, o significado ¢ 0 dominio do homem sobre si mesmo, sobre os
objetos e sobre as relagdes sociais que estabelece com os outros. O significado ¢ a unidade de generalizagao que
possibilita que o homem seja capaz de apreender o real e intervir sobre ele, operando de modo intencional e
consciente.
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Por isso, para Vigotski (1999) ¢ indiscutivel a necessidade de interlocucdo entre a
psicologia e a arte, pois, como instrumento cultural, as diferentes manifestagdes artisticas
carregam um legado humano, possibilitando que o sujeito vivencie, por meio delas,
experiéncias alheias que nao seriam possiveis em sua vida particular, as quais enriquecem e
ampliam seu repertdrio e visdo de mundo. Diante disso, este autor considera que os estudos
produzidos até aquele momento, sobre estas e outras questdes oriundas da interlocucdo entre
estas duas dareas, revelavam a “imperfeicdo ou esterilidade” dos métodos utilizadoslgﬁ,
levando-o a desenvolver um método analitico objetivo para a compreensdo da obra de arte.
Isto ¢, opondo-se a fragmentagdo proposta pelos teoricos da arte de sua época, Vigotski
(1999) propoe que o objeto de estudo seja a obra de arte em si, em sua materialidade — cuja
estrutura ¢ composta pela sintese (indissocidvel) entre forma e contetido’® para alcancar o que
ela objetiva —, e ndo as impressdes que provoca nos expectadores, ou, tampouco, as intengdes
do artista que a criou'™*.

Em Psicologia da Arte (1999) € possivel identificar que o autor dedica maior atengdo a
literatura, mas também faz referéncias a outras manifestagOes artisticas como a musica ou as
artes plasticas, indicando que o conteudo das obras esta vinculado a realidade imediata dos
sujeitos ou as situacdes da vida cotidiana, as quais servem de material para a criacdo artistica.

No caso da literatura, por exemplo, podemos entender que o material ¢ tudo aquilo que “o

poeta usou como ja pronto — as relacdes do dia a dia, historias, casos, ambiente, os

"% De acordo com Vigotski (1999, p. 24, 25), “o estudo psicologico da arte foi sempre desenvolvido em um
dentre dois sentidos: ou se estudava a psicologia do criador na forma em que ela se manifestava nesse ou naquele
sentido, ou se estudava a emog¢@o do espectador, do leitor, receptor dessa obra. A imperfei¢do ou esterilidade
desses dois métodos sdo bem evidentes”. Nesse sentido, o autor esclarece que, no primeiro caso, se levarmos em
conta a complexidade dos processos de criacdo “e a total auséncia de qualquer nocdo das leis que regem a
expressdo do psiquismo do criador em sua obra, veremos com toda a clareza que é impossivel retroceder da obra
a psicologia do seu criador, se ndo quisermos permanecer eternamente em conjunturas”; no segundo, “de igual
maneira, vem a ser estéril a andlise das emogodes do espectador, uma vez que ela também esta oculta no campo
inconsciente do psiquismo”. Assim, ao propor outro método para a psicologia da arte, Vigotski (1999) enfatiza a
necessidade de ter “certa fundamenta¢ao metodologica”, tomando por base nem o autor, nem o espectador, mas a
propria obra de arte.

'8 Conteudo e material sdo utilizados como sindnimos por Vigotski em diferentes passagens do livro Psicologia
da Arte (1999).

' Para Vigotski (1999) a psicologia da arte deveria ser capaz de revelar as caracteristicas do ato criador e
criativo, ou seja, seu objeto de estudo consistiria na analise da estrutura da obra, de modo que fosse possivel
apreender as funcdes psicologicas superiores suscitadas por ela. Isto ¢é, para ele a arte ndo poderia ser
compreendida como o resultado de um s6 homem (seja o artista em si ou o espectador/fruidor da obra), mas
deveria ser tomada como produto da histéria humana. Nesse sentido, os elementos constitutivos da obra, ou
melhor, sua estrutura seria composta pelo conteuido e pela forma. Barroco e Superti (2014, p. 29) apresentam
uma boa sintese de como tais aspectos sdo compreendidos por Vigotski: “O conteuido que a arte encerra € o
material, apreendido das condigdes objetivas, ou seja, das relagdes sociais de determinada sociedade que sdo
transformados pelas leis da estética. Em outras palavras, este conteudo objetivo é submetido a uma forma
artistica, a uma composi¢do que, entdo, ¢ chamada de enredo. No entanto, a ligagdo com a realidade ainda
permanece nao idéntica a ela. Assim, a forma diz respeito ao arranjo, a composi¢do da obra de arte, enquanto o
contetido, ou o material, a constitui; porém, ndo de modo a somar, mas compondo uma wunidade contraditoria
entre forma e conteudo. Essa unidade ¢ a estrutura de uma obra artistica.” (sem grifos no original).
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caracteres”, ou seja, “tudo o que existia antes da narracdo e pode existir fora e independente
dela, caso alguém narre usando suas proprias palavras para reproduzi-lo de modo inteligivel e
coerente” (VIGOTSKI, 1999, p. 177). A forma, por sua vez, corresponde “a disposi¢ao desse
material segundo as leis da construcdo artistica no sentido exato do termo”, nao se
restringindo “a forma externa sonora, visual ou qualquer outra forma sensorial que se abra a
nossa percepgao” (VIGOTSKI, 1999, p. 178). Pelo contrario, esclarece o autor que “[...] nessa
interpretagdo a forma € o que menos lembra um involucro externo, uma espécie de casca que
reveste o fruto. [...] a forma aqui se manifesta como um principio ativo de elaboragdo e
superacdo do material em suas qualidades mais triviais e elementares” (VIGOTSKI, 1999, p.
178).

Nesse sentido, Barroco e Superti (2014) consideram que a forma apropria-se do
material, do que traz da realidade objetiva, negando-o e transformando-o em algo novo, em
uma realidade ndo imediata. Dito de outro modo, as analises de Vigotski revelam, segundo as
autoras, que o conteudo representa as relagdes do cotidiano de modo linear, enquanto a forma
representa saltos, curvas e digressdes, produzindo, para além do material, algo inteiramente
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novo, evidenciando-se, portanto, a concepcao de oposicao entre estes dois elementos = . Para

o psicologo russo esta claro que:

[...] fomos preparados por toda a estética tradicional para uma compreensao
diametralmente oposta da arte: durante séculos os especialistas em estética
vém afirmando a harmonia da forma e do conteudo, dizendo que a forma
ilustra, completa, acompanha o contetido, ¢ de repente descobrimos que isto
¢ o maior dos equivocos, que a forma combate o contetido, luta com ele,
supera-o, ¢ que nessa contradicio dialética entre conteiido e forma

"% Entre os varios exemplos analisados por Vigotski (1999) para demonstrar essa contradigdo entre forma e
contetdo, destacamos uma passagem em que o autor estabelece algumas consideragdes sobre o conto/novela
Leve alento, de Ivan Bunin. Para ele, o conteudo ou o material ndo ¢ apresentado ao leitor de modo linear, longe
disso, o que se observa ¢ a disposicao artificial dos acontecimentos que os transformam em enredo artistico e
recua da sequéncia cronoldgica, quer dizer, as curvas e os saltos transgridem essa ordem, dando origem a forma
artistica. Nas palavras do autor: “Sentimos com plena clareza e experimentamos o estilhagamento da vida nesse
conto, o que nele ha de realidade e de fantasia. [...]. A linha reta é a realidade encerrada nesse conto, e a
complexa curva da construgdo dessa realidade, com que simbolizamos a composi¢ao da novela, € o leve alento.
E conjeturamos: os acontecimentos estdo reunidos e encadeados de tal forma que perdem o peso do vivido e o
sedimento baco; estdo melodicamente entrelagados e, em seu crescimento, em suas solu¢des e mudangas
parecem soltar as linhas que os prendem; libertam-se daqueles lagos comuns em que se nos apresentam na vida e
nas impressdes sobre a vida; esquivam-se da realidade, fundem-se uns aos outros como as palavras se fundem no
verso. Ja arriscamos formular uma conjetura e dizer que o autor tragou a curva complexa do seu conto para
destruir o sedimento bago da vida, fazer dele transparéncia, leva-lo a esquivar-se da realidade e transformar agua
em vinho como sempre o faz a obra de arte. As palavras de uma narragdo ou de um verso implicam o seu sentido
simples, a sua agua, enquanto a composicao, ao criar sobre essas palavras, acima delas, um novo sentido, dispde
tudo isso em um plano bem diferente e transforma a agua em vinho. Assim a histéria banal de uma colegial de
vida desregrada ¢ aqui transformada no leve alento do conto de Bunin” (VIGOTSKI, 1999, 191, 192). Esse
processo, denominado por Vigotski (1999) de “lei da destrui¢do do conteudo pela forma”, em que a forma
combate o contetido e supera-o, bem como a contradi¢do dialética entre ambos € que consiste no verdadeiro
sentido psicologico da reagdo estética para esse autor.
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parece resumir-se o verdadeiro sentido psicolégico da nossa reacio
estética. [...]. Parece que chegamos a conclusido de que na obra de arte
h4a sempre certa contradicio subjacente, certa incompatibilidade
interna entre o material e a forma, de que o autor escolhe como que de
proposito um material dificil e resistente, desse que resiste com suas
propriedades a todos os empenhos do autor no sentido de dizer o que quer.
[...]. E aquele aspecto formal de que o autor reveste esse material ndo se
destina a desvelar as propriedades contidas no proprio material, [...], mas
justamente ao contrario: destina-se a superar essas propriedades, a fazer o
horrendo falar a linguagem do leve alento, o sedimento da vida em um
ressoar sem-fim como o vento frio da primavera. (VIGOTSKI, 1999, p. 199,
grifo nosso).

Portanto, a contradi¢do dialética entre forma e conteudo ¢ justamente o fundamento da
reagdo estética, que comega pela via da percep¢do sensorial, mas ndo se restringe a ela. Nas
palavras do autor: “da fabula a tragédia a lei da reagdo estética é uma so: encerra em si a
emogdo que se desenvolve em dois sentidos opostos e encontra destrui¢do no ponto
culminante, como uma espécie de curto-circuito” (VIGOTSKI, 1999, p. 270). Isso quer dizer
que se, por um lado, nessa contradi¢cdo dialética estdo expressas emogdes antagonicas que vao
se revelando na obra de arte; de outro, ¢ possivel identificar que se encontra na propria obra a

90 . .
, isto ¢, “eleva as

superacao desta contradi¢do. Sendo assim, a obra possibilita a catarse'
emocgdes antagonicas a condi¢do de sentimento, no sentido de ser social, intencional e
universal, na perspectiva do género humano” (BARROCO; SUPERTI, 2014, p. 30). Seu
impacto no individuo pode provocar um salto qualitativo em sua organizagdo psicologica,
pois “[...] a estrutura artistica suscita emog¢des dialeticamente antagdnicas, expressando a

oposicao entre forma e conteudo, superadas por meio do processo de catarse, o qual promove

a transformacio dessas emog¢des” (BARROCO; SUPERTL 2014, p. 30)"".

" De acordo com o Diciondrio de Filosofia (2007), catarse ¢ um termo de origem médica e significa
“purgacdo”. Embora apareca em diferentes textos gregos, foi Aristételes (384 a.C. — 322 a.C.) “o primeiro que o
usou para designar também um fendmeno estético, qual seja, uma espécie de libertacdo ou serenidade que a
poesia e, em particular, o drama e a musica provocam no homem” (ABBAGNANO, 2007, p. 138). Este fil6sofo
recorre a esse termo quando busca examinar o efeito da tragédia sobre o espectador, isto €, para ele a catarse é o
efeito emocional da tragédia sobre o espectador que, identificando-se com os personagens, sentiria piedade e
terror. Para ele, as agdes do herdi tragico possuem a funcdo de limpeza e ou purificagdo das emogdes
desencadeadas pela tragédia, e, entre herdi e espectador, se estabelece uma relagdo ética predominantemente
passiva, de compaixdo do espectador pelo personagem (CHISTE, 2015). Embora discorde da posi¢io defendida
por Aristoteles (e por outros autores que ao longo da historia se apropriaram deste termo), Vigotski (1999)
afirma que, por falta de outro na Psicologia, esse parece ser o que “traduz com tanta plenitude e clareza o fato,
central para a reagdo estética, de que as emogdes angustiantes e desagradaveis sdo submetidas a certa descarga, a
sua destruicdo e transformacdo em contrarios, ¢ de que a reagdo estética como tal se reduz, no fundo, a essa
catarse, ou seja, a complexa transformagao dos sentimentos” (VIGOTSKI, 1999, p. 270). Para Vigotski (1999), a
catarse ¢ desencadeada por uma contradi¢do emocional presente em todas as formas de arte e se manifesta em
diferentes expressoes artisticas. A obra de arte (ou estimulos artisticos) sempre geram emog¢des contraditorias e,
em qualquer expressao artistica, a reagdo estética define-se como o produto da superacdo dialética entre os polos
antagonicos (contetdo e forma).

1 Reconhecemos o quanto sdo complexos e extensos os debates acerca dos conceitos de emogio e sentimento
para as diferentes areas do conhecimento (e suas perspectivas teoricas), porém, considerando os limites deste
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Nessa perspectiva, a arte sempre transforma e supera o sentimento comum, pois
“aquele mesmo medo, aquela mesma dor, aquela mesma inquietagdo, quando suscitadas pela
arte, implicam em algo a mais acima daquilo que esta contido” (VIGOTSKI, 1999, p. 307).
Assim, a partir dos estudos de Vigotski (1999), poderiamos concluir que a arte somente
desempenha plenamente sua fun¢do quando promove a catarse — a transformagdo das
emocdes contraditérias em um novo sentimento — podendo efetivar-se, tanto no momento da

criagdo artistica, como durante a recepcdo da obra de arte pelo espectador'’’.

Essa
transformagao das emog¢des promovidas pela catarse — e o sentido social desempenhado por

ela no desenvolvimento pleno do género humano — contribuem para que a vivéncia artistica

trabalho, interessa-nos pontuar, ainda que suscintamente, alguns aspectos que possibilitem melhor compreender
tais conceitos, com base no referencial tedrico que sustenta essa pesquisa. Nesse sentido, Machado, Facci e
Barroco (2011, p. 651), encontraram em Smirnov, importante tedrico russo e contribuidor da psicologia
histérico-cultural, alguns apontamentos que permitem diferenciar emogdo ¢ sentimento: “as emogoes
correspondem mais a satisfagdo de necessidades organicas, relacionadas com as sensa¢des, enquanto 0s
sentimentos correspondem a necessidades culturais e espirituais, as quais apareceram durante o desenvolvimento
historico da humanidade. Os sentimentos dependem das condi¢cdes de vida do homem, de suas relagdes e
necessidades, porém o carater social ndo ¢ exclusivo deles, pois o autor considera que as emoc¢des, ainda que
mais associadas a fendmenos organicos, sdo sempre e inevitavelmente reagdes de um ser social, ligadas as
exigéncias sociais de cada periodo historico da humanidade.” (sem grifos no original). J& na obra Psicologia da
Arte (1999), as expressdes sentimento e emogdo nao sao utilizadas por Vigotski de modo muito rigoroso, pois,
inclusive em certas passagens do texto, o autor parece utilizar estes termos como sindénimos. De acordo com
Toassa (2009, p. 99), Vigotski apresenta nesta obra algumas consideracdes que anos mais tarde seriam melhor
desenvolvidas por ele, isto é: “nega as teorias que reduzem a arte a sensagdo ou a emoc¢do comum. Admite,
ainda, a existéncia de emogdes desencadeadas por fatos que ndo dependem meramente do estimulo perceptual —
diferindo, neste ponto, das emog¢des animais. Temos, ai, um antecedente historico para sua dura critica as
psicologias que adotavam o bindmio estimulo-reagdo como paradigma de pesquisa da psicologia humana”.
Nesse caso, embora esse tema tenha perpassado toda a obra desse autor, desde seus escritos iniciais, sua
publicagdo mais importante sobre essa tematica — intitulada Teoria das Emogées (VYGOTSKY, 1998;
VIGOTSKY, 2004) — foi escrita entre os anos de 1931 e 1933, quando dedica-se, entre outros aspectos, a
analisar “a necessidade de resgatar a dialética entre fatores bioldgicos e culturais na constituicao das emogoes, de
maneira a pensa-las, quanto as suas possibilidades de desenvolvimento e transformacao, atreladas a condig¢des
histérico-sociais” (MACHADO; FACCI; BARROCO, 2011, p. 647). Opondo-se, portanto, as concepcdes de sua
época, Vigotski demonstra que cognigdo e afeto, sentimento e pensamento, sdo esferas interdependentes do
psiquismo humano. As emocdes ndo podem ser compreendidas como epifendmenos ou fendmenos auxiliares,
pois, além de situadas em relacdo a historia individual e social, sdo funcdes psicoldgicas superiores —
culturalizadas e passiveis de desenvolvimento, transformacgdes ou novas aparicdes — as quais assumem papel
ativo, que desencadeiam agdes (¢ ndo somente sdo desencadeadas por elas), ligando demais fendmenos
psicologicos uns aos outros (MACHADO; FACCI; BARROCO, 2011). Para Toassa (2009), os escritos de
Vigotski sobre emogao e sentimento coadunam com seu projeto de psicologia geral, o qual estava interessado em
elucidar aquilo que ¢é proprio do humano. Todavia, as emogdes em Vigotski, segundo esta autora, ndo chegam a
constituirem-se em uma teoria, pois sua morte prematura interromperam o projeto de construgdo da nova teoria
dos afetos objetivada por esse psicologo russo.

12 Saccomani (2016) esclarece que, conforme a atividade humana se objetiva em uma obra de arte, esta se torna
uma sintese de atividade humana e, portanto, portadora da criatividade do artista, como também, em um sentido
mais amplo, uma sintese da subjetividade da humanidade desenvolvida social e historicamente. Embora a
atividade do receptor seja bastante diferente da atividade do artista, e cada uma dessas atividades possua
caracteristicas singulares, ambas se constituem como processos ativos. Nesse sentido, esta autora considera que,
a partir dos estudos desenvolvidos por Vigotski, “por meio da obra de arte, os seres humanos podem objetivar
seus sentimentos, desenvolvé-los e deles se reapropriar” (SACCOMANI, 2016, p. 136). Ou seja, a arte ndo
envolve a mera expressdo dos sentimentos, mas implica, necessariamente, a sua concretizacao e superagao; por
meio dela, os sentimentos ganham existéncia social, materializando os processos subjetivos nas relagdes sociais
e transformando-se ao longo desse processo.
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tenha fungdo organizadora do comportamento, ou seja, possibilita o processo de

generalizag¢do, ampliando o dominio do sujeito sobre si e sobre o mundo. Sendo assim,

[...] o movimento de superagdo das emogdes contraditorias que a arte suscita
articula as demais fungdes psicologicas superiores, como a abstragdo e, por
conseguinte, a propria criatividade, utilizando-se de recursos da imaginagao.
Por isso, Vigotski (1999) afirma que a emocdo artistica ¢ inteligente, nado
provoca uma resposta motora imediata, mas resolve-se na articulagdo com
outras fungdes psicoldgicas, como a imaginagdo. Nisso estd a diferenca da
emog¢do causada pela arte, além de ser suscitada por uma estrutura
especifica, pela oposicdo entre forma e conteido, a sua superacdo, a sua
transformacao, envolve outras fungdes psiquicas, sobretudo a imaginacgdo.
(BARROCO; SUPERTI, 2014, p. 28).

Logo, a reagdo estética constitui-se em um complexo processo em que a imaginacao
tem um papel determinante, pois cumpre a tarefa de modificar as conexdes ja estabelecidas
entre sujeito e objeto, produzindo uma nova imagem, isto ¢, por meio dela o sujeito € capaz de
romper com as conexdes habituais entre dado objeto e dada imagem, reordenando-as do ponto
de vista abstrato. Alids, conforme sinalizado anteriormente, o psiquismo humano, como
sistema interfuncional, abarca os processos funcionais, tais como sensa¢do, percepg¢ao,
aten¢do, memoria, linguagem, pensamento, imaginac¢do, emogdes e sentimentos, 0s quais sao
responsaveis pela formagdo da imagem subjetiva da realidade objetiva. Entretanto, ¢ a
imaginacdo — formagdo especificamente humana e intrinsicamente vinculada a atividade
criadora do homem —, a responsavel em criar e combinar fatos, percepgdes e imagens a partir
do que ja foi vivido pelo sujeito'”. Ou melhor, dito de outro modo, a imagina¢do, como
funcdo psicologica superior, apoia-se na experiéncia vivida, acumulada, combinada,
transformada e reelaborada pelo sujeito.

Por isso, para Vigotski (2009, p. 20), a imaginagdo esta necessariamente vinculada a

experiéncia anterior da pessoa € mesmo as ‘“criagdes mais fantasticas nada mais sao do que

1% De acordo com Vigotski (2009), a atividade criadora do homem ¢ aquela em que se cria algo novo, isto &,
abarca tanto a criagdo de objetos do mundo exterior, ou ainda, constru¢des da mente ou do sentimento. Segundo
este autor, esta atividade pode ser identificada e diferenciada em dois tipos principais: 1) um tipo de atividade
denominado de reconstituidor ou reprodutivo — intimamente ligado a memoria e, portanto, reproduz ou repete
meios de conduta criados ou elaborados anteriormente, ou entdo, ressuscita marcas de impressdes precedentes.
Dado a enorme plasticidade dos nervos e do cérebro humano, Vigotski (2009) identificou que este 6rgéo ¢ capaz
de conservar a experiéncia anterior da pessoa e facilitar a sua reprodugdo; 2) o outro tipo de atividade, e ndo
menos importante, consiste na atividade combinatoria ou criadora, a qual tem como resultado a criagdo de novas
imagens ou agdes. Isso quer dizer que o cérebro humano € capaz de combinar e reelaborar, de forma criadora,
elementos da experiéncia anterior da pessoa, erigindo novas situa¢cdes € novo comportamento. Portanto, aquilo
que ¢ denominado pela psicologia como imaginagdo ou fantasia, corresponde a atividade criadora baseada na
capacidade de combinagdo do cérebro humano. Por isso, como sinalizado em outro momento neste texto, a
imaginacdo, base de toda a atividade criadora, manifesta-se em todos os campos da vida cultural, tornando
possivel a criagao artistica, a cientifica e a técnica; e todos os objetos da vida cotidiana, dos mais simples aos
mais complexos, sdo “imaginagao cristalizada” (VIGOSTKI, 2009).
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uma nova combinag¢do de elementos que, em ultima instancia, foram hauridos da realidade e
submetidos a modificagdo ou reelaboragdo da nossa imaginagdo”. Isto ¢, o autor demarca que
a imaginagdo pode criar, cada vez mais, novos niveis de combinagdes e, portanto, a criagao
ndo estd circunscrita apenas a alguns “eleitos, génios, talentos que criaram grandes obras
artisticas, fizeram notaveis descobertas cientificas ou inventaram alguns aperfeicoamentos na
area técnica”; pelo contrario, “por toda parte em que o homem imagina, combina, modifica e
cria algo novo, mesmo que esse novo se pareca a um graozinho, se comparado as criacdes dos
génios”, mesmo ali, “tudo o que foi criado pela humanidade pertence exatamente ao trabalho
criador andnimo e coletivo de inventores desconhecidos” (VIGOTSKI, 2009, p. 15, 16).

Tais afirmagdes sdo fundamentais, pois evidenciam, por um lado, a importancia da
arte como experiéncia e como conhecimento, e de outro, ¢ o papel da imagina¢do nos
processos formativos dos sujeitos. Além disso, os estudos de Vigotski (1999; 2009) a respeito
desses aspectos oferecem alguns indicativos para que a estética € 0s processos criativos nao
sejam compreendidos apenas como especificos do campo da arte, estendendo-se, portanto, as
mais diversas situacdes do cotidiano. Dessa forma, parece-nos relevante ressaltar que, para
Vigotski (2009), a criagdo ou o ato criador ¢ condi¢do para a existéncia humana e esses
processos de criagdo manifestam-se com toda a sua forca ja na mais tenra idade. Ainda na
primeira infancia, segundo o autor, ¢ possivel identificar na crianca processos de criacdo que
se expressam melhor em suas brincadeiras, as quais reproduzem muito do que as criangas

viram ou vivenciaram, isto ¢:

As brincadeiras infantis, frequentemente, sdo apenas um eco do que a
crianca viu e ouviu dos adultos. No entanto, esses elementos da experiéncia
anterior nunca se reproduzem, na brincadeira, exatamente como ocorreram
na realidade. A brincadeira da crianga ndo ¢ uma simples recordacao do que
vivenciou, mas uma reelaboragdo criativa de impressdes vivenciadas. E uma
combinacdo dessas impressOes e, baseada nelas, a construgdo de uma
realidade nova que responde as aspiracdes e aos anseios da crianga. Assim
como na brincadeira, o impeto da crianga para criar ¢ a imaginacdo em
atividade. (VIGOTSKI, 2009, p. 17).

Nesse caso, lembremos que ¢ a linguagem — palavras e gestos que possibilitam
transformar uma coisa em outra — que torna possivel a brincadeira do faz de conta e a criagao
da situagdo imaginaria. Como vimos, esse processo nao ¢ linear e nao ocorre de uma hora
para outra; longe disso, tanto o desenvolvimento da linguagem como a criacdo implicam um
trabalho de construcdo historica e de apropriagdo e participagdo da crianga na cultura. Em
cada periodo do desenvolvimento a atividade criadora de combinag@o possui uma expressao

singular, ou seja, cada periodo da infancia possui sua forma caracteristica de criagao, a qual
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depende diretamente de outras formas de atividades, especialmente, do acumulo de
experiéncia (VIGOTSKI, 2009). Por outro lado, a brincadeira constitui-se como um lugar
possivel para a incorporagdao das praticas sociais, bem como para o exercicio dos papeis e
posigdes sociais, pois, por meio dessa atividade, a crianca tem diante de si a possibilidade de
“fazer uma construcdo de elementos, de combinar o velho de novas maneiras” (VIGOTSKI,

2009, p. 17). Em outras palavras:

Toda atividade imaginativa do ser humano apoia-se, em certo grau, em
dados da realidade vivida pela pessoa, em sua experiéncia. Entretanto, &
possivel perceber que em certas situagdes € a experiéncia que subsidia a
imaginagdo em seus elementos constitutivos e, em outras, ¢ a imaginacao
que permite a transformagdo ou ampliagdo da experiéncia. Em consequéncia,
ndo podemos desconsiderar a importincia das emogdes e dos afetos —
presentes em toda experiéncia — no delineamento e na expressio da
imaginagdo. A atividade imaginativa desempenha um papel fundamental na
constituicdo da subjetividade humana, articulando o sensivel e o simbolico
de forma que a pessoa possa expressar suas ideias e sentimentos, atribuindo-
lhes novos significados e sentidos. (GIRARDELLO et al., 2012, p. 162).
Nao por acaso, em Imaginagdo e Cria¢do na Infdancia (2009), Vigotski enfatiza a
importancia do trabalho pedagdgico orientado para a experiéncia estética, ou seja, por
entender que o desenvolvimento da crianca se encontra necessariamente vinculado a
apropriacdo do legado humano, o autor defende que o trabalho docente deve estar
intencionalmente orientado para que se criem as condigdes para que a crianga se aproprie €
participe ativamente da cultura, desenvolvendo, entre outros aspectos, a percep¢ao, a emocao,
a criatividade e a imaginagao — processos psicoldgicos que permitem sua integracdo ao género
humano. Dito de outro modo, se a riqueza e a diversidade da experiéncia social da pessoa
constituem o material com que se criam as construgdes da fantasia e se € com o auxilio do
outro que a crianca aprende a apreciar a literatura, a musica, a danga, a fotografia, a pintura, a
escultura, entre outras tantas manifestagdes artisticas e culturais, a arte — em toda sua poténcia
e diversidade — pode e deve constituir-se em conteudo das vivéncias cotidianas na Educagao
Infantil. Com sua estrutura especifica, a arte carrega um legado humano, possibilitando que o
sujeito vivencie experiéncias alheias, ampliando seu repertorio, sua visdo de mundo e
humanidade; porém, quando tomada como eixo estruturante do planejamento docente,
favorece, entre outros aspectos, o desenvolvimento da sensibilidade, do sentido estético,
permitindo leituras transversais de mundo (GIRARDELLO et al., 2012).
E justamente nessa perspectiva que o trabalho pedagoégico no NDI com as criangas de

0 a 3 anos de idade vem se estruturando. Para além de organizar o meio social educativo e o

ensino de modo a garantir o desenvolvimento pleno da crianga e o respeito a sua singularidade
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em um espaco coletivo e compartilhado, a mediagdo realizada pelos/as professores/as tem
como objetivo promover o encontro das criangas com a cultura e, mais especificamente, com
as artes ¢ a literatura para que, pela apropriagdo, representagdo e critica daquilo que foi
produzido e acumulado por aqueles que nos antecederam, a crianga possa se humanizar e se
emancipar. A nosso ver, ¢ fundamental que as artes e a literatura infantil possam ser
incorporadas ao cotidiano escolar de modo criativo e dindmico para que as criangas vivenciem
essa experiéncia humana em sentido pleno, rompendo, portanto, com praticas utilitarias,
estereotipadas, excludentes ou distanciadas do universo infantil.

Nesse sentido, o foco do trabalho pedagogico com as criangas de 0 a 3 anos de idade
deve estar orientado para proporcionar uma diversidade e simultaneidade de experiéncias,
sem uma preocupacdo com um produto final, pois interessa mais o caminho do que a
chegada, a qualidade daquilo que pela criang¢a ¢ vivenciado. Por isso, como a experiéncia
estética ¢ singular e subjetiva, e esta vinculada aos movimentos de exploracdo, descoberta e
significagdo, cabe ao/a professor/a o planejamento e a organizacao dos tempos, dos espacos,
dos materiais ¢ das materialidades para que as criangas desenvolvam seus sentidos e
enriquegam a sensibilidade, agucem a curiosidade e exercitem a percep¢do, a inteligéncia e a
personalidade infantis.

Sendo assim, gostariamos de retomar as breves frases que abrem este item para
avancarmos em nossa reflexdo. Elas integram um documento elaborado por uma professora
do NDI e entregue para as criancas e suas familias ao final do ano de 2017. Nele sdo
apresentados, de forma sucinta, por meio de texto escrito e imagens, parte do percurso
realizado com um grupo de criangas ao longo do segundo semestre. Os trajetos que se
colocaram como possibilidades foram inicialmente definidos pela professora que, apods
conhecer as criangas e estabelecer os vinculos necessarios com o grupo, pode eleger um entre
os tantos caminhos possiveis para serem percorridos na segunda metade do ano letivo. A
partir do que foi desenvolvido e com base naquilo que se anunciava como possibilidade para
0s meses seguintes, as professoras dos grupos 3 (matutino e vespertino) pesquisaram €
escolheram algumas referéncias artisticas e literarias com vistas a ampliar a experiéncia
estética das criangas, oportunizando a aproximacdo com as obras de diferentes artistas,
nacionais ou internacionais, conhecidos ou anonimos.

Com o objetivo de viabilizar estas vivéncias no espago da Educagdo Infantil,
promovendo a ampliacdo e a diversificagdo do repertorio das criangas, as professoras dos

grupos 3 elegeram como fio condutor do trabalho um classico da cultura oriental, recontado e
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ilustrado pelo tcheco Peter Sis e intitulado A conferéncia dos pdssaros (2013)'**. Cheio de
imagens marcantes e reflexdes pertinentes, o livro narra as aventuras de Attar, um poeta que,
apo6s despertar de um sono inquietante, deu-se conta que seu antigo corpo ja ndo era 0 mesmo,
pois havia se transformado em uma poupa. Ele (a poupa) convoca entdo todos os passaros do
mundo para uma conferéncia com o intuito de discutir os problemas que assolam o planeta, e
juntos, decidem partir atras do Unico que detém as respostas para todas as inquietagdes: o rei
Simorgh. Para chegar até a montanha de Kaf, lugar em que o tal rei vive, os passaros precisam
atravessar sete vales para completar sua jornada. Entretanto, antes que as criangas pudessem
adentrar nessa narrativa repleta de aventuras e desafios, outras antes lhes foram apresentadas
com o intuito de fomentar a imagina¢do ¢ o desejo de saber, criando uma atmosfera de

encantamento e magia. Assim, apos o recesso escolar, as criancas conheceram as historias

195

. , 196 - . ~
Onde cabe um, cabem dez'”" e A vida secreta das arvores ", cujas lendas e ilustracdes foram

a mola propulsora para que as professoras pudessem dar continuidade as acdes planejadas

1
para o semestre'” .

Episodio 9 - Do voo ao pouso.

Depois de muito “sobrevoarem” e investigarem as mais diversas
possibilidades de ninhos/casas—casas/ninhos, as criangas dos grupos 3
depararam-se com algumas pistas que anunciavam as muitas aventuras que
estavam por vir: é tempo de pousar! O livro dos indianos Sirish Rao,
Anushka Ravishankar e Durga Bai, Onde cabe um, Cabem dez, lindamente
ilustrado com pinturas da arte tribal Gonde (da India Central), serviu de
suporte para a imagina¢do das criangcas e como inspira¢do para o trabalho
das professoras no semestre seguinte: uma enorme drvore que abriga
diversos animais, de distintos tamanhos, e que chegam até ela buscando
amparo, mas também companhia e diversdo. Assim, para apresentar essa
historia a professora, juntamente com as estudantes estagidarias, organizou o
espaco da sala dos emborrachados de modo que pudessem deixa-la o mais

’

1% publicado em 2013 pela editora Companhia das Letrinhas, este livro é uma adaptagdo para as criangas de uma

das obras mais primorosas da tradicdo oriental: escrito na Pérsia do século XII pelo poeta mistico Farid ud-Din
Attar e intitulado A linguagem dos pdssaros (1987), este livro, por meio de narrativas alegoricas, contém a
esséncia do pensamento sufi.

1% RAVISHANKAR, A; RAO, S.; BAI, D.. Onde cabe um, cabem dez. (trad. Ménica Stahel). Sdo Paulo:
Editora WMF Martins Fontes, 2011.

1% Publicado em 2010 pela editora WMF Martins Fontes, o texto que compde este livro foi adaptado e editado
por Gita Wolf e Sirish Rao e as ilustragdes sdo o resultado da arte dos trés melhores artistas da tribo gonde da
India Central, Bhajju Shyam, Durga Bai ¢ Ram Singh Urveti. Importante destacar que os gondes sio uma
comunidade muito voltada para as artes visuais e tradicionalmente suas pinturas cobrem os pisos ¢ as paredes das
casas. Para eles, a arte é uma forma de prece ¢ de conexdo com a natureza, por isso boa parte de suas pinturas
trazem as arvores ou outros elementos ligados a floresta como centrais em suas obras.

7 No retorno do recesso, as criangas se depararam com uma grande arvore de madeira, a qual passou a ocupar
um importante lugar no cotidiano desses grupos. A referida arvore foi confeccionada em madeira pela equipe de
marcenaria da Prefeitura da UFSC e foi o resultado da articulacdo, colaboracdo e planejamento de diferentes
professoras do NDI (integrantes dos projetos de extensdo Sobras e Infincia e Literatura) com a entdo arte-
educadora Vania Maria Broering. Durante boa parte do semestre, essa estrutura ficou em uma das salas vagas do
Moédulo I, permanecendo, portanto, em um espaco de uso coletivo e sendo utilizada por todos os grupos.
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escura possivel: as enormes janelas, viradas para o parque, foram entdo
cobertas com tecidos para bloquear a entrada da luz e, um pouco mais ao
fundo da sala, dispuseram uma espécie de bastidor coberto por um tecido
branco. Atras desse suporte foi conectado um retroprojetor a partir do qual
a professora contou a historia para as criangas. Os personagens do livro
foram fotocopiados e ampliados para possibilitarem este formato de
contagdo. O jogo entre luz e sombra agugou o interesse e a curiosidade das
criangas que manifestavam o desejo de espiar o que havia do outro lado,
mas também explorar as possibilidades daquele material. Ao final da
narrativa as criangas puderam conhecer o livro, manusear os personagens e
explorar com gestos e movimentos a luz refletida no tecido. (Descrigao da
autora, 2017).

Imagem 22 - Proje¢do de uma histéria: brincadeira de luz e sombra. Modulo 1.

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2017.

Interessante destacar que ao final da contacdo foi possivel identificar que embora
algumas criancas tenham manifestado interesse em pegar o livro com as maos, folhear suas
paginas e observar a riqueza de detalhes das imagens que o ilustram, este ndo foi o ponto
central que mobilizou a atencao do grupo. A narrativa e seus muitos personagens, apesar de
bastante interessantes, logo cederam espago para movimentos de exploracdo desencadeados
pelo projetor. Havia uma curiosidade por parte de algumas criangas em entender o mecanismo
pelo qual a luz era projetada no tecido branco; outras estavam apenas interessadas em
experimentar no projetor uma infinidade de objetos e observar sua sombra; porém, para a
maioria delas, havia o desejo de tocar com as maos a superficie da maquina e observar as
sombras de seus corpos projetadas no tecido.

Esta mesma histdria foi retomada pela professora dias depois, apenas com o auxilio do

livro, durante o0 momento do lanche. A forma como interagiram com a histéria e com os
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personagens revelou que as criangas haviam sido afetadas pela experiéncia anterior, fresca
ainda em suas memorias, pois ndo apenas recorriam as lembrangas para recontar partes da
narrativa, como também expressavam em suas falas o quanto a experiéncia de exploragao
com as sombras havia sido divertida e interessante. Naquela mesma manhd, quando ja
estavam no parque, algumas criangas perceberam que os raios de sol, ao incidirem sobre seus
corpos, produziam sombras que se refletiam na areia fina do chdo e, imediatamente, um dos
meninos do grupo associou tal situacdo ao jogo de luz e sombras vivenciado por eles dias
antes. Dessa descoberta outras possibilidades foram surgindo, como observar as copas das
arvores refletidas por toda a extensdo do parque; a sombra dos objetos e dos brinquedos
presentes nesse espaco; ¢ as mudangas nesse jogo de sombra e luz conforme o sol altera sua

posi¢do no céu, como pode ser observado na Imagem 23, que segue.

Imagem 23 - Criangas observando a sombra da copa de uma arvore e de seus corpos na area
do parque. Mddulo 1.

+ - .. + s ¥ -
Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2017.

Assim, parece-nos importante salientar que esses momentos distintos foram planejados e

organizados para promover o encontro das criangas com a literatura, porém a intencionalidade de
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cada leitura e seus desdobramentos foram diferentes nas duas situagdes. Na tentativa de romper
com a instrumentalizagdo ou moralizacao da literatura para/com as criangas e, por entendermos
que o cognitivo ¢ o afetivo caminham juntos, conforme nos lembra Mello (2016, p. 47),
acreditamos que “apenas a crianga afetada pelos livros e pelo ato de ler experimenta na leitura
uma vivéncia emocional transformadora”. Por isso, mais importante do que o conteudo das
historias apresentadas as criangas, ¢ a forma como o/a professor/a promove esses reiterados
encontros com as narrativas, que possibilita que uma mesma historia perdure na memoria e
desencadeie novas e outras experiéncias. Isto ¢, “a presenca do livro como um objeto cultural no
entorno da crianga € condigdo necessaria para a formagdo do ato leitor” (MELLO, 2016, p. 48),
mas ele por si s6 ndio basta para constituir a necessidade da leitura. E preciso mais! A media¢io
docente no espaco da Educacdo Infantil deve estar intencionalmente direcionada para viabilizar
situagdes que mobilizem o encantamento pela literatura e a experiéncia de frui¢ao, de modo que a
crianga possa ampliar seu repertorio, exercitar as capacidades imaginativa e criativa e encontrar
novos ¢ outros elementos para seu universo brincante, pois “o mundo, principalmente o das
criangas, precisa contaminar-se de cores de transparéncia, fluidez de linguagem, delicadeza de
diccdo, sobriedade expressiva e magia musical, qualidades presentes na educacgdo literaria”
(GIROTTO; SOUZA, 2016, p. 28).

Nesse sentido, com a inten¢do de mobilizar a curiosidade das criangas (e de aproxima-las
um pouco mais desse novo elemento — a arvore de madeira — recém-introduzido em uma das salas
do Modulo I), as professoras encontraram na literatura, mas também em outras manifestacoes
artisticas, novas referéncias para ampliar o repertdrio imagético das criangas, oportunizando, por
exemplo, por meio da exposi¢ao de imagens projetadas e ou impressas, 0 encontro com as obras de
diferentes artistas: conheceram a arte urbana em arvores e o resultado da intervengao criativa da
mente (e da mdo) humana sobre a natureza em diferentes lugares do mundo; puderam apreciar as
composicdes poéticas e cromaticas de algumas obras do artista cataldo Joan Mir6 e observar em
suas pinturas o modo como as arvores sdo por ele retratadas'**; e, ainda, depararam-se com toda a
poténcia (¢ dentincia) das obras do artista e ativista Frans Krajcberg'”’. Em pouco tempo, as
criancas foram reconhecendo, identificando e aprendendo, com a mediagdo dos adultos, que existem

arvores de cores, tipos e tamanhos diferentes, arvores que abrigam bichos e outras que abrigam

1% Joan Mir6 (1883 — 1983) foi um importante escultor, pintor, gravurista e ceramista espanhol. Dentre suas
muitas obras, foram apresentadas as criangcas: A Horta com o Burro (1918); A Quinta (1921/1922); Terra
Lavrada (1923/1924); e Paisagem Catald (O Cagador) (1923/1924). Para maiores informagdes consultar:
https://www.fmirobcn.org/en/

19 Frans Krajcberg (1921-2017) foi um escultor, pintor, gravador e fotdgrafo polonés, naturalizado brasileiro. A
partir de troncos e raizes carbonizadas recolhidas em desmatamentos e queimadas, o artista denunciava, por meio
de suas obras, aquilo que chamava de barbarie do homem contra o homem e da humanidade contra a natureza.
(https://www.ecycle.com.br/frans-krajcberg/).
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gente, arvores frondosas e cheias de vida e outras que ja morreram, arvores que guardam memorias

e historias secretas. As imagens abaixo revelam parte desse percurso vivido pelas criangas:

Imagem 24 - Experimenta¢des com carvao vegetal. Médulo 1.
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Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2017.
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Imagem 26 - Esculturas com argila e elementos da natureza. Mddulo L.

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2017.

Entre tantos registros, elegemos esse conjunto de imagens que retratam algumas das
proposicdes organizadas pela professora (cuja inspiragdo adveio, especialmente, das
literaturas apresentadas as criangas e das obras do artista Krajcberg), pois tinham como
finalidade oportunizar, ndo apenas a experimentacdo de outros materiais ¢ materialidades
proximas das possibilidades e das necessidades das criancas, mas também de favorecer a
observagao, o desejo de conhecer e o prazer estético pela apreciacdo da arte e dos elementos
da natureza. Nesse sentido, os espacos foram cuidadosamente organizados para desencadear e
materializar os processos imaginativos das criangas, de modo que elas pudessem vivenciar
diferentes sensagdes e emogdes, desenvolvendo para si formas pessoais de expressao.

Nossa experiéncia tem revelado que as criangas sdo curiosas apreciadoras e, seja no
contato com um artista e sua obra, com uma histéria contada pelo/a professor/a, ou ainda em
um passeio em meio a natureza, eles/as/ sdo capazes de desenvolver e ampliar os sentidos por
meio da observagao atenta e da fruicao. Por isso, como sinalizamos em outro momento, a
criacdo infantil é compreendida como um lugar ludico-plastico sem utilidade, isto ¢, ndo ha
uma preocupa¢do com um produto final, e sim, interessa-nos o processo por meio do qual as
criangas vivem e experienciam o que lhes € proposto na Educagdo Infantil.

Nessa perspectiva, podemos observar que na primeira Imagem 24 placas de papelao
mais espesso foram dispostas no chdo e na parede para que o grupo pudesse explorar um novo
elemento — o carvao vegetal — experimentando sua cor, forma e textura sobre estes suportes,
mas também no préprio corpo, agucando os sentidos e desencadeando um conjunto de
movimentos e acdes, os quais produziram marcas pelo contato deste material com a pele. Na

Imagem 25, tecidos e outra placa de papelao foram dispostos no chdo do Solério juntamente
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com cestas e caixas contendo os elementos da natureza coletados pelas criancas durante as
muitas andangas pelos arredores do NDI. Apds separarem e organizarem suas pequenas
colecdes de achados sobre os tecidos coloridos, as criangas foram convidadas a comporem um
quadro-objeto com esses elementos, resultando em um momento de especial partilha,
colaboracdo e entusiasmo entre as criangas. Sem uma preocupagdo com uma composi¢ao
final, as criangas estavam interessadas em agrupar os galhos, gravetos, pinhas, sementes e
folhas — cuidadosamente recolhidas por elas, para entdo lambuzarem tudo (e a eles/as
mesmos/as) com muita cola branca. A Imagem 26, por sua vez, captura os movimentos € as
escolhas realizadas por algumas criangas quando convidadas a explorarem, no espago do
bosque, pequenos pedagos de argila. A plasticidade desse material permitiu que
experienciassem os diferentes elementos da natureza encontrados pelo chdo: enquanto
algumas criancas trabalhavam minuciosamente seus blocos e com delicadeza imprimiam
marcas ou fixavam galhos, folhas e sementes formando pequenas esculturas, outras
apreciavam amassar, esmagar ¢ desmanchar o mais rapido possivel aquilo que minutos antes
haviam construido.

Com base nesses recortes € possivel identificar alguns pressupostos que orientam este
trabalho pedagodgico com as criancas de 0 a 3 anos de idade, pois esta implicito uma
preocupacdo em oportunizar o contato € a experimentacdo com materiais que ultrapassem
aquilo que geralmente ¢ classificado ou definindo como brinquedo, proporcionando maior
liberagcdo da crianca do plano imediato. Nesse sentido, objetos mais livres em relacdo ao
conteudo social implicito, como carvao, galhos, gravetos, pinhas, sementes, folhas, pedras,
tecidos e caixas sdo oferecidos as criancas que, em seus movimentos de manipulagdo,
exploracdo e descobertas, encontram sentidos outros para esses materiais, 0s quais assumem
diferentes fun¢des em um curto espago de tempo. Lembremos que a atividade com os objetos
(predominante entre aproximadamente os dois e trés anos de idade) proporciona, inicialmente,
que a crianca compreenda e utilize-o de acordo com sua funcao direta para, posteriormente,
manipulé-lo e usa-lo mais livremente (por ja conhecer sua fungao principal e o destino social
a ele conferido). A longo prazo, isso quer dizer que o contato com uma diversidade de
objetos, materiais e brinquedos possibilita que a crianca se aproprie dos seus nomes e
respectivos modos de agdo, a0 mesmo tempo em que propicia a construcao progressiva de
conceitos, isto ¢, a linguagem tem fungao designadora e pela exploracao dos objetos (e com o
auxilio do outro como aquele que ensina os significados e modos de agir), a crianca vai
progressivamente descobrindo os nomes, carateristicas e propriedades dos objetos,

desenvolvendo a percepgdo, a atengdo, a fala, o pensamento e¢ a coordenacdo motora,
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mediante a vivéncia de experiéncias significativas e transformadoras. Além disso, cabe
lembrar que a localizacdo privilegiada da instituicdo viabiliza que as criangas tenham acesso
com frequéncia e facilidade a outros espagos do campus universitario, como a Botanica e o
bosque, o que permite que os/as professores/as possam planejar o ensino, considerando estes
outros espagos como uma extensao do NDL

Com relagdo aos artistas utilizados como referéncia para a organizagdo das
proposi¢des com os grupos de criancas, podemos identificar que as suas obras servem de
inspiracdo e subsidio, tanto para o/a professor/a — responsavel, no ambito da Educagdo
Infantil, em ampliar o repertorio cultural e imagético das criangas pela criacdo e organizagao
desse meio social educativo e pela abertura de novas formas de participagdo das criancas na
cultura —, como para as proprias crian¢as que encontram na apropriacdo dos elementos
hauridos da realidade formas diversas de se expressar e de se comunicar por meio de cores,
formas, sons, materiais ¢ movimentos. Alids, como afirmamos em outro momento, o corpo €
um meio privilegiado de expressdo e comunicacdo das criancas desde os primeiros anos de
vida, pois o olhar, o sorriso, o choro, os movimentos corporais € as emog¢des sao, a0 mesmo
tempo, uma forma de participacdo da cultura e de interagdo com o outro. Neste caso, a
aquisicdo e o desenvolvimento da linguagem passa, como vimos, por varias mudang¢as no
curso do desenvolvimento da crianga, exercendo diferentes fungdes como comunicagao,
expressao € compreensdo, indicando a importancia do/a professor/a em criar as condig¢des
para que a crianga, desde muito cedo, sinta a necessidade de comunicagdo com o outro.
Assim, parece-nos fundamental que se enfatize no cotidiano da Educagdo Infantil
experimentacgdes vinculadas a musica, a danga, ao teatro, ao cinema, a fotografia, a poesia e
aos demais géneros literarios, para que as criangas de 0 a 3 anos de idade encontrem nesse
espago diferentes possibilidades de se expressar e de comunicar seus desejos e frustracdes,
suas duvidas e hipoteses sobre as coisas do mundo.

No que diz respeito a literatura propriamente dita e a convivéncia com essa forma
humana de expressao desde a infancia, consideramos que muito antes de a crianca dominar as
capacidades técnicas para decodificar simbolos graficos em textos escritos, bons livros e boas
historias podem e devem ser apresentados a ela. Ouvir, contar e criar historias ¢ uma
necessidade do homem cultural e essa habilidade narrativa (apropriada e incorporada na
relacdo mediada pelo outro mais experiente) €, ao mesmo tempo, fundamental para a
constituicio do sujeito e para a coesdo de uma cultura. A medida que essa sensibilidade
narrativa para escutar, compreender e atribuir sentidos as historias dos outros ¢ desenvolvida,

0 sujeito constitui uma histéria para si proprio, pois “tecer narrativamente e compartilhar
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experiéncias vividas ou imaginadas, inclusive em conversas cotidianas, nos ajuda a entender
ou elaborar fatos ou emogdes que nos comovem” (GIRARDELLO, 2015, p. 16). Dessa forma,

a narrativa nao esta desvinculada da experiéncia e da histéria do sujeito, pelo contrario:

Contar histérias €, certamente, algo de que participamos (como atores),
assim como algo que fazemos (como agente). Estamos sujeitos ¢ narrativa
assim como somos sujeitos da narrativa. Somos feitos pelas historias antes
mesmo de conseguirmos criar nossas proprias historias. E isso que faz da
existéncia humana um tecido costurado por historias ouvidas e contadas.
Como narradores e seguidores de historias, nascemos no contexto de uma
certa historicidade intersubjetiva, que herdamos juntamente com nossa
linguagem, ancestralidade e nosso codigo genético. “Pertencemos a historia
antes de contar ou escrever historias. A historicidade prépria do contar
historias e da escrita da Historia ¢ abarcada pela realidade da Historia”
(Ricoeur, 1983, p. 14). Além disso, ¢ em razdo de nosso pertencimento a
Histéria enquanto narradores ¢ seguidores de historias que as historias nos
interessam. (KEARNEY, 2012, p. 428).

Com isso queremos afirmar, mais uma vez, que desde o nascimento a crianga ¢ inserida
. . . . . 200,
em uma determinada narrativa de mundo que € necessariamente mediada pelo outro™; e € este

outro que garantird (ou nao) as possibilidades para que este novo ser desenvolva sua

sensibilidade humana subjetiva, tal qual assevera Marx (2004, p. 62, grifos nossos):

S6 por intermédio da riqueza objetivamente desdobrada do ser humano que a
riqueza da sensibilidade humana subjetiva (um ouvido musical, um olho
sensivel a beleza das formas, em suma, sentidos capazes de satisfacdo
humana e que se confirmam como faculdades humanas) é cultivada ou
criada. Pois ndo sdo apenas os cinco sentidos, mas igualmente os chamados
sentidos espirituais, sentidos praticos (desejar, amar, etc.), em suma, a
sensibilidade humana e o carater humano dos sentidos, que s6 podem vingar
através da existéncia de seu objeto, através da natureza humanizada. O
cultivo dos cinco sentidos ¢ obra de toda a historia anterior.

Nessa perspectiva, se a sensibilidade humana subjetiva ¢ cultivada ou criada, a creche
e a pré-escola constituem-se em espagos privilegiados para que as criangas tenham acesso, por
exemplo, a literatura de boa qualidade, como também as outras diferentes manifestagdes
artisticas e culturais, pois o encantamento pelos livros e suas historias € o desejo de conhecer

e apreciar esteticamente uma escultura, uma pintura, uma musica €, portanto, aprendido e

% Girardello (2007) também lembra que é através do outro que a narrativa chega muito cedo a vida da crianga,
isto ¢, pela voz de quem lhe fornece o alimento necessario para a sobrevivéncia logo nos primeiros suspiros fora
da barriga da mae; pelo “padrdo musical dos acalantos” no colo daqueles que ddo afago e afeto; pelas “letras das
cantigas que tantas vezes contam historias” e que atravessam geragdes, perpetuando-se entre os entes de uma
mesma familia, mobilizando memoérias e marcando historias; pela conversa que o adulto estabelece com o bebé
durante todas as agdes a ele destinadas, “familiarizando-o com os ritmos do relato e com o que eles significam” e
por ai afora. Dito de outro modo, “a crianga que tiver contato com a linguagem tera também contato com a
narrativa - ainda que esta ndo seja destinada a ela, que ndo venha acompanhada do olhar e do calor do Outro.”
(GIRARDELLO, 2007, p. 39, 40).
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formado socialmente. O/a professor/a, por sua vez, ¢ o sujeito responsavel por organizar o
meio social educativo e planejar o ensino para que as experiéncias vividas pelas criancas na
Educagao Infantil criem nelas a leitura e o prazer estético como necessidades humanizadoras e
desenvolventes (MELLO, 2016). E ele/a quem inicialmente elege, propde, 1é e ou conta as
historias apresentadas as criangas; escolhe os artistas, decide quais obras podem mobilizar a
atencdo e estabelece as estratégias de aproximacgdo da crianca com essas materialidades;
organiza os cenarios, os espacos, define como, quando e em que condigdes esses materiais,
objetos e ou materialidades estardo disponiveis, entre tantas outras questdes praticas e
objetivas que emergem na dindmica cotidiana do trabalho pedagdgico com as criangas de 0 a
3 anos de idade. Dessa forma, identificamo-nos com o pensamento de Girotto e Souza (2016,

p. 8) arespeito do lugar e da importancia da literatura na Educa¢do Infantil:

O essencial mesmo (além de trazer a amplia¢do da natureza humana, de suas
funcdes e agdes mentais, via a literatura infantil mediatizada pela figura do
professor) ¢ ler para que as criancas sejam felizes, aprendam,
complexifiquem sua compreensdo do mundo; ler textos de teor literario
porque a arte (em suas dimensOes visuais e escritas) pode, em alguma
medida, se contrapor ao pragmatismo acanhado e limitado, que quer
transformar todas as experiéncias das criangas pequenininhas e pequenas em
experiéncias “proveitosas” ou “edificantes”; ler para vivenciar experiéncias
amigaveis, acolhedoras, dialogicas, diversificadas, que construam lagos
humanos mais consistentes, nos quais o respeito pelo outro, ainda bebé€, ou
maiorzinho, em sua complexidade e diversidade, seja a meta realizada.
(GIROTTO; SOUZA, 2016, p. 8).

Ao mesmo tempo, corroboramos com as indicagdes de Pasqualini e Abrantes (2013, p.
20) quando sinalizam a importancia da literatura infantil na constituicdo do psiquismo da
crianga, “uma vez que possibilita o acesso a conhecimentos que apresentam a realidade de
forma imaginativa, mas que se organizam a partir de contradicdes reais da existéncia
humana”. Dito de outro modo, por meio da literatura o/a professor/a tem a sua disposicao a
possibilidade de apresentar as criancas ‘“contetidos que se contrapdem aos modelos
hegemodnicos a que estdo expostas no cotidiano das relacdes alienadas e alienantes”,
especialmente “na cristalizacdo de papeis sociais pautados pelos ideais individualistas da
competi¢do, da obediéncia cega e das classificacdes sociais estratificadas e preconceituosas”
(PASQUALINI; ABRANTES, 2013, p. 20).

Além disso, as historias promovem o desenvolvimento de capacidades psiquicas na
crianca porque permitem o exercicio constante da imaginagdo, como também mobilizam
processos de pensamento pela assimilagdo de conhecimentos contidos nas obras. Por isso, nao

parece exagero dizer que a narrativa ¢ o encontro da imaginagdo com a cultura, ou seja, 0s
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conteudos das historias lidas ou contadas possuem importante grau de elaboragdo social,
constituindo-se como forma objetivada de consciéncia social. Assim, com a literatura é possivel
alcar “voo para o mundo paralelo onde através do prazer poético as criangas estdo na verdade
“trabalhando”, ou seja, cumprindo sua tarefa fundamental de conhecer o mundo e de constituirem

a si mesmas” (GIRARDELLO et al., 2012, p. 164). Vejamos esse outro episodio abaixo:

Episodio 10 - Os 10 habitantes da arvore dos afetos.

Depois de algum tempo, um ovo na darvore apareceu. As criangas cuidaram,
esperaram, observaram até que finalmente sua casca comegou a romper. Dele,
um belo passaro nasceu. Garuda, um ser mitologico presente nas lendas hindus,
veio compartilhar uma bela historia sobre O circulo do destino e anunciar que
o mundo ¢ um circulo infinito, em que tudo tem um tempo e um lugar.
Entusiasmadas com tamanha novidade, as criancas passaram a visitar muitas
vezes a arvore e seu morador, requisitando sua presenca nas aventuras e
brincadeiras por elas vividas. Contudo, ndo tardou para que em outra bela
manhd de sol, um grande estrondo anunciasse a chegada de um novo morador:
o passaro Van Gogh provocava as criangas a pensarem sobre temas complexos
e caros para o humano, como clausura, liberdade e afeto. Nao muito tempo
depois de sua chegada, nas andangas pelo bosque, as criangas encontraram
mais um ovo, cuja casca escura, marrom, fragil e quebradica mobilizou muitos
cuidados. Com atengdo e cautela os pequenos transportaram o ovo até a drvore
dos afetos e aguardaram; enfrentaram desafios, viveram aventuras e finalmente
descobriram que o dono daquela casca era um lindo Jodo-de-barro com o qual
adentraram no universo das lendas indigenas brasileiras. E nesse delirio de
escutar a cor dos passarinhos, as criangas avistaram muitas construcoes
engenhosas desse passaro pela UFSC. Em um dos passeios pelo campus, uma
grande ventania trouxe para perto um passaro cantador que de muito longe
veio: o rouxinol, do imperador da China! Com ele muitas historias do outro
lado do hemisfério passaram a habitar os imaginarios, e as criangas puderam
entdo descobrir como os dragées apareceram no mundo. Com leveza e graga,
do quinto ovo nasceu um delicado Tsuro que presenteou a todos com as mais
belas lendas da cultura japonesa, as criangas conheceram a historia de Kaguya
Hime, a princesa da lua, nascida em meio aos bambuzais da Botanica, puderam
observar bem de pertinho o Monte Fuji e acompanhar o processo de erup¢do
provocado pela mistura de bicarbonato, vinagre e muita tinta guache;
conheceram a danga Butoh (Butd) e, em parceria com o projeto de Educacdo
Fisica, experimentaram aulas de voos (tirolesa). Depois de equilibrarem-se
como passaros no ar, as criangas, com ajuda da estagiaria do Projeto de
Educagdo Ambiental, descobriram que bem pertinho do NDI havia um ninho de
coruja buraqueira e convidaram-na para embarcar nessa aventura brincante.
Ndo tardou para que dias depois chegasse ao conhecimento do grupo a historia
de uma criatura muito curiosa — um ser metade pdssaro, metade homem — e
dono de uma flauta mdgica: o Papagueno! A opera de Mozart e seus
personagens provocaram um verdadeiro reboli¢o. Havia um encantamento pelo
Papagueno e pela Papaguena, mas também muito receio da Rainha da Noite.
As criangas deleitaram-se com uma produgdo alemd de 1935, em preto e
branco, e pediram para que essa mesma historia fosse contada uma, duas, trés,
muitas e muitas vezes. Logo depois se embrenharam em uma viagem pela mata
atlantica junto do Papagaio-de-cara-roxa e encantaram-se com a beleza e a
exuberancia do Pavdo. Por ultimo, e ndo menos importante, as criang¢as
conheceram o poeta Attar e acompanharam sua transformac¢do em Poupa.
(Descrigao da autora, 2017).
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Esse episodio apresenta uma breve sintese de parte das aventuras vividas pelas
criangas em um periodo de aproximadamente trés meses. Certamente que essa descricdo nao
alcanca ou revela toda a riqueza dessa experiéncia, tampouco o impacto disso para as criangas
e para os demais sujeitos envolvidos nesse processo. Todavia, nas linhas e entrelinhas, nos
ditos e ndo ditos, o que se descortina ¢ o caminhar de uma experiéncia que buscou articular a
arte, a literatura e a infancia mediante um conjunto de proposi¢des e acdes mobilizadoras de
desejos, sentidos, emocdes, sonhos e fantasias. Subvertendo os sistemas de classificacao
etaria, foram apresentados para as criangas livros que rompem com uma estética padronizada
e estereotipada para o publico infantil, interessada em promover outros € novos encontros da
crianga com o mundo e com a cultura, com lugares préximos e outros distantes, com o Outro
e consigo mesma, pois, como bem lembra Kearney (2012, p. 417), “as historias nos alteram,
ao nos transportar para outros tempos e lugares, onde podemos experimentar as coisas de
outro modo”, permitindo, portanto, “saber como ¢ estar no lugar, na cabega, na pele de outra

pessoa”. Nas palavras do autor:

O que ¢ impossivel na realidade torna-se possivel na ficgdo. Esse poder de
empatia com seres vivos que ndo Somos nds mesmos — quanto mais
estranhos, melhor — é um teste supremo ndo s6 de nossa imaginacio
poética, mas também de nossa sensibilidade ética. [...]. E é precisamente
este jogo de diferenca e identidade — experimentar a si proprio como outro e
0 outro como a si proprio — que provoca uma reversdo de nossa atitude
natural diante das coisas e nos abre novas maneiras de ver e ser.
(KEARNEY, 2012, p. 418-419, grifos nossos).

Nesse sentido, gostariamos de destacar alguns aspectos que nos parecem fundamentais
quando pensamos a relagdo literatura e infancia no espaco da Educagdo Infantil. O primeiro
corresponde a essa possibilidade de por meio das historias as criangas depararem-se com a
vida real no contexto da atividade ludica, isto ¢, as narrativas permitem que “a crianca
vivencie modelos alternativos de relagdes sociais, na medida em que no interior das historias
existe a perspectiva de apresentar a realidade no que ¢ no presente”, mas também “na
articulagdo com o que a realidade poderia ser em outro tipo de sociabilidade” (PASQUALINI;
ABRANTES, 2013, p. 22). Dessa forma, as “historias tornam possivel a partilha ética de um
mundo comum com os outros, na medida em que elas sdo invariavelmente uma forma de
discurso” (KEARNEY, 2012, p. 426).

O segundo aspecto ja foi de algum modo sinalizado por ndés em outras passagens deste

texto, porém, dado sua importancia, consideramos fundamental retoma-lo novamente aqui: as

narrativas sdo /inguagem e, portanto, “comunicam e constituem o processo de objetivagdao que
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permite o conhecimento do mundo circundante”, propiciando “a inter-relagdo cada vez mais
complexa desse “estar no mundo”, locus onde o desenvolvimento das capacidades humanas
emerge” (GIRARDELLO et al., 2012, p. 167). Isso quer dizer que as narrativas fazem parte
da constituicao dos seres humanos e, conforme a crianca desenvolve a linguagem, permitem a
ela ndo apenas comunicar-se com os outros, como também distanciar-se do plano da
cotidianidade ao estabelecer, com o auxilio da imaginagdo, outras articulagdes e relagdes entre
o mundo objetivo e subjetivo, compondo e costurando enredos (GIRARDELLO et al., 2012).
O terceiro aspecto, intrinsicamente relacionado aos dois anteriores, corresponde ao
fato de que a linguagem, a literatura e a brincadeira caminham muito préoximas uma da outra
na Educacdo Infantil. Sabemos que o processo de aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem
estd, de certa forma, atrelado ao conjunto de experiéncias vivenciadas pela crianga (as mais
diversas possiveis), as quais possibilitam ndo apenas sua comunica¢ao com 0s outros, como
também o alargamento dos seus referenciais e repertorio. Por isso, a medida em que a crianga
desenvolve essa fungdo psicoldgica superior, € comum observarmos, sobretudo na pré-escola,
que parte daquilo que ela vivenciou — e que a experiéncia literaria lhe proporcionou — passa a
ser incorporado e representado em suas brincadeiras, ou melhor, os elementos das historias
ouvidas, os personagens das aventuras narradas pelo/a professor/a, o encantamento provocado
pelas imagens de um livro ilustrado, servem de material para os processos imaginativos
presentes no jogo de faz-de-conta por ela protagonizado. Sobre tais questdes, Girardello et al.

(2012, p. 166, grifo nosso) consideram que:

A obra inspiradora de Vivian Paley ¢ toda centrada na presenga das
narrativas na educagdo infantil, onde as brincadeiras sao historias
colocadas em acao e o contar histérias das criancas é a brincadeira em
versao narrativa. Nesse contexto, quanto mais historias forem contadas, ou
qudo mais rica for a vitalidade narrativa compartilhada por criancas e
adultos, mais ricas serdo as conexdes que as criancas poderdo estabelecer, ¢
mais vigoroso o papel do mediador da narrativa no desenvolvimento da

capacidade criadora das criangas™".

! Vivian Gussin Paley (1929-2019) graduou-se com bacharelado em Filosofia na Universidade de Chicago em
1947, e em 1950 tornou-se bacharel em Psicologia no Newcomb College. Sua carreira de professora iniciou-se
em New Orleans na década de 1950, mas somente em 1971 — quando retornou a sua cidade natal — ¢ que
comecou a trabalhar na Escola-Laboratorio da Universidade de Chicago (fundada em 1896 por John Dewey).
Paley trabalhou como professora no jardim da infancia (Kindergarten) durante trinta e sete anos e, ao longo
desse periodo, foi percebendo que a brincadeira das criangas era rica em significados, pois seus dialogos,
enquanto brincavam, diziam muito sobre seus modos de compreender o mundo. Assim, ao observar
cuidadosamente o que acontecia durante as brincadeiras de fantasia, Paley desenvolveu uma metodologia propria
para registro daquilo que acompanhava diariamente: gravava em fita cassete, todos os dias, alguns momentos de
diadlogos e brincadeiras na sala de aula; posteriormente, em casa, Paley ouvia suas gravagdes e as transcrevia,
refletindo sobre os acontecimentos de seu cotidiano com as criancas. Ao adotar esta postura de pesquisadora,
Paley foi se tornando também escritora. Sua carreira como escritora teve inicio aos quarenta anos de idade e
Paley ¢é autora de treze livros, alguns deles traduzidos do ingl€s para o espanhol. Em “O menino que era um
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Nesse sentido, para além destes aspectos, gostariamos de enfatizar que a educagdo
literaria para a infincia nos convida a pensar a qualidade dos textos e objetos dados a ler, bem
como as praticas leitoras que sdo por eles viabilizadas ou contrafeitas. Quando ponderamos a
respeito da construgdo da subjetividade do leitor — e aqui nos referimos especificamente as
criancas de 0 a 3 anos de idade — sabemos que o/a professor/a ocupa um lugar de mediador
das criangas com os textos e objetos de leitura, pois € ele/a quem cria as condigdes de
aproximacao e experimentacdo desses materiais. A escolha da literatura apresentada as
criancas deve pautar-se em uma selecao cuidadosa, a qual leva em consideracao ndo apenas o
texto escrito, mas também as caracteristicas do objeto livro em toda a sua materialidade, o que
implica observar sua forma e textura, suas imagens e cores, a qualidade da adaptagdo ou
tradugao e suas possibilidades brincantes.

E preciso, como aludem Girotto e Souza (2016), um equilibrio ténue ao eleger textos e
objetos de leitura que correspondam as caracteristicas mais marcantes de cada periodo do
desenvolvimento infantil, sem que, por esse mesmo critério, as privemos do contato com
historias que podem ser de seu interesse e agrado por considerarmos inadequados, por
constituirem-se em textos demasiadamente longos ou complexos, com temas “espinhosos” ou
dificeis, com ilustragdes “ruins”, com encadernagdo fragil ou ‘“fajuta”, etc. H4 uma
preocupagao, portanto, em apresentar o livro em suas diferentes configuragdes — com textos
curtos ou longos, com e sem imagens, de poesias, parlendas ou trava-linguas, informativos,
biograficos ou literarios — para que a crianga possa conhecer os diversos tipos de textos e a
polifonia das narrativas (imagindrias, ficcionais e reais).

Acreditamos que ¢ pela defesa e garantia da riqueza da vivéncia narrativa, da
sensibilidade ética, da fruicdo estética e da imaginacdao poética que a creche e a pré-escola
promovem o desenvolvimento pleno da crianga, que passa, necessariamente, pelo
desenvolvimento do pensamento logico, pois, como ja sinalizou Vigotski (2009), a

imaginag¢do ¢ inseparavel do pensamento realista. Ela € para a crianca:

helicoptero” (The boy who would be a helicopter), escrito em 1990, a autora demonstra que as brincadeiras e as
historias estdo entrelagadas umas as outras no cotidiano da Educagdo Infantil; neste contexto, a logica do
pensamento (assim como as a¢des) da criancga, esta fortemente vinculada as relagdes de amizade e as fantasias
compartilhadas nas brincadeiras. Para mais informagdes sobre a Vivian G. Paley e sua importante contribui¢ao
para a educagao, sugerimos consultar a pagina da  Universidade de Chicago
(https://news.uchicago.edu/story/vivian-gussin-paley-renowned-early-education-researcher-and-lab-teacher-
1929-2019) e o trabalho de mestrado intitulado “Brincando com historias: um estudo sobre Vivian Gussin Paley
e seu “menino helicoptero””, de autoria de Roberta Conciglio de Souza, orientada pela professora Gilka
Girardello, e defendida em 2018 no Programa de P6s-Graduagao em Educagdo da UFSC.
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[...] um espago de liberdade e de decolagem em direcdo ao possivel, quer
realizavel ou ndo. A imaginagdo da crianca move-se junto — comove-se — com o
novo que ela vé por todo o lado no mundo. Sensivel ao novo, a imaginagao ¢
também uma dimensao em que a crianga vislumbra coisas novas, pressente ou
esboga futuros possiveis. Ela tem necessidade da emocdo imaginativa que vive
por meio da brincadeira, das historias que a cultura lhe oferece, do contato com
a arte e com a natureza, ¢ da mediagdo adulta: o dedo que aponta, a voz que
conta ou escuta, o cotidiano que aceita. (GIRARDELLO, 2011, p. 76).

Assim, as historias a que se referem os episddios acima foram intencionalmente
escolhidas pela professora por permitirem uma aproximagao das criancas com elementos e
conceitos da cultura local e mais préxima — como os mitos e as lendas da cultura indigena
brasileira —, assim como com outras culturas (europeia, indiana, chinesa e japonesa), distantes no
tempo e no espago’"". As narrativas possuiam um fio comum que as amarravam umas as outras,
porém cada qual continha uma riqueza infinita de possibilidades a serem exploradas. Os textos e
objetos de leitura foram apresentados mais de uma vez e de diferentes modos para as criangas que

puderam ouvir, ver, tocar e brincar com livros grandes e pequenos, de capa dura ou capa simples,

22 A nosso ver, parece-nos importante destacar que essa valorizagio da cultura local e mais proxima se constitui
em uma pratica comum e efetiva no interior do NDI da UFSC, e, a exemplo disso, gostariamos de evidenciar,
mesmo que sucintamente, a forma como esta instituicdo vem apresentando parte da cultura popular tradicional e
do folclore catarinense para as novas geragdes, mediante a apropriacdo da manifestagdo cultural do Boi-de-
mamdo. Cabe lembrar que a figura do Boi estd presente no folclore brasileiro com diferentes nomenclaturas
como “bumba-meu-boi, boi-bumbd, boi-pintadinho, boi-de-reis, boizinho, boi-de-cara-preta, boi-calemba”
(SOARES, 2002, p. 48); todavia, o que queremos salientar ¢ que embora haja muitas questdes quanto a sua
origem, nomenclatura, variagdes de enredos e personagens, a brincadeira do Boi-de-maméo esta presente ha
décadas no NDI e trata-se de um folguedo que apresenta um enredo em torno da morte e ressureicdo de um Boi,
envolvendo narragdo, musica, danga e encenagdo. O processo de criagdo da versdo do Boi-de-mamédo do NDI e
sua ressignificacdo foi materializado na produgdo do CD Boi-de-mamdo do NDI, langado em 2005, ¢ do livro
Malhado, um boizinho de mamdo, langado em 2006, de autoria da professora Regiani Parisi Freitas e da Arte-
Educadora Vania Maria Broering, ambas atualmente aposentadas. De acordo com Miiller, Pimentel e Pereira
(2019, p. 42), “a primeira vez que o boi de mamao brincou no nucleo foi em 1988, quando filhos de funcionarios
da universidade fizeram apresenta¢des com figuras do boi vindas da vizinhanga”. Depois disso, criou-se “no ano
de 2003, o Projeto Boi de Mamao — Inserindo valores culturais no cotidiano da Educacdo Infantil. Muita
pesquisa e colaboragdo dos educadores e das criangas foram necessarios para chegarem a uma brincadeira com
enredo, indumentarias e cantorias” (MULLER; PIMENTEL; PEREIRA 2019, p. 42). Assim, pensando no
contexto do NDI, a brincadeira do Boi realizada na instituicdo difere-se de outras que acontecem, inclusive na
Grande Floriandpolis, pois em suas musicas faz menc¢do a comunidade do NDI, com letras e brincadeiras
adaptadas para demarcar a identidade do grupo que se apresenta, bem como possibilitar a participa¢do das
criangas de todas as idades (LA BANCA, 2020). Organizado em 15 musicas e envolvendo diversos personagens,
0 Boi-de-mamio ¢ parte da histéria do NDI e permanece, mesmo apos tanto tempo, como um folguedo que
encanta e mobiliza muitas brincadeiras no interior da instituicdo. Para essa brincadeira ndo ha ensaio e os
personagens sdo distribuidos antes de iniciar a cantoria. As criangas, por ouvirem, conhecerem e estarem
apropriadas das musicas e da sequéncia do enredo, entram na brincadeira conforme a chamadora do Boi anuncia
a entrada de cada um dos personagens. As criangas de todas as idades encantam-se com os personagens que sao
interpretados por elas mesmas; acompanham atentas e curiosas o desenrolar do enredo; dangam e se divertem
com as musicas; e, ao final de cada apresentagdo, manifestam o desejo de brincar outra vez mais desse folguedo,
pois o encantamento produzido por essa manifestacao artistica reverbera por muitos dias nas falas e brincadeiras
das criangas. Finalmente, cabe destacar que o Boi-de-Mamao do NDI foi registrado em dois videos e
compartilhado no Youtube, no canal institucional NDI-UFSC, facilitando o acesso das criangas e suas familias
(Video 1: https://www.youtube.com/watch?v=09ISdSOEQjo; Video 2:
https://www.youtube.com/watch?v=zdxmLj-NyBo). Para maiores informac¢des também sugerimos consultar:
Soares (2002); Miiller, Pimentel e Pereira (2019); La Banca (2020).
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ilustrados ou ndo, com textos curtos e outros bastante extensos, cujas historias abriam brechas
para outras historias que a elas se articulavam. Completamente envolvidas por uma trama intensa
e cheia de surpresas, as criangas manifestavam diariamente o interesse e a curiosidade em
descobrir qual novo personagem habitaria aquela arvore e, consequentemente, seus imaginarios e

brincadeiras.

Imagem 27 - A arvore e alguns dos seus habitantes. Mddulo 1.
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Os personagens, mais livres em relagdo ao contetido social implicito (produzidos com
restos e sobras de tecidos, pedacos de papel ou papeldo, carreteis vazios de linhas ou
pequenos novelos de 13, pinhas, folhas e galhos, penas de diferentes cores e tamanhos), ora
protagonizaram as historias contadas pela professora, ora foram incorporados, sob nova
roupagem e caracteristicas as narrativas infantis, o que nos leva a concordar com a ideia de

que a imaginagdo ¢ uma espécie de “clareira luminosa”, isto €,

[...] podemos considerar que a vida de cada uma daquelas criangas na sala de
aula seja como um bosque imido de folhas e galhos, cheio de aventura,
perigo, romance, heroismo, medo, rotina e todos os outros matizes da
condi¢do humana. Quando as criangas brincam umas com as outras, cada
bosque se entremeia ao outro, formando um sé6: a experiéncia cultural da
infincia. Nos espacos educativos, essa cultura ¢ fértil, brota o tempo todo,
no cochicho da menina com a amiga da mesa de tras, no menino que mostra
ao colega o desenho que fez. Contar e ouvir historias age como uma pequena
clareira nesse bosque, um espaco onde se vé a luz das estrelas, onde as
criangas podem exercitar de forma especial seus poderes de enxergar longe,
além do que a vista alcanca. Longe em anos-luz e longe no tempo, desde o
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passado mitico ao futuro intergalactico. E podem exercitar, ao mesmo
tempo, a possibilidade de sentir-se radicalmente perto de si proprias,
enquanto a batida dos coragdes acelera, ¢ os pelinhos dos bragos arrepiam de
emocao. (GIRARDELLO, 2011, p. 83, grifo da autora).

De fato, a imaginacdo ¢ fundamental em todas as etapas da escolarizagdo e os
momentos em que se contam histdrias, seja na creche, na pré-escola ou na escola de Ensino
Fundamental, sdo como “clareiras em um bosque”, pois as criangas tém necessidade das
imagens fornecidas pelas narrativas como “estimulo para sua propria criagao subjetiva, para
sua exploragdo estética e afetiva dos meandros do mundo” (GIRARDELLO, 2011, p. 82).
Desse modo, para Kearney (2012, p. 429), “cada histéria ¢ um jogo em que entram pelo
menos trés pessoas (autor/ator/destinatdrio) e cujo resultado nunca ¢ definitivo”, pois “a
narrativa ¢ um convite em aberto a responsividade ética e poética”. Em outras palavras, os
autores (escritores, ilustradores, tradutores, editores e todos os demais sujeitos envolvidos no
processo de producdo e materializacdo dos livros e objetos de leituras) deixam marcas
explicitas e implicitas que indicam possibilidades ¢ modos de relagdo, mas o ouvinte/leitor
constroi um modo seu de apropriar-se, com base em suas vivéncias e experiéncias, de toda a
potencialidade de uma obra. Por essa razdo, ainda que uma historia seja contada por um/a
mesmo/a professor/a a um mesmo grupo de criancas, sabemos que “o trabalho da criagdo
imagindria, numa partilha narrativa entre adultos e criangas, da-se necessariamente em mao
dupla, ou nao se d4” (GIRARDELLO, 2011, p. 85), isto ¢, entra em cena o papel ativo do
ouvinte/leitor que imagina de um modo Unico e singular as historias que escuta ou 1€.

Nessa perspectiva, os livros lidos e manuseados, as historias contadas, os acertos e
desfechos por que passaram cada um dos personagens e as emocdes que cada narrativa
mobilizou, foram sentidas e vividas de modo singular por cada crianga, pois a relagdo que se
estabelece entre o ouvinte/leitor e a obra se constitui em uma experiéncia estética literaria
unica e irrepetivel, mesmo quando uma histéria € contada e recontada muitas vezes. Alguns se
divertiram com o Papagueno e suas travessuras, outros temiam o aparecimento da Rainha da
Noite; muitos sensibilizaram-se com a condicao de privagdo de liberdade vivida pelo passaro
Van Gogh e queriam logo ajuda-lo a algar voo; varias questdes foram suscitadas a partir das
referéncias oriundas das culturas indiana, japonesa e chinesa, provocando estranhamentos,
mas, sobretudo, muita curiosidade. Adornados com tecidos e penas, as criangas desejaram ser
passarinhas e juntas percorreram um caminho feito de afeto, alegria, companheirismo e muita

imagina¢ao, como pode ser observado Imagem 28.
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Imagem 28 - Encontro com o Papagueno e a Papaguena. Mddulo 1.

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2017.

Com respeito aos ritmos e tempos infantis, o trabalho pedagdgico foi cuidadosamente
planejado para garantir, pelo entrecruzamento da arte e da literatura, a possibilidade da fruicao
estética. Imersos diariamente nesse universo ludico-brincante, as proposi¢des foram
organizadas garantindo a flexibilizagdo do tempo e considerando os movimentos das criangas
diante daquilo que era apresentado. Assim, foram assegurados momentos de pausa,
concentragdo e quietude, em meio ao frenesi das novidades e brincadeiras, para que as
criangas pudessem colocar em jogo a percep¢do e a imaginacdo infantil. Rompendo com
praticas engessadas e moralizantes, buscou-se a intensidade de duragdo das experiéncias pela
garantia dos direitos de acesso da crianca a arte e a literatura de boa qualidade, podendo elas,
escolhendo ou ndo, vivencid-las em sua plenitude. Nesse caso, parece-nos pertinente o alerta

de Yolanda Reyes (2012, p. 28):

Precisamos de historias, de poemas e de toda a literatura possivel na escola,
ndo para sublinhar ideias principais, mas para favorecer uma educagdo
sentimental. Nao para identificar a moral da historia, ensinamentos e valores,
mas para empreendermos essa antiga tarefa do “conhece-te a ti mesmo” e
“conheca os demais”. O objetivo fundamental de um professor ¢ o de
acompanhar seus alunos nessa tarefa, criando, ao mesmo tempo, um clima
de introspeccdo e condi¢des de dialogo, para que, em torno de cada texto,
possam ser tecidas as vozes, as experiéncias e as particularidades de cada
crianga, de cada jovem de carne e 0sso, com seu nome e sua historia.

Além disso, outra questdo que merece destaque refere-se ao fato de que ao promover a
seducao pela palavra e garantir tempos e espagos para o prazer estético, os/as professores/as

no NDI o fazem articulando a arte e a literatura as demais areas do conhecimento, isto &,
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embora se configurem como eixos estruturantes do ensino e do planejamento docente, as
criangas tém acesso, pela arte e pela literatura, a um conjunto de informacdes, saberes e
conhecimentos oriundos das ciéncias matematicas e naturais e das ciéncias humanas e sociais.
Assim, a partir das historias lidas ou contadas e da apreciacao das obras de diferentes artistas,
as criangas iniciam muitas descobertas como, por exemplo: no campo da Fisica e da Quimica,
pela experimentagdo dos mais variados tipos de tintas e suas misturas, pela confec¢do de
pigmentagdes naturais (flores e alimentos), pelas brincadeiras com témpera ou barbotina; no
campo da Matematica, pelo desenvolvimento de nog¢des de quantidade, volume, peso,
contagem, classificagdo e seriagdo, ou ainda, pela qualidade e caracteristicas dos objetos
(forma, cor, textura, tamanho, altura, espessura, etc.), os quais aparecem tanto nas narrativas,
como nas proposi¢oes brincantes mobilizadas pelo/a professor/a. Ja o aprego pela natureza e o
respeito a toda forma de vida ¢ fomentado em parceira com a equipe de Educagao Ambiental
que amplia as possibilidades de acesso das criangas a conceitos e contetidos mais complexos
dessa area do conhecimento, por meio da poesia ou da musica, das lendas e dos mitos, do
contato direto com o chdo, com a terra, com a 4gua, com os frutos e semestres, entre outros
elementos. Da parceria com o projeto de Educagdo F isica®”, as criangas experimentam toda a
poténcia dos seus corpos em movimento, embrenhando-se por labirintos sensoriais,
percorrendo trajetos, trilhas e percursos inusitados e desafiadores. E ¢ justamente pela
apresentacdo dos conhecimentos dessas e de outras areas aqui ndo mencionadas que as
criangas podem, no espaco da Educagdo Infantil e pela mediacdo do/a professor/a, cumprir a

tarefa de conhecer o mundo e criar uma representacao sobre ele.

Assim, enfatizamos mais uma vez que a imaginacdo, por sua importancia
como geradora de interrogacdes e alternativas, “deveria ser vista mais
apropriadamente como uma das nossas maiores ferramentas na busca do
conhecimento objetivo e, na verdade, como aquilo que estabelece as proprias
condi¢des da objetividade”. (Egan, 2007, p. 29). Se essa afirmacdo parece
um tanto utilitaria, lembremos que, a0 mesmo tempo, a imagina¢do também
¢ condigdo, propulsdo e manifestacdo de toda a subjetividade, sendo por isso
ligacdo entre sensibilidade e intelecto, entre ciéncia e arte. (GIRARDELLO,
2011, p. 89).

Por fim, com base nas reflexdes de Mello (2016), podemos afirmar que a formagao do
prazer pelo ato de ver, ouvir e ler historias ou da fruicdo estética e da imaginagdo poética

ocorre segundo a lei genética geral de Vigotski que explica o desenvolvimento humano, isto

23 Com a abertura de um concurso para provimento de docentes no NDI (Edital n° 058/2018/DDP), o qual
possibilitou a contratagdo de um professor especifico para a area de Educagdo Fisica na Educacdo Infantil, o
Projeto de Educagao Fisica foi encerrado e a partir de 2019 novos arranjos e parcerias tem sido construidos em
dialogo com este profissional.
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¢, “antes de ser pessoal ou intrapsiquica, uma fun¢do — como o pensamento € 0s sentimentos —
¢ vivida coletivamente, interpsiquicamente, indicando que internalizamos o prazer pela
leitura” e pelas demais manifestagdes artisticas e culturais, “quando o vivemos primeiro
coletivamente” (MELLO, 2016, p. 45). Nesse sentido, emogao e vivéncia estao imbricadas e ¢
pelo desenvolvimento da imaginacdo criativa (via arte e literatura) que as criancas
estabelecem conexdes, encontram sentidos, saciam suas davidas e alimentam-se de novas
interrogacdes, fazem as pazes com seus medos e realizam seus desejos, constituindo seus
modos proprios de ser e estar no mundo. Assim, corroboramos com Girardello (2011, p. 90)

quando afirma que:

[...] a imaginacdo da crianga ¢ um modo de ver além ou de entrever, que
intensifica a experiéncia do olhar e vice-versa. Como todos os sentidos
podem despertar a emogdo imaginativa, poderiamos também falar na
imagina¢do como um modo de sentir além. As vivéncias imaginativas da
infincia tém um papel crucial no seu desenvolvimento estético, afetivo e
cognitivo. Vimos que € possivel atuar favoravelmente sobre a imaginagdo
infantil, criando melhores condigdes para que as criangas disponham desse
tempo ou lugar — metaforas para a imaginagdo — onde possam exercitar sua
curiosidade sobre as coisas do mundo, constituir conhecimento sobre elas e
sobre si proprias, e viver mais plenamente o imaginavel.

Neste caso, se defendemos o trabalho pedagdgico orientado para a experiéncia estética
e, portanto, um ensino organizado a partir da arte e da literatura — como experiéncia e como
conhecimento para a formagdo dos sujeitos —, ndo podemos desconsiderar a importancia das
emocdes e dos afetos para a atividade imaginativa do ser humano e a relevancia disso para os
processos de aprendizagem e de desenvolvimento na Educagdo Infantil.

A arte, em toda a sua diversidade e multiplicidade, proporciona as criangas o encontro
com uma forma tipicamente humana de elaboracdo da realidade objetiva, oportunizando a
identificacao de emocgdes, a elaboracdo dos sentimentos e o desenvolvimento da imaginagao e
do prazer estético. Nao por menos, a arte nos humaniza! A arte nos aproxima do outro € nos
coloca diante de n6s mesmos.

E sabido que este século tem relevado um conjunto de questdes e desafios proprios da
contemporaneidade na experiéncia cultural das criancgas e isto tem reverberado no modo como
estabelecem relagdes consigo proprias, com o mundo € com os outros. No entanto, a
necessidade de ouvir histérias parece ser comum as novas geracdes € a imaginagdo, essa
faculdade de formar imagens que ultrapassam a realidade (BACHELARD, 1990), ¢ capaz de
por ordem ao caos, conceber o que ainda ndo existe e oportunizar a criagdo de outros € novos

enredos, permitindo, por um lado, que o sujeito se descole daquilo que estd posto, e de outro,
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compare ¢ contraste desejos e demandas éticas, provocando novas emocdes ¢ afetando a
experiéncia pela reelaboragdo da realidade imediata.

Assim, a literatura, como campo especifico dentro do universo das artes, proporciona,
como bem nos lembra Vigotski (1999), esse encontro do real e da fantasia. Por meio das
historias lidas ou contadas, a crianca, no espaco da Educa¢do Infantil, encontra um lugar
seguro para experimentar o medo, a dor, a angustia da perda, bem como tem diante de si “mil
e uma” possibilidades pulsantes que se avolumam ao longo dos anos constituindo-se em
territorio fantastico e terreno fértil para as diversas possibilidades brincantes.

Nessa direcdo, as histoérias configuram-se, portanto, como um portal para a dimensao
fantéstica, por meio da qual a crianca aprende sobre a vida e se desenvolve para desbravar o
mundo, percorre caminhos inusitados e sinuosos, dribla o tempo e viaja entre o passado, o
presente e o futuro, constituindo assim seu arcabouco de palavras, enredos e imagens que sdo

guardados, como arquivos indexados, de um modo singular na memoria.



Alguém me disse um dia

que isso ainda aconteceria.
Eu duvidei, afinal so acontece
a cada 1.207.639 dias

e exatos dois minutos.

Entrei no meu quarto

e ndo me reconhecia.

Deitei, mas ndo dormia.

Minha cama parecia estreita demais,
dura demais.

Impossivel pegar no sono.

Desisti de dormir,

resolvi me vestir.

Abri o armario, mas ao invés de roupas
encontrei um céu cheio de nuvens,

que me sugou para dentro.

Um ar de aspirador.

[..]

Escadas desenhadas no céu
conduziram-me a uma escalada estranha.
Voltas no ponteiro,

saltos nas flechas do tempo.

Uma noite profunda entdo me encheu de
abandono.

Tive medo.

No escuro pedi uma luz,

encontrei um candelabro enorme

que desceu ao chdo

para iluminar meus passos.

Na pequena claridade formada
avistei um quarto pequeno,
uma pequena cama e pilhas e pilhas de livros.

Resolvi ler um deles.

Suas historias me encheram de alento

e adormeci com o doce acalanto das fabulas
repletas de estrelas, montanhas, degraus.

[..]
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Aquilo que a gente vive
fica gravado na pele,
os poros sabem dos segredos.

Entdo primeiro desenhei caminhos nos pés...
Eles se tornaram alados,

fortaleceram-se e ganharam velocidade

para que eu chegasse perto, de volta a minha
cidade.

Depois desenhei luzes nos bragos,

bragos iluminados para ndo perder o foco da
viagem.

Membros capazes de fazer coisas

e jogar luz nos pequenos cantos do mundo.

Nao sei se dormi e sonhei

[-]

Outra noite eu vi tanta estrela cadente
que achei que estava patente,

que um novo momento de beleza e alegria
acontecia.

Olhei para o céu e, pensando no que dizia,

vi emaranhada entre as estrelas e pos lunares
uma palavra escondida.

Aparecia: harmonia.

Sera que isso aconteceria?

E algo para buscar a cada dia.

Depois vi ainda outra palavra.

Lia-se: esperanga.
Essa é a minha grande lembranga.

(Katia Canton, Noites de Esperanca)
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6 CONSIDERACOES FINAIS

De volta ao comeco, para continuar...

A utopia esta la no horizonte, me aproximo dois passos,
ela se afasta dois passos. Caminho dez passos e o
horizonte corre dez passos. Por mais que eu caminhe,
jamais alcangarei. Para que serve a utopia? Serve para
isso: para que eu ndo deixe de caminhar. (Eduardo
Galeano)™™

Retornar ao comego e recuperar os desejos e as inquietacdes que nos trouxeram até
aqui, tém agora um carater completamente distinto. Nao que estejamos em uma posi¢do mais
estavel ou confortdvel, mas justamente porque chegar ao final desse processo formativo ¢
também um ato de luta e de resisténcia nos tempos atuais. Investigar sobre a infancia e os
processos educativos que nela sdo essenciais, desde os primeiros meses de vida da crianga,
coloca-se, por um lado, como uma possibilidade para seguir apostando no processo de
emancipa¢ao humana e, de outro, para continuar caminhando rumo ao horizonte, na busca de
uma outra realidade possivel para as novas geragdes que chegam a esse mundo todos os dias.

Ao mesmo tempo, revisitar as escolhas realizadas ao longo da pesquisa pressupde
reconhecer que o caminho percorrido nao ¢ linear, pelo contrério, ele se faz caminhando. Os
percursos tracados nessa investigacao exigiram o esfor¢o de olhar para o objeto considerando
novas perspectivas, isto ¢, construi-lo, desconstrui-lo, construi-lo novamente, de modo que
pudéssemos romper com a aparéncia fenoménica, levando-nos a compreender seus nexos
internos, seu movimento e configuragdes.

Nesse sentido, a definicdo do referencial teérico que orienta este trabalho foi
fundamental para que pudéssemos localizar algumas pistas iniciais de como o trabalho
docente organizado contribui para o processo de humaniza¢do da crianga no espago da
Educacao Infantil. Assim, inicialmente concentramos os estudos em tentar entender e
apresentar a importancia do social e do cultural na constituicdo do sujeito, bem como os
elementos essenciais desse processo, buscando identificar algumas ideias centrais de como a
psique humana ¢ compreendida a luz da Teoria Histérico-Cultural. Dessa forma,
estabelecendo uma aproximacao, ainda que inicial, ao conceito de consciéncia no pensamento

de Vigotski, chegamos a algumas sinteses principais que apresentamos a seguir.

2% Fernando Birri, citado por Eduardo Galeano em “Las palavras andantes?”, de Eduardo Galeano, publicado
por Siglo XXI, 1994.
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Interessado em construir uma nova Psicologia, fundamentada epistemologicamente
nos pressupostos do materialismo histérico e dialético, Vigotski rompeu com a dicotomia
entre o individual e o social, entre o abstrato e o sujeito empirico, inaugurando outro modo de
compreender o fenomeno psicologico. A consciéncia, entendida por ele como uma forma
especial de organizacdo do comportamento do homem, possui uma base social e objetiva,
porém seu desenvolvimento realiza-se por meio de uma atividade subjetiva e individual da
qual faz parte a formagdo das fungdes psicoldgicas superiores. Como atividade vital do
homem, a consciéncia ¢ funcao e desdobramento da prépria histdria social, isto €, as fontes de
sua formagdo s3o socio-historicas e, por isso mesmo, o processo de tornar-se consciente
ocorre no curso da historia das sociedades, mas também no curso da historia de cada ser
humano singular, na constitui¢ao de sua individualidade.

Nessa perspectiva, embora cada ser humano concreto esteja inevitavelmente inserido
em uma cultura — a qual produz marcas profundas e decisivas em sua trajetdria historica — o
aparato bioldgico ndo lhe garante a apropriagdo das qualidades tipicamente humanas, pelo
contrario, apenas lhe conferira as condigdes para que possa, com o auxilio do outro, adentrar
no mundo social e cultural e desenvolver seu psiquismo e sua consciéncia. Como processo €
produto, ¢ sempre consciéncia socialmente mediada de alguma coisa, portanto, fruto dessa
relagdo que estabelece com o meio que o circunda e da relacdo consigo mesmo. Assim, como
vimos, as relagdes soOcio-histérica-culturais representam a génese das fungdes psiquicas
superiores que, de acordo com Vigotski, ocorrem em dois tempos e em dois planos diferentes:
primeiro no plano social e entre os homens como categoria interpsiquica; e, segundo, no plano
psicoldgico e na crianga como categoria intrapsiquica.

Destacamos também o emprego dos signos e dos instrumentos como elementos
mediadores nas relagdes que se estabelecem entre os homens e entre os homens e a natureza.
Identificamos que, a0 mesmo tempo em que a natureza influencia o homem, ele, ao agir sobre
ela, provoca-lhe modificagcdes e cria condigdes que originam sua propria transformagao,
sendo, portanto, um agente ativo no processo de criagdo desse meio. Assim, constatamos que
0 processo de se constituir humano ¢ sempre ativo do ponto de vista do homem e é com base
nessa a¢do sobre a natureza que ele se objetiva; os processos de formac¢do da consciéncia e a
atividade psiquica do ser humano estdo necessariamente vinculados a atividade intencional
pratica e sensivel do homem; a unido do signo (palavra) com a agdo pratica modifica
radicalmente essa relacio homem e natureza; e a unidade de andlise que estabelece uma

mediagdo real entre consciéncia e relacdo social € a palavra (microcosmos da consciéncia).
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Por outro lado, os estudos realizados confirmaram a ideia de que o desenvolvimento
da crianga, desde o seu nascimento, depende de um conjunto de func¢des naturais e bioldgicas
que, sob a agao da cultura e por intermédio do Outro, possibilitam a aquisi¢do das fungdes que
definem e constituem o ser social, ou seja, a apropriagdo dos instrumentos e dos signos, dos
conhecimentos, dos valores, das técnicas, das linguagens, formando sua consciéncia e sua
personalidade mediante uma relacdo dialética entre objetividade e subjetividade. Em razao
disso, vimos que ao inicio de cada periodo de idade a relagdo que a crianca estabelece com as
pessoas e seu entorno ¢ a forma como torna seu o que € social, € Unica e irrepetivel. Alias, a
situacdo social de desenvolvimento ¢ o ponto de partida para todas as mudangas dinamicas
que se produzem no desenvolvimento durante aquela idade, e, portanto, a realidade social
constitui-se fonte do desenvolvimento da crianga, ¢ nela que o sujeito se depara com o que foi
produzido e acumulado pelas geragdes anteriores € o transforma em seu, em 6rgdos de sua
individualidade.

Ao/a professor/a cabe o desafio de identificar e compreender qual a situagdo social do
desenvolvimento da crianga, seu contexto ¢ modos de vida, sua trajetoria pessoal e do grupo
familiar do qual faz parte, pois o desenvolvimento da psique da crianga e a evolucdo de sua
atividade, independente do estagio ou periodo do desenvolvimento, ¢ determinada pelas
condi¢des de vida e de educagdo a que esse sujeito humano ¢ submetido desde o seu
nascimento. Desta forma, por defendermos que a educagdo se constitui em um processo de
humaniza¢do que visa, entre outros aspectos, a emancipa¢do do sujeito, destacamos dois
pontos fundamentais, os quais articulam-se entre si: 1) a importancia do/a professor/a
compreender como a crianga se comunica ¢ aprende em cada periodo de idade; 2) o/a
professor/a conhecer como ocorre o processo de reestruturacdo interna da personalidade, de
modo que possa organizar o meio social educativo e o ensino para uma maior independéncia e
autonomia da crianga, visando seu desenvolvimento pleno.

Com base nessas sinteses teoricas, foi possivel langar uma lente de aumento sobre o
campo de pesquisa e problematizar as condigdes concretas e objetivas que os/as docentes
dispdem para realizar as atividades de ensino junto as criancas de 0 a 3 anos de idade no
Nucleo de Desenvolvimento Infantil da UFSC. Assim, se, por um lado, pode parecer
exaustivo ou demasiado extenso o conjunto de informacgdes sobre a criagcdo e trajetoria desta
escola de Educacdo Infantil que hd mais de quatro décadas vem atuando como uma
respeitdvel referéncia para a area; de outro, consideramos que tais elementos e dados

permitem dar visibilidade ao trabalho que vem sendo construido e desenvolvido ao longo
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desses anos e que indicam a importancia da sua vinculagdo e manutencdo junto a
Universidade Federal de Santa Catarina.

Neste caso, considerando que nosso objetivo era identificar alguns indicativos iniciais
de como que os/as professores/as apresentam o universo da cultural material e intelectual
para as criangas de 0 a 3 anos de idade em uma experiéncia de docéncia compartilhada,
retomaremos as perguntas iniciais de nossa pesquisa com o intuito de recuperar algumas das
reflexdes tragadas por nos no percurso dessa investigagao.

Para responder como os/as professores/as criam, por meio do ensino, as condi¢oes
para que as criangas tenham acesso a diversidade de elementos da cultura e de que modo
os/as professores/as escolhem, elegem, planejam e organizam o ensino para que a crianga se
aproprie das qualidades tipicamente humanas, debrugamo-nos na Proposta Curricular do NDI
que indica e detalha objetivos, diretrizes, estratégias e agdes do processo educativo realizado
nessa instituicdo. Portanto, constatamos que seus/suas profissionais encontraram nos estudos
da Teoria Histérico-Cultural subsidios para avangar e qualificar o trabalho pedagogico por
eles/as desenvolvido, especialmente em relagao as questdes concernentes ao desenvolvimento
humano e, em particular, sobre o desenvolvimento infantil e a periodizagdo da ontogénese
humana, agregando novos elementos para a compreensao e sistematizacdo dos processos de
educagdo e ensino realizados na instituicdo. Ao assumirem que o NDI € uma escola de
Educacgao Infantil e a educacdo uma pratica essencialmente humana, defendem que € nesse
espaco institucionalizado que ocorre a transmissdo dos conhecimentos sistematizados, os
quais possibilitam a humanizagdo da crianca. Dito de um outro modo, entendem que para a
creche e a pré-escola possibilitar as condigdes para o desenvolvimento integral da crianga
como sujeito de direitos, € preciso promover o encontro e a apropriacdo por ela dos
conhecimentos historicamente produzidos pelas geracdes precedentes por meio de vivéncias,
as mais diversas possiveis e nas diversas areas do conhecimento, ampliando sua relagdo com o
mundo e seus referenciais.

Todavia, para propiciar as novas formagdes psiquicas e novas formagdes da
consciéncia identificamos que os/as docentes dessa instituigdo consideram que a
aprendizagem e o desenvolvimento sdo processos interdependentes, os quais implicam a
compreensdo dos principais estagios do desenvolvimento e da atividade principal que guia o
desenvolvimento da crianca, de modo que o bom ensino seja organizado para incidir
especialmente sobre aquilo que ela consegue realizar a partir da media¢do do adulto. Nesse
caso, como o ensino organizado e sistematizado tem um importante papel no desenvolvimento

das fungdes psiquicas superiores, o/a professor/a deve planejar sua atividade de ensino para
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atuar na zona de desenvolvimento iminente, promovendo, efetivamente, uma contribui¢io para
o desenvolvimento cultural da crianga, proporcionando situagdes de ensino que contribuam
para a formag¢ao do pensamento.

Essa compreensdo de que a aprendizagem ocorre exatamente quando os ciclos de
desenvolvimento ainda ndo se encontram plenamente desenvolvidos traz implicagdes diretas
sobre 0 modo como os/as professores/as no NDI escolhem, elegem, planejam e organizam o
ensino para promover o encontro da crianga com oS signos € os instrumentos, suas
experiéncias com os objetos culturais e seus usos. Além disso, vimos que o meio social
educativo (como fonte de desenvolvimento) exerce um importante papel no processo de
humanizag¢do da crianga, contribuindo no desenvolvimento da sua personalidade ¢ de sua
consciéncia. Assim, ao assumir essa importante tarefa de organizar o meio social educativo e
criar as condi¢cdes necessdrias para que seja formada na crianca a experiéncia social — por
meio da atividade conjunta e compartilhada —, os episddios narrativos evidenciaram que o
papel do/a professor/a, como mediador dessa relagdo, ¢ imensuravelmente mais importante e
complexo do que se poderia supor:

e Requer, necessariamente, uma relacao dialégica com a familia, pois € a consolidacao
dos lagos de confianga e de respeito mutuo entre familia, crianga e professor/a que
permitem que o trabalho ganhe fluidez, estabelecendo-se aos poucos uma identidade
de grupo. Nesse sentido, o processo de insercao das criangas caracteriza-se como um
tempo de trocas, de acolhimento e de reconhecimento dos espacos e dos sujeitos que
compdem esse coletivo;

e Implica planejamento e a organizagdo dos tempos e dos espacos para garantir o
atendimento as demandas individuais de atencao;

e Pressupde a organizagdo dos tempos e dos espacos de modo que se criem novas
necessidades que promovam e impulsionem o desenvolvimento infantil e a ampliagdo
das referéncias e dos repertorios das criancas;

e Demanda sele¢do, disposi¢do e organizacdo de objetos, materiais, recursos e
materialidades diversas, bem como o ensino de seus atributos conceituais e suas
fungdes sociais, oportunizando movimentos de exploragdo e descobertas da crianca
com o mundo fisico e social;

e Requer o planejamento de situagdes em que as criangas possam realizar outras e novas

descobertas, com o auxilio de um adulto, dos colegas da mesma idade, mas também
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com parceiros mais experientes do que ela, oportunizando o compartilhamento das

mais diversas experiéncias vivenciadas nos espacos da Educagdo Infantil.

Essas primeiras constatacdes foram essenciais para que avangassemos em nossa
reflexdo, porém também estdvamos interessadas em compreender como, quando e de que
modo sdo oportunizadas experiéncias estéticas de aproximagdo e fruicdo com a arte e com a
literatura para que a criang¢a se aproprie da cultura e alimente seu repertorio imagético e
criativo, ampliando suas possibilidades de comunicagdo e interagdo com o mundo e com os
outros. Nesse sentido, os episodios narrativos também revelaram que o trabalho docente

3

compartilhado ndo estd preocupado em desenvolver um conjunto de ‘“competéncias e
habilidades”, tal qual preconiza, por exemplo, a Base Nacional Comum Curricular para a
Educacdo. Pelo contrario, subvertendo a légica posta e caminhando na contramio de
perspectivas utilitarias, estereotipadas e moralizantes, a atividade de ensino ¢ organizada a
partir da articulagdo entre a arte e a literatura, isto é, as criangas sdo oportunizadas vivéncias
estéticas que possibilitem a apropriagdo da cultura, a constituicdo dos seus repertérios
imagéticos e a ampliacdo das formas de comunicagdo e interacdo delas com os outros e com o
mundo desde o seu ingresso na Educacdo Infantil.

Assim, como a imaginagdo se apoia na experiéncia vivida, acumulada, combinada,
transformada e reelaborada pelo sujeito, fomos identificando que o ensino ¢ planejado e
organizado para oportunizar uma diversidade e simultaneidade de experiéncias, as quais
visam desenvolver os sentidos e enriquecer a sensibilidade, agugar a curiosidade e exercitar a
percepcao e a inteligéncia infantis. Neste caso, como sabemos que a cria¢do ou o ato criador €
condi¢do para a existéncia humana e que esses processos se manifestam com toda a sua forca
J& nos primeiros anos de vida da crianga, os episddios narrativos indicaram que o que esta em
jogo nesta proposta de docéncia compartilhada ¢ a qualidade das experiéncias, o percurso
vivido e ndo a materializagdo de um produto final. As diferentes manifestacdes artisticas e
culturais servem de inspira¢do e subsidio, tanto para o/a professor/a, como para as proprias
criancas que encontram na apropriacao dos elementos hauridos da realidade formas diversas
de se expressar e de se comunicar por meio de cores, formas, sons, materiais € movimentos.
Nesse sentido, a aproximagdo com a arte e a literatura ¢ pensada, organizada e apresentada de
diferentes formas e reiteradas vezes para as criangas e, por meio desse conjunto de propostas,
os/as professores/as promovem outras “dobras” do conhecimento, ou melhor, a crianga tem a
possibilidade de cada vez mais apreender algo novo ou diferente sobre aquele mesmo objeto.

Cada tinta, cada textura, cada material ndo estruturado ¢ manuseado, cada historia contada,
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cada livro folheado, oportuniza um tipo de aproximagao da crianga com a cultura que o ensino
repartido e sistematizado em cartilhas e apostilas ndo ¢ capaz de promover.

Além disso, o trabalho docente com as criancas na Educacdo Infantil exige uma
disponibilidade corporal muito especifica que ndo ha em outras etapas da escolarizagao,
porém, mais do que isso, requer uma outra relagdo com o corpo porque as criangas, sobretudo
aquelas de 0 a 3 anos de idade, aprendem pelo contato direto e imediato com o outro, com o
corpo do adulto, pelo toque, pela imitacdo dos seus sons, gestos e palavras. Alids, o corpo ¢
um meio privilegiado de expressdo e de comunicacdo das criangas desde os primeiros anos de
vida, pois o olhar, o sorriso, o choro, os movimentos corporais € as emog¢des sdo, a0 mesmo
tempo, uma forma de participacdo da cultura e de interagdo com o outro.

Neste caso, cabe reiterar que a aquisicdo e o desenvolvimento da linguagem passam
por varias mudangas no curso do desenvolvimento da crianga, exercendo diferentes fungdes
como as de comunicagdo, expressao e compreensdo, indicando, portanto, a importancia do/a
professor/a em criar as condigdes para que a crianga, desde muito cedo, sinta a necessidade de
comunicar-se com o outro. Assim, os episodios vao sinalizando a importancia de que se
enfatize no cotidiano da creche e da pré-escola experimentacdes vinculadas a musica, a danga,
ao teatro, ao cinema, a fotografia, a poesia e aos demais géneros literarios, para que as
criancas encontrem nesses espacos diferentes possibilidades de expressar € de comunicar seus
desejos e frustragdes, suas duvidas e hipoteses sobre as coisas do mundo.

Esse entendimento foi essencial e nos levou a problematizar outros aspectos inerentes
a esse processo, isto ¢, de que modo a experiéncia de docéncia compartilhada contribui para
o processo de humanizagdo das criancas? Esbocamos, especialmente no ultimo capitulo,
alguns indicativos a respeito desta questdo. A nosso ver, este trabalho problematiza a
qualidade das aprendizagens necessarias para a constitui¢do dos sujeitos, oportunizadas pelo/a
professor/a, nos espacos da Educagdo Infantil. Por isso, o que defendemos aqui ndo se resume
a uma proposta de docéncia compartilhada e realizada a muitas maos, mas, sobretudo, a
organizacdo de um meio social educativo e de uma atividade de ensino que efetivamente
promova a constituicdo da crianca pela apropriagdo das maximas qualidades humanas. Por
tanto, o/a professor/a — como mediador da relagdo da crianca com o mundo do qual ela precisa
se apropriar € conhecer para poder nele movimentar-se — tem 0 compromisso em organizar o
ensino de modo que promova o desenvolvimento humano e a formag¢do omnilateral dos
sujeitos.

Sabemos que o trabalho na Educagdo Infantil, e mais especificamente, no NDI,

convida a pensar e a exercer algum tipo de parceria e colabora¢ao docente. Porém, os dados
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obtidos foram indicando que organizar a atividade de ensino, pautada em uma perspectiva de
docéncia compartilhada, permite a realizacdo de um trabalho singular, pois a unidade no
planejamento, execucao e avaliagdo do projeto coletivo e das propostas realizadas junto as
criangas, possibilita uma articulagdao continua entre a reflexdo tedrica e a pratica pedagogica.
Vimos que, embora os/as professores/as do NDI detenham a maior carga horéria de ensino da
UFSC, o que sobrecarrega e dificulta, por exemplo, o desenvolvimento das atividades de
pesquisa e de extensdo, a instituicdo estd organizada para garantir encontros sistematicos de
planejamento coletivo, prevendo um tempo semanal para que os/as docentes possam dialogar,
estudar, (re)planejar e (re)pensar o trabalho pedagodgico por eles/as realizado. Isso, somado ao
perfil dos/as profissionais da instituicdo e sua progressiva qualificagdo ao longo dos anos, a
multiplicidade de olhares dos/as professores/as e de suas trajetdrias profissionais e de
formacgao, seus repertorios culturais e suas historias de vida, oportunizam um trabalho mais
diverso e interessante para todos os sujeitos envolvidos, especialmente, para as criangas.
Assim, esse encontro proporcionado pelas afinidades teérico-metodologicas e afetivas,
no qual se respeita a autonomia e as decisoes individuais de cada professor/a, garante a
pluralidade de ideias e a producdo de outros e novos sentidos, impactando na forma como o
ensino ¢ concebido e organizado, mas, sobretudo, no modo como a crianga ¢ inserida na
cultura no espaco da Educacdo Infantil. Isto ¢, para além do respeito aos periodos do
desenvolvimento infantil e da atividade principal que guia esse desenvolvimento em cada
periodo de idade, o ensino da funcdo social dos objetos e o aprendizado de habitos e rituais
socioculturais (agdes e habilidades elementares sem as quais o sujeito ndo se constitui em ser
social), ndo sdo os Unicos objetivos desta docéncia compartilhada. Ha uma aposta de que nos
grupos multietarios € com mais de um/a professor/a de referéncia seja possivel, por um lado,
oportunizar que a crianga aprenda e se desenvolva com o auxilio do adulto, mas também na
relagdo que estabelece com seus pares (sejam criangas mais novas ou mais velhas do que ela e
em diferentes niveis de desenvolvimento); e, de outro, garantir um conjunto de vivéncias que
viabilizem a ampliagdo dos repertorios infantis, mediante a consolidacdo de bases
suficientemente solidas para as atividades de criagdo e atuacdo das criangas no mundo, cujas
formas iniciais de produgdo delas coabitem com as formas mais elaboradas de desenhos,
pinturas, esculturas, filmes, literaturas, entre outras manifestacdes artisticas e culturais. Além
disso, os episddios narrativos evidenciaram que o ensino tem como fio condutor a articulagao
entre a arte e a literatura, isto é, as diferentes linguagens da arte sio uma das escolhas

possiveis do/a professor/a para apresentar a riqueza da cultura humana para as criancas de 0 a
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3 anos de idade, com vistas a contribuir com o desenvolvimento das fungdes psicologicas
superiores.

A nosso ver, essas escolhas estdo ancoradas na articulacdo entre as atividades de
ensino, pesquisa e extensdo desenvolvidas pelos/as professores/as, sendo justamente todos
esses aspectos, toda essa ambiéncia, que possibilita que o NDI, enquanto meio social
educativo e fonte do desenvolvimento da crianga, seja o que €: uma institui¢do que respeita e
garante os direitos e necessidades basicas da crianga, um campo de experimentacao
pedagbgica e referéncia para a drea. Assim, esses apontamentos iniciais localizados nessa
pesquisa podem contribuir, mesmo que parcialmente, para a reflexao coletiva e materializacao
de um documento institucional que dé visibilidade para a pluralidade das acdes pedagdgicas
realizadas na institui¢do, bem como para os encaminhamentos tedrico-metodoldgicos do
trabalho docente desenvolvido no NDI com as criangas de 0 a 3 anos de idade.

Contudo, embora essa pesquisa indique algumas possibilidades de como a crianga ¢
introduzida na cultura humana historicamente criada ¢ de como os/as professores/as
propiciam mediagdes voltadas a constituigdo de novas formagdes psiquicas por meio da
experiéncia de docéncia compartilhada, ndo podemos deixar de evidenciar, ainda que
sucintamente, os dilemas e os limites que assolam o NDI nesses Gltimos anos e que impactam
na qualidade das a¢des desenvolvidas pela e na instituigdo.

O que observamos ¢ que, embora tenhamos alcancado um conjunto de conquistas e
avan¢os fundamentais para a crianga e para a infancia em nosso pais, temos vivido, nos
ultimos anos, o desmonte da educagdo publica com o sucateamento de todas as etapas da
escolarizagdo. As universidades, em geral e o NDI, em particular, tem resistido e lutado com
as ferramentas que possuem para garantir a continuidade de um trabalho docente respeitoso e
de qualidade, comprometido com a emancipagdo humana. Para nds, sob nenhum contexto a
Educacao Infantil pode ser precarizada, porém ndo é o que temos visto! Pelo contrario, o NDI
atualmente tem sofrido os impactos dos cortes de verbas destinados as universidades, os quais
reverberam, entre outros aspectos, na nao contratacao de profissionais efetivos e substitutos;
na extincdo de cargos (como o de auxiliar de creche); na caréncia de profissionais da
Educacdo Especial; na redugdo da contratacdo das equipes que desempenham servigos
terceirizados (como limpeza e seguranga); na reducao do numero de estudantes estagidrios/as
ndo obrigatorios/as, tdo essenciais para o desenvolvimento das atividades de ensino;
deterioragdo dos espacos e estruturas fisicas da instituicdo, sem previsdo de orgamento para
reparos e consertos; falta de verbas para as compras de livros e brinquedos de qualidade,

materiais pedagogicos e de uso diario com as criangas (0s quais, muitas vezes, sao adquiridos
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com recursos dos/as proprios/as professoras/as), entre outras questdes fulcrais para a
continuidade dessa instituicao junto a UFSC.

Assim, pelo exposto até aqui, defendemos a tese de que mesmo frente as contradigdes
impostas na conjuntura atual e pelas politicas neoliberais que atuam em prol dos interesses do
capital e ndo da classe trabalhadora, ¢ possivel promover um trabalho docente de qualidade
que respeite os direitos bésicos e inaliendveis da crianca de participar, brincar e aprender.
Acreditamos que, desde o inicio do seu desenvolvimento, as criangas devem ser inseridas,
cada vez mais, no universo das melhores objetivagdes humanas para que possam ter acesso a
experiéncias que as permitam sair do limiar de suas experiéncias cotidianas, enriquecendo
suas vidas e repertdrios pelo encontro com as diferentes manifestacdes artisticas e culturais.
Para tanto, ¢ preciso que o/a professor/a assuma sua responsabilidade com as novas geracoes;
se reconheca como sujeito participante no cotidiano escolar e na sociedade em que vive; tenha
uma solida formacdo (politica e pedagdgica) e clareza tedrica para manter-se atento e em
constante movimento de estudo e de pesquisa.

Por fim, cabe destacar que reconhecemos o quanto ¢ arduo o desafio de se constituir
pesquisadora, exigindo um constante movimento de leituras, estudos e reflexdes teoricas para
que pudéssemos nos aproximar da esséncia do objeto. Assim, admitimos que as analises
realizadas poderiam ser mais densas € que os episddios narrativos aqui destacados oferecem
ainda muitas possibilidades de interpretacdo. Contudo, considerando os limites dessa
investigagdo, tanto aqueles que correspondem ao tempo destinado a pesquisa, como também
aqueles que dizem respeito a capacidade de andlise e de sintese dessa pesquisadora,
entendemos que os episddios narrativos € as pistas que eles sugerem podem fomentar outras
pesquisas e suscitar novas indagacdes acerca do complexo processo de humanizagdo da
crianca de 0 a 3 anos no espaco da Educacdo Infantil. Neste caso, ao assumirmos a
provisoriedade do conhecimento, entendemos que este trabalho esta longe de oferecer
respostas prontas ou modelos a serem reproduzidos; pelo contrario, o que o leitor encontra
aqui sao alguns indicativos iniciais para pensar a importdncia da acdo docente,
intencionalmente organizada e planejada, para promover a maxima apropriacdo das
qualidades humanas pelas criangas nos espacos da creche e da pré-escola.

Conforme buscamos demonstrar, a teoria e a pratica se imbricam e se efetivam em
acOes e atividades que envolvem escolhas. Por isso, retornar ao /ocus desta pesquisa, na
condicdo de professora de criangas menores de trés anos de idade (grupo 3) e em atividade de
docéncia compartilhada com outra professora do Mdédulo I (responsavel pelo chamado grupo

2), tem agora outro sabor. As questdes suscitadas no cotidiano com esses grupos, a respeito
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dos processos de aprendizagem e de desenvolvimento das criancas, parecem ainda mais
complexas do que antes. Pensar sobre o trabalho, planejar a atividade de ensino, realizar as
escolhas (das referéncias, dos objetos, dos materiais ¢ das materialidades), organizar os
tempos € os espacos, avaliar as agdes desenvolvidas e repensar os caminhos possiveis desse
trabalho tém sido um exercicio desafiador, mas muito mais interessante porque o olhar para a
realidade parece estar sob uma lente de aumento, intencionalmente orientado para capturar as
singularidades desse coletivo plural e pulsante, de modo a contribuir efetivamente com o
desenvolvimento da consciéncia e da psique infantil.

Assim, considerando que as relagdes entre crianga, infancia, escola e desenvolvimento
humano sdo complexas, diversas e multifacetadas, e que defendemos a compreensao de que a
educagdo s6 pode ser concebida como um processo de humanizagdo, tomo de empréstimo,
mais uma vez, as palavras de Mauricio Tragtenberg utilizadas no desfecho de minha

dissertacdo de mestrado:

[...] eu sou otimista, acredito na contradicdo social. A mesma sociedade que
cria o adesismo cria uma reagdo contra isso. O importante € procurar um
nivel de coeréncia entre pensar e fazer. Ndo ¢é facil. E um dos exercicios
mais dificeis que o homem tem diante de si, mas do qual ndo pode fugir.

A teoria trouxe consequéncias diretas para o pensar e o fazer desta pesquisadora, para
sua pratica docente e, fundamentalmente, para a vida na busca de coeréncia, sentido e

multiplas significa¢des nos continuos processos de aprendizagem.
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