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No contexto em que atravessamos tem-
pos duros e dificeis, com um mundo
marcado pela pandemia causada pela
Covid-19, a educagio escolar deslocou-
-se temporariamente do espago fisico das
institui¢des educacionais para o espago
virtual. Educadores(as) e estudantes pas-
saram a vivenciar aulas mediadas pelas
telas dos computadores e dos smartfones.
Em consequéncia, para o campo da edu-
cagdo apresentaram-se muitas preocupa-
¢des acerca do problema dos “prejuizos”
que a pandemia pode ter produzido na
aprendizagem das nossas criancas, espe-
cialmente, no que diz respeito 4 aquisi¢io
da linguagem escrita. Nesse sentido, este
livro, publicado apds dez anos da con-
clusio da pesquisa, se torna atual, uma
vez que vem proporcionar ao(a) leitor(a)
reflexdes sobre o papel do brincar no
processo complexo do desenvolvimen-
to histérico e cultural da apropriagio da
linguagem escrita na crianga pré-escolar,
ressaltando-o como fonte de desenvolvi-
mento da fungio simbdlica, e, portanto,
como atividade-guia que cumpre fungio
primordial na pré-histéria do desenvol-
vimento da linguagem escrita.
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Que tal se comegdssemos a exercer o nunca proclamado
direito de sonhar? Que tal se delirdssemos por um pouco?
Vamos entdo langar o olhar para l4 da infimia, tentando
adivinhar outro mundo possivel. [...] Ninguém morrerd
de fome porque ninguém morrerd de indigestdo. As
criancas de rua nao serao tratadas como se fossem lixo,
porque nio haverd criancas de rua. [...] A educagio nao

serd um privilégio apenas de quem possa pagé-la.

Eduardo Galeano
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Prefacio

Tenho o privilégio de néo saber quase tudo.

E isso explica o resto.

(BARROS, 2013, p. 429)

E um privilégio tomar posse de conhecimentos expressivos de
estudos e poética pessoal condensados na obra de autoria da querida
estudiosa Juliana Cristina Bomfim. E, por isso, também, um privilégio
“nao saber quase tudo” e nos abrirmos aos didlogos com a autora por meio
do livro por ela intitulado “O papel do brincar na apropriagio da linguagem

escrita’.

Afetada pela beleza dos escritos de Barros (2013), é uma alegria
apresentar, neste prefdcio, palavras iniciais que antecedem a riqueza da
composi¢io textual, como singelo convite aos leitores e leitoras:
aproximem-se de um conteudo cientifico potente abrigado nas pdginas da
obra e desenhado para o acesso e a apropriacio de professores e educadores
dedicados a Educacio Infantil. Especialmente, cada pdgina do livro
compde um cendrio de argumentagdes essenciais as reflexdes continuas
sobre o lugar da brincadeira na Educacio Infantil, seu valor para a
humanizacdo na infincia e as implicacoes dessa atividade para a

apropriacao da linguagem escrita.

O convite feito pela estudiosa se renova a cada pdgina para que
cada um de nds aguce o olhar e a escuta com todos os nossos sentidos,

considerando pautas e debates em torno de direitos infantis —

https://doi.org/10.36311/2021.978-65-5954-193-5.p13-18
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fundamentais e inegocidveis —, particularmente o direito a brincadeira e a

vivéncia da linguagem escrita em sua complexidade (VYGOTSKI, 1995).

Na obra, a brincadeira se fortalece como objeto de estudos e como
guia para movimentos essenciais nos processos vitais a constitui¢iao da
inteligéncia e da personalidade na infincia, configurando bases
fundamentais 2 aprendizagem da linguagem escrita em sua vivacidade.
Com essa compreensdo, o texto busca regar jardins além das fronteiras
académicas, socializando resultados de estudos, escolhas tedricas e
metodoldgicas, desafios do caminhar e das travessias vividas pela autora em

curso de pds-graduagao.

Trata-se de uma composicio textual potencializadora de debates
necessdrios em torno do papel social da escola dedicada a crianga pequena
— particularmente aquela em idade pré-escolar, dos lugares de seus agentes
intelectuais (equipe, professoras e professores e outros profissionais
atuantes no ambiente escolar) e da crianca no ambiente educativo. No seio
das discussoes firmam-se avangos cientificos e politicos sobre o valor desse
ambiente escolar como espago potencialmente organizado para fomentar
condi¢bes necessdrias e favordveis 2 constituicio humana — de adultos e

criangas — em sua inteireza e plenitude.

No poema destacado anteriormente, Barros (2013) confirma nosso
inacabamento e incompletude, conduzindo-nos a refletir sobre os desafios
e projegdes para a apropriagio de conhecimentos cientificos por meio de
leituras e estudos sobre a infincia e sua educagio. O poeta e a autora
provocam-nos a compreender a escola contemporinea como espago de
encontros, descobertas, envolvimento, escuta, abertura, vivéncias e
possibilidades. Motivam-nos a repensar esse espago para a efetividade do
processo de formagao cultural das jovens geragdes, tornando-se palco

conscientemente lane'ado ara que meninos e meninas com onham suas
J q
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préprias histérias e tenham condigoes reais e substanciais para revolucoes

essenciais em seus corpos e mentes por meio da educagio escolar

(VIGOTSKI, 2010).

O teor do livro convoca-nos, assim, a revisitar certezas e ideias do
senso comum, considerando questbes e tensbes sociais, econdmicas,
politicas, sanitdrias da atualidade e perspectivando o compromisso ético,
politico e social de atuarmos na dire¢io da formagao de inteligéncias e
personalidades harmoénicas desde o comego da vida. Esse processo
educativo tem cardter revoluciondrio e emancipatério — ainda que
tenhamos consciéncia das forgas contrdrias e alienadoras fortalecidas por
uma sociedade capitalista como a nossa — porque se refaz a cada dia para
fortalecer condigoes concretas e efetivas a formagio plena de criangas e dos

profissionais que as educam.

E nesse cendrio de possibilidades para o didlogo que o livro se torna
fonte de conhecimentos essenciais & compreensio do processo de
humaniza¢io na infincia, focando-se na brincadeira como atividade
intencionalmente projetada e organizada para a relagao da crianca com o
mundo circundante, a partir da tessitura de espagos, materiais, tempos e
situagoes para brincar, aprender e se desenvolver. Conjuntamente, estiao
evidenciadas questoes e pautas sobre a brincadeira como atividade por
meio da qual a crianca desenvolve a fungao simbélica, formas sofisticadas
de pensamento e memdria, a atengio voluntiria, o controle da conduta
(VYGOTSKI, 1995), considerando-os fundamentais para a composicao
de um sistema psicolégico basilar a outras aprendizagens em outros

momentos da vida, o que envolve a atividade de estudo na idade escolar.

Nesse exercicio de discussoes proposto no livro, a brincadeira se
torna atividade mobilizadora do desenvolvimento de capacidades humanas

em niveis superiores, ¢ a escola é configurada para garantia de direitos
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fundamentais da crianga brasileira, como acenam Campos e Rosemberg
(2009) no documento Critérios para um atendimento em creche que respeite
os direitos fundamentais da crianga, dentre os quais o direito a brincadeira,
a expressdo de pensamentos e sentimentos, 4 imaginagio e a criagao. Essa
garantia envolve, assim, conceber e tratar a linguagem escrita como forma

sofisticada de expressio.

Como direito e “coisa séria”, a brincadeira se constitui processo
vital para apropriagoes de marcas do humano na infincia, tornando-se
atividade orientadora da rela¢io da crianca com o mundo, conforme j4
explicitado: tudo isso enquanto ela vive a infincia e é crianga. Com essa
defesa, a estudiosa argumenta sobre a necessdria compreensio da Educacio
Infantil como espago-tempo para que a brincadeira seja atividade guia de
revolugbes nos processos mentais e da personalidade da crianga,
constituindo bases essenciais para a apropriagao da escrita. Em acréscimo,
as reflexdes abarcam a escrita como instrumento cultural da humanidade
criado historicamente para a expressao, comunicagio, registro de ideias e

sentimentos, exigindo o entendimento de sua funcionalidade social.

A luz de principios da Teoria Histérico-Cultural, a pesquisadora
questiona projetos educacionais em que a brincadeira cede lugar a
fragmentos e rudimentos da escrita, privilegiando exercicios motores e
desconsiderando  direitos e necessidades infantis. Com rigor e
profundidade, desafia-nos a repensar condigoes favordveis para estudos e
reflexdes sobre o papel da educagio escolar na infincia, evidenciando a

atividade do professor e da crianga pequena.

Como discutido ao longo dos trés capitulos componentes da obra,
nossa humanidade é resultado de diferentes atividades humanas, nas quais
capacidades psiquicas sejam necessdrias, mobilizadas ao uso e facam

sentido para quem delas se apropria. Particularmente essas capacidades
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tipicamente culturais entram em movimento no seio de priticas

pedagdgicas dirigidas & humanizacio de adultos e criangas.

Na légica dessa constituigdo textual, a Juliana Cristina Bomfim
considera a atividade docente como mediadora de encontros e situagdes
educativas intencionalmente planejadas, vividas e avaliadas para que as
criangas se apropriem de bens culturais, que se fortalecem como bases
fundamentais para a constituicio de qualidades humanas inerentes a
formagao da inteligéncia e personalidade desde o comego da vida. Esse
processo educativo inclui a brincadeira e seu papel tnico e especial para a
criagio de condicoes fundamentais & apropriacdo da linguagem escrita,

como defende a autora.

Tal como o poeta nos provocou no inicio deste texto, porque nao
sabemos quase tudo, fica o convite para a apropriacao de conhecimentos

cientificos retratados ao longo das folhas que se seguem...

Elieuza Aparecida de Lima

Em meados de outubro, dias coloridos da primavera...

Marilia, SP.
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Introdugio

Este livro origina-se da pesquisa de mestrado realizada, entre os
anos de 2010 e 2012, junto ao Programa de Pés-Graduagao em Educacao
da UNESP — Campus de Marilia e financiada pelo Ford Foundation
International Fellowships Program', a qual teve por objetivo de verificar a
relevincia do brincar na formagio das fungdes psiquicas superiores,
sobretudo da apropriagio da linguagem escrita. Desse modo, diante da
realidade brasileira e considerando que a aquisi¢ao da linguagem escrita é
aqui focalizada como um complexo processo histérico e cultural da
crianga, apresenta-se, centralmente, o seguinte questionamento: qual 0
papel do brincar na apropriagao da linguagem escrita na crianga pré-

escolar?

A pesquisa caracterizou-se, do ponto de vista da classificagio dos
procedimentos técnicos de pesquisa, como uma pesquisa qualitativa de
cunho bibliogrifico e que teve como inspiragio teérico-metodolégica o
materialismo histérico e dialético. Inicialmente, foi realizado o
levantamento bibliografico, tendo sido feitas a identificagao e a localizagao
das fontes de pesquisa, pela consulta a catdlogos sistemdticos de bibliotecas
e, também, por meio de exames dos indices de periédicos nacionais, pelos
quais foi viabilizada a localizacio de artigos sobre o tema/problema desta
investigagio. A metodologia, dessa forma, constituiu-se por meio de
unidades de andlise entre a formagio das formas superiores de conduta, o

brincar e a linguagem escrita.

Apés a contextualizagao para o leitor da pesquisa que resultou neste

livro, isto é, a apresentagdo do problema de pesquisa, objetivos, lente

1O IFP foi langado em 2001 e concluird seus trabalhos em 2013. Ofereceu cerca de 4.300 bolsas de pos-
graduagao pelo mundo e tem como missao proporcionar estudos avangados para lideres na América
Latina, Africa, Asia e Russia. Para maiores informagdes: http://www.fordifp.org/
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terica que optamos por utilizar para estruturar a pesquisa e os
procedimentos metodolégicos que guiaram todo o percurso de

investigagao, apresentamos agora, uma breve revisao bibliografica.

Ha algumas décadas, os espagos para brincar eram,
predominantemente, a casa, os quintais e as ruas. Contudo, os atuais
problemas sociais da vida contemporanea, principalmente nos grandes
centros urbanos, como a violéncia e o trinsito, s3o fatores que preocupam
muitos pais e no permitem que as criangas brinquem livremente nas ruas.
Além disso, como decorréncia de cidades superpopulosas, a existéncia de

quintais é cada vez mais rara.

Também, com o0 aumento do niimero de criancas matriculadas na
educacio infantil, especificamente nos tltimos trinta anos (CAMPOS;
ROSEMBERG; FERREIRA, 20006) foi se constituindo um espago em que
devem ser propiciadas as criancas as condigbes adequadas para o
desenvolvimento das suas capacidades mdximas humanas, logo, as
oportunidades para que as criangas crescam e desenvolvam as formas
superiores de conduta. Sobretudo, é essencial que possamos garantir as
criangas situagoes que gerem vivéncias que ndo as distanciem daquilo que
lhes ¢é peculiar, ou seja, do brincar, sem que isso signifique um
afrouxamento do compromisso com a construgio e perpetuacio do saber

elaborado e socialmente legitimado.

Se consideramos que criangas e professores(as) tém caracteristicas
e peculiaridades, como nos lembra Benjamin (1984), em razao de se
situarem em tempo e espaco cronolégico-biolégico e histérico diferentes,
¢ necessdria a proposicao de uma reflexdo acerca da especificidade das
necessidades das criangas em idade pré-escolar, bem como acerca de suas
formas de relagoes com o mundo das coisas. Também, ¢ real a proposicao

de uma reflexdo acerca do processo de formacio da consciéncia e da
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personalidade da crianga, cuja formacgao propicia a crianga a capacidade de
compreender e identificar-se com o seu povo, com a sua cultura e com a
sua classe social, por uma linguagem que ¢ por ela valorizada em razao de

suas necessidades, isto é, o brincar.

Destacamos que quando utilizamos o termo linguagem escrita nio
estamos nos referindo ao ensino dos tragos e dos sons de letras que se torna
uma tarefa enfadonha e cansativa para as criangas. Referimo-nos 2 efetiva
linguagem escrita, isto é, um instrumento cultural da humanidade pelo
qual o homem se expressa, se comunica e registra pensamentos,
sentimentos etc. Baseados nessa concep¢io sob a lente vigotskiana,

consideramos, concordando com esta vertente, que:

A compreensio nao se reduz i reprodugio figurativa do objeto e nem
sequer 2 do nome que corresponde A palavra fonica; consiste mais bem
no manejo do préprio signo, em referi-lo ao significado, ao rédpido
deslocamento da aten¢do e a0 desmembramento dos diversos pontos
que passam a ocupar o centro de nossa atengio. (VYGOTSKI, 1995,
p- 199, tradugio nossa).

Por um lado, ao longo do tempo, muitos aspectos do valor do
ladico no desenvolvimento humano tém sido trabalhados por diferentes
pesquisas, particularmente as relacionadas ao enfoque histérico-cultural.
De modo especial, autores como Elkonin (2009), Kishimoto (1997;
2017), Leontiev (2006), Mukhina (1996), Mello (1999; 2000; 2009),
Vygotski? (1995), Vigotski (2009), Huizinga, (2010), Bissoli (2005),

2 O nome de Vigotski estd grafado de diferentes formas em publica¢oes e em tradugoes de seus livros,
tais como: Vygotski, Vygotsky, Vigostskii, Vigotski, Vigostky, adotaremos, neste trabalho, a grafia
Vigotski. Entretanto, por preservarmos nas citagoes ¢ nas referéncias bibliograficas a grafia utilizada de
acordo com cada edigao, nao foi possivel uma padronizacio da grafia do nome desse autor.
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Couto (2007), Lima (2005), Smolka (2018) dentre outros, enfatizam a
importincia do brincar para o desenvolvimento infantil, os quais mostram
como o brincar constitui-se em uma atividade capital para o
desenvolvimento das formas superiores de conduta. Cada vez mais,
tedricos e pesquisadores tém direcionado seus estudos para esta questio,
ressaltando e discutindo o papel das escolas de educagao infantil e do

ensino fundamental no desenvolvimento das fung¢oes psiquicas superiores.

Por outro lado, em Ambito nacional, o brincar nio é uma atividade
que tem sido privilegiada no cotidiano das escolas de educacio infantil,
perdendo espago para atividades denominadas “sérias” e “produtivas” (de
resultado imediato) as quais enfatizam excessivamente atividades de escrita
como um treino para o desenvolvimento de habilidades motoras. Nesse
sentido, niao ocorre o ensino da linguagem escrita como um processo
cultural complexo essencialmente humano. O brincar nao é, geralmente,
considerado nas escolas como uma atividade de fonte de desenvolvimento
da personalidade e da consciéncia humana e nem como atividade capital
para a apropriacdo da linguagem escrita e, portanto, sem exageros, corre o

risco iminente de tornar-se uma utopia.

Além disso, deparamo-nos, no momento histdrico atual brasileiro,
com mudangas que estao ocorrendo no ensino fundamental obrigatério, o
qual anteriormente tinha a dura¢ao de oito anos e implicava a entrada da
crianca no ensino fundamental aos sete anos. O programa de ampliacio
do ensino fundamental obrigatério para nove anos implica a entrada da
crianga com seis anos de idade [no ensino fundamental obrigatério],
medida [que é] considerada como uma das prioridades do Ministério da
Educac¢io (BRASIL, 2004), trazendo, contudo, consequéncias como a
diminui¢io do tempo de dura¢io da educagao infantil e a desconsideracio

do brincar como prioridade no primeiro ano do ensino fundamental.
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Embora o referido programa seja uma das prioridades do governo,
com o estabelecimento de tal prioridade paralelamente ao brincar, a
educagio infantil vai perdendo espaco, com o risco de ter a duragdo de
apenas dois anos, visto que jd é permitida a matricula de criangas com cinco
anos no “novo” ensino fundamental. Ao refletirmos sobre a antecipagio da
escolarizagio que implica o quase desaparecimento da educagio infantil,
resta-nos dizer que é lamentével tal fato, haja vista tantos anos travados de
luta e de militAncia pela criagio de uma identidade da infincia e, em
termos de lei, pela garantia do direito da crianca & educacio infantil

(CAMPOS; ROSEMBERG; FERREIRA, 20006).

No entanto, indo contrariamente ao caminho de garantia 2
educagio infantil, a Lei n® 9394, de 20 de dezembro de 1996, ji permitia
a realizacdo da matricula de menores de seis anos no ensino fundamental.

A Lei n° 10.172, de 09 de janeiro de 2001, estabelece o ensino

fundamental de nove anos como meta da educagao nacional.

As leis mais impactantes foram a de n° 11.114, de 16 de maio de
2005, que instituiu a obrigatoriedade da matricula de criancas de seis anos
no ensino fundamental, e a de n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que
ampliou a duragdo do ensino fundamental para nove anos, com inicio aos
seis anos de idade e estabeleceu o prazo para que todos os sistemas de
ensino, municipal e estadual, implantassem o programa até o ano letivo de
2010. Essas medidas foram de encontro a Constituicao Federal de 1988
(CF/88) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional de 1996
(LDB/96) com a argumentagio de que a ampliacao do ensino fundamental
para nove anos de duragio garantiria o direito & educagdo das criangas de
seis anos de idade, brasileiras, excluidas do sistema educacional seja pela
nao obrigatoriedade, seja pela ndo existéncia de vagas suficientes na
educagdo infantil piblica, como podemos verificar no documento do

MEC “Orientagoes para inclusao das criangas de seis anos”:
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[...] podemos ver o ensino fundamental de nove anos como mais uma
estratégia de democratizagio e acesso 2 escola. A Lei n°. 11.274, de 6
de fevereiro de 2006, assegura o direito das criancas de seis anos 4
educacio formal, obrigando as familias a matriculd-las e o Estado a

oferecer o atendimento. (BRASIL, 2007, p. 27).

Entretanto, de acordo com Arelaro (2011), o direito a educacio

das nossas criancas desde o nascimento jd estd garantido como estd previsto
nos termos da Constitui¢cio Federal de 1988 (CF/88, art. 208). Além disso,

se 0 governo reconhece que as institui¢des de educagio infantil nio
ofertam vagas suficientes para atender a estas criancas, a conseqiiéncia
légica seria o estimulo técnico-financeiro para que os municipios
assumissem sua responsabilidade constitucional. (ARELARO, 2011, p.
39).

Entendemos que a proposta da amplia¢io do ensino fundamental
para nove anos, incluindo nele criangas de seis anos de idade, foi elaborada
a partir da realidade brasileira, realidade que é muito complexa e diversa,
haja vista as dimensdes territoriais e populacionais do Brasil, bem como o
seu processo histérico de um pais que foi colonizado e explorado por
muitos anos, resultando dai, por mais que muitos neguem, algo como uma
cicatriz, como diz Galeano (2010), que permanece aberta nas veias de toda
a América Latina em razdo de todo o processo de colonizagao realizado
pelos paises europeus. Estamos nos referindo, por exemplo, ao fato de que
em nossa realidade infelizmente ainda h4 criangas que ingressam, mas que
nao permanecem na escola ou criangas que sao vitimas do trabalho e da

prostituicdo infantil. Como afirmam os documentos oficiais justificando a
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necessidade de trazer para a escola criancas que poderiam ser vitimas das

precarias condigbes em que vivem,

[...] em torno de 2,8 milhoes de criancas de sete a 14 anos estio
trabalhando, o que, por si $6, j4 é comprometedor, mais ainda quando
cerca de 800 mil dessas criancas estio envolvidas em formas
degradantes de trabalho, inclusive a prostituicio infantl. (BRASIL,
2004, p. 08).

Dessa forma, embora nio discordemos das motivagoes
apresentadas pelo citado documento (BRASIL, 2004) para a ampliacao
desse ensino, bem como dos objetivos definidos para ele, apresentados em
outro documento oficial (BRASIL, 2009, p. 05), a saber, “[...] melhorar as
condicoes de equidade e de qualidade da Educacio Bdsica; estruturar um
novo ensino fundamental para que as criangas prossigam nos estudos
alcancando maior nivel de escolaridade [...]”, pensamos que seja necessdria
uma cautela em relagdo a implantagao desse programa de amplia¢o, pois
sdo criangas de seis anos que tém necessidades especificas, muitas das quais
se constituem em caracteristicas determinantes da educagao infantil, como

estd posto nas Diretrizes Nacionais para a Educacio Infantil:

As Propostas Pedagégicas para as institui¢bes de Educagio Infantil
devem promover em suas praticas de educagio e cuidados, a integracio
entre os aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivo/lingiiisticos e
sociais da crianca, entendendo que ela é um ser total, completo e
indivisivel. Desta forma ser, sentir, brincar, expressar-se, relacionar-se,
mover-se, organizar-se, cuidar-se, agir e responsabilizar-se sio partes do
todo de cada individuo, menino ou menina, que desde bebés vio,

gradual e articuladamente, aperfeicoando estes processos nos contatos
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consigo proprios, com as pessoas, coisas ¢ o ambiente em geral.

(BRASIL, 1998, p. 11).

Nesse sentido, ao consideramos que as Diretrizes Nacionais para
Educagao Infantil alertam para que sejam garantidos os direitos e
respeitadas a necessidades de nossas criangas, causa-nos preocupagio a
andlise de um dos objetivos do referido programa de ampliagao, que diz o
seguinte: “[...] assegurar que, ingressando mais cedo no sistema de ensino,
as criangas tenham um tempo mais longo para as aprendizagens da
alfabetiza¢io e do letramento.” (BRASIL, 2009, p. 05), jd que para nds, o
brincar é imprescindivel nas atividades das criangas entre trés e seis anos,
pois ¢ algo que lhes ¢ peculiar e que, sobretudo, propicia os grandes saltos

no desenvolvimento infantil, e, portanto, nio pode ser banido.

De fato, corremos o risco, o qual implica confusio e falta de clareza
na implantagao da ampliacio do ensino fundamental de nove anos, de que
tal ampliacio seja entendida como mera antecipagio da escolariza¢ao ou
como um corte brusco entre a educacgio infantil e o ensino fundamental.
De acordo com Arelaro (2005, p. 1047), “transferir, simplesmente, o
ultimo ano da educagio infantil, incorporando-o ao ensino fundamental,
como se isso fosse uma passagem tranquila e as duas instincias
educacionais fossem semelhantes”, ou seja, sem uma preocupagio com o
processo de transi¢cdo das criangas de seis anos e com todas as circunstancias
e necessidades que implicam essa transigio, resulta na configuracio de um
sistema de trabalho com as criancas de seis anos que nio corresponde as

necessidades de sua faixa etaria.

Nesse sentido, a preocupagio com a permanéncia das criangas na
escola faz-se igualmente necessdria com as praticas pedagdgicas peculiares

para as criancas pequenas, como, por exemplo, a necessidade da
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permanéncia do brincar, das atividades de expressao artistica, do desenho,
da poesia, da pintura, da fantasia, do movimentar, do correr, do pular,
dentre outras, pois, & medida que a crianga pula, pinta, desenha, fantasia,
ela brinca e se desenvolve. Podemos verificar tal necessidade no
depoimento de uma crianga de seis anos, entrevistada no estudo de Arelaro
(2011), que no momento frequentava o primeiro ano do ensino

fundamental com durac¢io de nove anos:

A [escola] do prezinho é mais legal porque aqui ndo tem brinquedo pra
brincar, gangorra, essas coisas, ¢ no prezinho ¢ legal. (Crianca do 1°
ano de uma escola municipal de Sao Paulo) Eu gosto das duas [escolas],
mas eu gosto mais da pré-escola porque 14 tem um monte de coisa para
a gente brincar. Tem brinquedo, tem dia do brinquedo, tem um
parquinho cheio de areia que a gente pode construir castelinho, tem
escorregador. (Crianca da 12 série de escola estadual no municipio de
Suzano). (ARELARO, 2011, p. 44).

Lima (2005), sob a luz da Teoria Histérico-Cultural, buscou
compreender, por meio da observagio das priticas pedagdgicas na
educacio infantil, as necessidades de desenvolvimento da crianga entre trés
e seis anos e os significados de infincia e de crianga assumidos por essa
teoria. Lima (2005) concluiu que é necessério respeitar o direito da crianca
a infincia, isto ¢, nio for¢d-la a uma escolarizagio antecipada, respeitando,

assim, as necessidades e as possibilidades de seu desenvolvimento.

Desse modo, pensamos que nio ¢ a crianca de seis anos que deve
se adaptar a tradicional primeira série, mas, é a estrutura do ensino
fundamental com dura¢io de nove anos (especialmente no primeiro ano
que ¢é constituinte do periodo de transi¢io entre educagio infantl e o

ensino fundamental) que deve se adaptar [em concordincia] as
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necessidades da crianga de seis anos, considerando que esse processo de
transi¢ao implica ininterrup¢ao do aprender e do desenvolver. Entretanto,
isso ndo é o que podemos observar no momento atual, pois, como afirma
Arelaro (2011), nas escolas do ensino fundamental de nove anos nio h4
um espago fisico que possibilite momentos de brincadeiras, como por

exemplo, de parques e brinquedotecas.

Bissoli (2005), em seu estudo baseado nos pressupostos da Escola
de Vigotski acerca da periodizagio do desenvolvimento psiquico infantil,
ao discutir as regularidades do desenvolvimento de personalidade da
crianca e a formagio de suas fungdes psiquicas, aspectos diretamente
relacionados a situa¢io de desenvolvimento da crianga, afirma que o
segundo momento do desenvolvimento infantil, isto ¢, quando terminada
a primeira infancia, a crianca, por volta dos trés anos de idade, inicia uma
nova etapa de desenvolvimento, e o brincar assume papel primordial na

formagao da personalidade da crianga.

Couto (2007), pautando-se também na Teoria Histérico-Cultural,
por meio de um estudo de caso e empregando como instrumentos de coleta
de dados a entrevista semiestruturada e a observacio, buscou verificar em
uma sala de aula da primeira série do ensino fundamental de uma escola
estadual, composta por trinta e cinco criangas “[...] o papel do brincar para
o desenvolvimento humano e suas implicagoes no processo de apropriacio
da leitura e escrita na infincia.” (COUTO, 2007, p. 11). A autora,
concluiu que na ética dos pais predomina “[...] o pensamento de que
brincar na escola é perda de tempo e pode inviabilizar a conquista por um
ensino considerado, ‘mais forte’ [...]” (COUTO, 2007, p. 177); jd a dtica
das criangas é caracterizada por um desconforto com a diminui¢io de
espagos € momentos para brincar. Por isso, de acordo com a autora, “[...]
a implementa¢io do brincar na rotina escolar e na Educa¢io Infantil

contribui para o desenvolvimento do psiquismo infantil, possibilitando
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um repensar a respeito da importincia dessa atividade principal para a

leitura e escrita.” (p. 181).

Azevedo (2006), na mesma direcio, sob a luz das ideias de
Vigotski, discute os sentidos atribuidos ao brincar, em uma investigagao
baseada nas observagdes em um contexto de educagio escolar. Por meio da
observagao das prdticas pedagdgicas realizadas em uma sala de alfabetizagio
e por meio de entrevistas com a professora e com a diretora da escola

participante do estudo, concluiu que

se o brincar é importante ao desenvolvimento da fun¢io simbdlica do
homem e favorece a sua capacidade de lidar com os significados, desde
a mais tenra idade, a crianca deveria estar experienciando esta
possibilidade nos mais diversos momentos de sua vida. [...] torna-se
necessdrio realizar uma reflexdo sobre a importincia do
desenvolvimento da fung¢io simbélica no brincar e sua relagio com o
processo de aquisicio da linguagem escrita, como também, dos
sentidos produzidos nos contextos de educagio formal para o
estabelecimento desta relagao. (AZEVEDO, 2006, p. 91).

Pasqualini (2006), em sua investigacio de natureza tedrica,
pautando-se na Teoria Histérico-Cultural, buscou analisar as
especificidades do desenvolvimento infantil e sua relagao com o ensino de
criangas de zero a seis anos e concluiu, quanto as particularidades da
educagio infantil, que “[...] a crianga deve ser ensinada a pensar e a fazer
esforcos mentais, bem como ser levada a avangar no sentido do dominio da
propria conduta.” (PASQUALINI, 2006, p. 192, grifos da autora). E, para
a autora, o brincar é a atividade de fundamental importincia para o
desenvolvimento da personalidade da crianga. Nesse sentido, pensamos o

brincar como a atividade que propicia o desenvolvimento do dominio da
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conduta, especialmente em criangas que se encontram no final da idade
pré-escolar, momento no qual os jogos com regras sio predominantes e

[sao] cruciais no desenvolvimento do dominio da conduta.

A histéria da pedagogia nos oferece uma discussao acerca da
essencialidade do brincar na vida da crianga, e encontramos em Cambi
(1999), ao se referir & pedagogia oitocentista, a expressio Bildung’, ou
formagao do espirito, novo ideal de formagao alemao, que teve como uma

de suas vozes o filésofo Schiller:

Em Schiller, a arte vé-se assim reconduzida a um comportamento
universalmente humano, o do jogo que, enquanto atividade que se
organiza segundo finalidades livres, ¢ fixado como uma disposicio
essencial do homem, capaz de permitir-lhe um crescimento mais

harmonioso e completo. (CAMBI, 1999, p. 421).

Diante da responsabilidade de que se reveste a prética docente,
sobretudo com criangas nos seus primeiros anos de vida e escolarizagio, ¢
imprescindivel uma atengao rigorosa com a formagio nio apenas inicial
dos(as) professores(as), mas e, sobretudo, com a formagao continuada ji
em atividade docente, bem como a identificacio e a recuperagao de praticas
e acoes responsdveis pelas peculiaridades dos vdrios contextos escolares,

particularmente daquelas que ressaltam a importincia do brincar no

3 Primeiramente, a Bildung é concebida como modelo de formagio humana e cultural, a? qual visa a
harmonia do sujeito, capaz de conciliar dentro de si sensibilidade e razao, presente na pedagogia alema,
que ¢ bastante critica as ideologias e as estruturas da sociedade moderna. Tal pedagogia, influenciada
pelos romanticos, valoriza a arte pela sua fungdo educativa, ja que desenvolve a fantasia, enriquece a
personalidade da crianga, a qual na infancia se manifesta por meio do jogo. Nessa pedagogia existe ainda
a importancia assumida pela epistemologia, a qual liga a pedagogia a cientificidade, a rigorosidade ¢ a
uma reflexdo critica e filoséfica. Dessa forma, podemos inferir que o brincar, ou o jogo, ¢ uma atividade
que historicamente desde a Grécia antiga, passando pelo século XIX, tem sido considerada como fator
essencial 2 formagio humana completa.

30



desenvolvimento e na formagio das formas superiores de conduta da

crianca.

Além do mais, os resultados da pesquisa de Lima (2003) indicam
que, em situagoes comuns do dia a dia das escolas, ¢ muito menos no
discurso das politicas puablicas para a educagao infantil, ndo percebemos
em nenhum momento o jogo simbdlico sendo referido como uma
atividade fundamental para a aquisi¢ao da linguagem escrita, e, sob a lente
vigotskiana, nés o consideramos como uma atividade constituinte do
desenvolvimento da pré-histéria da linguagem escrita. Muito pelo
contrédrio, encontramos politicas ptblicas que assinalam a antecipacio da
escolarizagio, com criangas que ainda deveriam estar na educacio infantil,
mas que se encontram matriculadas em salas de primeiro ano do ensino

fundamental de nove anos.

No estudo de Smolka (2018), onde também estd presente o
pensamento Vigotskiniano acerca do brincar, a autora nos assegura que, ao

realizd-lo, partiu

[...] do pressuposto de que o jogo tem uma fungio fundamental no
desenvolvimento das criancas e, como tal, possui um significado, um
sentido, no processo de organizagio das experiéncias, elaboracio de

pensamentos, expressdo de sentimentos [...] (SMOLKA, 2018, p. 22).

Smolka (2018) entre 1980 e 1987 buscou compreender, a partir
do problema de porqué as criangas nio aprendem a ler e escrever, “o que”,
<« » . . . - . .

como” a escola tem ensinado e quais as condi¢des de vida das criangas e
as condicoes de vida e de trabalho dos(as) professores(as). Para isso,
desenvolveu pesquisas sobre os processos de aquisicio da escrita nas

criangas pautando-se na metodologia da pesquisa participante e da
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pesquisa-a¢do e de instrumentos de coleta como a observacao participante
nas situagoes de ensino em classes de educagao infantil e de primeiras séries
do ensino fundamental, bem como em propostas de intervengao no ensino
da linguagem escrita. Nesse sentido, s3o apresentados no livro A crianca na
fase inicial da escrita o processo de investigagdo, as indagacoes, as
intervengoes e propostas pedagdgicas trabalhadas pelos(as) professores(as)
que participaram da pesquisa, alicercando-se na literatura infantil, nas
histérias em quadrinhos, na reorganizacio e na reescrita de textos orais ou
escritos; na construgao de texto coletivo, e na produgio de texto individual

a partir de histdrias coletivas.

Além disso, Smolka (2018) afirma que o brincar tem papel
fundamental no desenvolvimento das criangas e de que a literatura infantil
¢ o elemento mediador no processo de aquisi¢io da linguagem escrita.
Desse trabalho resultou a organizagio e montagem de uma biblioteca
infantil no referido centro e, com a repercussao do trabalho, suscitou-se a
necessidade de realizar esse trabalho com criangas ingressantes e repetentes

na 12 série.

Segundo Smolka (2018), havia uma conjuntura naquele momento
histérico, mais especificamente na década de 1980, que era permeada pela
ideologia da democratizagio do ensino - produgao do ensino em massa -,
bem como pelos mitos da incapacidade da crianca e da incompeténcia
do(a) professor(a) que deveria utilizar o livro diddtico como um recurso

indispensdvel, isto é, como um método.

Além disso, havia o problema, apontado por Vygotsky (1995) hd
mais de 70 anos, quanto ao fato de o ensino da linguagem escrita ser
confundido como o ensino de uma técnica de uma habilidade motora e de
tragado das letras. Dessa forma, o foco reside nas letras, nas silabas e no

ditado, e o ensino da escrita se configura como uma técnica artificial
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completamente distante do mundo real da cultura escrita desenvolvido ao

longo da histéria da humanidade.

Smolka (2018) afirma, ainda, que as nogdes iniciais das criangas
sobre a escrita sao truncadas pela escola, haja vista que o ensino da técnica
da escrita, que prioriza o ensino das letras que sdo apresentadas por meio
de desenhos, desencadeia uma confusio entre imagem, representagio
gréfica e escrita. Também desencadeia uma confusio entre letras e silabas,
como, por exemplo, “[...] ‘@’ é a abelhinha [...] 0 ‘M’ ndo é ‘eme’, é 0 ‘ma’
do macaco [...].” (SMOLKA, 2018, p. 26). De acordo com Smolka (2018,
p. 26) “[...] um tipo de ‘caréncia’ serve de pretexto para uma caréncia

. »
mailor. .

Entdo, se concordamos com Smolka (2018) sobre o modo pelo
qual o ensino da linguagem escrita vem sendo praticado nas escolas, como
uma técnica artificial que afasta a crianca do mundo cultural da escrita,
isto é, da escrita como um instrumento elaborado historicamente pelo
homem. Perguntamo-nos: como a crianga aprende? E, na tentativa de
buscarmos uma resposta, a procuramos em Smolka (2018), quando a
autora cita o trabalho de Deleuze sobre Proust: “[...] nunca sabemos como
uma pessoa aprende; mas de qualquer modo que ela aprenda, é sempre
pela mediacio do signo [...] O signo implica a heterogeneidade como

relagao." (DELEUZE apud SMOLKA, 2000, p. 36).

Com base nesses pressupostos, para Bakhtin (2010) e Smolka
(2018), o outro ocupa lugar central nos processos de interlocu¢ao, uma vez
que a linguagem ¢ instrumento de constituicdo dos sujeitos; seu
desenvolvimento nao se dd apenas com a lingua, mas fundamentalmente
na interacio com o outro, nas situacdes sociais de linguagem, isto é, em
momentos discursivos. Smolka (2018) busca discutir teoricamente o tema

da apropriagio da linguagem escrita por meio das préticas sociais
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diretamente relacionadas ao problema da significacio sustentando-se na
concep¢do de mediagdo do signo no desenvolvimento humano que
considera que as fun¢oes mentais s3o socialmente internalizadas. A autora
considera a escrita como uma forma de “representagio em transformagao”.
Nesse sentido, entao, é Vygotsky, diz a autora, quem nos fornece os
pressupostos e indica alternativas para a consideragio da questio, e, além
disso, a autora considera que “[...] a aquisi¢do e o dominio da linguagem
escrita como forma de linguagem acarretam uma critica mudanga em todo
o desenvolvimento cultural da crianga.” (SMOLKA, 2018, p. 56).

Concordando com a autora, defendemos a necessidade de
conceber a esséncia da apropriagao como um elemento relacional, uma vez
que as acoes humanas, no movimento de tornarem-se priticas
significativas, sdo constituidas pela multiplicidade de sentidos, os quais sao
determinados pelas posi¢oes que os sujeitos ocupam e pelos seus modos de
participagdo nas relagoes, portanto, a alfabetizagio nao significa apenas a
aprendizagem da escrita de letras, palavras e frases. A alfabetizacao implica,
desde a sua génese, a constituigao do sentido (SMOLKA, 2018).

Diante de vdrias motivagdes, pensamos que seja fundamental a
apresentacio de uma discussdo para que possamos refletir acerca da func¢io
do brincar na educagio infantil, isto é, na formagio da personalidade e
inteligéncia das criangas. E, especialmente, a urgéncia de considerarmos o
brincar nio como uma atividade para passar o tempo, mas como uma
atividade de fundamental importincia e magnitude, a qual propicia o
desenvolvimento das fun¢oes psiquicas superiores, e, neste caso em
especial, a formagao de uma forma superior de conduta cultural, que,
quando desenvolvida, representa um salto qualitativo importantissimo na

formagao da consciéncia humana: a linguagem escrita.
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Com base em pesquisadores, como Bajard (2006), Belintane
(2006) e Soares (2003), consideramos que a atual realidade em 4mbito
brasileiro nos mostra que grande parte dos jovens estd chegando a sua
maioridade sem saber utilizar a linguagem escrita como uma pratica social.
Também, as altas taxas de analfabetismo, especialmente nos paises em
desenvolvimento, nos conduzem ao entendimento de que ¢ necessdria uma
compreensdo da aquisicio da linguagem escrita como um processo
complexo do desenvolvimento histérico e cultural da criancga, o qual sem
duvida tem inicio muito antes de a crianca ingressar no primeiro ano do

ensino escolar.

Apesar da importancia desse movimento de renovacio da educacio, as
avaliagbes nacionais e regionais evidenciam um quadro nio muito
diferente do que jd se exibia nas décadas de 1970 e 1980. Se antes
preponderava a evasio escolar, hoje preponderam as imensas
dificuldades de leitura e as defasagens nas correlagoes esperadas de
competéncia/série (ou ciclo). As avaliagbes nacionais de 2003
(BRASIL, 2004) evidenciam um percentual de 55,4% de alunos que
apresentam problemas sérios de leitura, sendo que 18,7% deles foram
classificados no nivel 'muito critico. Segundo o SAEB (p. 34), tais
alunos "nao desenvolveram habilidades de leitura minimas condizentes
com quatro anos de escolarizacio; nio foram alfabetizados
adequadamente; nio conseguem responder os itens da prova.

(BELINTANE, 2006, p. 263).

Assim, questionamos a forma pela qual vem sendo feito o ensino
da linguagem escrita para as criangas pré-escolares, por meio de técnicas de
tragos de letras e de escrita de palavras. Consideramos, por um lado, que,
para esta fase de desenvolvimento infantil, o brincar é a atividade principal,

denominada por Prestes (2010) como atividade-guia, pois ao longo da vida
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de uma crianga o lugar que ela ocupa nas relagdes humanas ¢ alterado em
razio de circunstincias objetivas, que interferem diretamente no
desenvolvimento de sua vida psiquica (LEONTIEV, 2006), atividade essa

assim definida por Leontiev:

Chamamos de atividade principal aquela em conexdo com a qual
ocorrem as mais importantes mudangas no desenvolvimento psiquico
da crianca e dentro da qual se desenvolvem processos psiquicos que
preparam o caminho da transi¢io da crian¢a para um novo e mais

elevado nivel de desenvolvimento. (LEONTIEV, 2006, p. 122).

E, por outro, que, para a aprendizagem da linguagem escrita,
torna-se crucial a constru¢io de sentidos, de motivos e de necessidades
numa abordagem e concepgiao da linguagem escrita como um instrumento
de constitui¢do do sujeito em interagdo com o outro, isto é, como uma

prética social.

Ap6s a apresentacio dessa breve revisao bibliografica, convidamos
o leitor a conhecer os trés momentos de discussdo que consideramos de
fundamental importincia para compreender a importincia do brincar,
como fonte de desenvolvimento da fungio simbdlica na apropriagio da
linguagem escrita na crianga pré-escolar. Nao é nossa inten¢ao apresentar
de maneira isolada a compreensao desse processo; muito pelo contririo,
consideramos os trés momentos como um fendmeno tnico, indissoldvel,
complexo e dialético, uma unidade sem a qual nao seria possivel
compreender nenhum dos momentos de discussao, isto é, se discutidos
sem a ideia de unidade, de forma isolada, nio se tornam passiveis de um
sentido. Toda a discussdo teve por base os postulados da Teoria Histérico-

Cultural.
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O primeiro momento implica a concepgao de desenvolvimento
infantil e, por conseguinte, a formacio das condutas superiores humanas:
nés o concebemos como processo histdrico e processual que se configura
na dinimica que se dd pelas relacoes sociais, incluindo o cardter ativo da
crianga nesse processo, o qual se realiza na atividade e, portanto, estd
permeado pelo prisma emocional e afetivo da crianga. Pensamos, entio,
ser necessdria a realizagio de uma apresentagio de algumas concepgdes que
s30 a base estruturadora da teoria que utilizamos como suporte nesta
investigacio e o fizemos nesse primeiro capitulo intitulado
“Desenvolvimento infantil: desenvolvimento das fungoes psiquicas superiores”,
por meio do qual assinalamos o processo de formacio do psiquismo
infantil e todos os elementos que constituem esse processo, como, por

exemplo, as neoformacoes psiquicas, periodizagao e atividade governante.

O segundo momento focaliza a concepgao de brincar e seu
desenvolvimento os quais revelam a importincia dessa atividade na
formagao das formas superiores de conduta da crianca. Explicita o brincar
como uma atividade peculiar da crianga e que proporciona uma virada em
todo o processo cultural do desenvolvimento infantil, isto é, como fator
determinante na formagio da personalidade da crianga, uma vez que, por
meio dele, acontece o desenvolvimento de virias funcoes do sistema
psicolégico superior da crianga. Esse momento, ou segundo capitulo,
intitula-se “O brincar como fonte de humanizagio da crianga em idade pré-

escolar”,

E o terceiro e ultimo momento destina-se a explicitagio de como
se configura a complexa relagio entre o brincar e o desenvolvimento da
pré-histéria da linguagem escrita, para que possamos, a medida que
assumimos uma concep¢do de linguagem escrita, compreender de fato
como se dd o seu processo de apropriagao na crianca em idade pré-escolar.

Para isso, nos apoiamos na concep¢io de Vigotski acerca do
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desenvolvimento da linguagem escrita, evidenciando que antes dele hd a

pré-histéria do desenvolvimento da linguagem escrita. E toda essa

discussao estd posta no terceiro capitulo intitulado “O brincar e a pré-
p p

histéria do desenvolvimento da linguagem escrita’.
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Capitulo 1

Desenvolvimento Infantil: Desenvolvimento das Formas

Superiores da Conduta Humana

Neste capitulo temos por objetivo discutir a dinimica que se
produz no processo de apropriagio e interioriza¢io da cultura no processo
de formac¢io e desenvolvimento das formas superiores de conduta na

crianga pré-escolar.

1.1 Quadro Tedrico-Metodolégico do Estudo do Desenvolvimento das
Formas Superiores de Conduta

Buscamos realizar a andlise interpretativa do processo de
apropriagdo e interiorizacio da cultura no desenvolvimento das formas
superiores de conduta da crianga pré-escolar em concordancia com os
postulados da Teoria Histérico-Cultural e com o quadro tedrico-

metodoldgico proposto por Vygotski (1995).

Um exemplo muito ilustrativo da essencialidade do processo de
desenvolvimento da crianga como uma unidade dialética é apresentado por
Vygotski (1995) quando descreve o processo quimico da dgua (no qual o
hidrogénio se une ao oxigénio) como um processo andlogo a
interdependéncia do bioldgico, do cultural/social e das formas superiores

de conduta, que sao o seu produto.

Ao inicio do processo quimico de formagao da molécula de dgua,

apresentam-se componentes com caracteristicas essencialmente diferentes:
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uma molécula de Hidrogénio e duas moléculas de Oxigénio, que sao gases,
se unem de maneira indissolvel e ocorrem transformagoes estruturais e
funcionais em seus nexos relacionais que resultam em um produto
completa e qualitativamente novo: a dgua, que é um liquido. Nesse
sentido, quando os elementos estao separados, eles cumprem cada qual sua
funcio: o hidrogénio produz o fogo, o oxigénio mantém o fogo. Porém,
quando eles compoem uma unidade do tipo H?O, o produto e sua func¢io
sdo diferentes: a 4gua apaga o fogo (BEATON, 2005).

Somente quando surge o novo componente ¢ que se pode dizer que os
componentes iniciais perdem suas caracteristicas para dar lugar ao novo que
resulta qualitativamente diferente daquele que lhe deu origem e, ainda que o
sigam possuindo agora, esses elementos se encontram em outra dinimica de

nexos internos, em outra dimensio. (BEATON, 2005, p- 24, tradugao nossa).

Nessa perspectiva, para Vygotski (1995), o processo de formacao
das fungdes psiquicas superiores se produz como um complexo dialético
entre fendmenos externos e internos, isto é, entre o papel do social, do
cultural, do histérico e do biolégico, por meio do qual ocorre uma
<« ~ . . »

transformagao qualitativa de umas formas em outras”. Desse modo,
Vygotski (1995) nao nega a influéncia que o biolégico exerce nesse
processo, como nos lembra Oliveira (2006) ao se referir as leis da natureza

como a base de todo o desenvolvimento histérico-social do homem:

A nio consideracio dessas leis e processos em fun¢io de meros
interesses socio-politico-econdmicos de uma minoria, como se constata
hoje em dia mais do que nunca, tem gerado em todo o planeta o
desequilibrio do meio ambiente e, consequentemente, do préprio

organismo humano. Pois bem, a base biolégica do homem ¢ uma
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caracteristica bdsica inelimindvel, por mais que haja os avancos
cientificos e tecnolégicos. (OLIVEIRA, 2006, p. 06).

Além de Oliveira, Duarte (2007), ao abordar reflexivamente a
relagio entre os processos de apropriag¢io e objetivagio, bem como o
cardter contraditério do processo de humanizagio produzido
historicamente pelas relacoes de dominac¢do entre os homens e as
consequéncias decorrentes desse processo, afirma que “Nunca o homem
conheceu tdo profundamente a natureza e nunca a utilizou tao
universalmente, mas também nunca esteve tio préximo da destruigio total
da natureza e de si préprio, seja pela guerra, seja pela degradacio
ambiental.” (DUARTE, 2007, p. 24). Cabe assinalar que isso serve para
demonstrar que nio ¢é nossa intengio estabelecer uma oposicao entre o
natural e o social. Portanto, reconhecemos a relacio existente entre o
mundo natural e o mundo social, mas ressaltando um aspecto bastante
conhecido na teoria de Vygotski (1995), a saber, a importincia do papel
ativo do sujeito na constituicio de sua individualidade. Assim, se
consideramos em nossa interpretagao que o social, o cultural sao as Gnicas
fontes de desenvolvimento das formas superiores de conduta, ou que essas
formas sejam exclusivamente um produto do biolégico dos processos
internos, tanto em um caso cOmMo em Outro, estaremos prestes a cair, como
diz Beatén (2005), em uma visio dicotomica, hiperbolizada ou

reducionista do processo de desenvolvimento humano.

Além  disso, estaremos nos arriscando a nos postar
contraditoriamente ao quadro tedrico-metodolégico utilizado por
Vigotski, ou seja, sendo antidialéticos, pois o fundamental ¢ o processo do
produto e nio o produto em si. E essencial também estabelecer os nexos e
as inter-relagdes existentes nesse processo que se dd como uma unidade

complexa e dialética.
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[...] o contetdo psicolégico nio é um produto apenas das condicoes
sociais, culturais ou ambientais, nem tampouco um produto das forgas
internas dos processos psicoldgicos ou produto de esquemas iniciais ou
condigées @ priori da psicologia humana. E essencialmente um
processo que se produz na unidade dialética e na interdependéncia das
condi¢bes que dio lugar ao surgimento do contetdo psicolégico

humano. (BEATON, 2005, p- 23, grifos do autor, tradugio nossa).

Duarte (2007), ao discutir a necessidade da produgio de uma
teoria histdrico-social da formacio do individuo, reflete sobre a dialética
entre a objetivagdo e a apropriagio que “[...] expressa a dindmica essencial
da autoprodugio do homem pela sua atividade social” (DUARTE, 2007,
p- 22). Contudo, o referido autor afirma que essa dialética “[...] pode
acabar sendo reduzida, numa teoria da formacio do individuo, como mera

relacio entre processos de externalizagio e internalizagao [...]” (ibidem, p.

23).

E, para que nio caiamos na armadilha de uma “reducio
psicologizante”, como nos alerta Duarte (2007), pensamos a necessidade
de compreender a dialética da apropriagio e da objetivagio como uma

relagdo estabelecida historicamente por meio da atividade humana.

Como escreve Duarte (2011), a apropriacdo e a objetivagio se
constituem na dindmica essencial do trabalho e na relagio entre 0 homem
e a natureza. O homem apropria-se da natureza e, na medida em que
produz os meios necessdrios a sua sobrevivéncia, por meio da sua atividade
transformadora, objetiva-se. E tal atividade, agora parte de uma realidade
objetiva, torna-se objeto de apropriagio pelo homem, pois, a satisfagao das
necessidades bdsicas primdrias gera a criacdo de novas “forcas e

necessidades humanas” (DUARTE, 2011, p. 120).
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Concomitantemente ao processo de apropriagao, ocorre o processo
de objetivagao, pelo qual o homem cria uma realidade objetiva, portadora
agora, de caracteristicas de uma pratica social, isto é, cria-se um conjunto
de atividades humanas o que, por decorréncia, gera a necessidade de uma

nova forma de apropriagio dos instrumentos da atividade humana

(DUARTE, 2000).

Os instrumentos abrangem objetos nao fisicos como a linguagem
e, desse modo, nio se resumem a objetos fisicos. Nesse sentido, os objetos
passam, em razdo da transformagio da atividade humana, a fazer parte de
finalidades de uma pratica humana, ou seja, jd ndo sio mais objetos, mas,
constituem-se como instrumentos, uma vez que o que tinha anteriormente

caracteristicas puramente naturais passa a ter caracteristicas socioculturais

(DUARTE, 2000).

Desse modo, a partir do conhecimento das propriedades naturais
de um objeto — apropriagio — “O homem cria novo significado para o
objeto” (DUARTE, 2006, p. 118), isto é, o objeto torna-se um
instrumento dotado de caracteristicas e finalidades sociais e, assim, o
homem objetiva-se no instrumento & medida que transforma o objeto em
instrumento da cultura humana: eis o processo de objetivagio. E a
historicidade da relagio dinimica entre apropriacio e objetivagio —
produgio e a reproducio da cultura humana — se configura pela criagao de
novas necessidades, capacidades, faculdades que se objetivam na
consciéncia humana, pela convivéncia do sujeito com as objetivagoes ji
produzidas pelas pessoas que o antecederam. “ada geragao precisa se
apropriar das objetivagoes resultantes da atividade das geragoes passadas. A
apropriagao da significacao social de uma objetivagao é um processo de
inser¢ao na continuidade da histéria das geracoes” (DUARTE, 2006, p.
122).
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Isso fica especialmente evidente no estudo do processo de formacao
das fungdes psiquicas superiores em consonincia com a lei geral do
desenvolvimento humano. A Teoria Histérico-Cultural postula que essas
fungoes especificamente humanas sio formadas a partir das relagoes do
sujeito da atividade com os objetos da cultura humana elaborada
historicamente, as quais se constituem em dois planos interdependentes e
dinamicos: o plano interpsiquico (por meio da interagio com o outro) ¢ o
plano intrapsiquico (no interior do individuo). A relacio entre esses dois
planos é mediada pelo processo histérico de formagao do género humano
e pelo processo ontolégico de constitui¢io do ser humano. Vygotski
(1995), ao tratar dos problemas do desenvolvimento das fun¢oes psiquicas,
realiza um desdobramento cuidadoso desse problema, o qual resulta em

duas esferas que o constituem.

A primeira esfera é a necessidade do estudo da histéria do
desenvolvimento das fun¢oes psiquicas superiores para compreender o
desenvolvimento da personalidade da crianca. Em estreita vinculagao com
isso, 0 autor aponta para a auséncia de uma teoria ¢ de um método de
investigagao que apresentem e enfoquem os problemas fundamentais que
possam dar suporte a uma hipétese de trabalho que subsidie o investigador
para que esse possa “compreender e explicar os fatos e as regularidades
obtidos no processo de seu trabalho.” (VYGOTSKI, 1995, p. 11, tradugio

nossa).

A segunda esfera trata da ambiguidade, da confusio e da falta de
precisao do préprio conceito das fungdes psiquicas superiores que sao
apresentadas por um ponto de vista naturalista e biologizante, por
tendéncias psicoldgicas anteriores e contemporaneas a Vygotski (1995), o
qual considera o referido conceito como um dos fundamentais da

psicologia genética.
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Vygotski (1995) formula o problema e propoe caminhos para uma
possivel solugao, o que implica enfocar os problemas bdsicos, apresentar os
conceitos fundamentais e elucidar as tarefas de investigagio,
compreendendo o desenvolvimento psiquico da crian¢a de um ponto de

vista que nio o da concepgao tradicional:

Dizemos que a concepgio tradicional sobre o desenvolvimento das
fungoes psiquicas superiores é, sobretudo, errénea e unilateral porque
¢ incapaz de considerar esses fatos como fatos do desenvolvimento
histérico, porque os considera unilateralmente como processos e
formagées naturais, confundindo o natural e o cultural, o natural e o
histérico, o bioldgico e o social no desenvolvimento psiquico da
crianca; dito brevemente, tem uma compreensio radicalmente errénea
da natureza dos fendmenos que estuda. (VYGOTSKI, 1995, p. 12,

traduc¢do nossa).

Como resultado desse enfoque de andlise das fungées psicoldgicas
superiores, perdia-se a visao de sua génese, “[...] dando assim a ideia de que
o que se desenvolve nio ¢ a forma em sua unidade, mas seus elementos
isolados que, somados, formam em cada etapa uma ou outra fase de
desenvolvimento de tal forma de conduta”. (VYGOTSKI, 1995, p. 13,

tradugao nossa).

E conhecido que a teoria de Vigotski ressalta o desenvolvimento
infantil como um processo complexo e de cardter ativo do ser humano na
relagao dinimica entre o mundo natural e o mundo social que envolve o
processo de desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores. E, para
compreendermos como se dd o processo de desenvolvimento infantil, é

preciso que compreendamos algumas circunstincias histéricas e as
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concepgdes presentes nelas, como, por exemplo, a concep¢io de

desenvolvimento e a concepgao de crianga.

1.2 O Processo de Desenvolvimento das

Fungées Psiquicas Superiores

Na critica que fazia aos estudos da psicologia infantil de sua época,
Vigotski assinalava que o que se fazia era analisar “[...] o desenvolvimento
da conduta por analogia com o desenvolvimento embriondrio do corpo,
ou seja, como um processo totalmente natural, biolégico” (VYGOTSKI,
1995, p. 17, tradugao nossa). Embora reconheca a importancia de que nos
trés primeiros anos de vida hd um intensivo desenvolvimento do cérebro
humano, durante os quais se desenvolvem as principais fungées psiquicas
da crianga e que coincidentemente aumenta de modo significativo o peso
do cérebro, Vigotski avalia que o desenvolvimento cultural nio é uma
simples opera¢ao l6gica nem pode ser reduzido a processos elementares ou
a uma ideia de que suas partes se somam e de que sio desenvolvidas
isoladamente, o que caracterizaria uma investigacdo da “embriologia do

espirito humano.” (VYGOTSKI, 1995, p. 17, tradugao nossa).

Ao criticar tanto a “velha psicologia” empirica subjetiva como a
“nova psicologia” behaviorista (Estados Unidos) e com base na reflexologia

(Rssia), Vigotski afirma que ambas

[...] compartilham da mesma atitude analitica, na identificagio das
tarefas da investigacio cientifica com a divisao do todo nos elementos
primdrios e a redugio das formagoes e formas superiores as inferiores,
do desprezo ao problema qualitativo, que nao pode reduzir-se a
diferencas quantitativas. (VYGOTSKI, 1995, p. 15, tradugio nossa).
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As duas tendéncias psicoldgicas tém em comum o fato de que o seu
pensamento cientifico nao ¢ dialético, compondo assim “[...] um enorme
mosaico de vida psiquica, formado por fragmentos diversos de vivéncias,
um grandioso quadro atomistico do fracionado espirito humano”

(VYGOSTKI, 1995, p. 15, tradugdo nossa).

Contrariamente a essas tendéncias, Vygotski (1995) afirma que hd
uma diferenca fundamental entre as formas superiores de comportamento
e os processos inferiores, e essa diferenca reside na peculiaridade qualitativa
existente nas formas superiores de comportamento, visto que é algo muito
além de um sistema de habitos com certas regularidades. Desse modo, o
conceito de uma determinada fungao psiquica pressupde como essencial a

existéncia de uma relagio com o todo dinimico.

Essa concepcao do desenvolvimento infantil como um processo
complexo, além de ser explicitada do ponto de vista da Psicologia, também
¢ explicada do ponto de vista da Histéria. Kramer (2013) trata da questao
de concepgoes relacionadas & infincia e se refere ao historiador francés
Philippe Ari¢s, o qual tem influenciado vérios pesquisadores em se
tratando da evolugio na mudanga de atitudes em relacio a familia ao longo
dos séculos. Seu estudo se deu por meio da andlise de timulos, pinturas,
didrios de familias, dentre outras fontes documentais, apresentando as
transformagoes do sentimento de infincia, como consciéncia das

particularidades infantis.

Desta forma, é possivel afirmar que a nogao de crianga como um
ser em formagdo, que precisa de condigbes especificas para seu
desenvolvimento, é [uma nocio] relativamente recente. Por meio dos

estudos de Ari¢s, foi comprovado que a crianga era, anteriormente,
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considerada um adulto em miniatura, em raziao dos setores econdmico e

politico da estrutura social da época. Com relagio a isso, escreve Benjamin:

Demorou muito tempo até que se desse conta que as criangas nao sao
homens ou mulheres em dimensées reduzidas — para nio falar do
tempo que levou até que essa consciéncia se impusesse também em
relagio as bonecas. E sabido que mesmo as roupas infantis s6 muito
tardiamente se emanciparam das adultas. Foi o século XIX que levou
isso a cabo. Pode parecer que o nosso século tenha dado um passo
adiante e, longe de querer ver nas criancas pequenos homens ou
mulheres, reluta inclusive em aceitd-las como pequenos seres humanos.

(BENJAMIN, 1984, p. 80).

Do ponto de vista da Psicologia, essa concepgao da crianga como
um adulto em miniatura ¢ apresentada por Vygotski como preformismo
ou teoria da preformagcio, que revela a ideia de que a crianga se diferencia
do adulto apenas pelas propor¢oes do seu corpo, uma vez que o
desenvolvimento é considerado como um fenémeno gradual e puramente
quantitativo e, além disso, o que hd nesse processo é um embriio que tem
implicitamente seu organismo plenamente acabado, um processo andlogo

a0 processo de crescimento das plantas:

[...] é muito mais tranquilizante e contém menos culpabilidade,
considerar que uma pessoa nio possui um pensamento formal, porque
¢ vitima de uma causa biolégica, genética ou neurofisioldgica, do que
pensar que pode ser em razdo de um inadequado modo de vida social
e cultural, porque a sociedade em que vive o tenha marginalizado ou
discriminado geracdo apés geragdo. (BEATON, 2005, p. 210,

tradugio nossa).

48



Para a superacao dessas ideias reducionistas que consideram o
desenvolvimento infantil como um processo simples, em busca da
elaboragio de um pensamento dialético acerca do desenvolvimento
infantil, Vygotski (1995) propde o esclarecimento de alguns conceitos
fundamentais para a compreensao do desenvolvimento cultural da crianga:
o conceito de fungdes psiquicas superiores que implica a compreensao do
conceito de desenvolvimento cultural da conduta; e o dominio dos
proprios processos de comportamento, esse que interpretamos como a
autorregulagao, a autoconsciéncia, a autovaloragao que Beatén (2005)
denomina de “sistemas psicolégicos ainda mais complexos”. (BEATON,
2005, p. 213, tradugio nossa).

Assim, sob a luz das ideias de Vygotski (1995), consideramos que
em virtude do desenvolvimento histérico da humanidade sio
desenvolvidas as formas superiores de conduta especificamente humanas,
as quais correspondem a todo o desenvolvimento histérico da

humanidade, desde 0 homem primitivo até a cultura contemporanea.

No entanto, hd que clarificar tal conceito. O desenvolvimento das
formas superiores de conduta se d4 de maneira complexa e é constituido
por duas vias de fendmenos que sao a0 mesmo tempo essenciais e distintas,
as quais, segundo Vygotski (1995), ainda que sejam uma unidade dialética
e indissoltvel nunca se fundem. Por um lado, trata-se de processos de
dominio do pensamento e dos meios externos do desenvolvimento da
conduta cultural, como o desenvolvimento da linguagem, do cdlculo, da
escrita, da pintura, do desenho da crianga, dentre outros. Por outro lado,
consistem nos processos de desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores especiais, que sio a memdria lo'gica, a atenc¢io voluntdria, a

formacio de conceitos, dentre outras.
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Nesse sentido, para compreendermos o desenvolvimento das
formas superiores de conduta é necessirio distinguir as duas linhas de
desenvolvimento humano: a esfera cultural do desenvolvimento da
conduta (o desenvolvimento histérico da humanidade); e a esfera bioldgica
do desenvolvimento da conduta (a evolugio biolégica das espécies

animais).

Essas formas superiores de conduta, em ambos os pontos de vista,
filogenético — o qual considera o desenvolvimento da espécie humana — e
ontogenético — o qual considera o desenvolvimento de cada individuo —

implicam essas linhas de desenvolvimento: a natural e a cultural.

Por um lado, do ponto de vista filogenético, o desenvolvimento
das funcgoes psiquicas superiores resulta da relacdo continua entre a
atividade humana, os fendmenos culturais e os fend6menos biolégicos, mas
que ocorrem de maneira separada, independente, isto é, a Unica relacao

existente entre o biolégico e o cultural é a relagio de sucessiao

(VYGOTSKI, 1995).

Por outro lado, do ponto de vista ontogenético, isto ¢, “[...] a
criagdo de tragos inelimindveis do ser do homem, do género humano”
(OLIVEIRA, 2006, p. 12), o desenvolvimento das fungées psiquicas
superiores ¢ apresentado como um processo Unico entre 0
desenvolvimento cultural da conduta e o desenvolvimento biolégico, que
nio admite a relacio de continuidade entre essas duas esferas do
desenvolvimento. O ponto de vista ontogenético assume, entio, que a
evolugao desde o homem primitivo até o homem culturizado, este tltimo,
com seus Orgdos artificiais (as ferramentas/instrumentos culturais
desenvolvidos), se dd pela atividade humana em uma relagio dindmica

entre o mundo natural e o mundo social.
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De modo especial, para Vygotski (1995), as mudangas que
ocorrem no natural e no cultural se intercomunicam e se constituem em
um processo unico de formagio bioldgico-social da personalidade da
crianga.

[...] o Homo habilis necessitou construir instrumentos que lhe
facilitaram a adaptacio ao meio, também necessitou agrupar-se e
realizar as tarefas em grupo, para, desta maneira, vencer mais
facilmente as dificuldades que lhe impunha o meio mais hostil [...].
[...] é a partir desse momento, que se produz um incremento
considerdvel do volume do cérebro, o qual parece que marcha ao ritmo
do processo de construgio dos contetidos essenciais da cultura: o
descobrimento do fogo, a construgio da linguagem, a elaboragio de
procedimentos e metodologia para a caga, a criagio de animais, a
produgio de cerimica, metais, a agricultura, o desenho, a construgio

de idolos e os ritos funerais, entre outros. (BEATON, 2005, p. 180,

grifo nosso, tradugio nossa).

Podemos afirmar, desse modo, que no ser humano o
desenvolvimento histérico nao passa pela troca de seus érgaos nem pela
estrutura de seu corpo, mas pelo desenvolvimento de seus drgios artificiais:
“[...] a cultura origina formas especiais de conduta, modifica a atividade
das fungoes psiquicas, edifica novos niveis no sistema do comportamento
humano em desenvolvimento.” (VYGOTSKI, 1995, p. 34), haja vista que
a troca do tipo bioldgico é a base do tipo evolutivo do desenvolvimento
humano, enquanto o desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores

ocorre sem que se modifique o tipo biolégico do homem.

Vygotski (1995) afirma que no aparato biolégico do ser humano
nao estd incluida a possibilidade de voar, contudo, em razao de o processo
de desenvolvimento psiquico da crianga ser peculiarmente complexo e

radicalmente diferente do desenvolvimento dos animais, uma vez que o

51



raio de sua atividade se amplia e complexifica infinitamente, o ser humano
pode, por meio da extensao de seu cérebro, de sua mao, de seus 6rgaos
artificiais — as ferramentas — e da observa¢io da natureza (do conhecimento
de suas leis) criar o dirigivel e o avido - no caso brasileiro, lembremos do
14-bis de Santos Dumont - e, assim, pdde voar com a ajuda de um
instrumento cultural construido por meio da sua capacidade de
imaginacio, planejamento e cria¢io, como explicita bem Oliveira (2006,
p. 11):
[...] embora nio tenha condicdes fisico-bioldgicas para executar certas
atividades préprias de outras espécies, o homem observa essas
condigoes e atividades e inventa aparelhos e modos de ser que
permitem a ele executd-las, embora a seu modo e para suas finalidades.
Isto é, sua atividade vital — o trabalho — rompe e ultrapassa barreiras

biolégicas de sua espécie animal e cria novo modo se ser e novos objetos

para além do que foi previsto pela natureza para sua espécie bioldgica.

No desenvolvimento da crianga, esse processo de utilizagio de
ferramentas da cultura se realiza ao final do primeiro ano de vida, contudo,
hd um momento prévio a esse no qual a crianga manifesta sua inten¢io de
alcancar algo com a ajuda de algum objeto e, para isso, age com um objeto
sobre o outro. Além do desenvolvimento do dominio das ferramentas,
desenvolvem-se os movimentos, as percepgoes, o cérebro e as maos, isto é,

todo o organismo da crianga.

Compreendemos, por exemplo, que os processos de
desenvolvimento da linguagem e do desenvolvimento do caminhar sio
distintos, haja vista que sdo pertencentes a duas vias de fenémenos
diferentes, mas que, 20 mesmo tempo, constituem-se em uma unidade
dialética real, ao longo do processo de desenvolvimento da crianga —

tratando-se aqui da crianga sem algum tipo de deficiéncia orginica, como
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a surdez, a cegueira, dentre outras. Sao dois sistemas que se desenvolvem
conjuntamente: o sistema de atividade da crianga estd determinado pelo
grau de seu desenvolvimento orginico e pelo grau do dominio das
ferramentas. E forma-se assim um sistema qualitativamente novo e
completamente peculiar: as fungoes psiquicas iniciam seu desenvolvimento
cultural em um sistema de atividade complexo na medida em que superam
os limites do sistema de atividade organica (VYGOTSKI, 1995). Nesse

sentido, o autor concebe uma

[...] nova interpretagio da forma psicolégica superior, que nao é uma
estrutura puramente psiquica, como supde a psicologia descritiva, nem
uma simples soma de processos elementares, como afirmava a
psicologia associacionista, mas uma forma qualitativamente peculiar,
nova em realidade, que aparece no processo de desenvolvimento.

(VYGOTSKI, 1995, p. 106, tradug¢do nossa).

Vygotski (1995) afirma que o ponto de arranque de todo o
processo de desenvolvimento cultural do ser humano se dd na troca,
destruicio e reorganizagio das primeiras estruturas — as primitivas — de
base bioldgica pelas estruturas superiores que nascem durante esse processo
de desenvolvimento cultural e que representam uma forma mais complexa
de conduta, como, por exemplo, a linguagem escrita. Os signos tém papel
capital quando o ser humano d4 inicio & modificagdo de sua estrutura
natural, isto é, subordina a seu poder os processos naturais, pois com a
ajuda dos signos é que é possivel dominar o seu préprio processo de
comportamento — a sua prépria conduta — portanto, trata-se de um
processo que ¢ mediado por meio das ferramentas e por meio dos signos.

As ferramentas sio orientadas a0 exterior e sao compostas por corpos
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materiais. Os signos sao orientados para o interior e s20 compostos por

operagoes psiquicas:

Se, é certo que o signo foi ao principio um meio de comunicagio
somente depois passou a ser um meio de conduta da personalidade,
resulta completamente evidente que o desenvolvimento cultural do
comportamento transcorreu inicialmente de forma social, externa.

(VYGOTSKI, 1995, p. 147, tradugio nossa).

Com efeito, com base no conceito dialético de superagio, as formas
inferiores nao sao eliminadas, mas sao incluidas na superior uma vez que
continuam existindo nela de forma regulada. E o caso dos instintos (o
fundo inato) — que constituem a primeira esfera de desenvolvimento — que
nao desaparecem, mas sio superados pelos reflexos condicionados, e
também ¢é o caso dos hdbitos — que constituem a segunda esfera de
desenvolvimento — que continuam na reagao intelectual — terceira esfera
de desenvolvimento — e, além disso, as funcées naturais continuam

existindo dentro das culturais.

Hegel diz que hd que recordar o duplo significado da expressio alema
<snimat (superar)>. Entendemos esta palavra em primeiro lugar como
<ustranit-eliminar>, <otritsat — negar> e dizemos, segundo isso, que as
leis estao anuladas, <uprazdneni —suprimidas >, mas esta mesma palavra
significa também <sojranit — conservar > e dizemos que algo <sojranim
— conservaremos >. O duplo significado do termo <snimat — superar >
se transmite habitualmente bem no idioma russo com ajuda da palavra
<sjoronit — esconder ou enterrar > que também tem sentido negativo e
positivo — destrui¢io ou conservagio. (VYGOTSKI, 1995, p. 118,

grifos do autor).
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De modo especial, no transcorrer de todo esse processo de
superagao surge a quarta e nova esfera de desenvolvimento da conduta
humana — “os processos de desenvolvimento das fungoes psiquicas
superiores especiais”: 2 memdria e a atengio voluntdria, o pensamento
abstrato; os sistemas psicoldgicos que constituem o conteido da
consciéncia: dominio da prépria conduta, autorregulagao, autovaloragio;
e “os processos de dominio dos meios externos do desenvolvimento
cultural”: o idioma, a escrita, o cdlculo, o desenho, a pintura (VYGOTSKI,
1995) — que, em realidade, se trata de um sistema completamente novo e
complexo, o qual se converte em parte inseparivel do todo da
personalidade. Beatén (2005) enfatiza o fenémeno pessoal no
desenvolvimento ontogenético “[...] que ocorre em cada geracao com os
contetidos acumulados pela cultura e se expressa de maneira individual em
cada pessoa, de acordo com seu contexto e contetido cultural especifico

[...].”. (BEATON, 2005, p. 188).

Desse modo, toda forma superior de conduta estd diretamente
mediada pelas relagdes sociais, isto é, a sua natureza ¢ social e cultural.
Nesse sentido, para a Teoria Histérico-Cultural tudo o que constitui uma
pessoa, seus sentimentos, sua linguagem, suas habilidades, isto ¢, sua

personalidade, tudo ¢ aprendido.

O desenvolvimento humano para essa perspectiva é decorrente da
atividade que o sujeito tem em seu entorno, num processo articulado: entre
o outro (outras criangas e adultos), o sujeito, o qual ¢ ativo nesse processo,
e o mejo. Dessa forma, é num processo de apropriacao (quando tornamos
nosso o que assimilamos) e de objetivagio (processo que vai culminar no
produto que criamos a partir da apropriagio) que desenvolvemos na forma

ideal: a humanizacao.
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Tal concepgao é divergente em relacio a outras teorias, como, por
exemplo, a de Piaget, que consideram que o desenvolvimento é que gera a
aprendizagem, visto que essas tém como suporte uma Concep¢ao
naturalista do desenvolvimento humano, isto é, uma concep¢io organica,
a qual considera o desenvolvimento como um processo de maturagio
biolégica (VIGOTSKII, 2017) desconsiderando a crianga como sujeito

real e ativo do processo de aprendizagem.

O processo de aprendizagem ou de conhecimento, para Leontiev
(1978), se configura em um processo vital, que tem por sua natureza, um
cardter ativo, isto é, material e prético. E é disso que trataremos no préximo

item.

1.3 A Relagio Entre Atividade e o Desenvolvimento das

Formas Superiores de Conduta

De acordo com Vygotski (1995), o processo de aprendizagem
engendra o processo de desenvolvimento, que se produz pela relagio
dialética entre duas formas de desenvolvimento que estdo atreladas entre
si: a revolugdo e evolu¢do que ocorrem num processo constituido por
rupturas. O desenvolvimento da crianga se dd, dessa forma, em razao do
encontro dinimico entre as formas primitivas do comportamento infantil
e as formas culturais de conduta desenvolvidas nas relagoes sociais. Disso
resultam os saltos qualitativos e as viradas na psique do individuo, uma vez
que as involugdes e os regressos também fazem parte desse processo.
Entretanto, nao sao apenas negados, sio superados, visto que ficam latentes

no processo, mas nao desaparecem.
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Nesse processo, ocorre a transformag¢io de umas formas em outras
com o entrelacamento de fatores externos e internos: as formas superiores
de conduta sdo de natureza social e, por sua vez, o homem é um ser que se
humaniza, 3 medida que ocorre a estruturagio das suas formas superiores
de conduta, de sua inteligéncia, personalidade e de sua consciéncia,

formadas pela atividade humana. Nesse sentido, escreve Vygotski:

Podemos formular a lei genética geral do desenvolvimento cultural da
seguinte forma: toda a fungdo no desenvolvimento cultural da crian¢a
aparece em cena duas vezes, em dois planos; primeiro no plano social
e depois no plano psicoldgico, a principio, entre os homens como
categoria interpsiquica e, logo, no interior da crian¢a como categoria
intrapsiquica. (VYGOTSKI, 1995, p. 150, tradugio nossa).

Os animais trazem ao nascer o conjunto de habilidades que vao
desenvolver na idade adulta. O homem precisa aprender as habilidades que
poderd desenvolver. Logo, o animal nio se desenvolve para além daquelas
habilidades que jd lhe vém dadas biologicamente. O ser humano, sem as
habilidades dadas biologicamente, aprende-as com a geragio com que
convive e no mundo em que vive. Entao, a diferen¢a fundamental entre o
homem e o animal: 0 homem ¢é produto e produtor da histéria humana,
com a capacidade de transformar a natureza, de acordo com suas

necessidades, modificando suas condi¢oes de vida e a si proprio:

Trata-se da atividade humana — o trabalho humano. E, portanto, uma
atividade teleolégica que rompe com os limites bioldgicos previstos
pela specie homo, isto é, uma atividade realizada por um sujeito que

transforma intencionalmente a natureza ¢ a si mesmo, para além
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daquilo que foi previsto pela natureza. (OLIVEIRA, 2006, p. 03, grifos

do autor).

De modo especial, como escreve Leontiev (1978), o
desenvolvimento humano se apresenta inicialmente por meio de uma ativa
adaptac¢io do individuo ao meio, isto é, por meio da atividade adaptativa
que o homem realiza 3 medida que transforma a natureza em razao das
necessidades vitais de sua sobrevivéncia. Mas no s6: também, por meio da
atividade produtiva especificamente humana pela qual o homem se
apropria dos instrumentos culturais acumulados pelas geracoes anteriores
e objetiva-se nele na medida em que o homem, em busca da satisfagio de
necessidades que existem somente no plano da consciéncia, cria um
infinddvel processo de produgio e reproducio da cultura humana, como,
por exemplo, a criagio artistica. Beatén (2005) enfatiza o fendémeno
pessoal no desenvolvimento ontogenético “[...] que ocorre em cada geragao
com os conteddos acumulados pela cultura e se expressa de maneira
individual em cada pessoa, de acordo com seu contexto e contetido cultural
especifico [...].”. (BEATON, 2005, p. 188, tradugio nossa).

E certo, portanto, que o género humano tem a capacidade do ato
criativo: o conhecimento e a arte, tudo isso transmitido de uma geracio
para outra e produzido por meio da atividade criadora por exceléncia
humana: o trabalho. Dessa forma, o desenvolvimento da crianga se d4 por
meio da aprendizagem da utiliza¢io social dos objetos da cultura, isto é,
por meio da atividade que o sujeito realiza no contato com esses objetos.
Tal processo ¢ mediado pelos signos e pela linguagem e tem como um dos
elementos centrais o outro que faz parte do circulo de relagoes da crianga,
tanto na familia quanto na escola. Dessa forma, o que estd na base da

aprendizagem ¢ a atividade assim definida por Leontiev (1978):
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A atividade ¢ uma unidade molar da vida real nio aditiva do sujeito
corporal e material. Em um sentido mais especifico, isto é, a nivel
psicolégico, esta unidade da vida se vé mediada pelo reflexo psiquico,
cuja fungio real consiste no que se orienta o sujeito no mundo dos
objetos. Em outras palavras, a atividade nio ¢ uma reagio, assim como
também nao é um conjunto de reacoes, mas é um sistema que possui
uma estrutura, passos internos, conversoes e desenvolvimento.

(LEONTIEYV, 1978, p. 66, traduc¢io nossa).

Para Leontiev (1978), Marx considera que a atividade tem um
sentido materialista. Em sua forma inicial, a atividade tem um cardter
prético sensitivo na medida em que as pessoas se relacionam com as
propriedades objetivas e exercem influéncias sobre os objetos culturais do

seu entorno, podendo modificd-los por meio da atividade.

Na prdpria organizacio corporal dos individuos estd implicita a
necessidade de estabelecer um contato ativo com o mundo exterior,
para sobreviver devem atuar, produzir os meios de que necessitam para
a vida. Ao influir sobre o mundo exterior o transformam e com isso
eles se transformam também. Por isso, tudo o que s3o estd determinado
por sua atividade que, por sua vez, estd condicionada pelo nivel de
desenvolvimento que tém alcancado seus meios e formas de

organizagio. (LEONTIEV, 1978, p. 16, tradugio nossa).

Em “A Ideologia Alema”, Marx e Engels (2007) afirmam que nao
¢ o fato de pensar que faz com que o homem se diferencie dos animais,
mas, a atividade revoluciondria. Essa atividade consiste no fato de que o

homem comega a produzir seus meios de vida, em um determinado
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contexto histdérico e em sua dinAmica com o restante da natureza; eis o

primeiro ato histérico dos individuos:

O modo pelo qual os homens produzem seus meios de vida depende,
antes de tudo, da prépria constitui¢io dos meios de vida ja encontrados
e que eles ttm de reproduzir. Esse modo de produgio nio deve ser
considerado meramente sob o aspecto de ser a reproducio da existéncia
fisica dos individuos. Ele é, muito mais, uma forma determinada de
sua atividade, uma forma determinada de exteriorizar a sua vida, um
determinado modo de vida desses individuos. Tal como os individuos
exteriorizam sua vida, assim sao eles. O que eles sao coincide, pois, com
sua produgio, tanto com o gue produzem como também com o modo
como produzem. O que os individuos sdo, portanto, depende das
condi¢des materiais de sua produgio. (MARX; ENGELS, 2007, p. 87,

grifos dos autores).

Segundo Marx e Engels (2007), a divisao do trabalho, & qual os
individuos se encontram submetidos, produz a divisao das condigdes de
trabalho, dos instrumentos e dos materiais, gerando uma dependéncia
entre esses individuos. E na medida em que essa divisio provoca “[...] a
fragmentacio do capital acumulado em diversos proprietdrios e a
fragmentacio entre capital e trabalho [...]” (MARX; ENGELS, 2007, p.
72) torna-se claro que as forcas produtivas se separam dos individuos,

tornando-se uma forca estranha a eles:

[...] essas forcas s6 sao forcas reais no intercAmbio e na conexio desses
individuos. Portanto, de um lado, hd uma totalidade de forcas
produtivas que assumiram como que uma forma objetiva e que, para
os proprios individuos, nio sio mais as forcas dos individuos, mas as

da propriedade privada e, por isso, sao as forcas dos individuos apenas
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na medida em que eles sdo proprietdrios privados. (MARX; ENGELS,
2007, p. 72).

Os referidos autores postulam que os individuos precisam
apropriar-se das forcas produtivas na relagao com o intercimbio universal,
isto ¢, tal apropriagao se constitui no “desenvolvimento das capacidades

individuais correspondentes aos instrumentos materiais de produgio”, e

Somente nessa fase a auto-atividade coincide com a vida material, o
que corresponde ao desenvolvimento dos individuos até se tornarem
individuos totais ¢ A perda de todo seu cardter natural; e, assim, a
transformacio do trabalho em auto-atividade corresponde &
transformacio do restrito intercAimbio anterior em intercAmbio entre
os individuos como tais. Com a apropriagio das for¢as produtivas
totais pelos individuos unidos, acaba a propriedade privada. (MARX;
ENGELS, 2007, p. 74).

Nessa perspectiva, Oliveira (2006) considera que “[...] se as relagdes
de produgao estdo alienadas, a atividade humana se torna também alienada
e alienante.” (OLIVEIRA, 2006, p. 16). Entretanto,

[...] se essa situacdo foi criada pelo homem, ela pode ser superada pelo
préprio homem. [...] a dicotomia entre individuo e sociedade ¢ fruto
de circunstancias histéricas. E, desde que as estruturas sociais sejam
transformadas, desfaz-se essa dicotomia. E, para serem transformadas,
o homem precisa conhecer essas circunstincias histdricas na sua
multiplicidade e complexidade e, com base nesse conhecimento,

precisa organizar sua atividade para transformar essas circunstincias.

(OLIVEIRA, 2006, p. 19).
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Nessa diregdo, remetemo-nos originalmente ao “zrabalho dos
homens sobre a natureza [...]” e ao “[...] trabalho dos homens sobre os homens
[...].7 (MARX; ENGELS, 2007, p. 39, grifos dos autores), este ultimo
caracterizado por relagoes interpretadas como relagdes alienadas entre os
homens em meio & divisdo social do trabalho que tem como produto a

propriedade privada:

[...] a histéria nao termina por dissolver-se, como ‘espirito do espirito’,
na ‘autoconsciéncia’, mas que em cada um de seus estigios encontra-se
um resultado material, uma soma de for¢as de produgio, uma relagio
historicamente estabelecida com a natureza e que os individuos
estabelecem uns com os outros; relagio que cada geracio recebe da
geragio passada, uma massa de forcas produtivas, capitais e
circunstancias que, embora se¢ja, por um lado, modificada pela nova
geragio, por outro lado prescreve a esta tltima suas préprias condicoes
de vida e lhe confere um desenvolvimento determinado, um cardter
especial — que, portanto, as circunstincias fazem os homens, assim
como os homens fazem as circunstincias. (MARX; ENGELS, 2007, p.
43).

Duarte (2007), ao discutir a relagdo entre apropriagio e objetivacao

na humanizagao dos individuos e de suas possibilidades de producio de
« « A . . . » . . A .

uma “existéncia livre e universal”, considera de fundamental importancia

a realizacdo de uma andlise acerca do

[...] cardter contraditoriamente humanizador e alienador com que se tem
efetivado ao longo da histéria humana, a objetivagio e a apropriacio do
homem, na medida em que as relagoes sociais concretas, nas quais se realizam
a objetivagdo e a apropriacdo, tém sido relagoes de dominagio de classes e

grupos sobre outras classes e grupos. (DUARTE, 2007, p. 23).
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Segundo Duarte (2007), dessa forma, as possibilidades de
humanizacio estao sendo geradas historicamente por um processo de
dominagao dos homens entre si que tem como decorréncia a pobreza, a
miséria e a fome e, portanto, hd uma necessidade de superacio das formas
alienadas de produ¢io e de dominagio. Nesse sentido, a produgio da
consciéncia do homem, em principio, bem como a de sua personalidade e
dos produtos de seu pensar, estd direta e dinamicamente relacionada com
a acdo realmente ativa e material realizada pelo homem e entre os homens,
pois, “Nao é a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina

a consciéncia.” (MARX; ENGELS, 2007, p. 94).

Nesse sentido, a atividade humana, isto ¢, a transformacio dos
objetos realizada pelo homem, com suas propriedades naturais em
instrumentos da cultura humana, permite a forma¢io de uma nova forma

qualitativamente nova do psiquismo, a consciéncia.

A consciéncia, segundo Leontiev (1978), no processo de
desenvolvimento histérico se apresenta inicialmente na crianga por meio
da atividade externa e pratica na medida em que gera uma imagem psiquica
do mundo que a cerca. Em um momento posterior, a consciéncia se
apresenta como reflexo das agdes das pessoas que cercam a crianga e, por
conseguinte, das proprias agdes da crianca e manifesta-se por meio da

comunicagio, seja pelos gestos, seja pela linguagem oral.

Desse modo, no transcorrer do processo de desenvolvimento
histérico, a consciéncia humana passa a guiar a atividade prética sensorial,
uma vez que aquela se libera da relagao antes estabelecida diretamente com
esta. Surge, assim, uma transformac¢io fundamental na consciéncia
humana que tem como implicagao a formacao de individuos que, a partir
da consciéncia em si, possam construir a consciéncia para si, isto é, a

autoconsciéncia:
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[...] 0 ato de colocar um fim (especifico para cada atividade) é um ato
da consciéncia (que ¢ j& um produto histérico-social) e, enquanto tal,
¢ um ato dirigido pelas leis histdrico-sociais (e nio pelas leis genéticas).
E preciso, porém, deixar bem claro, que essa consciéncia pode ser ainda
uma consciéncia em si, isto é, uma consciéncia que necessariamente,
nio tem consciéncia dessa consciéncia. Portanto, nio ¢ sempre um ato
da consciéncia para si, no qual a consciéncia tem consciéncia dessa

consciéncia. (OLIVEIRA, 2006, p. 08-09, grifos da autora).

A atividade, que é caracterizada pelo processo de apropriacio e
objetivacio, é o motor do desenvolvimento da consciéncia do homem.
Toda atividade tem um cardter teleoldgico, isto é, é orientada para um fim,
constitui-se em “uma atividade dirigida por um fim que obedece nao mais
a leis bioldgicas, mas a leis histérico-sociais.” (OLIVEIRA, 2006, p. 08).
Nesse sentido, ¢ na relagao da atitude ativa do sujeito com o objeto da

cultura, isto é, a apropriagao, que a atividade gera a objetivagao do homem:

Ao objetivar-se cria sempre novas necessidades e, conseqiientemente,
novos instrumentos, novas técnicas e, de igual modo, novos
conhecimentos cientificos, filoséficos e artisticos. Cria assim, a cultura.
Esse processo ininterrupto de apropriacio-objetivagdo, portanto, é
instigado pela necessidade da vida social que gera cada vez mais novas
necessidades, nio previstas pela natureza, bem como as respostas mais

adequadas a elas. (OLIVEIRA, 2006, p. 08).

Nas palavras de Oliveira (2006), atividade é:
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[...], portanto, compreendida ontologicamente como uma unidade
orgnica e reciproca entre teoria e prética, através da qual o homem foi
criando sua prdpria esséncia, histérica e socialmente, criando,
portanto, a cultura — o patriménio cultural do género humano.

(OLIVEIRA, 2006, p. 23).

A atividade, de acordo com Leontiev (20006), se materializa por
meio de agoes (meio de realizar a atividade e de satisfazer o motivo),
operacoes (modo pelo qual as agbes sao realizadas, circunstincias
especificas que estdo envolvidas na execugio) e tarefas (que envolvem o
alvo e as condi¢des que uma dada forma de agao exige), sendo sua forca de
direcao caracterizada pelas necessidades e pelos motivos que vao sendo

reconfigurados no decorrer de sua existéncia.

Como dissemos anteriormente, em toda a sua trajetéria de vida, a
posi¢do que a crianga ocupa nas relagdes humanas vai sendo alterada em
funcio das condigoes materiais que caracterizam o meio dentro do qual ela
vive. Em cada momento de seu desenvolvimento essas relacoes se
configuram de uma determinada maneira, constituindo aquilo que
denominamos como a sua atividade principal ou atividade-guia
responsdvel pelas principais mudangas qualitativas de seu desenvolvimento

psiquico.

Segundo Leontiev (2006), nos primeiros meses de vida, a
atividade-guia da crian¢a é a comunicagao emocional com os adultos que
cuidam dela e, posteriormente, a necessidade de manipulagao dos objetos
que a rodeiam. A partir disso a crianca acumula experiéncias que a ajudarao

a desenvolver seu pensamento, sua linguagem, sua memdria, e sua atengao.

Leontiev (20006) considera que, por volta dos trés anos, a crianca

passa a imitar os adultos em suas relagdes sociais e com o mundo da
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cultura. E nesse momento, de acordo com Elkonin (2009), que se

manifesta a apari¢io do papel no jogo.

Nesse sentido, para Leontiev (2006), algumas atividades sao de
fundamental importincia em certo momento, e, em outros, sio de menor
importincia; alguns representam o papel principal e outros o papel
subsididrio. Por isso, hd uma dependéncia entre o desenvolvimento
psiquico e a atividade-guia, 2 medida que ocorrem mudangas no decorrer
do desenvolvimento da crianga, por meio de um processo que implica
rupturas e/ou viradas: as mudangas qualitativas no desenvolvimento. Eis
uma das caracteristicas da atividade-guia: “A atividade principal ¢ a
atividade da qual dependem, de forma intima, as principais mudangcas
psicoldgicas na personalidade infantil, observados em um certo periodo de

desenvolvimento.” (LEONTIEV, 20006, p. 64).

Por isso, ressaltamos que um momento de desenvolvimento nao
estd isolado do outro, nem mesmo as atividades-guia de cada momento,
ou seja, o todo desse processo estd complexamente relacionado. Em virtude
disso, para o aparecimento da comunicagio emocional, a manipulagio de
objetos e a imitagio do papel da vida sio de suma importincia e estdo
inseridos no processo da génese do brincar, pois é com o desenvolvimento
da comunicagao emocional que a crianga enquanto ainda bebé percebe que
hd um outro com o qual ela pode se relacionar, sentir, se comunicar por

meio de uma linguagem peculiar, isto ¢, por um olhar ou um sorriso.

A partir de entdo, ela vai descobrindo que pode manipular objetos
que estao no seu entorno e, assim, que é possivel descobrir cores, formas,
texturas, cheiros, sabores que lhe aprimoram os sentidos. Desse modo,
quando a crianga se encontra no momento em que a atividade-guia é o
brincar, ela jd iniciou o processo de formagao de algumas fun¢oes psiquicas

superiores, como, por exemplo, a atengdao e a memoria ativas que lhe
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proporcionaram a apreensio de experiéncias. E, quanto maiores as
experiéncias vividas pela crianga, mais rica serd a sua imaginagio e, por

conseguinte, mais rica serd a atividade do brincar.

No brincar, a crianca percebe também que os objetos que antes ela
apenas manipulava podem ser utilizados em uma brincadeira e, além disso,
entende que a fungio social desses objetos da cultura pode ser substituida
no brincar, como, por exemplo, uma escova pode ser um microfone para
brincar de cantor. E nesse momento que a formagio da fungio simbdlica,

tdo importante para a apropriaciao da linguagem escrita, se inicia.

Nessa perspectiva, o brincar se mostra como a atividade-guia da
crianga, aproximadamente entre os trés e seis anos, uma vez que ¢ a
atividade que, nesta fase, propicia a formacio das capacidades médximas
humanas que configuram o desenvolvimento infantil. Com isso, o brincar
gera novas necessidades de conhecimento na crianga que terd, na atividade
de estudo, a atividade-guia do momento seguinte, o0 momento propicio

para encontrar as respostas as suas indagagées.
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Capitulo 2

O Brincar Como Fonte de

Humanizacio da Crianga Pré-Escolar

Neste capitulo, temos como objetivo apresentar a concepgio do
brincar conforme a Teoria Hist6rico-Cultural e evidenciar sua importincia
como atividade-guia no desenvolvimento da crianga pré-escolar. Diante
disso, propomo-nos, sob a lente da respectiva teoria, apresentar em que
consiste o desenvolvimento do brincar em si e, com isso, evidenciar o seu
papel e a sua importincia no desenvolvimento do psiquismo da crianga,
isto é, na formagao das formas superiores de conduta, uma vez que
consideramos a atividade do brincar como fonte de desenvolvimento da

crianga pré-escolar®.

2.1 A CONCEPCAO DO BRINCAR NA
TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Ao longo do tempo, muitos aspectos do valor do lidico no
desenvolvimento humano tém sido trabalhados por diferentes pesquisas,
particularmente as relacionadas ao enfoque histérico-cultural, as quais
mostram como o brincar constitui-se em uma atividade capital para o

desenvolvimento das formas superiores de conduta.

4 Ao nos referirmos a crianca em idade pré-escolar, consideramos, de acordo com Vigotski, a crianga que
se encontra no periodo que compreende as idades entre 3 e 6 anos, aproximadamente, sendo a primeira
infancia o petiodo que se estende até os 3 anos; e a idade escolar compreende aproximadamente as idades
de 7 a 10 anos.
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Para compreendermos melhor a especificidade do brincar na
formacio das formas superiores de conduta, é necessdrio, antes, apresentar
as caracteristicas e/ou defini¢des do brincar e de termos que sao utilizados
como sindnimos, bem como o processo do desenvolvimento do psiquismo
infantil relacionado a importincia do brincar nesse processo. Assim, para
iniciar as caracterizagoes ou defini¢oes dos diversos termos que permeiam
a esfera da brincadeira, utilizamos, por meio de pesquisa

teérico/bibliografica, autores que definem, ou caracterizam tais expressoes.

Faz-se presente, dessa forma, a necessidade de buscar as
caracteristicas de tais termos, apesar de se tratar de uma tarefa complexa,
uma vez que sio termos utilizados em diversas teorias como a Psicologia, a
Estética, a Antropologia e a Filosofia. E para isso buscamos referéncias
tebricas que procuram conceitualizar os termos “jogo”, “brincar”,
“brincadeira” e “brinquedo”, jd que é comum haver uma confusao entre

tais termos, por duas razoes.

Em primeiro lugar em razio das diversas tradugdes existentes das
obras publicadas no original que estao em outros idiomas. E em segundo
lugar, em razio da multiplicidade de fendmenos inerentes a categoria
brincar, causando, assim, a inexatiddo de tais termos e que, sobretudo,
revelam a concep¢io de desenvolvimento humano latente em cada

terminologia. As diversas possibilidades, por exemplo, de

[...] denominag6es e significados atribuidos & palavra "jogo" sdo apenas
um reflexo das diversas dificuldades e limitagdes a que estamos sujeitos
em um estudo cientifico do tema, uma vez que, na escolha da
terminologia utilizada, estd embutida uma concep¢io de estrutura
psicolégica prépria de cada corrente teérica que a embasa.

(MUDADO, 2008, p. 19).
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Inicialmente, reconhecemos a importincia dos estudos de
Huizinga (2010), nos quais o autor apresenta uma andlise critica das

concepgdes do brincar’

, na medida em que se contrapoe a muitas delas.
Uma das concepgoes considera que o jogo consiste em uma descarga de
energia vital, outras o concebem como a preparagio do jovem para as
atividades sérias da vida adulta, ou ainda, como um escape para impulsos
prejudiciais.

Entretanto, para Huizinga (2010, p. 5), “A intensidade do jogo e
seu poder de fascinagio nao podem ser explicados por andlises bioldgicas”.
E, com efeito, o Diciondrio de Filosofia Ferrater Mora (2001) apresenta a
discussao de que o jogo é considerado uma energia psiquica ou
biopsiquica, concep¢ao que foi muito disseminada no comego do século
XX, visto que, consideravelmente todas as concepgdes naturalistas
aderiram a ela. Como um dos exemplos, é apresentada a concepgio de
Spencer que em seus Principios de Psicologia “[...] sustentou que o instinto
do jogo se explica como uma energia bioldgica remanescente que pode ser
vertida de duas formas: uma inferior que é o esporte, e outra superior, a

arte”. (MORA, 2001, p. 1601).

Percebemos a relagio existente entre o pensamento de Vigotski
(2009) e o pensamento de Huizinga (2010) no que diz respeito ao brincar
e, também, reconhecemos a importancia dos estudos de Huizinga (2010).
Isso tudo, especialmente, pela introdu¢io histérica de uma 6tica de
totalidade acerca do brincar que mais se aproxima da singularidade do
homem e das peculiaridades de sua cultura universal, ou seja, uma visao

que considera que a origem do jogo se deu na linguagem criadora, isto é,

5 Jogo ¢ o termo utilizado por Huizinga e por Elkonin. No entanto, pensamos que temos de levar em
consideragio o idioma do autor e, por conseguinte, a traducio realizada da obra no original. Logo,
consideramos que Huizinga e Elkonin admitem como jogo o que para nés admitimos como brincar, isto
¢, uma atividade que propicia a humanizagio.
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em indmeras linguas e ndo em um pensamento cientifico ou légico, e,

sobretudo, por uma visao que destaca o amplo espectro estético do jogo:

A vivacidade e a graca estdo originalmente ligadas as formas mais
primitivas de jogo. [...] em suas formas mais complexas o jogo estd
saturado de ritmo e de harmonia, que s3o os mais nobres dons de
percepgio estética de que 0 homem dispée. Sao muitos, e bem {ntimos,
os lacos que unem o jogo e a beleza. (HUIZINGA, 2010, p. 11-10)

E assim o define:

[...] 0 jogo ¢ uma atividade ou ocupagio voluntdria, exercida dentro de
certos e determinados limites de tempo e de espaco, segundo regras
livremente consentidas, mas absolutamente obrigatdrias, dotado de um
fim em si mesmo, acompanhado de um sentimento de tensio e de
alegria ¢ de uma consciéncia de ser diferente da ‘vida quotidiana’.

(HUIZINGA, 2010, p. 33).

Vigotski (2008) considera que, quando a crianga brinca, seu comportamento
diverge de maneira considerdvel do seu comportamento na realidade, por isso, a nosso
ver, Vigotski tem uma visio do brincar muito préxima i de Huizinga, com a qual

compactuamos, pois, considera que:

Nas principais situagbes de vida, a crianca comporta-se de forma
diametralmente oposta a0 modo como se comporta na brincadeira.
Nesta, a acdo da crianca submete-se ao sentido, mas, na vida real, a
agio, é claro, prevalece em relagio ao sentido. (VIGOTSKI, 2008, p.
34).

Por meio da discussao realizada no primeiro capitulo desta

pesquisa e considerando o momento histérico em que as discussoes acerca
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do brincar estavam sendo postas, isto é, no decorrer no século XX,
percebemos a relagao que se revela entre a concepgao de desenvolvimento
humano e a terminologia utilizada para designar a atividade do brincar.
Assim como as concepgoes de desenvolvimento humano anteriores e
contemporineas a Vigotski revelavam uma concep¢io “embriondria”,
<« . » <« . . » . . 2 Kl .
naturalista” e “biologizante”, as terminologias utilizadas para caracterizar
o brincar também denunciam essa concepgio pela qual se “hiperboliza” a
esfera biolégica do desenvolvimento humano, na medida em que reduz o

desenvolvimento infantil a um desenvolvimento embriondrio.

Entretanto, a concepgio de Groos (apud Elkonin, 2009) acerca do
brincar, apresentada por Elkonin (2009) ao abordar as teorias gerais do
jogo, e conhecida também como teoria do exercicio ou da autoeducagao
“bastante conhecida, principalmente difundida no primeiro quartel do

século XX” (ELKONIN, 2009, p. 84), pode ser caracterizada, da seguinte

maneira:

Se, é certo que o desenvolvimento das adaptacdes as sucessivas tarefas
vitais constitui o objetivo principal da nossa infincia, nio ¢ o menos
que cabe ao jogo lugar preponderante nessa relagio de conveniéncia,
de modo que podemos dizer perfeitamente, empregando uma forma
um tanto paradoxal, que nio brincamos porque somos criangas, mas
que nos ¢ dada a infincia justamente para que possamos brincar.

(GROOS, 1916, p. 72, apud ELKONIN, 2009, p. 86).

Nio negamos a importancia da teoria de Groos, pois nido houve
um autor que tivesse escrito sobre o jogo sem utilizar-se do referencial de
Groos, mesmo que fosse para apontar observagdes criticas, como bem
destaca Elkonin (2009) ao afirmar que a histéria do trabalho criador da

teoria geral do jogo foi um processo de adi¢des e emendas a teoria de
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Groos. No entanto, Groos “[...] nao decifrou o enigma do jogo, enigma
que ainda hoje continua por averiguar até o fim.” (ELKONIN, 2009, p.
86). Portanto, percebemos sua concepgao de brincar como uma tarefa vital
na infincia, mas que estd longe de ser considerada como uma atividade
criadora em sua complexidade, pois, expde a sua transcendéncia e nio a

sua natureza, esta que, para nos, é social.

E nesse sentido que a teoria de Groos nio nos ¢ suficiente, ja que
o brincar é visto como um “exercicio prévio”, dai subentende-se o seu
cardter essencialmente biolégico. Segundo Elkonin (2009), Stern, ao tratar
da sua concepgio de jogo, inclui e retifica tal ideia do jogo de Groos, uma
vez que “W. Stern escreve que o jogo ¢ para a vida o que as manobras sao

para a guerra.” (ELKONIN, 2009, p. 90).

Portanto, em vez de significar um avango em relagio  teoria do jogo

de Groos, essa emenda de Stern aprofunda ainda mais os aspectos

\

errbneos no que se refere 3 incompreensio da diferenca cardeal
existente entre o desenvolvimento das criancas e o dos filhotes de
animais. (ELKONIN, 2009, p. 93).

Cabe destacar que nio negamos a dinimica que se dd entre os
pressupostos de base bioldgica e os pressupostos de base histérico-social no
desenvolvimento do brincar, isto é, a necessidade de considerar todo o

desenvolvimento biofisico da crianga, como escreve Elkonin:

A evolugio da atividade ltdica estd intimamente relacionada com todo
o desenvolvimento da crianca. Da evolucio do jogo sé se pode falar

depois de se terem formado as coordenagdes sensério-motoras
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fundamentais que oferecem a possibilidade de manipular e atuar com

os objetos. (ELKONIN, 2009, p. 207).

No entanto, a defini¢ao sobre a fun¢ao e a génese do brincar e de
qual o seu papel no desenvolvimento humano, para nés, nao se reduz a
pressupostos de finalidades bioldgicas, mas remete essencialmente a
pressupostos de finalidades sociais, uma vez que consideramos que a
natureza do brincar ¢ social, na medida em que sua dinimica é mediada
pela linguagem estabelecida entre a crianca, os signos e seus pares. Para a
realizacio da imitacdo, a crianca necessitou, antes, realizar a observac¢io das
acoes dos adultos e dos pares que fazem parte de seu entorno, isto é, ela

precisou de experiéncias que j4 reuniu em sua histéria de desenvolvimento.

Considerando tais discussées acerca nio sé das diferentes
terminologias utilizadas, mas, sobretudo, das concepgoes do brincar
latentes nessas terminologias, e tendo claro que, por vezes, durante as
discussoes que se realizam em volta das terminologias e nomenclaturas,
pode-se mudar o foco de uma determinada discussdo, consideramos os
termos “jogo” e “brincadeira” como sinénimos de “brincar”. Contudo,
elegemos para utilizagio nesta pesquisa e tomamos como nosso o termo
brincar, em razio de o termo “jogo” ser, por vezes, associado ao objeto
material do brincar, como, por exemplo, o jogo de damas, ou ainda, em
razio de o termo “brincadeira” ser associado a caracterizacio de uma
determinada atividade do brincar, como, por exemplo, brincadeira de

“corre cotia” °. Como decorréncia, entendemos o termo “brinquedo” mais

¢ Brincadeira na qual os participantes se sentam em roda no chio e cantarolam a seguinte cantiga: “corre
cotia na casa da tia, corre cipé na casa da avo, lencinho branco caiu no chao, moga bonita do meu
coragdo, posso jogar? (pergunta quem estd em pé com o lengo) Pode! (respondem os demais que estao
sentados na roda) Ninguém vai olhar? (pergunta quem esta com o lengo) Nao! (respondem os demais
que estao sentados na roda). Entdo, a pessoa que esta com o lengo deve deixa-lo atras de alguém que
esta sentado. E, esse alguém, assim que percebe que estd com o lengo, deve correr atris da pessoa que

75



adequado para o designio do objeto concreto utilizado como instrumento

para a realizagdo do brincar.

E preciso destacar que, por vezes, os adultos acabam por impor as
brincadeiras e os brinquedos as criangas numa perspectiva, como diz
Benjamin (1984), de que esses brinquedos sao aquilo que o adulto imagina

que as criancas exigem de brinquedos:

E a0 imaginar para as criancas bonecas de bétula ou de palha, um bergo
de vidro ou navios de estanho, os adultos estio na verdade
interpretando a seu modo a sensibilidade infantil. Madeira, ossos,
tecidos, argila, representam nesse microcosmo os materiais mais
importantes, todos eles j& eram utilizados em tempos patriarcais,
quando o brinquedo significava ainda a peca do processo de producio

que ligava pais e filhos. (BENJAMIN, 1984, p. 69).

No entanto, ndo é o objeto que determina o brincar, mas a funcao
lddica, ou simbdlica, que a crianga atribui a brincadeira na materializa¢io
do brincar, ou seja, é a crianca quem deve livremente determinar qual
brincadeira ela deseja brincar e qual serd o objeto que ela vai utilizar em
sua realizagio, muito embora tenhamos claro que “[...] essa liberdade ¢
iluséria.” (VIGOTSKI, 2008, p. 28), ji que a crianga se submete a regras

que sdo inerentes a situagao imaginaria.

Esse ato livre do brincar se realiza na medida em que a crianga, por
exemplo, ao brincar de cantora, troca a fungao social de um objeto ¢ a
transfere para outro objeto, atribuindo a uma escova a fungao social de um

microfone e, por vezes, deixando de lado um microfone que pode ter mais

lhe deixou o lenco e, essa pessoa que estava com o lengo no comego, deve correr e sentar-se no lugar
daquele que ele escolheu para deixar o lengo.
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de vinte e cinco fungoes eletronicas que seus pais tenham comprado em

alguma loja de produtos industrializados.

Vigotski constréi, segundo Elkonin (2009), uma teoria do brincar,
cujas ideias foram expostas numa conferéncia detalhada em 1933, sendo
publicada em 1966. De modo especial, a teoria do brincar elaborada por
Vigotski é a superagao das teorias naturalistas do brincar. “Dessa forma, a
defini¢ao da brincadeira pelo principio de satisfagao, é claro, nao pode ser
considerada correta. [...] A dificuldade de uma série de teorias sobre a

brincadeira é, de certa maneira, a intelectualizagio desse problema.”

(VIGOTSKI, 2008, p. 24).

As ideias de Vigotski, especialmente seus trabalhos no campo da
Psicologia Infantil, deram uma contribui¢do substancial a teoria do
brincar, em razao de seu interesse pela Psicologia da Arte, e também, pelo
estudo do problema do desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores
(ELKONIN, 2009). Nesse contexto, foi-se cristalizando a nogio de
brincar como atividade especifica “da crianga que d4 forma, em si mesma,
3 atitude do adulto em face da realidade circundante, sobretudo, em face
da realidade social, e que possui seu contetido especifico e sua estrutura:
um objeto, motivos peculiares de atividade e um sistema peculiar de
acoes.” (ELKONIN, 2009, p. 204-205). Nessa perspectiva, Vigotski
(2008) apresenta a defini¢ao do brincar, para ele sindnimo de brincadeira,
“que deve ser sempre entendida como uma realiza¢ao imagindria e iluséria
de desejos irrealizdveis, diante da pergunta ‘por que a crianga brinca?’.”

(VIGOTSKI, 2008, p. 25).

Nesse sentido, é necessdrio conceber o brincar do ponto de vista

do prisma afetivo, considerando os motivos, as necessidades e os desejos da
. . 7’ . . . <«

crianga, isto é, sob a perspectiva de sua atividade, uma vez que “[...]

significaria intelectualizd-la extremamente recusar-se a admitir o modo
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como nela as necessidades da crianga se realizam, os impulsos para a sua

atividade, isto é, seus impulsos afetivos.” (VIGOTSKI, 2008, p. 24).

A nosso ver, no termo brincar desvenda-se uma abstracio, na
medida em que se produz uma complexa riqueza conceitual, de sentidos e
de significados, os quais caracterizam a atividade da brincadeira como uma
atividade efetivamente real e humana e que em sua materializacio, isto é,
quando a crianga brinca, propiciam os niveis mais altos de
desenvolvimento das funcoes essencialmente humanas: as formas

superiores de conduta.

Desse modo, se consideramos que a terminologia, embebida por
determinadas circunstincias histdricas e sociais, revela uma concepgio
latente de desenvolvimento, consideramos o brincar como uma atividade
que revela uma linguagem peculiar da crianga, isto ¢, um instrumento
cultural de representacio da realidade e que estd complexa e
intrinsecamente relacionada ao seu desenvolvimento psiquico, bem como
de sua personalidade e de sua consciéncia. Portanto, consideramos que o
termo por nds assumido — brincar — revela a seguinte concepgao de
desenvolvimento: um desenvolvimento infantil que se constitui num
processo complexo e revoluciondrio de intercAmbio entre a histéria, a
cultura e a atividade da crianga, e que consiste na produ¢io dinimica de
momentos reais de desenvolvimento que se caracterizam pelas necessidades
e as atividades que a crianca realiza em um determinado momento de seu
desenvolvimento. E, assim, entendemos o brincar como a atividade-guia,
pois ocupa lugar central no desenvolvimento histérico da crianga,

especificamente no periodo correspondente a infincia pré-escolar.

2.2 O Brincar Como Atividade-Guia na
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Humanizagio da Crianga Pré-Escolar

Vigotski (2008) esclarece que para compreendemos o processo de
desenvolvimento histérico da crianga, bem como a passagem de uma
situagio de desenvolvimento para outra, que sio determinantes para o
desenvolvimento  psiquico infantil, ¢ necessirio primeiramente
assumirmos que existem na crianga determinadas necessidades e
determinados impulsos que sao inerentes a cada situacio de seu
desenvolvimento, porque, como sabemos, a atividade da crianga estd
intimamente ligada a cada situa¢do de desenvolvimento em que ela se

encontra.

Além disso, compreendemos também que, a medida que a crianga
aprende, ela se desenvolve e que, sobretudo, ¢ a atividade desenvolvida por
ela em cada situagio de desenvolvimento. A atividade é movida pelos
motivos e necessidades da crianga, isto é, por um processo que carrega em
si a emogao inerente a vivéncia pela qual constitui-se o sentido atribuido a
cada experiéncia vivida. Tal processo proporciona a formagio das formas
superiores de conduta do ser humano: eis a unidade dialética entre o
afetivo e o cognitivo. E, na passagem de uma situacio de desenvolvimento
a outra, ocorrem mudangas em suas necessidades e impulsos e, portanto,

em sua atividade. Assim,

O que representa uma enorme riqueza para o bebé quase deixa de
interessar 4 crianga na primeira infincia. Essa maturagio de novas
necessidades, de novos motivos da atividade, deve ser posta em
primeiro plano. Particularmente, nio hd como ignorar que a crian¢a
satisfaz certas necessidades, certos impulsos, na brincadeira. Sem a

compreensio da peculiaridade desses impulsos, nio ¢ possivel imaginar
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que a brincadeira seja um tipo especifico de atividade. (VIGOTSKI,
2008, p. 24-25).

No momento da idade pré-escolar, segundo Leontiev (20006), o
brincar tem extrema importancia, j4 que é por meio dele que a crianca
representa ou, reproduz as agoes humanas, e estas estdo, nesse momento
de sua vida, passando por uma fase de expansao. Nessa idade, seu mundo
¢ composto por dois circulos: o primeiro é composto pela familia, um
circulo mais intimo, com relagoes diretas; e o segundo, composto pelas
demais pessoas, com as quais ocorre uma relagio mediada pelo primeiro
circulo, o que explica, por exemplo, a razdo pela qual a crianga sofre
quando tem que ir pela primeira vez ao jardim de infincia. No entanto, a
medida que sua relagio com a professora vai crescendo, pouco a pouco a
crianga cria com ela um vinculo muito forte, passando a professora a fazer

parte do intimo circulo de rela¢oes da crianga.

Em ambos os circulos que compéem o mundo infantil, o brincar
¢ fonte de seu desenvolvimento, constituindo sua atividade-guia (ou
principal), que propicia a formacio das capacidades mdximas humanas,
isto é, as formas superiores de sua conduta, bem como da inteligéncia e da
personalidade. “Em tltima instdncia, 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).

No periodo da entrada da crianga na escola, segundo Leontiev
(2000), surge uma nova obrigagdo na vida da crianga, sendo esta, agora,
uma obrigacio para com a sociedade. E isso se torna mais claro para ela em
razdo do ato de estudar; dessa forma, a crianga sente-se ocupada com algo

muito importante. Seus contatos, nesse Novo contexto, passam a Ser
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determinados por relagbes mais amplas. Assim, “[...] podemos
compreender de forma adequada o papel condutor da educagao e da
criagdo, operando precisamente em sua atividade e em sua atitude diante

da realidade, e determinando, portanto, sua psique e sua consciéncia.”

(LEONTIEV, 2006, p. 63).

E nesse sentido que o brincar, o qual tem, ao final de seu
desenvolvimento, como um de seus elementos centrais a regra, oferece
condi¢oes mdximas para a ampliagio de suas necessidades de
relacionamento com o meio em que vive. A medida que a crianca opera
com as regras que sempre estao acompanhadas de um objetivo, as regras
passam a ser determinantes na regulagio da atividade da crianca, as quais

sao essenciais na idade escolar:

Dessa forma, a brincadeira cria uma zona de desenvolvimento iminente
[ou proximal — JCB] na crianca. Na brincadeira, a crianga estd sempre
acima da média da sua idade, acima de seu comportamento cotidiano;
na brincadeira, ¢ como se a crianga estivesse numa altura equivalente a
uma cabe¢a acima da sua propria altura. A brincadeira em forma
condensada contém em si, como na mdgica de uma lente de aumento,
todas as tendéncias do desenvolvimento; ela parece tentar dar um salto

acima do seu comportamento comum. (VIGOTSKI, 2008, p. 35).”

Entendemos, de acordo com Vigotskii (2017) e Prestes (2010),
que o desenvolvimento da crianga consiste na relagao dialética entre a zona
de desenvolvimento atual (que é o nivel no qual a crianga realiza uma

atividade sem a ajuda do adulto, isto ¢, realiza sozinha) e a zona de

7 Nesta citagao, brincadeira foi utilizada como traducio do termo do original em russo igra da obra de
Vygotski. Entretanto, ndo é nossa pretensao discutir os termos no ambito das tradugdes, pois nao temos
condigbes reais para isso, ja que nao somos conhecedores do idioma russo. Portanto, leia-se brincadeira
como brincar.
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desenvolvimento iminente® (no original em russo: zona blijaichego razvitia,
que ¢ o nivel no qual a crianga tem possibilidades para a realizagao de uma
atividade com a ajuda dos adultos). Nesse sentido, pensamos que no
contexto de educagio formal, o ensino deve objetivar o desenvolvimento
das possibilidades que a crian¢a ainda nao tem, isto ¢, deve agir na forma
ideal; no nivel de desenvolvimento iminente e nao no nivel de

desenvolvimento atual:

Pesquisas mostram que o nével de desenvolvimento da crianca define-se,
pelo menos, por essas duas grandezas e que o indicador da zona de
desenvolvimento iminente é a diferenca entre esta zona e o nivel de
desenvolvimento atual. Essa diferenca revela-se num grau muito
significativo em relagio ao processo de desenvolvimento de criangas
com retardo mental e ao de criancas normais. A zona de
desenvolvimento iminente em cada uma delas é diferente. Criancas de
diferentes idades possuem diferentes zonas de desenvolvimento. Assim,
por exemplo, uma pesquisa mostrou que, numa crianca de 5 anos, a
zona de desenvolvimento iminente equivale a dois anos, ou seja, as
funcoes, que na crianga de 5 anos, encontram-se em fase embriondria,
amadurecem aos 7 anos. Uma crianga de 7 anos possui uma zona de
desenvolvimento iminente inferior. Dessa forma, uma ou outra
grandeza da zona de desenvolvimento iminente é prépria de etapas
diferentes do desenvolvimento da crianga (VIGOTSKI, 2004, p. 485,
apud PRESTES, 2010, p. 173-174, grifos do autor).’

8 Ou zona de desenvolvimento proximal. Neste trabalho, adotamos a traducio realizada por Prestes
(2010) do termo do idioma russo para o idioma portugués.

? Prestes (2010), em sua tese de doutorado, buscou examinar a atividade de tradugao das
obras de Lev Semionovitch Vigotski, demonstrando os equivocos, descuidos e
distor¢oes, por vezes ideoldgicas, dos conceitos desse autor. Prestes (2010) apresenta
também sugestdes alternativas de traducido dos conceitos de Vigotski.
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Nesse sentido, de acordo com Vigotski (2008), o brincar ¢ a via
capital do desenvolvimento da crianga pré-escolar e o assumimos do ponto
de vista do espectro afetivo, isto é, como uma atividade de satisfacao dos
desejos, da crianga, nao realizdveis de imediato. Por isso, na primeira
infincia a atividade-guia caracteriza-se prioritariamente pela manipulacio
de objetos, pois a crianga pequena necessita da realizagio imediata de seus
desejos, uma vez que, ¢ dificil para ela adiar a referida realizagao e controlar

seus impulsos:

Na primeira infincia, a crianca comporta-se da seguinte maneira: ela
quer pegar um objeto e tem de fazé-lo no mesmo instante. Caso isso
nio seja possivel, ou ela apronta um escindalo, deita-se no chao e bate
com os pés, ou conforma-se e nio pega mais o objeto. (VIGOTSKI,
2008, p. 25).

Ha4, portanto, um diferencial entre a crianga na primeira infincia e
a crianga pré-escolar, pois a segunda jd é capaz de generalizar as reagdes
afetivas em relagio ao fendmeno independentemente da situagio real
(VIGOTSKI, 2008). Nessa perspectiva, “A imaginacao ¢ o novo que estd
ausente na consciéncia da crian¢a na primeira infincia, absolutamente
ausente nos animais, e representa uma forma especificamente humana de
atividade da consciéncia [...]” (VIGOTSKI, 2008, p. 25), e ¢é
aproximadamente entre os trés e seis anos que o brincar se constitui como
a atividade-guia da crianga (LEONTIEV, 2017; VYGOTSKI, 2009,
2008, 1995; ELKONIN, 1981, 2009; MUKHINA, 1996).

Vigotski (2008), ao tratar do experimento de James Sully,
apresenta a discussdo sobre a relacio entre a regra e a situa¢io imagindria e

afirma que em qualquer brincadeira imagindria hd regras ocultas. E aqui a
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reciproca é verdadeira. Em qualquer brincadeira com regras hd em si uma

situagao imagindria, isto é:

O que significa, por exemplo, jogar xadrez? Criar uma situagio
imagindria. Por qué? Porque ainda que sejam conceitos préprios do
xadrez o pedo poder andar somente de uma forma, o rei de outra, a
rainha de outra; “comer”, perder pegas, etc., mesmo assim hd uma certa
situagdo imagindria que estd sempre presente e ndo substitui
diretamente as relagoes reais da vida. (VIGOTSKI, 2008, p. 28).

Tendo isso em vista, imaginemos que uma crian¢a brinque de
cantora e levemos em conta que para essa brincadeira se realizar nao serd
necessdrio o desenvolvimento de regras prévias. Entretanto, a crianga vai
precisar pensar sobre como é este comportamento de ser cantora, pois na
vida real ela nio tem a necessidade de pensar sobre isso e, também vai
precisar se submeter as regras do comportamento de uma cantora: “Todo
jogo na situagao “ficticia” é a0 mesmo tempo, jogo com regras, e todo jogo
com regras ¢ um jogo com a situagdo “ficticia”; o prazer especifico do
jogo”. (ELKONIN, 2009, p. 200). Portanto, “Aquilo que existe e é
imperceptivel para a crianca, na vida real, transforma-se em regra na

brincadeira”. (VIGOTSKI, 2008, p. 28).

De modo especial, inicialmente, quando a crianca pequena
reproduz as agoes dos adultos na atividade do brincar, a situa¢io imagindria
da crianga estd diretamente ligada a realidade, pois, ela imita o que vé, isto
é, o brincar consiste em uma memoria de uma situagio real que a crianga
viu, portanto ainda nao se trata de uma imagina¢io em sua forma plena.
No decorrer do processo de desenvolvimento do brincar, a imaginagao
acentua-se e, ao final do referido desenvolvimento, as regras vao se

constituindo como elementos centrais na atividade do brincar.
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Contudo, percebemos que o que constitui o desenvolvimento do

incar da crianca ¢ a unidade dialética existente entre a regra e a situagao
brincar da crian nidade dialét istente entre a regr it

imagindria, pois, de acordo com Vigotski (2008), no inicio do

desenvolvimento do brincar na crianca a situa¢do imagindria ¢

predominante e a regra permanece oculta, ao passo que ao final do referido

desenvolvimento a regra ¢ predominante e a situagio imagindria

« . . . - . .
permanece oculta. Logo, “Qualquer brincadeira com situa¢io imagindria
é, a0 mesmo tempo, brincadeira com regras e qualquer brincadeira com

regras ¢ brincadeira com situagio imagindria. Parece-me que essa tese estd

clara.” (VIGOTSKI, 2008, p. 28).

Desse modo, a vinculagao do real, ou a sua desvinculagao das agoes
e dos objetos na atividade do brincar estao relacionadas aos momentos da
infancia, ao desenvolvimento que ocorre na atividade do brincar, o que
sup6e o nivel de desenvolvimento da consciéncia da crianca. Nesse sentido,
por meio do jogo de papéis a crianga comega a controlar o seu
comportamento, uma vez que tem de se submeter as regras impostas por
ele. O desejo da crianga precisa ser freado de modo a cumprir as regras

determinadas pelo jogo.

No jogo criam-se continuamente situagbes que fazem a crianca
recuperar-se pela linha de maior resisténcia [0 que o autor quer dizer
com isso?], e que ndo sio devidas a um impulso imediato. O prazer
especifico do jogo estd relacionado com a superagio dos impulsos
imediatos, com a subordinagio A regra implicita no papel.

(ELKONIN, 2009, p. 200).
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Percebemos que criancas de diferentes idades brincam com as
mesmas brincadeiras, todavia, em cada fase com um jeito diferente. Uma
crianga de seis anos num jogo de pega-pega, por exemplo, pode obedecer
as regras assiduamente, enquanto uma crianca de trés no, mas nem por

isso ela deixa de brincar de pega-pega.

A lei do desenvolvimento do brinquedo, como indicado pelas
descobertas experimentais de Elkonin, diz que o brinquedo também
evolui de uma situagao inicial onde o papel e a situagio imagindria sio
explicitos e a regra ¢ latente, para uma situagio em que a regra torna-
se explicita e a situagdo imagindria e o papel latentes. (LEONTIEV,
2017, p. 133).

Dessa forma, admitimos o desenvolvimento psiquico da crianga e
o desenvolvimento das especificas atividades em cada situagio de
desenvolvimento como uma unidade de andlise, isto é, uma relagao
dinAmica que constitui a atividade-guia da crianga em determinada
situagio de desenvolvimento. Logo, consideramos que, antes do
aparecimento do brincar na idade pré-escolar, a crianca teve como
atividade-guia a comunica¢io emocional enquanto ainda bebé, a
manipulacio de objetos de seu entorno no decorrer da primeira infincia,
e a imitacio do papel da vida préximo aos trés anos, as quais sao de suma
importincia e estdo inseridas no processo da génese ¢ na natureza do
brincar realizadas em acoes e atividades conjuntas com os adultos, ou

outras criangas.

Se considerarmos que o processo de desenvolvimento psiquico
infantil e o processo de desenvolvimento do brincar na crianga se
entrecruzam constituindo uma unidade, entiao, é com base na anilise das

formas do brincar na primeira infincia até as formas do brincar com regras,
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que compreendemos o critério utilizado para diferenciar o brincar das
demais atividades da crianga. Ele consiste no fato de que a crianga cria uma
situacdo imagindria na medida em que brinca e realiza as suas necessidades
e desejos nao realizdveis imediatamente, porém, a0 mesmo tempo, estd
submetida a certas regras (VIGOTSKI, 2008).

Vigotski (2008), ao abordar a questdo das diferentes peculiaridades
entre a atividade da crianga pequena e a atividade da crianga pré-escolar,
cita o estudo de Lewin. O referido estudo demonstrou que a atividade da
crianca na primeira infincia ¢ impulsionada pelos objetos que exercem
uma influéncia determinante no comportamento da crianga pequena e,
diante desse estudo, Vigotski (2008, p. 29) afirma:

Onde estd a raiz das amarras situacionais da crianca? Nés a
encontramos num fato central da consciéncia, caracteristico da
primeira infincia, e que diz respeito & unio entre o afeto e a percepgio.
Em geral, nessa idade, a percepgao nao ¢ um momento independente,
mas um momento inicial na reacdo motora-afetiva, ou seja, qualquer

percepeio é estimulo para a atividade (VIGOTSKI, 2008, p. 29)

Nessa perspectiva, Vigotski (2008) considera, com base nos
experimentos e observagdes, que as criangas na primeira infiAncia nio
conseguem ainda separar o campo 6tico e o campo semdntico. A palavra
estd intimamente ligada & fun¢ao de a crianga orientar-se no espago; assim,
“[...] a palavra significa um lugar conhecido na situagao” (p. 30) e, “até
mesmo uma crianga de dois anos, quando tem de repetir, olhando para a

crianca sentada a sua frente: “T'Ania estd andando’, modifica a frase e diz:

“T4nia estd sentada’.” (VIGOTSKI, 2008, p. 30).
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Contudo, é por meio do brincar, de acordo com Vigotski (2008),
que a crianga no decorrer de seu desenvolvimento, por volta da idade pré-
escolar, vai aprendendo a agir independentemente daquele objeto que vé,
“[...] a agdo, em conformidade com as regras, comega a determinar-se pelas

ideias e nao pelo préprio objeto.” (VIGOTSKI, 2008, p. 30).

Nesse sentido, quando a crianga cria uma situagio imaginaria, ela
faz isso por meio do pensamento, pois nio vé a situagio, apenas a imagina
e, portanto, age com base no significado dessa agao e, da mesma forma, ela
opera com o sentido das coisas, situagdo que é a via principal para o
desenvolvimento do pensamento abstrato, ou seja, “[...] na brincadeira: a
crianca aprende a agir em fun¢io do que tem em mente, ou seja, do que
estd pensando, mas nio estd visivel, apoiando-se nas tendéncias e nos
motivos internos, e ndo nos motivos e impulsos provenientes das coisas.”

(VIGOTSKI, 2008, p. 30).

Sobre essa mesma questao, Mukhina (1996) afirma que a crianca
se utiliza do jogo dramdtico e reproduz as relagdes e as atividades de

trabalho dos adultos de forma lidica.

[...] a auténtica atividade lddica sé ocorre quando a crianga realiza uma
agdo subentendendo outra, e manuseia um objeto subentendendo
outro. A atividade lidica tem um cardter semidtico (simbdlico). No jogo
revela-se a funcio semidtica em gestagdo da consciéncia infantil.

(MUKHINA, 1996, p. 155, grifos da autora).

E, com isso, o brincar se posiciona como uma atividade que estd
permeada pela linguagem, isto é, estd constituida pela mediagao dos signos,
e, sobretudo, como um momento critico do desenvolvimento psiquico da

crianca, pois, proporciona a ela o desenvolvimento de uma capacidade
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extremamente dificil que consiste em divergir o campo seméntico do
campo btico. Por conseguinte, o brincar modifica “[...] radicalmente uma
das estruturas psicoldgicas que determinam a relagio da crianca com a
realidade” (VIGOTSKI, 2008, p. 30), e essa estrutura psicoldgica ¢ a

percepgao:

A especificidade da percepgio humana, que surge na primeira infancia,
constitui-se no que se denomina de percepgio real. Na percepgio
animal nio h4 nada que se assemelhe a isso. Essencialmente, isso quer
dizer que eu vejo o mundo néo apenas de cores e formas, mas vejo-o
como um mundo que possui significado e sentido. (VIGOTSKI, 2008,
p. 31).

Mukhina (1996) afirma também que, na atividade lidica, as
qualidades psiquicas e individuais da crianga se desenvolvem com muita
intensidade, influenciando a formagio dos processos psiquicos e
desenvolvendo a aten¢io ativa e 2 memoria ativa da crianga. Ainda, a a¢io
ladica influencia de forma permanente a atividade mental do pré-escolar,
sendo o jogo elemento principal para introduzir a crianga no mundo das
ideias, em razdo de a crianca aprender a substituir certos objetos por outros
e a interpretar diversos papéis, o que servird de suporte para a sua

imaginagao:

Enquanto brinca, a crianga se concentra melhor e lembra mais coisas
do que nos experimentos de laboratério. O objetivo consciente da
crianca em concentrar-se e recordar manifesta-se, sobretudo, e da
melhor forma no jogo. As préprias condi¢des de jogo obrigam a crianga
a concentrar-se nos objetos na situacio lidica, no contetdo das agdes
e no argumento que interpreta. (MUKHINA, 1996, p. 164).
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No brincar “A crianga aprende a ter consciéncia de suas proprias

~ “A . . . . »
agoes, a ter consciéncia de que cada objeto tem um significado.
(VIGOTSKI, 2008, p. 36). Com isso, o brincar propicia o
desenvolvimento de outras estruturas psicolégicas como o controle da
vontade, ou controle da conduta, pois “A a¢io num campo imagindrio,
numa situagdo imagindria, a criagdio de uma inten¢io voluntdria, a
formagio de um plano de vida, de motivos volitivos - tudo isso surge na

brincadeira, colocando-a num nivel superior de desenvolvimento [...]”

(VIGOTSKI, 2008, p. 35).

E isso tudo ocorre em razio de que, de acordo com Vigotski
(2008), por meio do brincar, a crianga aprende a se desprender da esfera
situacional, pois comeca a ter maior importincia o sentido das coisas e nao
as coisas em si. Além disso, o pensador russo afirma que no brincar se criam
dois paradoxos: no primeiro, a crianca age com o significado de forma
separada do objeto, ela “[...] vé o objeto por detrds da palavra” (p. 32), e
isso se d4 em uma situacdo real; no segundo, a0 mesmo tempo em que a
crianga brinca para satisfazer seus desejos, ela também nega os seus
impulsos imediatos na medida em que se submete as regras do brincar. Isso
ocorre porque no brincar hd uma maior satisfagao do que a provocada na
realizagio dos impulsos imediatos, ou seja, a regra se constitui como a
caracteristica essencial do brincar: "A idéia que virou afeto, o conceito que

virou paixio." (SPINOZA, apud VIGOTSKI, 2008, p. 33).

Resumindo, a brincadeira d4 4 crianga uma nova forma de desejos, ou
seja, ensina-a a desejar, relacionando o desejo com o "eu" ficticio, ou
seja, com o papel na brincadeira e a sua regra. Por isso, na brincadeira

sdo possiveis as maiores realizagées da crianca que, amanhi, se
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transformario em seu nivel médio real, em sua moral. (VIGOTSKI,
2008, p. 22).

E por isso que o jogo é propulsor do desenvolvimento da
personalidade da crianca, uma vez que, por meio do jogo, a crianga
compreende o comportamento e as relagoes dos adultos que lhe servem de
modelo de conduta (MUKHINA, 1996). E, ¢ na infincia que o brincar
proporciona maiores possibilidades de a crianga compreender o mundo
fisico, e ter estruturados os seus processos psiquicos.

O jogo ¢ o tipo de atividade, senio, predominante, pelo menos
principal da idade pré-escolar. Contém todas as tendéncias do
desenvolvimento; é fonte de desenvolvimento e cria zonas evolutivas
do mais imediato; na esteira do jogo ocorrem as mudangas de
necessidades e as de consciéncia de cardter geral. (ELKONIN, 2009,
p. 200).

Além disso, é por meio do brincar que a crianga interpreta os papéis
sociais, pela mediagido dos signos que testemunha em seu entorno, a
medida que utiliza os instrumentos e signos da cultura humana. Em um
processo que vai do tateio puro e simples & manipulacao social desses
instrumentos e signos, a crianca pré-escolar desenvolve — entre tantas
outras fungdes psiquicas — a fun¢io simbélica, a qual é essencial a
apropriacio da linguagem escrita (VYGOTSKI, 1995). De modo especial,
0 jogo cumpre papel primordial na pré-histéria da linguagem escrita, uma
vez que a crianga passa a utilizar um objeto com o valor de outro (a tampa
de panela significando o volante do carro para brincar de motorista), por
meio do gesto significativo. Este é um salto qualitativo de extrema
importincia para a psique da crianga, pois, por meio da imaginacio, das
experiéncias individuais e das caracteristicas do meio, a crianga cria

estratégias de adaptacio dos objetos as suas necessidades que ainda nao sao
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passiveis de concretizagao (ela ainda nio pode na realidade dirigir um
carro). Dessa forma, enquanto brinca, a crianga vai desenvolvendo fungoes
psiquicas e atitudes que sdo condi¢io para seu desenvolvimento futuro na

escola e na vida.

Podemos compreender, entdo, que o brincar nio é uma vilvula de
escape para energia vital acumulada, nem mesmo de sentimentos e
impulsos prejudiciais, ou como momento de descanso das atividades ditas
comumente como “sérias”, as de sala de aula, isto é, de alfabetizacao, ou

raciocinio lgico matemdtico.

Em divergéncia as teorias gerais de jogo de Groos e Stern, criticado
por Elkonin (2009), as quais demonstram o seu cardter puramente
biolégico, uma vez que consideram que o jogo nada mais é do que o
exercicio prévio para a vida futura, e com base no pressuposto da lei
genética geral do desenvolvimento humano, proposto por Vygotski
(1995), inferimos, por outro lado, que o brincar se constitui em uma
unidade dialética entre agoes externas e agbes internas. A crianga realiza
seus desejos por meio da atividade do brincar e tem vontades que precisam
ser controladas em razdo da submissio as regras dessa atividade, isto é, a
satisfacao dos desejos e o controle da vontade sio processos internos numa

agao externa.

O brincar ¢ a atividade-guia da crianga pré-escolar, pois, nesse
momento, permite  crianca os saltos qualitativos fundamentais para a
formagio da sua consciéncia e da sua personalidade, possibilitando o
desenvolvimento das fungoes psiquicas superiores como o controle da
vontade, a atengao, a memoria e o pensamento e, sobretudo, a fungao
simbdlica, que é primordial para a apropriagao de uma forma superior de

conduta, que é o foco desta investigacdo, a linguagem escrita.
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Capitulo 3

O Brincar e a Pré-Histéria do

Desenvolvimento da Linguagem Escrita

Neste capitulo, temos por objetivo apresentar o brincar como uma
forma peculiar de linguagem da crianga pré-escolar e, por conseguinte,
como um dos momentos constituintes da pré-histéria do desenvolvimento
da linguagem escrita. Além disso, apresentamos, brevemente, o modo
como o ensino da escrita vem se configurando no contexto educacional

brasileiro.

3.1 A Questio do Ensino da Linguagem Escrita para as Criangas Pré-
Escolares na Atualidade

A educagio infantil é o momento crucial no qual deve ser
possibilitada a criagdo, nas criangas, de novas necessidades, nio sé as
necessidades bdsicas de sobrevivéncia, mas também, necessidades mais
complexas, gerando assim, as formas superiores de conduta, como, por
exemplo, o desejo pela arte, pelo cdlculo, e, sobretudo, pela escrita, uma
vez que vivemos em um mundo onde a escrita é a principal forma de

expressao.

E, para isso, é necessario proporcionar as criangas o contato com
essas formas superiores de conduta e, por conseguinte, necessdrio também

que haja em seu entorno tudo o que compde o mundo literdrio, isto é,
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atividades de leitura, de contacio de histdrias, e de escrita, dentre tantas
outras, de maneira que elas possam se apropriar desses instrumentos da
cultura humana e, por conseguinte, possam objetivd-los por meio de suas

proprias expressoes €, 20 mesmo tempo, objetivarem-se neles.

A antecipacio, nas escolas de educagao infantil, do ensino da escrita
cuja metodologia se baseia na utilizagdo de mecanismos que culminam na
redugao da lingua a um cédigo escrito, isto ¢, a fonemas e grafemas, é uma
prética que vai de encontro a ideia de que a possibilidade de ter ao seu
entorno a cultura da escrita e conviver com isso é o que gera na crianga a
necessidade de se apropriar da cultura escrita, isto ¢, de escrever e, assim,

se produza escrita com sentido.

E, por que as criangas nao aprendem a ler e a escrever?
Respondemos isso com outra pergunta. Entao, se, a escola nao oferece a
crianga o contato com as préticas sociais da cultura escrita, oferecendo,
pelo contrdrio, o treino de letras isoladas e uma técnica que desconsidera
as necessidades da crianca, jd que concebe a lingua como um conjunto de
grafemas e de fonemas, como a crianca vai se apropriar dessa cultura escrita
para poder ela prépria se expressar, isto é, objetivd-la para que possa
continuar a fazer parte desse complexo aspecto de historicidade envolvido

no desenvolvimento da cultura humana?

A linguagem escrita, de acordo com Vygotski (1995), é um sistema
especial extremamente complexo, que compreende a leitura e a escrita “[...]
sistema especial de simbolos e signos cujo dominio significa uma virada
critica em todo o desenvolvimento cultural da crianga.” e “[...] estd
formado por um sistema de signos que identificam convencionalmente os
sons e as palavras da linguagem oral que sao, por sua vez, signos de objetos
e relagdes reais.” (VYGOTSKI, p. 184, tradugio nossa). E, nessa

perspectiva, Luria ao se referir a linguagem escrita afirma que:
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em contraste com um certo ndmero de outras fun¢des psicoldgicas, a
escrita pode ser definida como uma fungio que se realiza,
culturalmente, por mediagio. A condi¢do mais fundamental exigida
para que a crianga capaz de tomar nota de alguma nogao, conceito ou
frase ¢ que algum estimulo, ou insinuacio particular, que, em si,
mesmo, nada tem que ver com esta ideia, conceito ou frase, ¢
empregado como um signo auxiliar cuja percep¢ao leva a crianca a

recordar a ideia etc., A qual se refere. (LURIA, 2017, p. 144-145).

Desse modo, ao longo do desenvolvimento cultural e 2 medida que
vai aprendendo a controlar o seu comportamento, a crianca se apropria de
instrumentos da cultura humana e das fungoes que esses instrumentos lhe
proporcionam. Um exemplo disso estdi em quando a crianga, ao ter
manipulado objetos na primeira infincia, comega a perceber que é possivel
nao somente manipular tais objetos, mas também, utilizar e objetivar-se
nesses objetos, no sentido de que eles desempenham um papel funcional

auxiliar, de signo, entdo, esses objetos tornaram-se instrumentos.

O homem, ao longo de seu desenvolvimento histérico, passou do
uso de um modo natural ao uso de um modo cultural. Quando necessita
se lembrar de algo, ao ndo confiar apenas na meméria involuntdria (fun¢ao
psiquica primitiva), escreve o que precisa ser lembrado, ou seja, registra
aquilo que quer lembrar. Para se lembrar, recorre ao registro, e ativa a sua
memoria de forma voluntdria, o que configura a formacio de uma funcio
psiquica superior, a memoria ativa. Assim, caracteriza-se a escrita como um
registro que com o auxilio dos signos expressa uma ideia, isto é, apresenta-

se como uma forma superior de conduta.

No que se refere a leitura, Vygotski (1995) afirma que
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para nds estd claro que a compreensio nio consiste em que se formem
imagens na nossa mente de todos os objetos mencionados em cada frase
lida. A compreensio nio se reduz & reprodugio figurativa do objeto e
nem sequer 3 do nome que corresponde a palavra fonica; consiste
melhor no manejo do préprio signo, em referi-lo ao significado, ao
rdpido deslocamento da atengio e ao desmembramento dos diversos
pontos que passam a ocupar o centro da nossa aten¢do. (VYGOTSKI,

1995, p. 199, tradugio nossa).

Por meio dessas concepgdes, compreendemos que a discussio
acerca do ensino da linguagem escrita jd era posta por Vygotski (1995) hd
mais de 70 anos. O autor considera que 2 escrita, no contexto do ensino
escolar, nio se atribufa, a sua época, o devido valor, isto é, ela nio era
concebida como uma atividade que tem um papel fundamental no
desenvolvimento cultural da crianca. E nos dias de hoje percebemos como
as afirmagbes de Vygotski sao muito atuais, pois, conforme vimos
anteriormente nesta investigagio, em ambito brasileiro, de acordo com
Soares (2003), Mello (2009), Belintane (2006), Bajard (2006) e Smolka
(2018), o ensino da linguagem escrita vem se configurando de uma forma
preocupante pela qual nao se concebe a linguagem escrita como uma
complexa atividade da conduta cultural elaborada historicamente pela
humanidade. O ensino da escrita se dd de forma limitada por meio do
desenho dos tragos de letras sem ultrapassar os limites da caligrafia, da
ortografia e do reconhecimento das letras, portanto, restringindo-se ao

ensino de técnicas de leitura e escrita.

Desse modo, o ensino da linguagem escrita se configura como a
aquisi¢do de uma habilidade técnico-motora determinada, assemelhando-
se, por exemplo, ao ensino de tocar um piano que desenvolve a agilidade
dos dedos, e o individuo aprende lendo as notas musicais, a tocar as teclas

do piano, mas nio aprende a natureza da musica. Da mesma forma a
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crianga aprende a decifrar e a registrar letras e palavras, mas nio aprende a
natureza da linguagem escrita. Isso porque historicamente, no plano
tedrico e prético, nao se desenvolveu um sistema elaborado de ensino
fundamentado racional, pritica e cientificamente (VYGOTSKI, 1995).
Vemos entao que o que a crianga aprende, nas palavras de Vygotski (1995),
leva a “[...] a uma escrita mecinica, a uma gindstica digital e nio ao
desenvolvimento cultural da crianca.” (VYGOTSKI, 1995, p. 203,

traducio nossa).

Mello (2009), ao se referir a Vigotski, afirma que as atividades de
expressdo sdo essenciais para a formagao da identidade, da inteligéncia e da
personalidade da crianga, além de serem fundamentais para a apropriagio
efetiva da escrita, uma vez que a mao escreve o desejo de expressao das
criangas, e esse desejo de expressao precisa ser exercitado e cultivado para
chegar a ser escrito. Portanto, o desejo de expressao constitui-se como um

motor para a apropria¢ao da linguagem escrita.

Ainda, ao enfatizar o aspecto técnico da escrita, o ensino dessa
linguagem estd relegando ao Ultimo plano a fungio social da escrita que
“foi criada para responder a necessidade de registro, de expressio e
comunicagido com o outro distante no tempo e no espago” (MELLO,
2009, p. 182).

Para a realizacio de um trabalho pedagédgico que leve em
consideragio a fungio social da escrita, é necessdrio que o(a) professor(a)
crie em seus estudantes a necessidade de escrever, por meio de seu trabalho
didrio com a vivéncia de experiéncias significativas, as quais criam

necessidades de expressar-se e comunicar-se (MELLO, 2009).

Quando o(a) professor(a) ensina a crianga a ler e escrever criando
nela necessidades de leitura e de escrita, e inserindo-a em atividades pelas

quais ela interage com o outro, ela percebe que escrever nio ¢ desenhar as

97



letras, mas representar a realidade por meio do registro, da expressao de
sentimentos, de informagdes e de ideias. Isso tudo pautado na imaginacao
e na criagdo, elementos que sdo essencialmente desenvolvidos e formados
pelo brincar e que sio fundamentais para a apropriacio da linguagem

escrita.

3.2 O Brincar Como o Momento Constituinte da Pré-Histéria do

Desenvolvimento da Linguagem Escrita

Luria (1987) e Vygotski (1995) consideram que o estudo da pré-
histéria do desenvolvimento da linguagem escrita é um desafio, pois trata-
se de um processo que contém em si contradicoes, uma vez que ¢é dialético,
e, portanto, nao se trata de um desenvolvimento linear e ininterrupto;
ocorrem transformagées qualitativas pelas quais as formas velhas se
reestruturam e se revelam as formas novas de comportamento cultural; o
processo de desenvolvimento da linguagem escrita constitui-se como um

processo histérico, ou seja, revoluciondrio. Nas palavras dos autores:

mas, a peculiaridade dialética mais profunda deste processo consiste,
segundo nossas observagdes, em que a passagem a um novo
procedimento faz primeiro retroceder a escritura muito atrds para que
possa, posteriormente, desenvolver-se em um novo nivel, mais alto.

(LURIA, 1987, p. 55, tradugio nossa).

Nessa perspectiva, escreve Vygotski que,
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na histéria do desenvolvimento da linguagem escrita na crianga nos
encontramos com as metamorfoses mais inesperadas, isto é, com a
transformacio de umas formas de linguagem escrita em outras. [...] Isso
significa que juntamente com os processos de desenvolvimento de
avangos ¢ apari¢io de formas novas, se produzem a cada passo
processos regressivos, de extingdo, de desenvolvimento inverso de

formas velhas. (VYGOTSKI, 1995, p. 184, tradugio nossa).

E por essa razio que compreendemos, de acordo com os autores,
que a pré-histéria do desenvolvimento da linguagem escrita estd
intimamente ligada a pré-histéria do desenvolvimento das formas

superiores de conduta da crianca:

simultaneamente com esta transformagio tem lugar a reestruturacio
radical dos mecanismos fundamentais do comportamento da crianga;
sobre as formas primitivas de adaptacio imediata as tarefas do meio se
levantam outras novas, complexas, culturais; as fungdes psicoldgicas
fundamentais deixam de atuar em suas formas primitivas, naturais e
comecam a fazé-lo utilizando procedimentos complexos, culturais.
Estes procedimentos se substituem uns pelos outros e se aperfeigoam,
reestruturando e transformando a crianca: presenciamos o
interessantissimo processo de desenvolvimento dialético das formas
complexas (por esséncia, sociais) de comportamento que no transcorrer
de um longo caminho nos leva finalmente ao dominio de um
procedimento que ¢, quigd, um dos instrumentos mais valiosos de

nossa cultura. (LURIA, 1987, p. 56, tradugao nossa).

Consideramos, em concordincia com Vygotski (1995), que o
desenvolvimento da linguagem escrita na crian¢a como dominio de uma
forma cultural de conduta estd intimamente relacionado ao

desenvolvimento cultural da humanidade, jd que consiste na apropriacio
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de um sistema externo de meios elaborados pela humanidade, que ¢é
garantida pelas relagoes sociais, e, especialmente, pela educacio escolar;
trata-se de um processo de conversdo do referido sistema em uma funcio
psiquica da crianga; o que ocorre, entao, ¢ a internalizacio desse sistema
cultural como uma fun¢io psiquica. No entanto, o objetivo de
compreender de que modo esse processo ocorre configura-se como um
trabalho complexo que Luria e Vygotski, por meio de seus estudos e
experimentos, buscaram realizar ao investigarem na relagio com a
educacio escolar, o que leva a crianga 4 escrita e os momentos constituintes

da pré-histéria da escrita.

H4 um periodo muito anterior a aquisi¢ao da linguagem escrita
que, sem ddvida alguma, nao tem inicio apenas quando a crianca passa a
frequentar o primeiro ano do ensino fundamental. Referimo-nos a pré-
histéria da linguagem escrita, a qual, segundo Vygotski (1995), tem inicio
na mais tenra idade, ainda na primeira infincia em que a atividade-guia é
a comunica¢io emocional pela crianga, ainda um bebé, mesmo sem a fala

plenamente desenvolvida.

Ao apresentar os momentos que se entrelagam geneticamente na
pré-histéria do desenvolvimento da linguagem escrita, Vygotski (1995)
apresenta a relagdo entre o gesto e o signo escrito. O gesto indicativo se
constitui como a escrita no ar, pois, é o primeiro signo visual que se
encontra no periodo inicial da pré-histéria da escrita. Dessa forma, a nosso
ver, o gesto estd presente no decorrer de todo o processo da histéria do
desenvolvimento da escrita. “O gesto ¢ a escrita no ar e o signo escrito é,
frequentemente, um gesto que se consolida.” (VYGOTSKI, 1995, p. 186,

tradugdo nossa).

No primeiro momento, de acordo com Vygotski (1995), a relacao

entre o gesto e o signo escrito ¢ representada pelos rabiscos da crianga, que

100



sao caracterizados como um desenho primitivo ou um desenho em
movimento: a crian¢a coloca no desenho o gesto que ela quer representar
e, por isso, para Vygotski, s3o mais gestos do que desenhos propriamente
ditos. Desse modo, o que a crianga faz na folha de papel nao é um desenho
ainda, mas, o gesto indicativo de algo que ela observou em sua experiéncia

anterior.

Como sabemos, o brincar é uma atividade peculiar da criancga pré-
escolar e que proporciona a ela as maiores e mais criticas transformagdes
psiquicas que s3o fundamentais para a formagao de sua personalidade e de
sua consciéncia. E, é no brincar que estd representado o segundo
momento, de acordo com Vygotski (1995), da relacio entre o gesto e a
linguagem escrita. Percebemos, entao, que o brincar, além de ser fonte de
desenvolvimento da crianga pré-escolar, é também atividade essencial na

formagao da fungao simbdlica.

No jogo, a crianca opera com significados separados das coisas, mas
respaldados com agdes reais. A principal contradi¢io genética do jogo
estd em que d4 origem ao movimento no interior do campo
semasiolégico, mas se manifesta como a¢io exterior. Nela afloram
todos os processos internos;” (ELKONIN, 2009, p. 200).

Mukhina (1996) também nos fornece a base tedrica para
considerarmos o brincar como fundamental para o desenvolvimento da
linguagem escrita, quando afirma que “[...] A atividade lidica tem um
cardter semidtico (simbdlico). No jogo revela-se a fun¢io semidtica em
gestacdo da consciéncia infantdl.” (MUKHINA, 1996, p. 155, grifos da
autora). O jogo ¢ o elemento principal para introduzir a crianga no mundo
das ideias, em razio de a crianga aprender a substituir certos objetos por

outros e a interpretar diversos papéis, dando suporte para a sua imaginagio:
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esse movimento no campo semantico é o mais importante na
brincadeira: por um lado, é um movimento num campo abstrato (o
campo, entdo, surge antes de a crianga comegar a operar com
significados), mas a forma do movimento ¢ situacional, concreta (ou
seja, movimento nio légico, mas afetivo). Em outras palavras, surge
um campo semantico, mas o movimento nele ocorre da mesma forma
como no campo real. Nisso estd a principal contradigio genética da

brincadeira. (VIGOTSKI, 2008, p. 34).

Dado o cardter semidtico do brincar, o que tem importincia maior

nao ¢ a semelhanca entre o faz-de-conta e o objeto que o motivou, mas a

sua utilizagdo funcional, realizada em razio da intengao da crianca e que é

possibilitada pela realizagao do gesto indicativo ou gesto intencional da

crianca.

Na brincadeira, a crianca opera com objetos como sendo coisas que
possuem sentido, opera com os significados das palavras, que
substituem os objetos; por isso, na brincadeira, ocorre a emancipacio

das palavras em relagdo aos objetos [...]. (VIGOTSKI, 2008, p. 31).

Nesse sentido, no brincar ocorre a substituigao de uns objetos por

outros, e a cria¢do de novas fun¢oes de utilizagio social é possibilitada em

razao do gesto representativo. Portanto, o significado nio reside no objeto,

mas, no gesto representativo, pois, o que confere sentido ao brincar é o

movimento, o gesto, que atribuem a fun¢io de signo ao objeto

correspondente: eis a fungao simbdlica do jogo.

O central e tipico da atividade lidica é a criagio de uma situagao

“ficticia” que consiste na adogao do papel de adulto pela crianca e, em
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circunstancias ladicas criadas por ela prépria, representd-lo. O tipico
da situagao “ficticia” ¢ a transferéncia das significacdes de um objeto a
outro e as agdes reconstitutivas em forma sintética e abreviada das agoes
reais no papel de adulto adotado pela crianca. Isso chega a ser possivel
quando se baseia na disparidade, que aparece na idade pré-escolar,
entre o que se v¢ e o sentido que se lhe d4. (ELKONIN, 2009, p. 199-
200).

J4 no decorrer do segundo momento da relagio entre o gesto e a
linguagem escrita, o brincar vai se convertendo em signo independente e,
assim, o brincar adquire o seu significado. A crianga por volta dos 4-5 anos,
além de se apoiar no gesto, como um instrumento da mediagao do signo,
comega a se apoiar na linguagem oral para designar para si mesma qual é
o sentido daquilo com que ela estd brincando. Além disso, a crianga no
desenvolvimento do brincar passa a criar uma significa¢ao independente,
“[...] a estrutura habitual das coisas parece modificar-se pela influéncia do
novo significado que adquire.” (VYGOTSKI, 1995, p. 189, traducio
nossa). Dessa forma, ao final do segundo momento, o signo torna-se

independente do gesto indicativo da crianga.

Vygotski (1995) afirma que o terceiro momento dessa relagao é
constituido pelo desenho ou um relato gréfico que nasce da linguagem
oral, o qual, em principio, se caracteriza por um desenho “radiogrifico”; a
crianca desenha uma mulher com uma bolsa, e nessa bolsa, estao a carteira
e as chaves. Por outro lado, ela desenha também da mesma maneira como
ela fala, isto é, omite algumas propriedades do objeto no momento em que

vai representa-lo.

Nessa perspectiva, de acordo com Vygotski (1995), essa linguagem
expressa por meio do desenho infantil é uma representagao simbdlica de

primeira ordem; sdo representagoes diretas de acoes ou objetos; “[...] como
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disse Ch. Buhler, a crianga descobre que as linhas por ela tracadas podem
significar algo” (VYGOTSKI, 1995, p. 193, tradugdo nossa).

Dessa forma, para que a crianga se aproprie da escrita como uma
conduta cultural superior — como jd sabemos, essa apropriagao nao se dd
de forma puramente evolutiva e linear, mas, com saltos e rupturas, pois,
trata-se de um processo revoluciondrio — é necessario que haja a passagem
da representagao simbdlica de primeira ordem a representacio simbdlica
de segunda ordem, ou nivel intermedidrio do desenvolvimento da
linguagem escrita, (que consiste na representagao dos simbolos verbais da
palavra ainda com a utilizagio da linguagem oral), até que por fim, a
representagao simbdlica de segunda ordem se converte novamente em
representagao simbdlica de primeira ordem (quando utilizamos de forma
direta os signos sem o apoio da linguagem oral, pois sua base predominante
¢ o pensamento, convertido em processo interno, que ocorre mais

precisamente na idade escolar):

para que a crianca chegue a esse descobrimento fundamental deve
compreender que nio sé se podem desenhar as coisas, mas também a
linguagem. Esse foi o descobrimento que levou a humanidade ao
método genial da escrita por letras e palavras, e esse mesmo
descobrimento leva a crianca a escrever as letras. (VYGOTSKI, 1995,
p- 199, tradugio nossa).

De modo especial, segundo Vygotski (1995), a linguagem oral ¢
decisivamente imprescindivel para o desenvolvimento da escrita, em seu
sentido mais verdadeiro e nio como o dominio de um hdbito ou técnica
para a escrita, e tem relagdo direta com o desenvolvimento do desenho
infantil e, por conseguinte, o desenvolvimento paulatino da escrita

puramente pictogrifica para a escrita ideografica; a crianca, ao inicio do
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desenvolvimento do desenho, que nesse momento tem como caracteristica
uma representagio que ainda ¢ indeterminada, nomeia o que desenhou

apenas quando finaliza seu desenho.

No decorrer do desenvolvimento do desenho, a nomea¢io do
desenho ocorre simultaneamente 2 realizagio de seu desenho. Ao final
desse desenvolvimento, a crianga nomeia o que vai desenhar antes mesmo
de comegar a realizar o seu desenho: a linguagem se antecipa 2 realizacio
do desenho, isto ¢, a crianga jd determina o objeto de representa¢io em seu
desenho. Compreendemos essa discussio do final do desenvolvimento da
relacio entre o desenho e a escrita, por meio do exemplo citado por
Vygotski: “A frase ‘eu te respeito’ se transmitia do seguinte modo: uma
cabeca (‘eu’), outra cabega (‘te’), duas figuras humanas uma das quais
segurava um chapéu na mio (‘respeito’) (VYGOTSKI, 1995, p. 194,

tradugdo nossa).

Luria (1987) realizou experimentos com criangas. Nesses
experimentos as criangas se convenciam de que, para se lembrarem da frase
dita pelo experimentador, seria realmente necessdria a realizagao de alguma
forma de registro no papel. Dessa forma, as criangas se encontravam em
uma situagao que as obrigava a realizar algum tipo de anotacio, ji que lhes
eram ditas muitas frases que sua memdria nio era suficiente para
relembrar. O autor considera que para que a crianga se aproprie da escrita
como uma forma de conduta cultural — a qual foi elaborada ao longo de
milhares de anos do desenvolvimento cultural da humanidade — ¢
imprescindivel que ela tenha assimilado e se apropriado de uma série de
procedimentos desenvolvidos na idade pré-escolar. Esses procedimentos

servem como degraus essenciais 4 apropriacao da linguagem escrita.

Luria (1987) descreve o inicio da pré-histéria do desenvolvimento

da linguagem escrita na crianga como uma etapa de procedimentos
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primitivos, nos quais a crianga por volta dos 4-5 anos ainda nao se
apropriou da escrita como um instrumento/meio auxiliar, ela registra uma
frase antes mesmo de terminar de ouvi-la. Esse ¢ um momento em que a
crianga, observando como um adulto escreve, o imita. Dessa forma, a
crianga se relaciona com a escrita como se essa fosse uma brincadeira, nio
utiliza a escrita como um registro que lhe ajuda a recordar as frases
propostas pelo experimentador, pois, quando tenta se lembrar das frases

nem mesmo recorre as suas anotag()es.

No decorrer da pré-histéria do desenvolvimento da escrita na
crianca, a atividade motora indiferenciada se converte em algo que,
segundo Luria (1987), se parece muito com a escrita dos povos primitivos:
o trago independente ndo possui um significado em si, mas na medida em
que ¢ visto em uma disposi¢do que se configura no conjunto com outros,

a crianga atribui sentido aquela disposi¢ao de seus rabiscos.

Esse fendmeno, Luria nomeia como “significagdio mnemotécnica”,
e, nessa etapa, o registro da crianga ¢ indiferenciado e, por isso, instdvel; o
seu significado ¢ subjetivamente da crianga. A crianga pode esquecer o que
os seus tragos no papel representavam, isto é, o registro realizado por ela
pode perder o sentido depois de alguns dias, entretanto, segundo o autor,
hd nesse momento, o primeiro indicio dos elementos rudimentares da

escrita.

A medida que os tracos e os rabiscos sio substituidos pelos
desenhos e por fim esses sdo substituidos por signos, a crianca é capaz de
estabelecer a relagdo entre determinados sinais e determinados objetos; a
crianga percebe que aqueles sinais a fazem relembrar determinados objetos.
Assim, ela também comeca a diferenciar os sinais de seu registro que se

torna estdvel independentemente da quantidade desses sinais, e nesse

106



momento em que ocorre a objetivacao da escrita, os signos passam a ter

uma significacio objetiva, isto é, igual para todos. (LURIA, 1987).

Por volta dos 5-6 anos, a crianga, segundo Luria (1987), se
encontra na etapa pictografica. Nesta etapa, a crianga escreve com a ajuda
de ilustragoes que ao comego sio utilizadas como uma brincadeira, e no
decorrer desta etapa a crianga passa a utilizar o desenho como um

instrumento simbdlico de registro.

Por fim, a dltima etapa da pré-histéria do desenvolvimento da
escrita é concebida por Luria (1987) como simbdlica; nessa etapa a crianga
jd ndo representa o objeto com todos os seus detalhes, pelo contririo,
utiliza algumas de suas partes para representd-lo; a crianca passa a utilizar
novos habitos psicolégicos e, dessa maneira, novas formas culturais de

representacgao.

Em suma, de acordo com Luria (1987), a histéria do
desenvolvimento da escrita na crianga estd intimamente relacionada com a
histéria do desenvolvimento da escrita nos povos primitivos. A medida que
vao desaparecendo e se reestruturando na crianga os velhos procedimentos
de registro (as formas primitivas), vao se manifestando na crianca os

hdbitos culturais.

O signo, que ao inicio era um estimulo, se converte em simbolo:
os rabiscos indiferenciados sio substituidos por desenhos que, por sua vez,
sdo substituidos por formas culturais de registro: os signos diferenciados,
com significado objetivo. E é na passagem da etapa pictogréfica para a
simbdlica que a escola tem papel fundamental, pois, por meio do ensino é
necessdrio criar as bases para a superagao dos procedimentos primdrios até
a formacio de procedimentos culturais e, por fim, culminar com a

utiliza¢io dos signos convencionais.
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Desse modo, a linguagem escrita, segundo Vygotski (1995),
consiste na transformacio paulatina de uma representagdo com um
simbolismo de segundo grau para uma representagao com um simbolismo
direto, isto é, os signos utilizados na escrita passam a simbolizar
diretamente os objetos. E, a imaginagio, como processo de criagio no
brincar, é fundamental para a apropriagio da linguagem escrita. E o que

Veremos a seguir.

3.3 A Imaginag¢io Como Processo de
Criagio no Brincar e na Apropriagio da Linguagem Escrita

De acordo com Vigotski (2009), o impulso para a produgao dos
processos de criagdo tem base na necessidade continua que o homem tem
em enfrentar desafios [que sdo] colocados pela vida. Desde os primérdios,
quando o homem iniciou o processo de apropria¢io da natureza para que
a pudesse transformd-la de acordo com as suas necessidades vitais, ele j4

interfere na natureza de maneira criativa.

Entretanto, ao longo de seu desenvolvimento histérico, sao criadas
novas necessidades que nao sé as bdsicas de sobrevivéncias, mas
necessidades mais complexas, isto é, culturais, como a arte e a escrita que
sao formas de expressdo préprias de um mundo civilizado. Nesse sentido,
encontramos no comportamento humano dois géneros de atividade: o
género reprodutivo, que tem relagdo direta com a memoria que conservou
a experiéncia anterior vivenciada pelo individuo, isto é, repete formas de
conduta anteriormente elaboradas; e o género criador ou combinatério,
em que “A fantasia nao se opde & memoria, mas apoia-se nela e dispoe de
seus dados em combinagdes cada vez mais novas.” (VIGOTSKI, 2009, p.
23).
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Dessa forma, a diferenga entre os dois géneros consiste em que, no
primeiro, ocorre a reprodugao de impressbes ou agoes anteriores da
experiéncia do individuo; enquanto, no segundo, hd a criacao de novas
imagens e acoes produzidas a partir da combina¢io e reelaboracio dos
elementos da experiéncia anterior do individuo. Eis a imaginacio ou a
fantasia como base de toda atividade criadora que se manifesta na esfera
cultural como processo de criagio do homem e, especialmente, no
desenvolvimento infantil. A criagio se forma de maneira processual e

configura-se com uma forma caracteristica em cada situagio de

desenvolvimento (VIGOTSKI, 2009). Assim,

[...] os processos de criagdio manifestam-se com toda a sua forca jd na
mais tenra infAncia. Uma das questées mais importantes da psicologia
e pedagogia infantis ¢ a da cria¢do na infincia, do desenvolvimento e
do significado geral e o amadurecimento da crianga. J4 na primeira
infincia, identificamos nas criancas processos de criagdo que se
expressam melhor em suas brincadeiras. A crianca que monta um cabo
de vassoura e imagina-se cavalgando um cavalo; a menina que brinca
de boneca e imagina-se a maie; a crianga que, na brincadeira,
transforma-se num bandido, num soldado do Exército Vermelho, num
marinheiro — todas essas criangas brincantes representam exemplos da
mais auténtica e verdadeira criagio. (VIGOTSK]I, 2009, p. 16).

Embora saibamos que a atividade criadora em sua primeira forma
estd intimamente ligada & experiéncia anterior acumulada e que, no caso
do brincar, a crianga quando brinca imita muito do que viu e ouviu dos
adultos, as impressoes das experiéncias que a crianga teve nunca se repetem
fidedignamente como ocorreram na realidade. E é por isso que o brincar
se constitui como atividade criadora, pois, o que ocorre nio ¢ a simples

repeti¢io das impressdes que a crianga viveu, mas, uma combinagio e
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reelaboracio criativa dessas impressoes o que representa algo novo e, nesse
sentido, compreendemos que “[...] a imagina¢ao nao ¢ um divertimento
ocioso da mente, uma atividade suspensa no ar, mas uma fungao vital

necessria.” (VIGOTSKI, 2009, p. 20).

Ainda, podemos afirmar, de acordo com Vigotski (2009), que
quanto mais rica a experiéncia da crianga, mais rica e produtiva serd a sua
atividade de imaginac¢do, e se, a crianca tem um repertério menor de
experiéncia, logo, a crianca possui uma imaginagio ainda pequena em
relagio a de um adulto. Nesse sentido, “A conclusao pedagdgica a que se
pode chegar com base nisso consiste na afirma¢io da necessidade de
ampliar a experiéncia da crianga, caso se queira criar bases suficientemente

s6lidas para a sua atividade de criagao.” (VIGOTSKI, 2009, p. 23).

Quanto as demais formas de fantasia, destacamos que a segunda
forma de relacao entre a realidade e a fantasia, segundo Vigotski (2009),
mais complexa, se produz na medida em que se constitui a experiéncia
social, isto ¢, o individuo ultrapassa os limites da sua experiéncia pessoal e
em razao da imaginagio apropria-se da experiéncia histérica e social de
outros individuos. A terceira forma de relacio entre fantasia e realidade
consiste no fato de que a fantasia possui uma influéncia emocional ou uma
combinagao de imagens que possuem um signo emocional comum. E, a
quarta forma de relagao entre realidade e fantasia é que a fantasia pode
ocorrer como algo que jamais aconteceu na experiéncia real de um
individuo, mas, 3 medida que adquire um cardter material, ela se torna

pertencente a0 mundo e exerce influéncia sobre outros objetos.

Desse modo, a base do processo de criagio estd na relagio entre
processos externos e internos e na acumulagao de materiais que é produzida
a partir do que a crianga percebe e sente desde os primeiros anos de vida,

isto é, percepgoes do que ela ouve e vé em seu entorno. Com isso, ela se
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torna capaz de formar a sua fantasia que é gerada por meio da relagao
dialética entre os momentos da dissociagao e da associagio desse material
constituido por percep¢des de [suas] experiéncias que ela tem acumulado

(VIGOTSKI, 2009).

A dissociagao, segundo Vigotski (2009), consiste no destaque de
diferentes elementos do todo complexo de sua experiéncia. Com isso,
ocorre um movimento dos elementos internos que, por influéncia de uma
necessidade interna, dos sentimentos e das paixdes, reelaboram os
elementos externos, e, entao, alguns sio conservados (colocados em
evidéncia de forma exagerada) e outros rejeitados. “Esse processo ¢ de
extrema importincia em todo o desenvolvimento mental humano; ele estd
na base do pensamento abstrato, da formagio de conceitos.” (VIGOTSKI,
2009, p. 36). E, por isso, a imaginagido é uma fungao capital para a

apropriacio da linguagem escrita.

Temos como exemplo a obra de arte, que a partir da experiéncia
emocional do autor, exerce uma influéncia e afeta a esfera emocional na
consciéncia social dos individuos. Como escreve Vigotski (2009, p.30), “E
quando temos diante de nds o circulo completo descrito pela imaginacio
que os dois fatores — intelectual e emocional — revelam-se igualmente
necessdrios para o ato de criagdio. Tanto o sentimento quanto o

pensamento movem a criagdo humana.”.

O momento seguinte ao da dissociagdo ¢é a associa¢ao que consiste
na uniio dos elementos que foram dissociados e reelaborados, os quais
serao combinados e organizados para que constituam um quadro
complexo. Entao, o circulo do processo de imaginacao criadora se conclui
quando a fantasia (como uma apropriagao) ¢ cristalizada pelo homem em
imagens externas (como uma objetivacio). Eis a passagem da imaginacio

para a realidade.
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A primeira forma de criagao infantil, a sincrética, segundo Vigotski
(2009), implica a nao diferenciagao pela crianca dos géneros de criagao
artistica como a prosa e poesia, e a narrativa e o drama. A crian¢a une os
diferentes tipos de arte em uma criagao artistica geral, ela desenha e narra
a0 mesmo tempo. E, esse sincretismo, de acordo com Vigotski (2009),
melhor representado pelo drama, revela a fonte de todos os tipos de arte

infantil. Essa fonte é o brincar, que estd diretamente relacionado ao drama.

O brincar, desse modo, se constitui como a base da formacio da
criagio artistica/literdria da crianga, pois é uma atividade-sintese onde a
crianga atua como artista, ator, atriz, autora, decoradora. Com isso, sio
movimentadas as dimensoes intelectual, emocional e volitiva da crianca.
“Nao se deve esquecer que a lei principal da criacao infantil consiste em

ver seu valor nio no resultado, nio no produto da criagio, mas no

processo.” (VIGOTSKI, 2009, p. 100).

Segundo Elkonin (1987), o brincar ¢é a atividade mais livre da
crianga pré-escolar. Isso ocorre em razio de que a crianga escolhe o tema
de sua brincadeira e, além disso, por sua livre escolha, de acordo com sua
necessidade, elege um objeto e determina o seu significado que nio
coincide com o uso habitual na pritica social. A liberdade oferecida pelo
brincar se manifesta também, de acordo com Elkonin (1987), no
envolvimento emocional em que a crianga se submete no momento em
que brinca. Essa liberdade criativa “[...] é a fonte de desenvolvimento do
cardter voluntdrio e da tomada de consciéncia, por parte da crianga, de suas
acoes e de seu proprio eu.” (ELKONIN, 1987, p. 86). No entanto,
segundo Elkonin (1987), o brincar carrega uma contradigao interna que
implica liberdade criativa e regras externas. Por um lado, a liberdade
criativa estd mais presente no faz de conta e na dramatizagdo que sio

predominantes no inicio da idade pré-escolar. Por outro lado, as regras
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estdo mais presentes no jogo de regras e no jogo esportivo que sio

predominantes na segunda metade da idade pré-escolar.

Além disso, a essencialidade do brincar no desenvolvimento
infantil se expressa na incorpora¢io, por parte da crianga, dos
conhecimentos da realidade social e de suas relagdes levando tais
conhecimentos a um nivel consciente. No jogo de papéis a crianga perde a
liberdade no momento em que deve submeter-se a regra imposta pelo
papel social que ela representard, isto ¢, ela terd que assumir um
comportamento de acordo com os procedimentos e com o cardter das
acoes determinadas pelo papel/profissao. Nesse sentido, o brincar contém
finalidades e resultados, “[...] A finalidade da atividade do jogo consiste na

realizagdo do papel assumido. [...] O resultado deste é como se realiza o

papel assumido.” (ELKONIN, 1987, p. 95).

De modo especial, o brincar cumpre papel primordial na pré-
histéria da linguagem escrita, uma vez que a crianga passa a utilizar um
objeto com o valor de outro (a tampa de panela significando o volante do

carro para brincar de motorista), por meio do gesto significativo.

Na brincadeira, a acio substitui outra agio, assim como um objeto
substitui o outro. Como a crianca "refunde"” uma coisa em outra, uma
agdo em outra. Isso é realizado por meio de um movimento no campo
semantico e nio estd atrelado a coisas reais, a0 campo visual, que

submete a si todas as coisas e as agdes reais. (VIGOTSKI, 2008, p. 33).

Este é um salto qualitativo de extrema importincia para a psique
da crianga, pois por meio da imaginagao, das experiéncias individuais e das
caracteristicas do meio, a crianga cria estratégias de adaptagao dos objetos

as suas necessidades que ainda nio sio passiveis de concretizagio (ela ainda
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nao pode na realidade dirigir um carro). Dessa forma, enquanto brinca, a
crianga vai desenvolvendo fungées psiquicas e atitudes que sao condi¢ao

para seu desenvolvimento futuro na escola e na vida.

Isto ¢, assim como antes da fala gramatical e da escrita, a crianca possui
saberes, mas ela nio sabe, nio tem consciéncia de que os possui e nio
os domina voluntariamente, na brincadeira, ela usa inconsciente e
involuntariamente o significado que pode ser separado do objeto, ou
seja, ela ndo sabe o que o objeto faz, nao sabe que fala em prosa, fala
sem perceber a palavra. Disso decorre a defini¢io funcional dos
conceitos, ou seja, dos objetos; disso decorre que a palavra é parte do

objeto. (VIGOTSKI, 2008, p. 32).

Para Vigotski (2008), na brincadeira do pré-escolar hd pela
primeira vez a divergéncia entre o campo semantico e o dtico, tarefa muito
drdua para a crianca nessa idade: “[...] a idéia separa-se do objeto e a acao
desencadeia-se da idéia e nao do objeto.” (VIGOTSKI, 2008, p. 30). Desse
modo, na medida em que a crian¢a faz um chinelo transformar-se em um
carro, isto é, separa o significado carro de um carro real, ela opera com os
significados dos objetos. “[...] nesse momento critico, modifica-se
radicalmente uma das estruturas psicoldgicas que determinam a relagio da
crianga com a realidade” (ibidem, p. 31). Além disso, é por essa razao que
“do ponto de vista do desenvolvimento, a criagio de uma situagio
imagindria pode ser analisada como um caminho para o desenvolvimento

do pensamento abstrato [...].” (p. 36).

Por um lado, [...] “os processos infantis da imaginacio ativa, por
exemplo, s3o inicialmente moldados no brinquedo” (LEONTIEV, 2017,
p. 64) e por outro, a imaginagio pode se constituir como meio para o

desenvolvimento do pensamento abstrato, na medida em que a
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representagao simboélica no brincar atua como uma forma particular de
linguagem num estigio precoce, atividade que leva diretamente a

linguagem escrita (VYGOTSKI, 1995):

na idade escolar, a brincadeira desloca-se para os processos internos,
para a fala interna, a memdria légica e o pensamento abstrato. Na
brincadeira, a crianga opera com significado separado dos objetos, mas
sem interromper a agio real com os objetos reais. Porém, a separacio
do significado 'cavalo' do cavalo real, a sua transferéncia para o cabo
de vassoura (um ponto de apoio palpdvel, pois de outra forma o
significado sumiria, evaporar-se-ia) e 0 manejo real deste como se fosse
um cavalo constituem uma etapa transitéria necessdria para operar com
os significados. Ou seja, a crianga opera antes com os significados da

mesma forma que com os objetos; depois, toma consciéncia deles e
comega a pensar. (VIGOTSKI, 2008, p. 32).

A percepgao que temos acerca da natureza do jogo, de acordo com
Elkonin (1987), noz faz perceber que no brincar ocorrem transformagoes
importantes nas fungdes psiquicas superiores da crianga que estdo direta e
indiretamente relacionadas a ele. A imaginagio e o pensamento, segundo
o autor, sio fun¢des que se relacionam diretamente ao brincar as quais
proporcionam uma transformagio qualitativa, de forma integral, na psique
da crianga. Desse modo, a importincia do brincar se determina em razio
de exercer influéncia direta em aspectos do desenvolvimento psiquico da
personalidade e da consciéncia da crianga. Portanto, o brincar constitui-se
como um instrumento de educagio que propicia o desenvolvimento da

crianga pré-escolar.
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Consideragoes Finais

Na presente pesquisa elegemos como nosso objetivo/propdsito
central verificar o papel do brincar no processo de apropriagio da
linguagem escrita na crianga pré-escolar, ressaltando-o como fonte de
desenvolvimento da fungio simbdlica, tdo importante no processo
complexo do desenvolvimento histérico e cultural da aquisicio da
linguagem escrita na/pela crianga pré-escolar. E, de maneira especifica,
nesta investigacao buscamos verificar como se dd o processo de formagao
das fungoes psiquicas superiores no desenvolvimento infantil, analisar a
fun¢ao do brincar na formagao das fungées psiquicas superiores e verificar
o brincar como momento constituinte da pré-histéria do desenvolvimento
da linguagem escrita. E, para isso, nos pautamos no estudo tedrico e na

andlise interpretativa dos postulados da Teoria Histérico-Cultural.

A anilise interpretativa dos dados selecionados para nossa pesquisa
e organizados em unidades de andlise, a saber, a formagao das formas
superiores de conduta, o brincar e a linguagem escrita, comprovou-nos que
o brincar, como a atividade-guia do desenvolvimento da crian¢a pré-
escolar, é aquela atividade que prioritariamente conduz, nesse periodo de
vida da crianga, o processo de desenvolvimento de suas formas superiores
de conduta. Sobretudo, ¢ a atividade que proporciona o desenvolvimento
de uma forma cultural importantissima na crianga, a linguagem escrita,
pela qual se manifesta uma virada critica em todo o seu desenvolvimento

psiquico.

Nesse sentido, a crianga pré-escolar, de acordo com suas
necessidades e motivagdes especificas desse determinado momento do
desenvolvimento (por volta dos trés a seis anos), enquanto ainda nio se

apropriou da linguagem escrita como uma forma superior de conduta,
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utiliza os instrumentos que ela tem para se expressar. E isso ocorre por
meio do brincar que se configura como uma linguagem peculiar da crianca
nessa etapa do desenvolvimento, pelo qual se desenvolve a imaginagao que,
a partir da experiéncia acumulada da crianga, gera a produgiao de novas
combinagdes, o que pode desencadear a criagdo de algo novo no mundo
da cultura. Portanto, a imaginagio se constitui como base para a realizacio

da atividade criadora, a qual ¢, por exceléncia, essencialmente humana.

Vimos que o desenvolvimento da pré-histéria da linguagem escrita
se caracteriza pelo aparecimento na crianga dos hébitos culturais de escrita
na medida em que ocorre o desaparecimento e a reelaboracio de velhos
procedimentos de registro (as formas primitivas) e, além disso, ao longo de
todo o processo da pré-histéria da apropriagio da linguagem escrita, o

gesto estd presente de maneira predominante.

Ao inicio, o que a crianca faz na folha de papel nao é um desenho
ainda, mas, o gesto indicativo de algo que ela observou em sua experiéncia
anterior. No decorrer desse desenvolvimento, os rabiscos indiferenciados
sao substituidos por desenhos, e estes sao paulatinamente substituidos por
signos diferenciados, com um significado objetivo, isto ¢, pelas formas
culturais de registro. Portanto, o que era antes caracterizado por um

estimulo se converte em simbolo.

E, é no brincar que estd representado o momento seguinte, o da
relagio entre o gesto e a linguagem escrita, constituindo-se como a
atividade essencial na formagao da fungio simbélica, j4 que a crianca, por
meio do gesto significativo, substitui um objeto por outro e, com isso, ela
cria uma funcio de utilizagao social e, também, atribui novos sentidos a
brincadeira, 4 medida que, em virtude do gesto, opera e movimenta os
objetos na sua brincadeira. Com isso, a palavra se distancia do objeto, na

medida em que a crianga se apropria dos conceitos que substituem os

118



objetos. E, ao final do segundo momento, em razao da predominéncia da
linguagem oral, o signo torna-se independente do gesto indicativo da

crianga.

O terceiro momento da relagio gesto e signo escrito é constituido
pelo desenho ou um relato gréfico que nasce da linguagem oral. A crianca
a0 desenhar, omite algumas propriedades do objeto no momento em que

vai representd-lo e o desenha da mesma maneira como ela fala.

Dessa forma, ¢ necessdrio, para que a crianga se aproprie da escrita
como um instrumento cultural o qual tem como base o pensamento como
um processo interno (pensamento verbalizado), que a educagao escolar
ofereca condi¢bes para que a crianga possa ter a necessidade de desenhar os
objetos e, além disso, compreender que é possivel manifestar um
pensamento ou um sentimento por meio de palavras e conceitos, isto &,
por meio da linguagem. Ou seja, ao apropriar-se da linguagem escrita, a
crianga se vé capaz de utilizar de forma direta os signos sem o apoio da

linguagem oral.

Segundo os autores da Teoria Histérico-Cultural, em que nos
pautamos nessa investigacio, ¢ por meio do ensino que se criam as bases
para a superagio dos procedimentos primitivos de registro até a formagio
de procedimentos culturais e da utilizagio dos signos convencionais. E a
educagio escolar tem fundamental importincia nesse momento de
desenvolvimento da escrita, pois ¢ o momento em que a crianca
experimenta formas de representagio que estio na passagem da etapa
pictogréfica para a simbdlica, e a a¢ao pedagdgica pode ser organizada para

mediar esse processo.

Verificamos também que a capacidade que a crianga desenvolve em
suas brincadeiras é essencialmente importante porque configura o brincar

como a atividade que potencializa elementos da passagem de uma etapa de
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desenvolvimento para outra, isto é, por meio do brincar a crianga
desenvolve a fun¢io simbdlica, o pensamento abstrato, a aten¢io
voluntdria, o controle da conduta, especialmente por meio das regras que
constituem o brincar (que a principio estdo latentes no brincar, mas ao
longo de seu desenvolvimento manifestam-se como a forma predominante
no momento em que a crianga brinca), desenvolvendo um sistema de
fungoes psicoldgicas necessdrias para a atividade de estudo, a atividade-guia

da crianca escolar.

Nessa perspectiva, o brincar é uma forma de linguagem peculiar da
crianga na idade pré-escolar. Contudo, ao longo do desenvolvimento
cultural da crianga, esta vai se distanciando pouco a pouco das agoes
puramente lidicas e tem inicio a manifestagio predominante da
linguagem. Além disso, o brincar pode ser encarado como caminho para o
desenvolvimento do pensamento abstrato, muito importante para a
atividade de estudo, como atividade que atua na zona de desenvolvimento
iminente (PRESTES, 2010), uma vez que a crianga age como se fosse capaz
de exercer aquela atividade que na vida real ainda nao é capaz, mas a cria

na situagao imagindria.

Em nossa andlise, percebemos ainda que, em nossa realidade
educacional, além de o brincar nio ser considerado como atividade capital
para a apropriagao da linguagem escrita, ele também nao é considerado
como a fonte de desenvolvimento da personalidade e da consciéncia
humana. Além disso, uma breve andlise do momento histérico atual em
ambito brasileiro nos faz refletir acerca das mudangas que estao ocorrendo
no ensino fundamental obrigatério, as quais desencadearam a criagao de
um programa de amplia¢io do ensino fundamental obrigatério para nove
anos, o qual traz consequéncias, como, por exemplo, a diminui¢ao do

tempo de duragio da educagao infantil.
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A andlise ressaltou também que a passagem da idade pré-escolar
para a idade escolar é um momento delicado, pois a crianga se encontra
em uma fase que para ela nao ¢é ficil: ocorrem védrias mudangas no Ambito
de estrutura fisica da escola e, também, das atividades que tém em si
caracteristicas essencialmente diferentes das atividades realizadas na etapa

anterior.

H4 também a desconsideragdo do brincar como prioridade no
primeiro ano do ensino fundamental em decorréncia da énfase em
atividades de escrita que nao sao motivadoras nem geram a necessidade da
escrita como uma forma de conduta cultural; sio atividades cansativas,
visto que reduzem a concepg¢io de lingua como um conjunto de grafemas
e fonemas. Dessa maneira, essas atividades constituem-se como uma
metodologia que prioriza o ensino da técnica da escrita, bem como do
treino das letras isoladas de um contexto no qual a crianga possa atribuir
sentido e perceber que a escrita é um sistema pelo qual ela pode registrar e
expressar sentimentos e ideias. Entretanto, para nods, a presenga do brincar
¢ imprescindivel, especialmente nas atividades das criangas que se

encontram na faixa etdria entre trés e seis anos.

Além disso, percebemos que se torna crucial, para a educagao de
criangas, que os(as) professores(as) concebam o brincar como uma
atividade que é fonte de desenvolvimento das fungées psiquicas superiores,
e, como decorréncia dessa tomada de consciéncia, que eles organizem, na
prética educativa, atividades que priorizem o brincar, uma vez que o
brincar propicia os saltos qualitativos no desenvolvimento da crianga na
medida em que atua como motor no nivel de desenvolvimento iminente,

especialmente, na crianca pré-escolar.
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