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Meu pensamento, com a enunciagéo das palavras mentalmente brotando, sem depois eu falar
Ou escrever, esse meu pensamento de palavras € precedido por uma instantanea visao, sem
palavras, do pensamento — palavra que se seguira, quase imediatamente -, diferenca espacial
de menos de um milimetro. Antes de pensar, pois, eu ja pensei. Suponho que o compositor de
uma sinfonia tem somente o “pensamento antes do pensamento”, o que se vé nessa
rapidissima ideia muda é pouco mais que uma atmosfera? Ndo. Na verdade é uma atmosfera
que, colorida ja com o simbolo, me faz sentir o ar da atmosfera de onde vem tudo (Clarice
Lispector, 1978, p. 16 e 17).
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RESUMO

Esta pesquisa trata do desenvolvimento da linguagem oral de criancas de zero a trés anos de
idade na Educacdo Infantil, cujo objetivo central situa-se em conhecer concepgdes e praticas
de professoras relativas ao desenvolvimento da linguagem oral. Assim, o problema da
pesquisa visa analisar como o desenvolvimento da linguagem oral é compreendido por
professoras da Educacao Infantil que atuam com criancgas de zero a trés anos. Considerando a
importancia da relacdo entre a linguagem e o pensamento no desenvolvimento dos conceitos
nas criancas, reiterada de forma consistente na literatura cientifica sobre o tema, identificamos
a relevancia de se estudar sobre o desenvolvimento da linguagem oral em criangas de zero a
trés anos na percepcao de professoras. O campo de pesquisa foi composto por duas escolas de
Educacao Infantil, uma puablica e outra particular, do municipio de Indaiatuba. Foram
realizadas entrevistas semiestruturadas com as professoras, uma de cada escola, e observagdes
sistematicas de suas aulas. A analise do material empirico apoia-se na Teoria historico-
cultural de Vigotski e na pedagogia histérico-critica, ao sustentar a educacdo das criangas
pequenas com base em um trabalho educativo que visa aproximar os alunos do conhecimento
sistematizado produzido de maneira histérica, cultural e cientifica pela humanidade. Apés a
analise das entrevistas com as professoras e dos registros de observacdo de suas aulas,
identificamos as seguintes categorias de analise: Para além da ampliacdo do repertério; Era
uma vez a linguagem e o pensamento...; Brincar e conversar, € s6 comecar!; O dito, o feito e 0
efeito. Pudemos verificar que as praticas das professoras poderiam contribuir mais para o
desenvolvimento da linguagem oral, considerando essa pratica como um elemento mediador
que envolve significados e sentidos, tornando-se assim um ato de pensamento, caso houvesse
condicdes de trabalho adequadas, assim como uma formacéo inicial que proporcionasse um
embasamento tedrico e préatico direcionado para a fase com a qual atuam. As contribuices
deste trabalho visam aprofundar os estudos na area de formacédo de professores de Educacao
Infantil, destacando a importdncia da acdo pedagdgica intencional no que se refere ao
desenvolvimento da linguagem oral, em especial, 0s que atuam com criancas de zero a trés
anos, além de reforcar a necessidade de uma formacao inicial que atenda as especificidades da
docéncia para esta faixa etéria.

Palavras-chave: Formacéo de Professores de Educacédo Infantil. Criancas de zero a trés anos.
Teoria historico-cultural. Praticas pedagdgicas. Linguagem oral.



ABSTRACT

This research discusses pedagogical practices in Early Childhood Education and analyzes the
concepts and practices of teachers of children from zero to three years of age on the
development of oral language. Therefore, the research problem reflects on how the
development of oral language is understood by teachers of Early Childhood Education who
work with children from zero to three years. Considering the importance of the relationship
between language and thought in the development of concepts in children, we identified the
relevance of studying the development of oral language in children from zero to three years in
the perception of teachers. For this research, two schools of Early Childhood Education were
selected, one public and another private, in the city of Indaiatuba. Semi-structured interviews
were conducted with the teachers, one from each school, and also systematic observations of
their classes. The research is based on the theory of human development in the historical-
cultural perspective of Vigotski and historical-critical pedagogy, supporting the education of
young children based on an educational work that aims to bring students to the systematized
knowledge produced by mankind in a historical, cultural and scientific way. After analyzing
the interviews with the teachers and observation records of their classes, we identified the
following categories of analysis: Beyond the expansion of vocabularies; Once upon a time
there was the language and the thought...; Play and talk, just get started!; What’s said, done
and the effect. We could verify that the practices of the teachers could contribute more to the
development of oral language, if there were adequate working conditions, as well as an
academic formation that provided a theoretical and practical base directed to the phase with
which they act. Thus, the contributions of this research aim to deepen the studies in the area of
Early Childhood teacher education, highlighting the importance of intentional teaching related
to the development of oral language, especially those who work with children from zero to
three years, and also reinforcing the need for an academic formation that meets the specifics
of teaching for this age group.

Key words: Early Childhood teacher education. First childhood. Cultural-historical theory.
Pedagogical practices. Oral language.
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INTRODUCAO

Ingressei no curso de fonoaudiologia da Universidade Federal de Sdo Paulo no ano de
1999 e, no terceiro ano, junto com uma colega de curso, realizamos nossa pesquisa na area de
linguagem oral, envolvendo a caracterizacdo do comportamento verbal de criangas autistas,
sendo contempladas com bolsa do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica
(PIBIC) do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPQ).
Terminada a graduacdo, em 2002, ingressei no curso de P6s-Graduacdo em Linguagem e
Cognicdo da Universidade de S&o Paulo, e desenvolvi uma pesquisa, por dois anos, cujo
objetivo era avaliar a eficacia de um instrumento na caracterizacdo de comportamento de
gémeos autistas, e uma das areas de avaliacdo era a fala, linguagem e comunicacdo. Por um
breve intervalo destinado a adaptacdo de mudanga de cidade e organizacdo familiar, consegui
atuar inicialmente como professora de Inglés. Durante esse periodo, repensei minha atuacéo
na fonoaudiologia e mergulhei na descoberta da minha vocacdo. Entdo decidi que queria atuar
na area educacional, pois além de o ato de ensinar ser algo apaixonante para mim, queria
contribuir com meus conhecimentos para ajudar os alunos. Em 2008, iniciei o curso de
Psicopedagogia na Universidade Estadual de Campinas, e logo que recebi o certificado, no
inicio de 2010, comecei a atuar na area em um colégio particular em Indaiatuba, cidade na
qual ja morava ha um ano.

Encontrei-me na profissédo, € minha inquietacdo pelo estudo, pela pesquisa e pela
docéncia trouxe o desejo de ingressar no Mestrado. Porém, trabalhando quarenta e quatro
horas semanais e recém contratada pelo colégio, ndo entendi como um bom momento para
pleitear a reducdo de carga horaria. Todavia, consegui, naguele momento, cursar apenas como
aluna especial uma disciplina em Linguagem, Pensamento e Educacdo, na Universidade S&o
Francisco em Itatiba. Em seguida, em 2011, ingressei no curso de Pd6s-Graduacdo em
Docéncia do Ensino Superior. Guardei minha inquietacdo até o ano passado, 2016, quando
percebi a oportunidade gerada pela nova gestdao da escola e entdo embarquei na entusiasmada
caminhada que é o Mestrado. Das linhas de pesquisa oferecidas pelo curso, Politicas Publicas
e Formacgéo de Professores e Praticas Pedagogicas, escolhi a segunda, pois aprofundando o
estudo nessa area posso contribuir também no meu campo de atuagdo profissional. Continuo
trabalhando no mesmo colégio, em Indaiatuba, porém na funcdo de Orientadora Educacional,
da Educacgdo Infantil aos Anos Iniciais. Nesta funcdo, sou responsavel, fundamentalmente,

pelo acompanhamento dos aspectos que envolvem o processo de aprendizagem das criangas,
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bem como as questdes relacionais e socio-emocionais. No contato com as professoras,
particularmente da Educagdo Infantil, diante dos relatorios de acompanhamento dos alunos,
por elas produzidos, e na observacdo de suas aulas, era possivel perceber lacunas no
conhecimento sobre o desenvolvimento infantil, bem como uma fragilidade tedrica e pratica.
Foi nesse sentido, que a pesquisa a ser desenvolvida no curso de Mestrado partiu de um
interesse com relacdo as praticas pedagogicas desenvolvidas na Educacgéo Infantil.
Compreendo que minha trajetoria culminou em um arcabouco para o desenvolvimento
da minha pesquisa, cujo objetivo foi investigar a linguagem oral na Educacdo Infantil, tendo
como campo de observacdo uma escola publica e outra particular. A intencdo ndo é a de
realizar um estudo comparativo, enfatizando as diferencas da rede publica em detrimento da
particular, mas realizar uma andlise acerca da pratica das professoras e suas concepcdes, haja
vista a pouca énfase oferecida nos cursos de Pedagogia com relacdo as disciplinas oferecidas

que tratam da Educacgéo Infantil, como ressalta Azevedo (2013, p. 103):

O professor da Educacéo Infantil, diferentemente dos demais professores,
trabalha com a educacdo da infancia, e esta é uma especificidade, em
relacdo aos demais professores, que ndo pode estar ausente dos estudos e
discussdes da formagcao dos professores dessa area. E, sem ddvida, tarefa
complexa sugerir formas de intervencdo para melhorias nessa formacéo,
mais ainda se nédo estivermos adequadamente informados das principais
dificuldades que permeiam a area, caso contrario, corremos o risco de ndo
alcancarmos qualquer avango nesse sentido.

O reconhecimento da Educacdo Infantil, como parte do segmento oficial de ensino, é
recente no Brasil. Seu percurso histérico parte de um perfil assistencial-higienista,
valorizando o cuidado com a higiene e com a seguranca fisica, sendo que o trabalho voltado a
educacao, no sentido formal, era inexistente. Nos Gltimos 20 anos, o tema das crian¢as de 0 a
6 anos e seus direitos, a politica de Educacdo Infantil, as praticas com as criancas e as
alternativas de formacdo, vém ocupando os debates educacionais (KRAMER, 2006). Para a

autora:

O reconhecimento deste direito afirmado na Constituicdo de 1988, no
Estatuto da Crianga e do Adolescente e na LDB de 1996 esta explicito
nas Diretrizes Curriculares para a Educacéo Infantil e no Plano Nacional
de Educacdo. Isso tem consequéncias para a formacao de professores e as
politicas municipais e estaduais que, com maior ou menor énfase, tém
investido na educacéo infantil como nunca antes no Brasil (p.798).
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No que se refere ao atendimento em creches, para o Projeto Curricular para a
Modalidade de Bergario, deve-se assumir a funcdo social e educativa, considerando as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil — Resolugdo CEB, n° 1 de abril de

1999, artigo 3°, inciso Il que descreve:

As institui¢Oes de Educagéo Infantil devem promover em suas Propostas
Pedagdgicas praticas de educagcdo e cuidados que possibilitem a
integracdo entre os aspectos fisicos, emocionais, afetivos,
cognitivo/linguistico e sociais da crianca, entendendo que ela é um ser
completo e indivisivel (p. 24).

Como parametros aos profissionais que atuam na Educacéo Infantil, o Ministério da
Educagéo, em 1998, criou o Referencial Curricular Nacional de Educagdo Infantil, que traz
como proposta uma base para o desenvolvimento de um projeto de trabalho com criancas
desse segmento. O material é organizado em trés volumes, sendo o primeiro um documento
Introducéo, que apresenta reflexdes sobre crianga, educacdo, instituicdo e profissional, que
foram utilizadas para definir os objetivos gerais da Educacdo Infantil e orientaram a
organizacdo dos documentos de eixos de trabalhos que estdo agrupados nos outros dois
volumes. Assim, o segundo, denominado Formacao Pessoal e Social, apresenta o eixo de
trabalho que favorece os processos de construcdo da identidade e autonomia. J& o terceiro
volume apresenta o eixo Conhecimento de Mundo, que contém seis documentos referentes aos
eixos de trabalho orientados para a construcdo das diferentes linguagens pelas criancas e para
as relacdes que estabelecem com o0s objetos de conhecimento: Movimento, Mdsica, Artes
Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica. Segundo o

documento, os volumes pretendem:

(...) contribuir para o planejamento, desenvolvimento e avaliagéo
de préticas educativas que considerem a pluralidade e diversidade
étnica, religiosa, de género, social e cultural das criangas
brasileiras, favorecendo a construcdo de propostas educativas que
respondam as demandas das criancas e seus familiares nas
diferentes regibes do pais (BRASIL, 1998, v. 1).

Salienta-se que no ambito do Conhecimento de Mundo, o documento introdutério
propde a construcdo das diferentes linguagens pelas criancas nas relacbes que sdo
estabelecidas com os objetos de conhecimento. Além disso, esse &mbito enfatiza a relacdo das

criangas com alguns aspectos da cultura, que é compreendida como um:
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(...) conjunto de cddigos e producdes simbolicas, cientificas e sociais da
humanidade construido ao longo das histérias dos diversos grupos,
englobando multiplos aspectos e em constante processo de reelaboracao e
ressignificacdo (BRASIL, 1998, p. 46).

Sem embargo, entende-se que a comunicacdo acontece nas relacbes humanas, sendo
que, por meio dela, os individuos trocam informacdes e assimilam condutas do ambiente em
que coexistem. Nesse sentido, a crianca adquire com os adultos a experiéncia de muitas
geragdes pela linguagem, “que encerra a experiéncia de geragdes, ou da humanidade, falando
num sentido mais amplo” (LURIA; YUDOVICH, 1985, p. 11).

A capacidade de se comunicar por meio da articulacdo de sons e signos, 0s quais Sao
providos de significados, € o que torna o homo sapiens Unico, ou seja, sua capacidade
simbolica. Os signos e as palavras constituem um meio de contato social. Desta forma, o
pensamento e o conhecimento sdo construidos em forma de linguagem e pela linguagem, isto
é, a linguagem é um instrumento para se comunicar e para pensar (SARTORI, 2001).

Considerando que é por meio da linguagem e com base nela que organizamos e
compreendemos o0 mundo ao nosso redor, Vigotski (1993) propde que os significados das
palavras apresentam dois componentes: um referente a acepcdo, capaz de fornecer os
conceitos e as formas de organizacdo basicas, e 0 outro componente é o sentido, 0 que a
palavra representa para cada individuo, ou seja, composto da vivéncia individual e do
intercambio social. Deste modo, as palavras adquirem seu sentido no contexto do discurso. A
variacdo de contexto implica, portanto, variacdo do sentido. Do mesmo modo, para Bakhtin
(2009, p. 96), “a palavra esta sempre carregada de um conteudo ou de um sentido ideoldgico
ou vivencial”.

Luria (1991) também descreve que a linguagem € o fator fundamental de formacéao da
consciéncia, e que seu surgimento imprime ao menos trés mudancas essenciais a atividade
consciente do homem: discriminar objetos, dirigir a atencdo para eles e conserva-los na
memoria; assegurar o processo de abstracdo e generalizacdo; e tornar-se meio de
comunicacdo, veiculo mais importante do pensamento, que assegura a transi¢do do sensorial
ao racional na representacdo do mundo.

A linguagem néo apenas expressa 0 conhecimento adquirido pela crianga, mas exerce
um papel fundamental na formagdo do pensamento do individuo. Portanto, uma vez que o
individuo esta inserido em um contexto historico-social, as formas de estruturar o pensamento

ndo sdo determinadas por fatores congénitos, mas sao resultado das atividades praticadas de
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acordo com o0s habitos sociais da cultura da qual este individuo faz parte (VIGOTSKI, 1993).
Além disso, a linguagem também participa do processo de individualizagdo da consciéncia.

Contudo, se o desenvolvimento da linguagem e do pensamento na infancia depende da
interacdo com o meio social, especificamente no que diz respeito a producdo cultural desse
meio, no trabalho pedagdgico com criangas em aquisicdo de fala, a intencionalidade da
proposta educacional deve ir ao encontro desse desenvolvimento, como ressalta Luria (1985,
p. 11):

Todo este processo da transmissdo do saber e da formacdo de conceitos,
gue é a maneira basica com que o adulto influi na crianca, constitui o
processo central do desenvolvimento intelectual infantil. Se ndo se levar
em conta, no processo educativo, esta conformacao da atividade mental
infantil, ndo seré possivel compreender, nem explicar, a causa de nenhum
dos fatos da psicologia da crianga.

Ao considerarmos a crian¢ca como um ser em construcdo, ou seja, em processo de
humanizacdo, o trabalho pedagogico deve ser um ato intencional que envolve a transmissdo
de conhecimentos, o ensino, além do cuidado e da educacdo. Admitir que a instituicdo de
Educacdo Infantil seja uma escola, indica que o professor em seu trabalho pedagoégico deve
atender, também, a transmissdo de conhecimentos, respeitando do ponto de vista
metodoldgico as caracteristicas da faixa etaria com a qual ira atuar (ARCE, 2010).

No entanto, para sua atuacdo profissional, o professor precisa de uma formacdo inicial
que articule teoria e préatica, que o conhecimento adquirido nessa formacdo possibilite a
intencionalidade da acdo docente na Educacdo Infantil fundamentada em concepcdes tedricas.
Assim, que os cuidados necessarios com criangas de zero a trés anos, ou seja, momentos de
troca de fralda, alimentacdo, banho, bem como momentos de brincadeira, leitura de historia
ou de atividades artisticas, sejam compreendidos como parte de um aprendizado de praticas

sociais e do desenvolvimento infantil, como ressalta Azevedo (2013, p. 102):

Hoje, se pretende um professor de Educagdo Infantil que,
fundamentalmente, seja capaz de organizar os espacos de atendimento
infantil, mediando as interac6es das criancas, que tenha um olhar critico
sobre sua atuacdo, que tenha formacdo especifica para atuar na area e
compreenda a relevancia social do trabalho que desenvolve. E
importante, também, que tenha conhecimentos sélidos sobre o
desenvolvimento infantil para que possa contribuir com este de forma
significativa. Evidentemente, esse perfil de professor pretendido estd em
consonancia com uma visdo critica de crianca e de Educacdo Infantil
historicamente construidas.
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Arce (2010) critica a proposta do Referencial Curricular Nacional de Educagéo
Infantil, o qual estabelece que é na interacdo entre os pares que a crian¢a progredira em seu
caminho de construcdo do conhecimento e, que cabe ao professor “ofertar brinquedos, espago
e tempo para as brincadeiras infantis na institui¢do”, intervindo apenas quando solicitado ou
necessario e permitindo, assim, “que os alunos organizem de forma pessoal e independente
suas emog0es, sentimentos, conhecimentos e regras sociais, brincando de maneira espontanea
e prazerosa” (p 19). Considerando essa visao, significaria destituir o papel do professor como
0 coordenador do processo educacional, promovendo um esvaziamento dos conhecimentos

produzidos historicamente, como descrevem Raupp e Arce (2012, p. 84):

A referéncia a teoria é restrita ao “cotidiano em si” da educagdo das
criancas de 0 a 6 anos, cujo significado se expressa na secundarizacao do
conhecimento na formagdo e se objetiva na desintelectualizacdo das
professoras de criangas de zero a seis anos. S&0 constatacdes que se
evidenciam justamente em um periodo recente de reconhecimento dessa
profissdo expressando uma esfera geradora da precarizacdo das
professoras da Educacéo Infantil.

Desta forma, a discussao acerca da preparacdo do professor para atuar na Educacgédo
Infantil torna-se imperativa, uma vez que com o intuito de incluir mais criancas nessa
primeira etapa de educacdo basica, a Lei de Diretrizes e Bases, no 9.394, de 1996, foi alterada
por meio da Lei no 12.796, de 2013, obrigando que pais matriculem as criangas na escola a
partir dos quatro anos de idade. Sendo assim, municipios e estados tinham até o ano de 2016
para garantir a inclusdo das criancas a partir dessa idade na Educacdo Infantil. A formacéo
dos docentes para atuar nesse segmento de educacdo esta estabelecida em seu Art. 62, com a
redacédo dada pela Lei n® 12.796, determinando que:

A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades
e institutos superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima
para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos 5 (cinco)
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na
modalidade normal.

Apesar de a lei considerar a formacdo em nivel superior necessaria para a atuagao
docente com criangas na educacdo basica, verifica-se que nos cursos de formacdo de
professores, 0s conhecimentos voltados a atuacdo no Ensino Fundamental sdo priorizados em
detrimento aos relativos a Educacgéo Infantil, em especial aqueles destinados ao trabalho com
criancas de zero a trés anos (AZEVEDO, 2013). Diante dessa lacuna formativa, os
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professores desconhecem as praticas necessarias para o trabalho com essa faixa etaria. Ao
desconsiderarem a indissociabilidade cuidado-educacdo, deixam de contribuir com o
desenvolvimento e com a aprendizagem dessas criangas.

No que se refere a preparacdo para a pratica pedagdgica oferecida em cursos de
formacéo dos professores, Gatti (2010) em seus estudos sobre esse tema, assinala a atual
preocupacdo com as licenciaturas, tanto com relacdo as estruturas institucionais, como aos
seus curriculos e contetdos formativos. A autora constata que, para o desenvolvimento do
trabalho de planejar, ministrar e avaliar atividades de ensino para os Anos Iniciais e Educacgéo
Infantil, ha uma insuficiéncia formativa evidente no professor.

Essa insuficiéncia formativa é ratificada na pesquisa de Silva (2012), pois, ao analisar
as praticas educativas na Educacdo Infantil, constatou que, com relacdo ao desenvolvimento
infantil, as instituicdes pesquisadas ndo promovem de modo satisfatorio o desenvolvimento
integral das criangas. Nesse sentido, Saviani (2011, p. 91) ressalta que “a pratica sera tanto
mais coerente e consistente, serd tanto mais qualitativa, sera tanto mais desenvolvida quanto
mais consistente e desenvolvida for a teoria que a embasa”.

Em virtude das ideias trazidas até 0 momento, defende-se a relevancia de um ensino
intencional e de qualidade para a primeira etapa da infancia, uma vez que é nessa fase que o
desenvolvimento de diferentes capacidades e formas de expressdo culturalmente mediadas,
dentre elas a linguagem oral, definem um marco determinante no desenvolvimento da
linguagem e do pensamento da crianca. Entendemos como um ensino de qualidade aquele que
tem seus professores preocupados com o desenvolvimento de todos 0s aspectos da crianca.

Para esta pesquisa, 0 objeto de estudo foi definido a partir de um levantamento
bibliogréfico inicial por meio da selecdo de descritores relacionados as praticas pedagdgicas
na Educacdo Infantil com criancas de zero a trés anos. Esse primeiro levantamento
bibliogréfico nas bases de dados selecionadas: scielo®, bdtd® e periddicos capes, foi realizado
no sentido de verificar o que se tem estudado sobre essa tematica no periodo de 2010 a 2015,
bem como analisar qual o enfoque e as propostas destacadas nessas pesquisas. Os resultados
foram organizados, inicialmente, pela quantidade de trabalhos selecionados por estarem
relacionados com o objeto de estudo que, ao inicio da pesquisa, consistia em focar nas
praticas pedagogicas de professores de criangas de zero a trés anos.

Diante dos temas de estudo presentes nos dezesseis trabalhos selecionados no

levantamento bibliografico, verificamos diferentes interesses de pesquisa envolvendo a

! Scientific Library Electronic Online.
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pratica pedagdgica dos professores. Percebemos que as pesquisas, em sua maioria, nos
ultimos anos, tém-se ocupado de temas relacionados com a intencionalidade da prética
docente, a formacdo inicial associando teoria e préatica, a formacao continuada por meio do
registro reflexivo, a necessidade de conhecimento da primeira infancia e a indissociabilidade
do cuidar-educar. Desta forma, a fim de verificar estudos recentes na area da Educacgdo
Infantil e considerando também o que a literatura cientifica vem apontando como aspecto
essencial no desenvolvimento infantil, partimos para um segundo levantamento bibliografico,
nas mesmas bases de dados e no mesmo periodo, porém selecionamos 0s descritores:
linguagem oral e educacéo infantil; linguagem oral e criancas de zero a trés anos; linguagem
oral e préticas docentes na educacdo infantil; linguagem oral e criangas de zero a trés anos na
educacdo infantil; linguagem oral e criancas de zero a trés anos na creche. Contudo, nao
foram selecionados trabalhos que pudessem contribuir com o objeto de estudo.

Devido ao insucesso da segunda busca, definimos outros descritores que pudessem
auxiliar no levantamento sobre pesquisas que tenham estudado a linguagem na Educacdo
Infantil associada as praticas docentes. Portanto, realizamos um terceiro momento de busca as
mesmas bases de dados (scielo, bdtd e periddicos capes), determinando o0 mesmo periodo de
tempo (2010 a 2015), com os seguintes descritores: linguagem infantil e préticas docentes,
linguagem infantil e criangas de zero a trés anos, e linguagem infantil e creche. Nessa busca,
conseguimos identificar um trabalho que nos interessou para compor o grupo das pesquisas
selecionadas como parte do levantamento bibliogréafico.

De posse de todos os levantamentos, buscou-se concluir qual o enfoque ou enfoques
que as pesquisas trazem no periodo de seis anos e, assim, determinar o que ainda merece ser
investigado ou por qual &mbito o tema ainda n&o foi analisado, com o intuito de definir uma
problematica relevante para a area de estudo escolhida. Para tanto, realizamos uma anélise da
leitura dos resumos dos dezessete trabalhos selecionados, sendo nove dissertacdes, cinco teses
e trés artigos, buscando identificar objetivo, abordagem tedrica, metodologia e resultados.
(Ver Apéndice A)

Verificamos, assim, por meio do terceiro levantamento, que a reflexdo sobre a atuacao
do professor de Educagédo Infantil com criangas em processo de aquisi¢cdo de linguagem oral
pouco tem sido estudada, nos ultimos seis anos, sendo essa uma lacuna na ja tdo investigada
formacéo inicial e continuada de professores de Educacao Infantil.

Portanto, reconhecida a importancia da relacdo entre a linguagem e o pensamento no
desenvolvimento dos conceitos nas criangas, reiterada de forma consistente na literatura

cientifica sobre o tema, consideramos relevante estudar a percepcdo de professores sobre o
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desenvolvimento da linguagem oral em criangas de zero a trés anos, chegando a elaboragéo do
seguinte problema desta pesquisa: Como o desenvolvimento da linguagem oral é
compreendido pelos professores da Educacdo Infantil que atuam com criancas de zero a trés
anos?

Diante disso, estabelecemos como objetivo geral conhecer concepcdes e préticas de
professoras de criancas de zero a trés anos de idade sobre o desenvolvimento da linguagem
oral, com vistas a enfatizar a importancia desse conhecimento no ambito da formacéo inicial.

Dentre os objetivos especificos, propusemo-nos a identificar concepcdes e préaticas de
professores de criangas da etapa inicial da Educagéo Infantil com relacdo ao desenvolvimento
da linguagem oral; compreender quais as concepgdes de ensino-aprendizagem que embasam o
trabalho pedagodgico de professores de criangas de zero a trés anos; e analisar criticamente
praticas pedagogicas utilizadas para o desenvolvimento da linguagem oral de criancas de zero
a trés anos.

A pesquisa pautou-se em uma abordagem qualitativa e a analise do material empirico
foi realizada por meio da técnica da analise de conteddo. Para a construcdo do material
empirico, foram utilizadas entrevistas semiestruturadas com duas professoras® de Educacdo
Infantil e dez sessdes de observacdo de suas salas de aula, previamente agendadas. Desta
forma, o campo de pesquisa foi composto por duas escolas de Educacao Infantil, uma pablica
e outra particular, do municipio de Indaiatuba, estado de Sao Paulo, as quais foram escolhidas
devido ao interesse de se conhecer cientificamente as concepcdes e praticas pedagogicas das
professoras destas instituicdes, por entender que isso trard elementos para a producdo de
conhecimentos relevantes que ajudardo a identificar os saberes que embasam a pratica
pedagdgica relativa ao desenvolvimento da linguagem oral na Educacao Infantil.

Na observacdo do cotidiano das turmas, o foco foi averiguar as oportunidades de
dialogo proporcionadas, ou seja, as intencdes das professoras em desenvolver uma qualidade
na relagdo comunicativa estabelecida com as criangas.

As entrevistas com as professoras foram audiogravadas e transcritas e tiveram como
objetivo verificar seus conhecimentos sobre o desenvolvimento da linguagem oral, suas
concepcdes de ensino, em que medida a formacdo inicial lhes possibilitou a aprendizagem
desses conhecimentos, e quais acdes julgam necessarias no dia a dia para a realizagdo do

trabalho docente com a linguagem oral de criangas de zero a trés anos.

* Sendo as participantes da pesquisa mulheres, utilizaremos no decorrer do texto a denominagéo profissional no
género feminino.
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A dissertacdo referente a pesquisa realizada foi organizada destinando o Capitulo |
para a discussdo sobre os pressupostos e conceitos da abordagem histérico-cultural, em
especial no que se refere ao desenvolvimento da linguagem. Assim, foram apresentadas, de
acordo com a perspectiva de Vigotski, as relacbes estabelecidas entre o ambito cultural,
consciéncia, fala e pensamento.

O Capitulo Il abarca conceitos relevantes que envolvem a questdo do aprendizado e do
desenvolvimento para Vigotski, fundamentando que nessa relacdo, mediada pelo outro e pelo
signo, o aprendizado precede e impulsiona o desenvolvimento. Portanto, discutimos a
relevancia da formacgdo e do trabalho de professoras de Educacdo Infantil. No caso desta
pesquisa, nos referimos ao planejamento pedagdgico destinado as criangas de zero a trés anos
e a mediacdo intencional com o objetivo de promover o desenvolvimento da linguagem oral.

No Capitulo 11, apresentamos o locus da pesquisa e 0s procedimentos metodologicos,
bem como realizamos a anélise do material empirico produzido por meio das entrevistas e das
observacdes das aulas.

Por fim, apresentamos nossas consideracGes sobre as concep¢fes e praticas das
professoras acerca do desenvolvimento da linguagem oral de criancas de zero a trés anos,
apontando possibilidades de reflexdo sobre o tema de estudo desta pesquisa. No que concerne
ao estudo sobre a formacéo do professor, suas opinides, saberes e praticas, compartilhamos do
pensamento de André (2011, p.29): “Queremos conhecer mais e melhor os professores e seu
trabalho docente porque temos a intencdo de descobrir os caminhos mais efetivos para
alcancar um ensino de qualidade, que se reverta numa aprendizagem significativa para 0s
alunos”.

Em suma, as contribuicbes deste trabalho visam aprofundar os estudos na area de
formacdo de professores de Educacdo Infantil, destacando a importéncia da acdo pedagdgica
intencional no que se refere ao desenvolvimento da linguagem oral, em especial, dos

professores que atuam com criangas de zero a trés anos.
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CAPITULO |

DESENVOLVIMENTO INFANTIL: A LINGUAGEM ORAL NOS PRIMEIROS
ANOS DE VIDA DA CRIANCA

Quando observamos o desenvolvimento infantil, de posse de conhecimentos
cientificos, em especial, o desenvolvimento da linguagem oral da crianga, é possivel
percebermos os aspectos tipicamente humanos do comportamento e entender como eles se
formaram ao longo da historia do individuo.

Para tanto, a principio, temos que compreender alguns pontos: quais as consequéncias
psicoldgicas das novas formas de atividade que fizeram com que o trabalho fosse o meio
fundamental no relacionamento do homem com a natureza; a relacdo do individuo com o
ambiente, tanto fisico como social; e a relacdo entre o uso do instrumento e o
desenvolvimento da linguagem.

Outro ponto de compreensdao é distinguir o desenvolvimento do pensamento do
desenvolvimento da linguagem, entendendo a trajetéria de cada um e analisando como
acontece a interacdo entre eles no que diz respeito ao desenvolvimento infantil.

Por fim, aprofundaremos, neste capitulo, a discussdo com relacdo ao desenvolvimento
da linguagem oral nos primeiros anos de vida da crianga, buscando pontuar cada elemento
participe desse processo elementar no desenvolvimento infantil.

Como base tedrica para essas discussdes, tomamos os estudos realizados por Lev
Seminovich Vigotski acerca de sua teoria histérico-cultural do psiquismo do homem. Assim,
a base da abordagem histérico-cultural em psicologia, desenvolvida por Vigotski, na lideranca
de um grupo de colaboradores de psicdlogos soviéticos, é o interesse em explicar como se
formaram, ao longo da histéria do homem, as caracteristicas tipicamente humanas de seu
comportamento e como elas se desenvolvem em cada individuo (FONTANA; CRUZ, 1997).

Quando a crianca comeca a falar as primeiras palavras, qual é a funcdo do ambiente ao
seu redor? Caso ndo houvesse pessoas interagindo com ela, esse desenvolvimento da fala
aconteceria naturalmente? Qual é a influéncia daqueles que estdo proximos a crianga nesses
primeiros anos de vida dela, ndo s6 no desenvolvimento da sua fala, mas do seu pensamento e
da sua consciéncia?

Inicialmente, tomaremos a discussdo sobre o desenvolvimento infantil, para trilharmos
0 caminho que nos levara ao nosso objetivo central: o desenvolvimento da fala da crianga nos

primeiros anos de vida.
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1.1 A perspectiva do desenvolvimento humano de acordo com a teoria histdrico-cultural

1.1.1 De Marx a Vigotski

Vigotski foi o primeiro psicologo moderno a sugerir, a luz da teoria marxista da
historia da sociedade humana, a influéncia dos mecanismos culturais na formacao da natureza
de cada pessoa, uma vez que, pela teoria de Marx, as mudancas na ‘“natureza humana”
(consciéncia e comportamento) sdo produzidas pelas mudancas historicas na sociedade e na
vida material (VIGOTSKI, 1998). Assim, Vigotski apresenta seu pensamento com relacdo as

ideias de Marx:

Modificando la conocida tesis de Marx, poderiamos decir que la
naturaleza psiquica del hombre viene a ser un conjunto de relaciones
sociales transladas al interior y convertidas en funciones de la
personalidad y en formas de su estructura. No pretendemos decir que ese
sea, precisamente, el significado de la tesis de Marx, pero vemos en ella
la expresion mas completa de todo el resultado de la historia del
desarrollo cultural (VIGOTSKI, 2000b, p. 151).

A palavra “social” aplicada a teoria de Vigotski tem grande importancia, sendo o
sentido mais amplo relacionado ao cultural, uma vez que a cultura é um produto da vida social
e da atividade social do ser humano. Analisar a teoria da histéria do homem e do homem no
mundo possibilita-nos a compreenséo da relagdo entre natureza e o aspecto cultural, conforme
apresenta Sirgado (2000, p.51):

(...) na evolucdo das espécies ocorre um momento de ruptura quando a
espécie  homo desenvolve novas capacidades que lhe permitem
transformar a natureza pelo trabalho, criando suas proprias condigdes de
existéncia. Isto, por sua vez, permite a0 homem transformar seu préprio
modo de ser, [grifo do autor].

Assim, como explica Sirgado (2000), apesar desse momento de ruptura nao
interromper o processo evolutivo, ele oferece ao homem o comando da propria evolucgéo.
Portanto, conclui que a histdria do homem é a historia dessa transformagéo, pela qual
acontece a passagem da ordem da natureza para a ordem da cultura. De acordo com Vigotski,
a emergéncia das fungdes culturais ndo faz com que as funcbes bioldgicas desaparegcam. No
entanto, estas ultimas adquirem uma nova forma de existéncia ao passo que séo incorporadas

a historia humana.
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Afirmar que o desenvolvimento humano é cultural equivale a dizer que ele também é
historico. Em outras palavras, esse desenvolvimento é a traducdo do longo processo de
transformacédo que o homem opera na natureza e, também, nele mesmo como parte integrante
dessa natureza, fazendo com que o homem se torne “o artifice de si mesmo” (SIRGADO,
2000, p. 51).

Desta forma, Vigotski parte da analise histdrica e critica da producgdo da psicologia
para criar um novo sistema de se estudar o homem. Nesse sentido, reconstréi a origem e 0
curso do desenvolvimento do comportamento e da consciéncia tendo como ponto central o
método materialista-histérico e materialista-dialético, pelos quais os fendmenos devem ser
estudados como processos em movimento e mudanga, uma vez que todo fendmeno tem sua
historia e essa € caraterizada por mudancas qualitativas e quantitativas (VIGOTSKI, 1998).

A questdo da historia € uma peca chave para a compreensdo dos pensamentos de
Vigotski, pois é o carater histérico que diferencia a concepc¢do de desenvolvimento humano
por parte do tedrico, comparando-se com outras concepcdes psicoldgicas. Desta forma, com
base no Manuscrito de 1929 de Vigotski, a matriz que Ihe serve de referéncia para suas
analises € o materialismo historico e dialético. De acordo com Vigotski, no contexto do
materialismo histérico, a ciéncia é histérica, pois é produto da atividade humana e, como
qualquer producdo humana, a ciéncia esta relacionada com as condi¢bes da sua producédo.
Além disso, o autor afirma que o conhecimento € um processo histérico que segue as leis da
dialética e, portanto, materialismo dialético ndo deve ser entendido apenas como um método,
mas também como uma teoria, através da qual se consegue pensar um objeto por meio de um
complexo conceitual (SIRGADO, 2000).

Nesse sentido, Vigotski articula dois planos quando faz referéncia aos dois sentidos de
historia: o plano ontogenético, ou seja, a historia pessoal, e o plano filogenético, a histéria da
espécie humana. Para o referido autor, a historia pessoal faz parte da histéria humana,
contudo, sem deixar de ser obra da pessoa singular (SIRGADO, 2000). Conforme ressalta
Vigotski (2000b, p. 36):

(...) cuando hablamos de las dos lineas de desarrollo infantil como
analogas a las dos lineas de la filogénesis, no aplicamos, ni mucho
menos, nuestra analogia a la estrutura y al contenido de uno y outro
processo. La limitamos exclusivamente a un solo momento: la existencia
tanto en la filogénesis como en la ontogénesis de dos lineas de desarrollo.
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A cultura origina formas especiais de conduta, modifica a atividade das funcdes
psiquicas, constrdi novos niveis no sistema do comportamento humano em desenvolvimento.
Portanto, no desenvolvimento da crianga estdo presentes (embora ndo repetidos) ambos 0s
tipos de desenvolvimento psiquico no plano da filogénese: o desenvolvimento do
comportamento biolégico e do histdrico, ou o natural e cultural. Esse eixo central é o ponto de
partida no estudo de Vigotski, ou seja, a diferenciacdo das duas linhas de desenvolvimento
psiquico da crianca, as quais correspondem as duas linhas do desenvolvimento filogenético do
comportamento (VIGOTSKI, 2000b).

1.1.2 Arrelacéo entre o trabalho e a linguagem

No que diz respeito a linguagem no processo de hominizacdo, a medida que as
mudancas geradas pela transicdo de nossos ancestrais, da condicdo de arboricolas para
terricolas, e suas consequéncias e/ou influéncias no advento da consciéncia e da linguagem,
Engels (2004, p.1) defende que o trabalho “é a condigdo basica e fundamental de toda vida
humana. E em tal grau que, até certo ponto, podemos afirmar que o trabalho criou o préprio
homem”. Inicialmente a mudanca na alimentacdo, para semicarnivora, demandou acgdes
praticas especificas, resultando em modificacbes nas caracteristicas fisicas e psiquicas. Além
disso, as maos livres da constante tarefa de preensdo tornaram-se disponiveis para usar
instrumentos garantindo o sustento e a defesa. Assim, tais condi¢cbes modificaram a forma das
médos, proporcionando novas habilidades e destrezas. Outra possibilidade trazida pela
condicéo terrestre foi a diviséo de tarefas, fruto da convivéncia em coletividade, e a formacao
da familia, condicGes favoraveis a comunicagdo (ENGELS, 2004).

Neste contexto, o trabalho é responsavel pelo aparecimento da consciéncia humana,
uma vez que: “Foi usando, fabricando e atribuindo aos objetos novas qualidades e, por
conseguinte, utilidades diferentes, que os homens transformaram (e continuam a transformar)
a materialidade e, nessa mesma medida, construiram (e continuam a construir) o imaterial —
subjetivo” (PALANGANA, 1995, p.18).

A atividade consciente no homem e suas raizes historico-sociais sdo defendidas por
Luria (1991, p.79) ao citar que “ha muitos fundamentos para se pensar que o surgimento da
linguagem teve seus primordios nas formas de comunicagdo contraidas pelos homens no
processo de trabalho”. O papel do trabalho e da linguagem como causa e consequéncia do
desenvolvimento do cérebro e dos 6rgdos do sentido estabelecem relagdo, ja que, no inicio, as

acOes de trabalho e a comunicacdo formam um processo Unico, mas posteriormente se
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separam. Anteriormente, 0s sons, ou entonagdes expressivas, acompanhados de gestos, eram
compreendidos apenas no contexto em que surgiam e, somente apds milénios, a linguagem
dos sons adquire independéncia separando-se da acao pratica, como ressalta Palangana (1995,
p.20):

A palavra passa a funcionar como simbolo quando ela deixa de ser,
simplesmente, parte da acdo, passando a evoca-la: é quando comeca a se
desprender do motor (movimentos), representando-o. O desenvolvimento
da linguagem fonética, por sua vez, subsidia uma (re)elaboragdo do
processo rumo ao abstrato.

Com o advento da comunicagéo, acontece a interdependéncia entre o desenvolvimento
do consciente e da sociedade, ou seja, 0 homem, ao atuar em coletividade, desenvolve suas
faculdades mentais ao mesmo tempo em que depende delas. Nessa mesma perspectiva, ao
refletir sobre a linguagem no processo de hominizagdo, Palangana (1995, p. 21) argumenta

que:

E, mais precisamente, essa espécie de linguagem representacional, fruto
da pratica conjunta e dotada de significado culturais, que vai
convertendo-a em regulacdo voluntaria, consciente. Uma regulagdo que
afeta a realidade material, as relagdes dos homens entre si e, portanto, o
jeito de viver, de ser e de pensar desses homens.

Um dos primeiros tedricos a dizer que a linguagem representa um papel decisivo na
formacdo dos processos mentais foi Vigotski. Para ele, a reorganizacdo dos processos mentais
ocorre sob a influéncia da linguagem (LURIA; YUDOVICH, 1985). Segundo o0s autores:

A intercomunicacdo com os adultos tem esse significado decisivo, porque
a aquisicdo de um sistema linguistico supde a reorganizacdo de todos 0s
processos mentais da criangca. A palavra passa a ser assim um fator
excepcional que da forma a atividade mental, aperfeigcoando o reflexo da
realidade e criando novas formas de atencdo, de memoéria e da
imaginagdo, de pensamento e de a¢do (LURIA; YUDOVICH, 1985, p.
11).

Assim, a linguagem, que intervém no processo de desenvolvimento da crianga desde
0s primeiros meses de vida, encerra a experiéncia de geracGes e, em sentido mais amplo, a
experiéncia da humanidade. O adulto, ao nomear os objetos e definir suas associacdes e
relacOes, cria novas formas de reflexdo da realidade na crianca, incomparavelmente mais

profundas e complexas do que as que ela poderia formar por meio da experiéncia individual.
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1.1.3 O cultural em Vigotski

Dessa maneira, o principio orientador da abordagem de Vigotski é a dimenséo socio-
historica do psiquismo, pois tudo o que é especificamente humano e distingue 0 homem de
outras espécies origina-se de sua vida em sociedade. Isto €, as relagfes sociais Sao
responsaveis pela constituicdo do funcionamento psicolégico (FONTANA; CRUZ, 1997).

Sem embargo, a linguagem € a funcdo central das relacbes sociais e da conduta
cultural da personalidade, uma vez que, a principio, a linguagem ¢ um meio de comunicacao
com os demais e, somente mais tarde, constitui-se um meio de pensamento, evidenciando a
aplicabilidade desta lei para a historia do desenvolvimento cultural da crianga, como ressalta
Vigotski (2000b, p. 50):

Toda funcion psiquica superior fue externa por haber sido social antes
gue interna; la funcién psiquica propriamente dicha era antes una relacién
social de dos personas. EI medio de influencia sobre si mismo es
inicialmente el medio de influencia sobre otros, o el medio de influencia
de otros sobre el individuo.

Com relacdo a etapa externa na historia do desenvolvimento cultural da crianca,
Vigotski se refere a um processo externo, ou seja, social. Contudo, formula a lei genética do
desenvolvimento cultural explicando que toda a funcdo em desenvolvimento cultural da
crianca aparece em cena duas vezes, em dois planos. Quer dizer, primeiro no plano social e,
depois, no psicologico; primeiro entre os homens, como categoria interpsiquica, e,
posteriormente, no interior da criangca como categoria intrapsiquica. Em resumo, por tras de
todas as funcGes superiores e suas relagdes se encontram geneticamente as relacfes sociais, as
auténticas relagdes humanas e, desta forma, o resultado fundamental da histéria do
desenvolvimento cultural da crianca poderia denominar-se como a sociogénese das formas
superiores do comportamento (VIGOTSKI, 2000b).

De acordo com Vigotski, contudo, dentro de um processo geral de desenvolvimento
distinguem-se 0s processos elementares, que sdo de origem bioldgica, e as funcbes
psicoldgicas superiores, de origem sociocultural, sendo que essas duas linhas qualitativamente
diferentes de desenvolvimento se diferenciam quanto a sua origem, como ressalta Vigotski
(1998, p. 61):

A histdria do comportamento da crianga nasce do entrelagamento dessas
duas linhas. A histéria do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
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superiores seria impossivel sem um estudo de sua pré-histéria, de suas
raizes bioldgicas, e de seu arranjo organico. As raizes de
desenvolvimento de duas formas fundamentais, culturais, de
comportamento, surge durante a infancia: o uso de instrumentos e a fala
humana. Isso, por si s, coloca a infancia no centro da pré-histéria do
desenvolvimento cultural, [grifo do autor].

Nas colocacOes de Vigotski a ideia de sintese esta presente constantemente, bem como
é central em sua maneira de compreender 0s processos psicoldgicos, por isso cabe explicar o
significado desse termo. A sintese de dois elementos é a emergéncia de algo novo,
anteriormente inexistente nos elementos iniciais, que se tornou possivel pela interacdo entre
esses elementos, em um processo de transformacdo que gera novos fendmenos, como
descreve Oliveira (1997, p. 23) “(...) a abordagem que busca uma sintese para a psicologia
integra, numa mesma perspectiva, 0 homem enquanto corpo e mente, enquanto ser bioldgico e
ser social, enquanto membro da espécie humana e participante de um processo historico”.

Por conseguinte, de acordo com Oliveira (1997, p. 23), as trés ideias centrais que
constituem os pilares basicos do pensamento de Vigotski, segundo essa nova abordagem para
a psicologia, séo:

- as funcBes psicoldgicas tém um suporte bioldgico pois sdo produtos da atividade cerebral;

- o funcionamento psicolégico® fundamenta-se nas relacdes sociais entre o individuo e o
mundo exterior, as quais se desenvolvem num processo historico;

- a relacdo homem/mundo é uma relacdo mediada por sistemas simbolicos.

Em outras palavras, as atividades que a crianca realiza, sdo interpretadas pelos adultos,
e adquirem significado no sistema de comportamento social do grupo ao qual pertence,
significados esses, que foram produzidos e acumulados historicamente. As reacdes naturais
(herdadas biologicamente) nesse processo interativo entrelacam-se aos processos
culturalmente organizados e vdo se transformando em modos de acdo, de relagdo e de
representacdo. Toda relagdo psicologica se desenvolve na relacdo entre individuos e no
préprio individuo, ou seja, 0 processo vai do social para o individual. E, assim, a apropriacdo
de formas culturais de acdo e de pensamento resulta nas nossas maneiras de pensar e agir.
Vigotski denomina internalizacdo o processo interno de reconstrucdo de uma operagéo

externa, quando a crianga reconstréi internamente, a partir de suas relagdes com o outro, as

* Os processos que caracterizam o funcionamento psicolégico tipicamente humano séo denominados de funcdes
psicolégicas superiores: agdes conscientemente controladas, atengdo voluntéria, memorizacdo ativa, pensamento
abstrato, comportamento intencional.
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formas culturais de acdo e pensamento, bem como as significagdes e os usos da palavra que
foram com ela compartilhados (FONTANA; CRUZ, 1997).

Nesse sentido, a crianca, desde o nascimento, tem com o adulto uma relacdo mediada
pelo outro e pela linguagem. A mediacdo € um processo essencial, o qual possibilita que
atividades psicoldgicas voluntarias e intencionais, sejam controladas pelo proprio individuo.
Assim, ao longo do desenvolvimento, as relacbes mediadas passam a predominar sobre as
relacBes diretas (OLIVEIRA, 1997). De acordo com Vigotski, portanto, os instrumentos e 0s
signos sdo os elementos mediadores, ou seja, ferramentas auxiliares da atividade humana, em

uma relagdo mediada entre o individuo e 0 mundo.

1.2 Desenvolvimento da linguagem oral

1.2.1 A linguagem na abordagem histérico-cultural

Segundo a abordagem histérico-cultural, a relacdo entre homem e meio é sempre
mediada por produtos culturais humanos, como o instrumento e o signo, e pelo “outro”.
Assim, Vigotski propde uma relagdo entre o uso de signos e de instrumentos, como uma
atividade especificamente humana, de dominacdo da natureza e de distingdo dos outros
animais (VIGOTSKI, 1998).

Nesta vertente, tanto o sistema de signos (linguagem, escrita, sistema numeérico etc.),
guanto o sistema de instrumentos, sdo criados pela sociedade ao longo do curso da historia
humana. Portanto, ambos os sistemas séo instrumentos utilizados pelo homem como meio de
intervencdo na realidade. Contudo, de acordo com Vigotski existe uma diferenca sensivel
entre eles, uma vez que o instrumento psicolégico se dirige ao psiquismo e ao
comportamento; ja o instrumento técnico é destinado a obter uma mudanca no objeto em si,
mesmo que constitua também um elemento intermediario entre a atividade do homem e o
objeto externo, ou seja, um se destaca do outro pela direcdo de sua acdo (SOUZA, 1994).

O signo é tudo aquilo utilizado pelo homem para representar, evocar ou tornar
presente o que estd ausente, como a palavra, o desenho e os simbolos; e sua utilizacdo amplia,
para o individuo, as possibilidades de memoria, raciocinio, planejamento, imaginacgéo, etc.
Primordialmente, a linguagem € o sistema de signos mais importante para 0 homem, e 0s
significados das palavras sdo produtos das relagdes historicas entre os homens, pois 0 acesso a
palavra se faz na interacdo com outras pessoas, tornando-se uma incorporagéo de experiéncias

anteriores de determinado grupo cultural (FONTANA; CRUZ, 1997). Mais especificamente,
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Vigotski define o signo como sendo a principio “siempre um medio de relacion social, um
medio de influencia sobre los demés y tan s6lo después se transforma em medio de influencia
sobre si mismo” (VIGOTSKI, 2000b).

O instrumento é um objeto social e mediador da relacdo entre o individuo e 0 mundo,
além de carregar consigo a fungéo para a qual foi criado e 0 modo de utilizagdo desenvolvido
durante a histdria do trabalho coletivo, como ressalta Vigotski (1998, p. 70):

A invencdo e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar um
dado problema psicolégico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher,
etc.) é andloga a invencdo e o uso de instrumentos, sO que agora no
campo psicoldgico. O signo age como um instrumento da atividade
psicolégica de maneira andloga ao papel de um instrumento no trabalho.

Enquanto os instrumentos sdo elementos externos aos individuos, cuja fungdo é de
provocar mudangas nos objetos e controlar processos da natureza, 0s signos tém sua
orientacdo para o préprio individuo, dirigindo-se para o controle de a¢fes psicoldgicas de si
ou de outras pessoas. Isto é, o instrumento modifica 0 ambiente, sendo externamente
orientado, e o signo modifica o funcionamento psicolégico do homem, é internamente
orientado (OLIVEIRA, 1997).

Vigotski ao estudar o processo de constituicdo da atividade mediada, investigou: os
modos como a criancga utilizava os signos para executar tarefas, os modos de participacédo do
outro na resolucdo dessas tarefas e 0s modos como a proépria situacdo estimuladora ia sendo
ativamente modificada no processo de resposta a ela. O que importava em seus estudos nédo
eram as respostas oferecidas, mas os modos pelos quais elas chegavam as respostas e as
condigBes em que elas as elaboravam. Em um experimento conduzido por Leontiev, um dos
colaboradores de Vigotski, o resultado foi interpretado como um indicador de que elementos
mediadores externos, incorporados a atividade da crianca, ampliavam sua capacidade de
atencdo e memoria, possibilitando a ela ter maior controle voluntario de sua prépria atividade
(FONTANA; CRUZ, 1997).

Deste modo, como conclui Vigotski, operacdes com a finalidade de auxiliares
mnemonicos modificam a estrutura psicoldgica do processo de memoria, ou seja, a
incorporagdo de estimulos artificiais, ou autogerados, denominados signos, estendem a
operacdo de memoria para além das dimenses bioldgicas do sistema nervoso humano. Sendo
assim, essa incorporacdo tem o significado de uma forma completamente nova de

comportamento, 0 que é caracteristica apenas dos seres humanos, uma vez que “o uso de
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signos conduz os seres humanos a uma estrutura especifica de comportamento que se destaca
do desenvolvimento bioldgico e cria novas formas de processos psicoldgicos enraizados na
cultura” (VIGOTSKI, 1998, p.54).

Assim, analogo as ferramentas ou instrumentos técnicos de trabalho, os signos sao
meios auxiliares para a solucdo de tarefas psicologicas, sendo que exigem adaptacdo do
comportamento a eles, além de promoverem uma transformacdo psiquica estrutural. O
emprego de signos se originou como um meio de comunicacdo e, gradativamente, se
converteu em um instrumento da atividade mental (MARTINS, 2013).

Além disso, Vigotski e seus colaboradores, por meio de estudos empiricos, se
propuseram a compreender o papel comportamental do signo em tudo o que tem de
caracteristico. Para tanto, objetivaram entender “como os usos de instrumentos ¢ signos estdo
mutuamente ligados, ainda que separados, no desenvolvimento cultural da crianga”
(VIGOTSKI, 1998, p 71), admitindo trés condigdes como ponto de partida para o trabalho.

A primeira analogia esta relacionada a funcdo mediadora entre signo e instrumento. Ja
a segunda propde que a diferenca mais essencial entre signo e instrumento consiste nas
diferentes maneiras com que eles orientam o comportamento humano, como afirma Vigotski
(1998, p. 72, 73):

A fungdo do instrumento é servir como um condutor da influéncia
humana sobre o objeto da atividade; ele é orientado externamente; deve
necessariamente levar a mudancas nos objetos. Constitui um meio pelo
gual a atividade humana externa é dirigida para o controle e dominio da
natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica em nada o objeto da
operacdo psicoldgica. Constitui um meio de atividade interna dirigido
para o controle do préprio individuo; o signo é orientado internamente.
Essas atividades sdo tdo diferentes uma da outra, que a natureza dos
meios por elas utilizados ndo pode ser a mesma, [grifo do autor].

Por fim, o terceiro ponto trata da ligacdo real de seus desenvolvimentos na filogénese
e na ontogénese. Na filogénese, pode-se reconstruir uma ligacdo por meio de evidéncias
documentais fragmentadas, mas convincentes; na ontogénese, pode-se traga-la
experimentalmente. Desta forma, “o controle da natureza e o controle do comportamento
estdo mutuamente ligados, assim como a alteragdo provocada pelo homem sobre a natureza
do homem” (VIGOTSKI, 1998, p. 73).

Nesse sentido, a combinagdo entre instrumento e signo na atividade psicologica é
nomeada pelo termo funcdo psicoldgica superior, ou comportamento superior. E, 0 processo

de internalizacdo, quando acontece a reconstrugédo interna de uma operagao externa, consiste
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em uma série de transformacgdes: uma operagdo que, inicialmente, representa uma atividade
externa € reconstruida e comega a ocorrer internamente; um processo interpessoal é
transformado num processo intrapessoal, ou seja, do social para o individual, o que se aplica
para a atencdo voluntaria, memoria légica e formacdo de conceitos; e, por ultimo, a
transformacdo de um processo interpessoal em intrapessoal é o resultado de uma longa série
de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento (VIGOTSKI, 1998).

Desse modo, tanto a transformacdo de marcas externas em processos internos de
mediacdo, denominado processo de internalizacdo por Vigotski, quanto a organizacdo dos
signos em estruturas complexas e articuladas, denominados sistemas simbdlicos, tornam-se
mudancas qualitativas fundamentais no uso dos signos no desenvolvimento de cada individuo

e ao longo da evolucdo da espécie humana (OLIVEIRA, 1997).

1.2.2 Pensamento e linguagem

Vigotski e seus colaboradores referem-se a historia natural do signo como o processo
que envolve sistemas de transi¢do entre o biologicamente dado e o culturalmente adquirido,
diante das observagdes que mostram a existéncia de muitos sistemas psicolégicos de transicdo
entre o nivel inicial (comportamento elementar) e os niveis superiores (formas mediadas de
comportamento). Desta forma, a internalizacdo dos sistemas de signos (linguagem, escrita e
sistema numérico), produzidos culturalmente, € responsavel pelas transformacdes
comportamentais. Além disso, essa internalizacdo estabelece um vinculo entre as formas
iniciais e tardias do desenvolvimento individual. Nesta perspectiva, Vigotski analisou como a
fala introduz mudancgas qualitativas na forma e na relagdo com outras fungdes (VIGOTSKI,
1998).

Vigotski analisa a teoria de Stern sobre o desenvolvimento da linguagem e aponta a
distincdo de trés raizes da fala feitas pelo autor: a tendéncia expressiva, a social e a
“intencional”. A terceira € especificamente humana e as demais constituem também a base
dos rudimentos de fala observados entre os animais. Por intencionalidade, Stern refere-se ao
conteudo ou significado, e atos intencionais “ja sdo os atos de pensamento; seu aparecimento
denota uma intelectualizacdo e uma objetivacao da fala” (VIGOTSKI, 1993).

Na perspectiva de Vigotski, 0 momento decisivo, descoberto por Stern, com relacédo ao
desenvolvimento linguistico, cultural e intelectual da crianga, aponta para “o aparecimento de
perguntas sobre 0s nomes dos objetos e 0 consequente aumento, acentuado e aos saltos, do

vocabulario da crianca, ambos de importancia fundamental para o desenvolvimento da fala”
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(VIGOTSKI, 1993, p. 25). De acordo com o autor em questdo, Stern superestimou os fatores
organicos internos ao afirmar que a influéncia do meio ambiente social no desenvolvimento
da fala recai sobre a aceleracdo ou atraso desse desenvolvimento.

Com relacdo ao desenvolvimento filogenético no que se refere as funcdes do
pensamento e da fala, Vigotski e seus colaboradores concluem que o pensamento e a fala tém
raizes genéticas diferentes. Além disso, “na filogenia do pensamento e da fala, pode-se
distinguir claramente uma fase pré-linguistica no desenvolvimento do pensamento e uma fase
pré-intelectual no desenvolvimento da fala”. Assim como no desenvolvimento filogenético,
no ontogenético também, pensamento e fala tém raizes diferentes. No desenvolvimento da
fala da crianga, é possivel estabelecer um estagio pré-intelectual; no desenvolvimento do seu
pensamento, um estagio pre-linguistico e, por fim, essas linhas se encontram: o pensamento
passa a ser verbal e a fala, racional (VIGOTSKI, 1993, p. 36 - 38).

O balbucio e o choro da crianca, até mesmo suas primeiras palavras, sao estagios do
desenvolvimento da fala que ndo apresentam relacdo com a evolugdo do pensamento.
Contudo, em certo momento, por volta dos dois anos de idade, as linhas do desenvolvimento
do pensamento e da linguagem, que estavam seguindo caminhos diferentes, parecem se
encontrar: cruzam-se e se interceptam mutuamente, assim “el lenguaje se intelectualiza, se
une al pensamiento y el pensamiento se verbaliza, se une al lenguaje.” (VIGOTSKI, 2000b, p.
172). Esse momento, no qual a fala passa a servir ao intelecto, e 0s pensamentos comegcam a
ser verbalizados, € caracterizado pela “curiosidade ativa e repentina da crianga pelas palavras,
suas perguntas sobre cada coisa nova (“O que € isto?”) e, também, pela “consequente
ampliacdo de seu vocabulario, que ocorre de forma rapida e aos saltos”. E nessa fase que a
crianca sente a necessidade das palavras e aprende os signos vinculados aos objetos ao fazer
perguntas, parecendo ter descoberto a funcdo simbolica das palavras. Portanto, a fala que
antes era afetivo-conativa® passa agora para a fase intelectual, em que as linhas do
desenvolvimento da fala e do pensamento se encontram (VIGOTSKI, 1993, p. 36, 37).

De forma gradual, na idade aproximada de quatro e cinco anos, a crianga passa para a
acao simultanea da linguagem e do pensamento. Assim, a fala egocéntrica € um estagio de
desenvolvimento que precede a fala interior, ao passo que ambas preenchem primordialmente
fungdes intelectuais e suas estruturas sdo semelhantes. Vigotski explica a funcdo da fala

egocéntrica, indicando que ela estd a servico da orientagdo mental, da compreensao

> O termo conativo refere-se & fungdo que tem por objetivo persuadir o destinatario/interlocutor e influenciar o
seu comportamento.
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consciente, ao passo que ajuda a superar dificuldades, sendo “uma fala para si mesmo, intima
e convenientemente relacionada com o pensamento da crianga” (VIGOTSKI, 1993, p. 115).
Os experimentos de Vigotski mostram que os eventos de fala egocéntrica, esta
derivada da falta de diferenciacdo entra a fala para si mesmo e a fala para os outros, diminuem
quando é ausente o sentimento por parte da crianga de ndo estar sendo ouvida ou
compreendida, fato essencial para a fala social. Consequentemente, Vigotski conclui que a

fala é interiorizada psicologicamente antes de ser interiorizada fisicamente, pois:

(...) a fala egocéntrica é, quanto a suas funcoes, a fala interior; é a fala em
sua trajetOria para a sua interiorizacdo; intimamente ligada a organizacao
do comportamento da crianca, ja parcialmente incompreensivel para as
outras pessoas, embora explicita em sua forma e sem apresentar nenhuma
tendéncia para se transformar em sussurro ou qualquer outra forma de
fala a meio tom” (VIGOTSKI, 1993, p. 39).

Desta forma, igualmente como qualquer outra operacdo mental que envolve o uso de
signos, o desenvolvimento da fala segue 0 mesmo curso. Essas operacdes se desenvolvem em
quatro estagios (VIGOTSKI, 1993, p. 40, 41):

- Estégio natural ou primitivo, que corresponde a fala pré-intelectual e ao pensamento pré-
verbal.

- Estagio da “psicologia ingénua”, no qual acontece a experiéncia da crianca com as
propriedades fisicas do seu préprio corpo e dos objetos ao seu redor, e consequente aplicacao
dessa experiéncia ao uso de instrumentos. Observa-se, portanto, o primeiro exercicio da
inteligéncia da crianca.

- Estagio caracterizado por signos exteriores, no qual as operacdes externas sdo usadas como
auxiliares na solucdo de problemas internos, tendo como representante dessa fase a fala
egoceéntrica.

- Estagio de “crescimento interior”, no qual a crianga comega a operar com relaces
intrinsecas e signos interiores. Com relacdo ao desenvolvimento da fala, € o estagio final da

fala interior, a silenciosa. Em resumo,

(...) a fala interior se desenvolve mediante um lento acimulo de
mudancas estruturais e funcionais; que se separa a fala exterior das
criancas a0 mesmo tempo em que ocorre a diferenciacdo das fungdes
social e egocéntrica da fala, e, finalmente, que as estruturas da fala
dominadas pela crianga tornam-se estruturas basicas de seu pensamento
(VIGOTSKI, 1993, p. 44).
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Segundo Vigotski, a linguagem egocéntrica foi a chave para a investigacdo da
linguagem interior, por ser ainda uma linguagem vocalizada, ou seja, uma linguagem exterior
pelo modo de sua manifestacéo e, a0 mesmo tempo, uma linguagem interior por suas funcdes
a medida que serve aos objetivos da orientacdo intelectual, da tomada de consciéncia, da
superacdo das dificuldades e dos obstaculos, da reflexdo e do pensamento (VIGOTSKI,
2000a).

1.3 Em que momento do desenvolvimento surge a linguagem oral

1.3.1 Consciéncia e linguagem

A linguagem ndo apenas expressa 0 conhecimento adquirido pela crianca, mas exerce
um papel fundamental na formacdo do pensamento do individuo. Portanto, uma vez que o
individuo estd inserido em um contexto historico-social, as formas de estruturar o
pensamento, ndo sdo determinadas por fatores congénitos, mas sdo resultado das atividades
praticadas de acordo com os habitos sociais da cultura da qual este individuo faz parte
(VIGOTSKI, 1993). Além disso, a linguagem também participa do processo de
individualizagdo da consciéncia. Para Palangana, “para ser um humano particular, ha que
apropriar-se da cultura dos homens, fazendo-a também a sua” (PALANGANA, 1995, p. 22).

Nesse sentido, o processo de desenvolvimento do ser humano é marcado por sua
inser¢do em determinado grupo cultural e, portanto, acontece “de fora para dentro” — do
externo para o interno. Esse processo se inicia quando o individuo realiza acGes externas,
interpretadas por aqueles ao seu redor conforme os significados culturalmente estabelecidos.
Entdo, o individuo atribui significados a suas proprias acOes, a partir dessa interpretacao,
desenvolvendo processos psicologicos internos. Tais processos podem ser interpretados por
ele conforme os mecanismos estabelecidos pelo grupo cultural e também podem ser
compreendidos por meio dos coédigos compartilhados pelos membros desse grupo
(OLIVERIA, 1997).

Por conseguinte, a linguagem exerce um papel fundamental na comunicagéo entre 0s
individuos e no estabelecimento de significados compartilhados que permitem interpretacdes
dos objetos, eventos e situacfes do mundo real. Vigotski define como funcGes bésicas da
linguagem o intercambio social e o pensamento generalizante. A primeira tem por objetivo a

comunicagdo, por meio da qual o individuo cria e utiliza os sistemas de linguagem. A segunda
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ordena o real, pois agrupa todas as ocorréncias de uma mesma classe de objetos, eventos,
situacBes sob uma mesma categoria conceitual (OLIVERIA, 1997).

Desta forma, com relacdo ao desenvolvimento das estruturas psicoldgicas superiores
da crianca e, especificamente, da consciéncia, 0 uso da linguagem torna-se a condi¢cdo mais
importante. Considerando que é principalmente por meio da linguagem que acontece a
interiorizacdo dos conteudos historicamente determinados e culturalmente organizados, isso
possibilita que a natureza social das pessoas se constitua, de maneira semelhante, sua natureza
psicoldgica. Assim, de acordo com Vigotski, qualquer funcdo no desenvolvimento cultural da
crianca aparece, primeiramente, em nivel social e, na sequéncia, em nivel individual. Esse
processo de internalizacdo, ou seja, de mudanca de um processo interpessoal em um processo
intrapessoal, resulta na utilizacdo de signos, provocando uma série de transformacdes
qualitativas na consciéncia da crianca. Em outras palavras, “estudar a constituicdo da
consciéncia na infancia ndo se resume em analisar o mundo interno em si mesmo, mas sim em
resgatar o reflexo do mundo externo no mundo interno, ou seja, a interagdo da crianga com a
realidade” (SOUZA, 1994, p. 126).

Em seu estudo critico sobre a linguagem e o pensamento da crianca na teoria de
Piaget, Vigotski (2000a) salienta a revolugdo realizada pelo tedrico, abrindo novos caminhos
e perspectivas para o estudo do pensamento e da linguagem na crianga. Em oposicdo a
psicologia tradicional, a qual caracterizava as lacunas e deficiéncias do pensamento infantil,
Piaget revelou o aspecto positivo ao buscar as propriedades distintivas do pensamento da
crianca. Ao analisar a ciéncia e os fundamentos metodoldgicos por tras das pesquisas de
Piaget, Vigotski descreve que o autor se utiliza do empirismo e evita os campos da ldgica, da
teoria do conhecimento e da histdria da filosofia e, portanto, apoiando-se apenas nos fatos,
ndo os examina a luz de alguma teoria. Para Vigotski, afastar-se de qualquer tema filosofico
preconcebido ja é o sintoma de uma determinada concepcdo filosofica de mundo. Por isso,
critica o estudo de Piaget por limitar-se exclusivamente a anélise dos fatos e abster-se da
filosofia desses fatos, defendendo que:

Entretanto, ele tem de reconhecer que a Idgica, a historia da filosofia e a
teoria do conhecimento sdo campos mais ligados ao desenvolvimento da
l6gica da crianca do que pode parecer. E por isso que, queira ou n&o
queira, arbitraria ou involuntariamente, ele toca em toda uma série de
problemas desses campos contiguos, embora use de uma coeréncia
admiravel e interrompa 0 processo de pensamento sempre que se
aproxima integralmente do limite da filosofia (VIGOTSKI, 2000a, p. 73).
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Com relacéo ao desenvolvimento do pensamento e da linguagem da crianga, na teoria
de Piaget, a linguagem social sucede a egocéntrica na historia do desenvolvimento. Ao passo
que, pela hipotese de Vigotski, a linguagem da crianca ¢ puramente social a medida que “a
funcdo primaria da linguagem € comunicar, relacionar socialmente, influenciar os
circundantes tanto do lado dos adultos quanto do lado da crianga” (VIGOTSKI, 2000a, p. 63).
Deste modo, para Vigotski, a linguagem da crianga €, em sua esséncia, social, porém
diferencia-se, em determinadas fungdes, linguagem egocéntrica e linguagem comunicativa em
certa faixa etaria. Ao invés do uso do termo linguagem socializada, como determina Piaget, o
que traz a ideia de que, inicialmente, a linguagem n&o é social e passa a ser social no processo
de desenvolvimento, Vigotski defende a hipétese de que a linguagem egocéntrica tem seu
surgimento com base na linguagem social, uma vez que a crianga transfere “formas sociais de
pensamento e formas de colaboracdo coletiva para o campo das funcBes psicoldgicas
pessoais” (VIGOTSKI, 2000a, p. 64). Assim, as teorias se opdem com relagdo ao
desenvolvimento do pensamento infantil: enquanto Piaget estabelece um pensamento do
individual para o socializado, Vigotski defende que o pensamento parte do social para o
individual.

Ao analisar como estdo relacionados os fatores biologicos e sociais do
desenvolvimento do pensamento infantil na teoria de Piaget, Vigotski explica que o bioldgico
“estd contido na propria crianca ¢ forma a substancia psicoldgica”, ja o social “age através da
coacdo como uma forga exterior”, substituindo os modos de pensamento proprios da crianga
por esquemas de pensamento estranhos a ela e impostos de fora (VIGOTSKI, 2000a, p. 79).
Num sentido mais amplo, Pino (1991), ao analisar em seu trabalho o conceito de mediagéo
semidtica em Vigotski, defende que “o desenvolvimento psiquico é o resultado da acdo em
sociedade sobre os individuos”, sendo que “as fungdes psicoldgicas sdo efeito/causa da
atividade social dos homens, resultam de um processo historico de organizacdo da atividade
social” (p. 34,35).

Nesta perspectiva, Jerome Bruner, psicélogo estadunidense, um dos pioneiros nos
estudos da Psicologia Cognitiva do século XX, na sua introducdo ao livro Pensamento e
Linguagem (VIGOTSKI, 1993), exalta a importante contribuicdo da obra. Para ele, Vigotski
defende que ao dominarmos a natureza estamos dominando a ndés mesmos. Isto porque o
pensamento € feito da interiorizacdo da acdo manifesta e, assim, a interiorizacdo do dialogo
exterior é que conduz o instrumento da linguagem a exercer influéncia sobre o fluxo do
pensamento. Pela interpretacio de Bruner, o homem ¢ “modelado pelos instrumentos e

ferramentas que usa, € nem a mente nem a mdo podem, isoladamente, realizar muito”
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(VIGOTSKI, 1993, p. VIII). Nesta perspectiva, 0 pensamento e a linguagem séo a chave para
a compreensdao da natureza da consciéncia humana. Vigotski salienta o papel da palavra na
consciéncia ao passo que o desenvolvimento da consciéncia estd vinculado ao
desenvolvimento da palavra (VIGOTSKI, 2000a).

1.3.2 O significado da palavra

Vigotski postula que o desenvolvimento intelectual da crianca ao adquirir uma
estrutura classificatéria, constitui-se na relagdo com a linguagem, como um instrumento
I6gico e analitico do pensamento. Nesse sentido, procura compreender 0S processos
cognitivos sob o ponto de vista da atividade mediada, acreditando que 0s conceitos e a
linguagem que os infunde fornecem energia e estratégias para a atividade cognitiva. O estudo
da inter-relacdo entre pensamento e linguagem, em especial a analise genética da relacdo entre
0 pensamento e a palavra falada resulta, em parte, do material proveniente de estudos
experimentais realizados por Vigotski e seus colaboradores; e outra extensa parte baseia-se
em discussOes teoricas e criticas sobre o assunto.

A principio, Vigotski esclarece que nos resultados de estudos anteriores sobre
pensamento e linguagem, desde a Antiguidade até aquele momento, as teorias oscilaram entre
a fusdo do pensamento e da fala ou da disjuncdo dos mesmos. Consequentemente, Vigotski
identifica os métodos de analise adotados pelas pesquisas anteriores como 0 cerne para suas
investigacOes; para ele, tornou-se um equivoco estudar pensamento e palavra isoladamente,
pois, no decorrer da analise, as propriedades originais do pensamento verbal desaparecem,
levando a “generalidades relativas a toda fala e todo pensamento”, além de conduzir a erros,
“na medida em que ignoramos a natureza unitaria do processo em estudo” (VIGOTSKI, 1993,
p.3).

Logo, Vigotski opta pela escolha de analise em unidades, pela qual se “conserva todas
as propriedades basicas do todo, ndo podendo ser dividido em que as perca” (VIGOTSKI,
1993, p.4). Nesse sentido, para o autor em questdo, a unidade do pensamento verbal que
satisfaz esses requisitos é o significado da palavra, pois é nele que o pensamento e a fala se
unem em pensamento verbal, e é nele, portanto, que as respostas sobre a relacdo entre o
pensamento e a fala podem ser encontradas (VIGOTSKI, 1993) [grifo nosso].

Assim, Vigotski encontrou a unidade do pensamento verbal no significado das

palavras, como ressalta:
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O significado de uma palavra representa um amalgama téo estreito do
pensamento e da linguagem que fica dificil dizer se se trata de um
fendmeno da fala ou de um fenbmeno do pensamento... o significado,

portanto, ¢ um critério da “palavra”, seu componente indispensavel
(VIGOTSKI, 1993, p.104).

A principio o significado poderia ser visto como um fendmeno da fala. No entanto, do
ponto de vista da psicologia, o significado de cada palavra é uma generalizacdo, ou melhor,
um conceito. O significado pode ser considerado, entdo, como um fendmeno do pensamento,
enquanto as generalizacdes e 0s conceitos sdo inegavelmente atos de pensamento. Contudo, o

significado pertence formalmente a duas esferas, pois:

(...) ¢ um fenbmeno do pensamento apenas na medida em que o
pensamento ganha corpo por meio da fala, e s6 é um fenémeno da fala na
medida que esta é ligada ao pensamento, sendo iluminada por ele. E um
fendmeno do pensamento verbal, ou da fala significativa — uma unido da
palavra e do pensamento (VIGOTSKI, 1993, p.104).

Outra tese desenvolvida por Vigotski é a de que o significado evolui, uma vez que o
pensamento ndo é simplesmente expresso em palavras, mas por meio delas é que ele passa a
existir. Desta forma, cada pensamento tende a relacionar alguma coisa com outra, intentando
estabelecer uma relacdo entre as coisas. O estudo de Vigotski revela uma distincdo entre 0s
dois planos da fala: um é o aspecto interior da fala (seméantico e significado) e o outro, o
exterior (fonético). Apesar de formarem uma unidade, tém suas proprias leis de movimento
(VIGOTSKI, 1993).

Nesse sentido, no curso do desenvolvimento do aprendizado das palavras, a crianca
comeca de palavra em palavra, passando por frases simples, depois complexas, até chegar,
finalmente, na fala fluente. Porém, com relacdo ao significado, o caminho é o inverso, uma
vez que, no inicio da infancia, cada palavra é como se fosse uma frase completa, isto é, do
ponto de vista semantico, a crianca parte de um complexo significativo e avanca,
posteriormente, para 0 dominio das unidades semanticas separadas (significados das palavras)
e, sO entdo, passa a dividir seu pensamento nessas unidades, ja que antes era indiferenciado.
Assim, “o aspecto externo e o aspecto semantico da linguagem desenvolvem-se em diregdes
opostas - 0 primeiro do particular para o geral, da palavra para a frase e o outro do todo para o
particular, da frase para a palavra” (VIGOTSKI, 1993, p.109).

Ao longo do tempo, a crianca aprende a distinguir a seméantica da fonética, pois no
inicio ela utiliza formas verbais e significados sem ter consciéncia de ambos como elementos

separados, ou seja, para ela a palavra € parte integrante do objeto que denota. Assim, trocar 0s
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nomes das coisas significaria realizar a troca dos tragos caracteristicos, da maneira como séo
inseparaveis na mente da crianga, como sintetiza o autor: “A capacidade que tem uma crianga
de comunicar-se por meio da linguagem relaciona-se diretamente com a diferenciacdo dos

significados das palavras na sua fala ¢ na sua consciéncia” (VIGOTSKI, 1993, p.111, 112).

1.3.3 Palavra e pensamento

Martins (2013), explica que, de acordo com Vigotski, o salto qualitativo mais decisivo,
durante o percurso historico de formacdo do psiquismo, é resultado do entrecruzamento entre
pensamento e linguagem, gracas ao qual a consciéncia se institui. Esse entrecruzamento, além
de libertar a atividade humana dos limites da acdo sensorial pratico-imediata, abre
possibilidades para a formacdo de conceitos. Por conseguinte, pensamento e linguagem
conquistam os complexos patamares de desenvolvimento na medida em que os significados,
da unidade do pensamento e da linguagem, ou seja, da palavra, evoluem.

Na abordagem historico-cultural, a palavra é analisada como nosso sistema simbélico
basico, produzido a partir da necessidade de intercambio entre os individuos durante o
trabalho, atividade especificamente humana (FONTANA; CRUZ, 1997). Sabemos que as
palavras ndo sdo inventadas e nomear objetos trata-se de uma mera convencdo, € um pacto
entre os homens para tais denominagdes.

Vigotski distingue dois componentes do significado da palavra: o significado
propriamente dito, que esta relacionado a um nicleo estavel de compreensao da palavra e que
é compartilhado pelas pessoas que a utilizam, e 0 “sentido”, que se refere ao significado que a
palavra tem para cada individuo, ou seja, vincula-se ao contexto de uso da palavra e as
vivéncias afetivas do mesmo. Desta forma, a crianca, ao apoderar-se dos significados
expressos pela linguagem, comeca a aplica-los na sua relagdo com o mundo e, ao longo do
seu desenvolvimento, predominantemente na fase de aquisicdo da linguagem, vai ajustando
seus significados aproximando-os dos conceitos predominantes no grupo cultural e linguistico
do qual faz parte (OLIVEIRA, 1997).

Conforme acontece no desenvolvimento da nossa linguagem, as palavras ndo se
originam arbitrariamente, sendo sempre em forma de signo natural relacionadas com uma
imagem ou uma operacao. Na linguagem infantil, os signos ndo sao inventados pelas criancas;
elas os recebem das pessoas que as rodeiam e tdo somente depois passam a ter consciéncia ou
descobrem as fungdes de tais signos, como resume Vigotski (2000b, p. 179): “Cabe decir, en

la forma méas general, que un estimulo se convierte en signo natural, en simbolo natural,
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cuando el nifio abarca una misma estructura con todos los elementos que con ella se
relacionan”.

Enfim, a palavra e o pensamento, para Vigotski, articulam-se na atividade de
compreensdo e comunicacdo envolvida nas relacbes sociais. Nesse sentido, o0
desenvolvimento da elaboragdo conceitual da palavra é resultado da préatica social da crianca
nas diferentes instituicdes sociais, e ndo é resultado de um processo individual e estritamente
intelectual.

Inicialmente, desde seus primeiros meses de vida, a funcdo denotativa (funcdo de
nomeacdo) da palavra desenvolve-se gradualmente na crianga. As primeiras palavras séo
tentativas de reproducdo dos sons assimilados da fala do adulto, estando essas fortemente
vinculadas a atividade em que a crianca esta envolvida. Somente quando a crianga atinge por
volta de trés anos de idade, é que a palavra, a principio vinculada a situacdo em que € ouvida e
utilizada, passa a ter uma referéncia estavel, porém ainda conserva sua ligacdo com a acdo
pratica (FONTANA; CRUZ, 1997).

Desse modo, Vigotski ressalta que, em qualquer idade, o conceito ligado a uma
palavra sempre representa um ato de generalizacdo, que se amplia & medida que 0s conceitos
vao sendo diversificados e as fungdes intelectuais complexas (abstracdo e generalizacéo) séo
elaboradas e consolidadas. N&o obstante, o processo de elaboragdo conceitual desenvolve-se
na infancia por meio do pensamento por complexos e dos conceitos potenciais. Vigotski
define a diferenca entre o pensamento por complexos e conceito, descrevendo que, no
primeiro as relacOes estabelecidas sdo concretas, pois a palavra evoca e agrupa uma série de
elementos e situacdes da realidade, em razdo das impressdes subjetivas da crianca e também
das relacdes que de fato existem entre esses elementos nos seus contextos de uso. J& no
segundo, o0 conceito apoia-se em relacdes logicas, nas quais o grau de generalizacdo ultrapassa
as relacdes imediatas (FONTANA; CRUZ, 1997).

Quando a palavra passa a ser usada com referéncia a categorias abstratas significa que
sua nova funcdo torna-se codificar a experiéncia, 0s objetos e situagdes do mundo em
esquemas conceituais. Para tanto, nesse conceito, combinam-se a abstracdo, que caracteriza 0s
conceitos potenciais, e a generalizacdo, que caracteriza 0 pensamento por complexos, como
destaca Vigotski (1993, p. 68): “um conceito s6 aparece quando os tragos abstraidos sdo
sintetizados novamente, e a sintese abstrata dai resultante torna-se o principal instrumento de
pensamento”.

Na elaboracdo conceitual da palavra, as relagdes imediatas e parciais integram-se e

subordinam-se a relagdes logico-verbais, as quais abarcam muito mais elementos da palavra,
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generalizando-a. O modo como o atributo (o critério) que define os conceitos é estabelecido
traz a diferenca entre um conceito e 0s conceitos potenciais. Isto é, no conceito, distintos
elementos sdo agrupados de acordo com um conjunto de atributos comuns a todos o0s
elementos que podem ser reunidos sob sua denominagdo. E, no conceito potencial, um
atributo Unico é estabelecido com base na méxima semelhanga entre os elementos ou
situagBes designadas pela palavra. Nesta perspectiva, uma caracteristica do pensamento
analitico, que também é a marca distintiva dos conceitos potenciais, € o trabalho mental de
destacar um elemento da totalidade e toma-lo como critério para conferir o significado a
palavra. Vigotski define esse processo, no qual as caracteristicas dos elementos e situacdes da
realidade ndo sdo consideradas um conjunto, como “uma espécie de abstragdo isolante”
(FONTANA; CRUZ, 1997, p. 100).
De acordo com Vigotski (1993, p. 72):

O desenvolvimento dos conceitos, ou dos significados das palavras,
pressupde o desenvolvimento de muitas fungdes intelectuais: atengdo
deliberada, memdria logica, abstracdo, capacidade para comparar e
diferenciar. Esses processos psicolégicos complexos ndo podem ser
dominados apenas através da aprendizagem inicial.

Todavia, como proposi¢do para a compreensao dos conceitos por parte da crianca,
sugere-se que a ela seja oferecida a oportunidade de adquirir novos conceitos e palavras a
partir do conteddo linguistico geral. Desta forma, com relacdo ao aprendizado de conceitos
espontaneos pela crianca, entende-se que esse aprendizado ndo é consciente, pois a crianca, ao
operar com conceitos espontaneos, nao esta consciente deles, devido ao fato de sua atencdo
estar sempre centrada no objeto ao qual o conceito se refere, nunca no préprio ato do
pensamento. Ja com relacdo aos conceitos cientificos, ensinados na escola, Vigotski afirma
gue h& uma relacdo entre a assimilacdo da informacdo e o desenvolvimento interno de um
conceito cientifico na consciéncia da crianga, pois um conceito somente comeca a fazer parte
de um sistema quando se submete a consciéncia e ao controle deliberado. Portanto,
associando a inter-relacdo entre os conceitos cientificos e 0s conceitos espontaneos, Vigotski
analisa a relacdo entre o aprendizado escolar e o desenvolvimento mental da crianca,

propondo que:

Nos conceitos cientificos que a crianca adquire na escola, a relagdo com
um objeto é mediada, desde o inicio por algum outro conceito. Assim, a
prépria nocdo de conceito cientifico implica uma certa posicdo em
relacdo a outros conceitos, isto é, um lugar dentro de um sistema de
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conceitos. E nossa tese que os rudimentos de sistematizagdo primeiro
entram na mente da crianca, por meio do seu contato com 0s conceitos
cientificos, e sdo depois transferidos para 0s conceitos cotidianos,
mudando a sua estrutura psicolédgica de cima para baixo (VIGOTSKI,
1993, p.80).

Desta forma, as interacdes verbais das crian¢as com os adultos, com seus pares ou com
criangas mais velhas, e com produtos culturais, como livros, revistas, jornais e TV, produzem
mudangas nas formas de utilizacdo e de compreensdo das palavras ao longo do
desenvolvimento (FONTANA; CRUZ, 1997).

No Capitulo I, apresentamos a perspectiva historico-cultural de Vigotski, na qual o
homem ¢é considerado um ser historico que se constréi por meio das relacbes com o mundo
natural e social. Nessas relacdes, a linguagem € considerada um sistema simbolico basico e
controlador da atividade psicoldgica, a medida que essa fornece os conceitos e as formas de
organizacdo do pensamento, além de exercer uma funcdo comunicativa. O papel do
significado da palavra na linguagem é salientado, pois € no significado que esta localizada a
unidade basica das fungdes de interacdo social e de pensamento generalizante da linguagem.
A descoberta de que os significados das palavras se desenvolvem € o fator novo e essencial na
teoria do pensamento e da linguagem de Vigotski (2000a). Além disso, discutimos ainda que,
pela teoria de Vigotski, o desenvolvimento € entendido como um processo de internalizagdo
de modos culturais de pensar e agir e, assim, a educacdo escolarizada e o professor tém um
papel fundamental no desenvolvimento dos individuos.

O Capitulo Il se propGe a discutir a questdo do desenvolvimento e aprendizado na
teoria de Vigotski, justificando os motivos pelos quais o ensino, em especial o destinado a
Educacdo Infantil, sendo este o foco deste trabalho, deve ser permeado por um trabalho
educativo intencional. Para tanto, discutimos as influéncias na formagéo docente, assim como

as especificidades do ensino no trabalho voltado as criancgas de zero a trés anos.
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CAPITULO Il

CRIANCAS DE ZERO A TRES ANOS NA ESCOLA DE EDUCACAO INFANTIL:
APRENDIZADO E DESENVOLVIMENTO

Se a linguagem tem uma funcdo fundamental na organizacdo do pensamento,
destacamos a importancia do desenvolvimento da linguagem infantil no inicio da aquisi¢do da
fala e nos primeiros anos de vida da crianga. Qual o papel do professor no desenvolvimento,
em especial da linguagem e do pensamento, na crianca pequena? O que esse profissional
precisa considerar, em termos teoricos, para realizar um planejamento intencional, e nao
apenas focar suas a¢des nos cuidados exigidos nesta fase da infancia?

Saviani, no prefacio do livro Ensinando aos pequenos de zero a trés anos (ARCE;
MARTINS, 2012), relembra que ensino deriva de signo, sinal, e em referéncia a Santo
Agostinho, na obra De magistro (sobre o mestre), descreve que “os homens s6 podem ensinar
lancando méo de sinais, com destaque para as palavras que sdo os signos pelos quais nos
referimos as coisas” (p. 10). Neste contexto, a forma de interlocucdo entre o professor e as
criancas deve ser considerada, com base em um planejamento intencional e fundamentado.

Os espacos educacionais destinados aos pequenos devem constituir-se como escolas,
e, por conseguinte, caracterizados por um trabalho pedagdgico sistematicamente apoiado nos
dominios da ciéncia. Por este angulo, a escola deve ser um espaco de promocdo das
apropriagdes do patrimdnio cultural historicamente produzido pelos homens. Com vistas a
uma educacdo promotora de seu maximo desenvolvimento, toma-se a direcdo da
desnaturalizagdo da primeira infancia, “explicitando-a no complexo processo historico-social
de formacdo, premissa fundante de qualquer projeto pedagdgico que pretenda ser,
efetivamente, humanizador” (ARCE; MARTINS, 2012, p.16).

Para tanto, a compreensdo do processo de desenvolvimento e aprendizado se faz
necessaria, uma vez que fornece base ao trabalho pedagodgico intencional, especialmente ao
desenvolvimento da linguagem e do pensamento na crianga, conceitos fundamentados no
capitulo anterior e que sdo de extrema relevancia no ambito que envolve a aquisi¢cdo da fala.
Nesse sentido, aprofundaremos o tema acerca do desenvolvimento e da aprendizagem, bem
como o papel do professor enquanto responsavel pela educagdo, na promocgéo do ensino de

conhecimentos que podem e devem se tornar presentes no trabalho com as criangas pequenas.
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2.1 Necessidades de conhecimento dos professores na relagdo do desenvolvimento e
aprendizado

2.1.1 Aprendizado e desenvolvimento

Vigotski se preocupou em estudar sobre o desenvolvimento e o aprendizado por meio
de reflexdes e dados de pesquisa. Por buscar compreender a origem e o desenvolvimento dos
processos psicologicos ao longo da histdria individual e da histéria da espécie humana,
denomina-se esse tipo processo de abordagem genética, ou seja, uma area de estudo vinculada
ao processo de construcdo dos fendmenos psicologicos ao longo do desenvolvimento humano
(OLIVEIRA, 1997).

Segundo Vigotski, h& diferencas entre aprendizado e desenvolvimento. O autor
considera que esses dois processos caminham juntos desde o nascimento da crianca, contudo,
o0 aprendizado suscita e impulsiona o desenvolvimento. Nesse sentido, o despertar de
processos internos de desenvolvimento é possibilitado pelo aprendizado, ou seja, esses
processos ndao ocorreriam se nao fosse o contato do individuo com o ambiente cultual. Como
ressalta Vigotski (1998), desde o nascimento, o aprendizado da crianca esta relacionado ao
desenvolvimento. Nesse contexto, o aprendizado ¢ “um aspecto necessario e universal do
processo de desenvolvimento das funcgdes psicol6gicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas” (p. 118).

Ademais, Vigotski analisa a relacdo entre aprendizado e desenvolvimento em criangas
e apresenta trés posicdes tedricas. Para a primeira concepc¢do, baseado nos principios tedricos
de Piaget e nos trabalhos de Binet, os ciclos de desenvolvimento precedem os ciclos de
aprendizado e, neste caso, a instrucdo deve seguir o crescimento mental. Assim, objetiva-se
encontrar o limiar inferior de uma capacidade de aprendizado, pois se teme o0 ensino de um
assunto antes que a crianca esteja pronta para ele. A segunda posi¢do tedrica baseia-se no
conceito de reflexo, cuja nocdo foi elaborada por William James, e preconiza que 0 processo
de aprendizado esta relacionado com a formacdo de habitos e, portanto, aprendizado e
desenvolvimento ocorrem simultaneamente. Para o terceiro grupo de teorias, tendo como
representantes Koffka e Thorndike, o aprendizado e o desenvolvimento ndo coincidem, sendo
que o desenvolvimento € sempre um conjunto maior que o aprendizado (VIGOTSKI, 1998, p.
104-109).

Desta forma, para a primeira proposta ha uma independéncia entre o processo de

desenvolvimento e aprendizagem, como explica Vigotski (2016, p. 103):
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(...) a aprendizagem é um processo puramente exterior, paralelo de certa
forma, ao processo de desenvolvimento da crianga, mas que ndo participa
ativamente neste e ndo o modifica absolutamente: a aprendizagem utiliza
os resultados do desenvolvimento, em vez de se adiantar ao Seu curso e
de mudar a sua direcdo.

Assim, a relacdo entre o que € pressuposto por essa teoria e a aprendizagem escolar
implica a necessidade de que o desenvolvimento atinja determinada etapa, consequéncia da
maturacdo de determinadas funcdes, para entdo a escola apresentar certos conhecimentos a
crianca, como ressalta Vigotski (2016, p. 104) [grifo do autor]: “O curso do desenvolvimento
precede sempre o da aprendizagem. A aprendizagem sempre segue 0 desenvolvimento”.

J& para a segunda proposta, a aprendizagem é desenvolvimento, uma vez que, para
essa teoria, ha um desenvolvimento paralelo dos dois processos, sendo que “a cada etapa da
aprendizagem corresponda uma etapa do desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2016, p. 104, 105).

Por fim, as posicdes tedricas que compdem a terceira proposta mostram que ha uma
articulacdo entre aprendizagem e desenvolvimento. Esse grupo concilia os extremos dos dois
pontos de vista apresentados anteriormente, entendendo que, aprendizagem e

desenvolvimento, ao coexistirem:

(...) 0 processo de desenvolvimento esta concebido como um processo
independente do da aprendizagem, mas por outro lado esta mesma
aprendizagem — no decurso do qual a crianga adquire toda uma nova série
de formas de comportamento — considera-se coincidente com o
desenvolvimento (VIGOTSKI, 2016, p. 105, 106).

Vigotski e seus colaboradores trabalham mais a partir da ideia de que a articulacdo
entre aprendizado e desenvolvimento é fundamental, apesar de rejeitarem as trés concepcdes
tedricas anteriormente descritas e, assim, avancam ao sinalizar uma articulacdo entre ambos
sem uma prevaléncia, compreendendo que a aprendizagem promove o desenvolvimento. Para
tanto, elencam como ponto de partida para essa andlise “o fato de que o aprendizado das
criangas comega muito antes de elas frequentarem a escola”, uma vez que, no caso da crianga
pré-escolar, “qualquer situagdo de aprendizado com a qual a crianga se defronta na escola tem
sempre uma historia prévia”, e assim “aprendizado e desenvolvimento estdo inter-

relacionados desde o primeiro dia de vida da crianga” (VIGOTSKI, 1998, p. 110).
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2.1.2 Zona do desenvolvimento proximal e a imitacdo

A medida que Vigotski se propde a deixar de lado as diferentes interpretagbes das
relagdes entre aprendizagem e desenvolvimento, ele procura, portanto, uma “nova e melhor
solugdo para o problema”. Desse modo, parte da ideia de que “a aprendizagem da crianca
comega muito antes da aprendizagem escolar”, e questiona: “acaso a crianga ndo aprende a
lingua dos adultos?”” Posteriormente, percebe que € necessario compreender a priori a relagéo
entre aprendizagem e desenvolvimento em geral, e depois as caracteristicas especificas desta
inter-relacdo na idade escolar (VIGOTSKI, 2016, p. 109, 110), [grifo do autor].

De acordo com Vigotski, ao se definir a relagdo entre processo de desenvolvimento e
capacidade potencial de aprendizagem, ndo é possivel limitar-se a um Unico nivel de
desenvolvimento e, logo, é necessario determinar pelo menos dois niveis de desenvolvimento
de uma crianc¢a (VIGOTSKI, 1998).

Sendo assim, o primeiro nivel foi denominado por nivel do desenvolvimento efetivo
da crianga, ou nivel de desenvolvimento real, e é explicado como sendo o resultado de um
especifico processo de desenvolvimento ja realizado. Para Vigotski, essa ideia foi
desconsiderada por tedricos até aquele momento, pois ignoravam que “aquilo que a crianga
consegue fazer com ajuda dos outros poderia ser, de alguma maneira, muito mais indicativo
de seu desenvolvimento mental do que aquilo que consegue fazer sozinha” (VIGOTSKI,
1998, p. 111). Ou seja, o nivel de desenvolvimento real refere-se a etapas ja alcancadas pela
crianca, quando apresenta a capacidade de realizar tarefas de forma independente e, entdo, se
observa processos de desenvolvimento ja completos e consolidados (OLIVEIRA, 1997).

Por conseguinte, o nivel de desenvolvimento potencial esta relacionado a capacidade
da crianca de desempenhar tarefas com a ajuda de adultos ou de colegas mais velhos ou
capazes. Assim, a crianca passa a conseguir realizar uma tarefa caso alguém forneca
instrugcdes por demonstracdo ou com assisténcia durante o processo (OLIVEIRA, 1997). Em

outras palavras, a area de desenvolvimento potencial permite:

(...) determinar os futuros passos da crianca e a dindmica do seu
desenvolvimento e examinar ndo s6 o que o desenvolvimento ja produziu,
mas também o que produzird o processo de maturacdo (...). Portanto, o
estado do desenvolvimento mental da crianga s6 pode ser determinado
referindo-se pelo menos a dois niveis: o nivel de desenvolvimento efetivo
e a area de desenvolvimento potencial (VIGOTSKI, 2016, p.113).
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Desse modo, ao definir, como zona de desenvolvimento potencial, aquilo que a
crianga é capaz de fazer com auxilio, Vigotski acredita que, com o suporte deste método,
torna-se possivel medir “ndo s6 o processo de desenvolvimento até o presente momento € 0s
processos de maturacdo que ja se produziram, mas também 0s processos que estdo ainda
ocorrendo, que s6 agora estdo amadurecendo e desenvolvendo-se” (VIGOTSKI, 2016, p.112).

O momento entre o desenvolvimento real e o potencial é denominado por Vigotski
como zona de desenvolvimento proximal, e definido como sendo “a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucdo independente de
problemas sob orienta¢do de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes”
(VIGOTSKI, 1998, p.112).

Desta forma, para Vigotski s6 é possivel determinar o estado de desenvolvimento
mental de uma crianca se forem revelados ambos 0s niveis de desenvolvimento real e zona de
desenvolvimento proximal. Nesse sentido, o autor estabelece que: “O nivel de
desenvolvimento real caracteriza o nivel de desenvolvimento mental retrospectivamente,
enquanto a zona de desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento mental
prospectivamente”. Além disso, ressalta que “a nog¢do de zona de desenvolvimento proximal
capacita-nos a propor uma nova férmula, a de que o bom aprendizado é somente aquele que
se adianta ao desenvolvimento” (VIGOTSKI, 1998, p.113, 117).

Né&o obstante, ao considerar a zona de desenvolvimento proximal, Vigotski sugere a
reavaliacdo do papel da imitacdo no aprendizado, pois acredita que as criancas podem imitar
diversas acdes que estdo além de suas capacidades. Tal fato torna-se de extrema relevancia,
pois alterava, naquele momento, toda a doutrina que tratava da relacdo entre aprendizado e

desenvolvimento em criangas, como descreve o autor:

Com o auxilio da imitacdo na atividade coletiva guiada pelos adultos, a
crianga pode fazer muito mais do que com a sua capacidade de
compreensdo de modo independente. A diferenca entre o nivel das tarefas
realizaveis com o auxilio dos adultos e o nivel das tarefas que podem
desenvolver-se com uma atividade independente define a area de
desenvolvimento potencial da crianca (VIGOTSKI, 2016, p.112),

[grifo nosso].

Sendo assim, Vigotski aponta o mecanismo de imitacdo relacionado aos
procedimentos escolares e a outras situagdes, considerando que a imitacdo é uma reconstrugdo

individual daquilo que é observado nos outros, tornando-se assim, uma oportunidade de
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contribuicdo para o desenvolvimento da crianca, na medida em que essa tem a possibilidade
de realizar agdes que possam estar além de suas capacidades (OLIVEIRA, 1997).

Por meio das diversas relagdes, dentro ou fora da escola, é que as criancas vao se
apropriando da cultura e dos simbolos; também nas brincadeiras e na imitacéo, constituindo-
se sujeitos de direitos e, por conseguinte, adultos historicamente situados. Nesse sentido, de
acordo com Smolka (2002, p. 124 apud MASSUCATO, AZEVEDO, 2012, p. 152): “é nessa
tensdo que encontramos a crianga como producdo humana. Producdo certamente organica,
biolégica. Mas ndo meramente (re)producdo da espécie. Producdo fundamentalmente
simbolica e discursiva”.

De acordo com Pasqualini (2013) ndo é possivel explicar o desenvolvimento infantil a

partir de leis universais naturais, pois conforme ressalta a autora:

O elemento decisivo para explicar o desenvolvimento psiquico infantil é
a relacéo crianga-sociedade. As condicOes historicas concretas, o lugar
gue a crianga ocupa no sistema de relagdes sociais, suas condi¢fes de
vida e educacdo, sdo determinantes para que possamos compreender o
desenvolvimento psiquico como fenbmeno historicamente situado
(PASQUALINI, 2013, p. 76), [grifo da autora].

Em suma, de acordo com a teoria historico-cultural, o desenvolvimento do psiquismo
humano nédo se trata de um processo natural, pois depende das mediacdes que lhe serdo
oportunizadas, isto €, das oportunidades de apropriacdo da cultura humana que Ihe serdo (ou

ndo) garantidas.

2.1.3 A intencionalidade do professor

Pela concepcdo de Vigotski (2000b), a mediacdo do adulto é imprescindivel no
processo de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores da crianga. O autor destaca
que a atuacdo de outras pessoas sobre a crianca € o ponto de partida para o desenvolvimento

cultural:

Cabe decir, por lo tanto, que passamos a ser nosotros mismos a través de
otros; esta regla no se refiere unicamente a la personalidade em su
conjunto sino a la historia de cada funcién asilada. En ello radica la
esencia del processo del desarrollo cultural expressado em forma
puramente ldgica. La personalidade viene a ser para si lo que es em si, a
través de lo que significa para los demas. Este es el processo de
formacion de la personalidade. Por pimera vez se plantea em psicologia,
em todo su importancia, el problema de las correlaciones de las funciones
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psiquicas externas e internas. Se hace evidente aqui, como ya dijimos
antes, el por qué todo interno en las formas superiores era forzosamente
externo, es decir, era para los demas lo que es ahora para si. Toda funcién
superior passa ineludiblemente por uma etapa externa de desarrollo
porque la funcién, al principio, es social (VIGOTSKI, 2000b, p. 149,
150).

Quando uma criancga entra na escola, ela ndo é uma tabula rasa que possa ser moldada
pelo professor segundo a forma que ele preferir. Essa placa ja contém as marcas daquelas
técnicas que a crianca usou ao aprender a lidar com os complexos problemas de seu ambiente.
Quando uma crianc¢a entra na escola, portanto, ja possui suas préoprias habilidades culturais.
Mas, este equipamento é primitivo e arcaico; ele ndo foi forjado pela influéncia sistemética do
ambiente pedagdgico, mas pelas préprias tentativas primitivas feitas pela crianca para lidar,
por si mesma, com tarefas culturais (LURIA, 2016).

Nesta perspectiva, o desenvolvimento individual acontece na relagdo com o outro e em
um ambiente social, sendo que “o aprendizado desperta processos de desenvolvimento que
aos poucos, vao tornar-se parte das fungdes psicologicas consolidadas do individuo”
(OLIVEIRA, 1997, p.60). A escola tem uma funcdo fundamental na construcdo do ser
psicolégico, considerando que o aprendizado impulsiona o desenvolvimento. E, por isso, cabe
a escola conhecer o nivel de desenvolvimento dos alunos, uma vez que hé o desejo de dirigir
0 ensino para estagios de desenvolvimento ainda ndo incorporados pelos mesmos.

Vigotski ressalta a fundamental influéncia do aprendizado escolar para o
desenvolvimento da crianca e, portanto, postula que o conceito de zona de desenvolvimento
proximal é de excepcional importancia para a compreensao dessa dimensdo do aprendizado
escolar (VIGOTSKI, 1998).

Para tanto, cabe ao professor a funcdo de intervir de maneira intencional na zona de
desenvolvimento proximal dos alunos, ou seja, ter a intencdo de provocar avangos que

espontaneamente ndo aconteceriam, como ressalta Oliveira (1997, p. 62):

O processo de ensino-aprendizagem na escola deve ser construido, entéo,
tomando como ponto de partida o nivel de desenvolvimento real da
crianga — num dado momento e com relagdo a um determinado contetdo
a ser desenvolvido — e como ponto de chegada os objetivos estabelecidos
pela escola, supostamente adequados a faixa etaria e ao nivel de
conhecimentos e habilidade de cada grupo de criangas. O percurso a ser
seguido nesse processo estard balizado também pelas possibilidades das
criancas, isto é, pelo seu nivel de desenvolvimento potencial.
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E nesse sentido, que segundo sua analise, Vigotski defende que o aprendizado (a
atividade interpessoal) precede e impulsiona o desenvolvimento, criando zonas de
desenvolvimento proximal, ou seja, processos de elaboracdo compartilhados. Assim, 0s
indicadores do desenvolvimento proximal revelam os modos de agir e pensar ainda em
elaboracdo e que requerem a ajuda do outro para serem realizados. J& o0 nivel de
desenvolvimento real revela processos de desenvolvimento ja concluidos, ou ainda, “o nivel
de desenvolvimento das fungdes mentais da crianca que se estabeleceram como resultado de
certos ciclos de desenvolvimento ja completados” (VIGOTSKI, 1998, p. 111).

Pasqualini (2013) discute sobre o desenvolvimento infantil e apresenta a questdo da
relagdo entre psicologia e pedagogia. Ou seja, constitui uma condigédo para o desenvolvimento
psiquico compreender o processo pedagogico, uma vez que o desenvolvimento se produz
como resultado dos processos educativos. E, assim, também se faz necessario compreender o
desenvolvimento psiquico como uma condicdo para 0 processo pedagdgico, a medida que o
ensino influencia o desenvolvimento psiquico da crianca. Como ressalta a autora,
“compreender o funcionamento psiquico infantil a cada periodo do desenvolvimento € o vir a
ser desse desenvolvimento se coloca como condicdo para o planejamento e conducdo do
processo pedagogico” (PASQUALINI, 2013, p. 72, 73).

Desse modo, a participacdo do adulto no processo de aprendizagem da crianca é
possibilitada a partir da consideracdo do desenvolvimento proximal como desenvolvimento
em elaboracdo. Portanto, a mediacdo do outro € necessaria para que a crianca consolide e

domine autonomamente as atividades e opera¢des culturais, pois:

O mero contato da crianca com 0s objetos de conhecimento ou mesmo
sua imersdo em ambientes informadores e estimuladores ndo garante a
aprendizagem nem promove necessariamente o desenvolvimento, uma
vez que ela ndo tem, como individuo, instrumental para organizar ou
recriar sozinha o processo cultural (OLIVEIRA, 1995 apud FONTANA;
CRUZ, 1997, p. 65).

Apesar de a crianca iniciar na escola com o dominio de inimeros conhecimentos e
modos de funcionamento intelectual, € no processo de educacdo escolar que ela reelaborara
esses conhecimentos por meio de uma nova relacdo cognitiva com o mundo e com 0 Seu
proprio pensamento. Desta forma, Vigotski distinguiu as relagbes de conhecimento do
cotidiano da crianga das produzidas na escola, destacando que a educacdo escolarizada e o
professor exercem um papel fundamental no desenvolvimento dos individuos, uma vez que as

relagcGes de conhecimento séo intencionais e planejadas (FONTANA; CRUZ, 1997).
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Portanto, uma vez reconhecida a importancia da intencionalidade do trabalho do
professor para o desenvolvimento dos individuos, torna-se relevante discutir as influéncias
que a formacdo docente sofreu e sofre, diante dos diversos fatores sociopoliticos e

econdmicos.

2.1.4 Influéncias na formacéo docente

O magistério tem uma trajetoria construida historicamente, como toda profissao.
Alguns dos fatores determinantes do que esse oficio foi, ainda ¢ e vira a ser sdo: como surgiu
a profissdo, as interferéncias do contexto sociopolitico, as exigéncias definidas pela realidade
social, e como a educacdo foi e é compreendida nas prioridades do governo. A progressiva
deterioracdo dos salarios, a diminuicdo do status social e as precarias condicdes de trabalho
constituem fatores da crescente desqualificagdo profissional sofrida pela profissdo de
professores. Outro fator que, ao invés de se tornar uma conquista das mulheres, tem se
convertido em um simbolo de desvalorizacdo profissional, é a feminizacdo da funcéo, por
estar presente no imaginario social que para o trabalho docente destinado a criancas é
necessario ter sensibilidade e paciéncia, caracteristicas, em tese, vinculadas as mulheres.
Desta forma, a baixa exigéncia para o ingresso no magistério tornou-se uma justificativa
implicita para a ma remuneracdo. Em virtude dos baixos salarios, os profissionais precisam
optar pela jornada de tempo integral, ou buscando outra ocupacdo, o que dificulta o
investimento pessoal no desenvolvimento profissional, acentuando uma cultura de
desprofissionalizagdo (MEC, 2002).

No que diz respeito ao ensino, ao longo do seculo XX, a formacdo mecénica de
professores privilegiou os meios, em detrimento dos fins educacionais, consequéncia da
hegemonia do pensamento cientifico moderno e da maneira técnica de conceber e lidar com o
conhecimento. Portanto, a desarticulacdo entre teoria e pratica constitui-se um dilema na
formagéo docente (AZEVEDO, 2013).

A racionalidade técnica, caracteristica dos anos 1970, esta relacionada a uma estrutura
de formacdo académica na qual prople-se o desenvolvimento da capacidade de diversos
profissionais em resolverem problemas praticos por meio da aplicacdo de teorias e
instrumentos técnicos (SERRAO, 2002). Contudo, em certo ponto, 0 repertdrio tedrico e os
instrumentos construidos como referenciais se esgotam, e € neste sentido que Schoén prop6e o
conceito do professor reflexivo, ou seja, uma epistemologia da pratica, cuja bibliografia

produzida na Espanha e em Portugal foi difundida no Brasil a partir dos anos 1990. O referido
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conceito estd vinculado a ideia de um conhecimento que resulta de uma agdo carregada da
teoria que a fundamenta (GHEDIN, 2002). Contrapondo-se a concepgdo de formacdo docente
na racionalidade técnica, o conceito de professor reflexivo estd vinculado a valorizacdo e
desenvolvimento dos saberes dos professores, considerando-0s como sujeitos e intelectuais,
produtores de conhecimento, além de participes das decisdes e da gestdo da escola e dos
sistemas. Para PIMENTA (2002), é necessario estabelecer os limites politicos, institucionais e
tedrico-metodoldgicos relacionados a pratica reflexiva, evitando-se uma individuacdo do
professor que advem da desconsideracdo do contexto em que ele esta inserido. Nesse sentido,

a autora prop0e que:

A transformacdo da pratica dos professores deve se dar, pois, numa
perspectiva critica. Assim, deve ser adotada uma postura cautelosa na
abordagem da prética reflexiva, evitando que a énfase no professor ndo
venha a operar, estranhamente, a separagdo de sua pratica do contexto
organizacional no qual ocorre. Fica, portanto, evidenciada a necessidade
da realizacdo de uma articulagdo, no ambito das investigagbes sobre
pratica docente reflexiva, entre préaticas cotidianas e contextos mais
amplos, considerando 0 ensino como pratica social concreta
(PIMENTA, 2002, p. 24).

Apesar de reconhecida a contribuicdo da perspectiva da reflexdo no exercicio da
docéncia, principalmente no que se diz respeito a valorizagdo da profissdo docente
relacionada a producdo de conhecimento a partir da pratica, ou seja, por meio de uma reflexdo
intencional que problematiza os resultados com o suporte da teoria, a autora indica alguns
problemas atrelados a essa perspectiva, como o fato de a reflexdo ser individual e haver
énfase excessiva nas préaticas. Para tanto, aponta possibilidades de superacdo desses limites ao
propor que (PIMENTA, 2002):

- O caréter da reflexdo deve ser publico e ético;

- A construcdo de conhecimentos por parte dos professores deve acontecer a partir da analise
critica (teorica) das praticas e da ressignificacdo das teorias a partir dos conhecimentos da
prética (praxis);

- A andlise das préaticas deve acontecer a partir da realizagdo de projetos coletivos de
investigacdo com a colaboracgao da universidade;

- O desenvolvimento profissional deve resultar da combinacdo entre a formacéo inicial, o
exercicio profissional e as condi¢des concretas que os determinam;

- A formacdo continua como investimento na profissionalizagdo individual e o reforco da

escola e do coletivo no desenvolvimento profissional dos professores.
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Cabe ressaltar que o saber docente ndo é constituido apenas da pratica, ha que se
considerar o papel fundante da teoria na formagéo dos professores, uma vez que oferece, aos
sujeitos diversos, pontos de vista para uma acao contextualizada; além de favorecer, por meio
de perspectivas de andlise, a compreensdo dos contextos historicos, sociais, culturais,
organizacionais e de si proprios como profissionais (PIMENTA, 2002).

De acordo com Libaneo (2002), a teoria sécio-histérica da atividade® favorece a
compreensdo da formacao profissional de professores a partir do trabalho real, e ndo a partir
do trabalho prescrito, como se propfe tanto na visdo da racionalidade técnica quanto na
concepgdo de senso comum que se tem sobre formacgdo docente. Desta forma, ressalta que é
necessario buscar praticas de formacdo que considerem ao menos quatro requisitos
(LIBANEO, 2002, p. 74):

(...) uma cultura cientifica critica como suportes técnicos ao trabalho
docente; conteudos instrumentais que assegurem o saber-fazer; uma
estrutura de organizacdo e gestdo das escolas que propicie espacos de
aprendizagem e de desenvolvimento profissional; uma base de
convicgdes ético-politicas que permita a inser¢do do trabalho docente
num conjunto de condicionantes politicos e socioculturais.

A fim de orientar transformacBes na formacdo de professores, o documento
“Referenciais para a Formagdo de Professores”, elaborado pelo MEC em 1997, procura
definir um curriculo minimo para a formacéo destes profissionais. De acordo com Arce (2001,
p.13), é possivel “identificar o alicerce do aprender a aprender aplicado a formagao do
professor, seguido dos quatro pilares propostos pela UNESCO’, e a preocupacdo pragmatica e
utilitaria com o contetido a ser ensinado”. O Banco Mundial, agéncia financiadora, delimita
gue os investimentos necessarios na educacdo basica devem ser o provimento de livros
didaticos e o aprimoramento do conhecimento dos professores. Nesse sentido, o livro didatico
e 0S manuais tornam-se indispensaveis no curriculo que passa a ser apoio e fonte de

conhecimento para os professores, como ressalta Arce (2001, p. 12):

Dentro desse contexto, o professor ndo necessita ser um intelectual com
uma base tedrica e pratica fortemente fundamentada em principios

® O autor refere-se a teoria da atividade histérico-cultural formulada por Vigotski e desenvolvida por Leontiev e
Luria, na qual se cunhou conceito de a¢éo orientada a um objetivo e mediada por instrumentos.

7 Em 1990, na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, em Jomtein, o Banco Mundial, UNESCO e
UNICEF, delimitaram as diretrizes a serem seguidas para a educacdo, definindo os quatro pilares: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser (ARCE, 2001).
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filosoficos, historicos, metodoldgicos; 0s seus atributos pessoais passam a
ser valorizados em detrimento da formacéo profissional.

Com relacdo ao eixo metodologico para a formacdo de professores, proposto nos
“Referenciais para a Formagdo de Professores”, 0 documento defende o principio acéo-
reflexdo-acdo, o que reforca o conceito de aprender fazendo, pois reconhece que hd um
conhecimento na acdo que orienta as atividades do professor. De forma critica Arce (2001, p.
264, 265) defende que:

As teorias que tém focalizado o professor como ser reflexivo, baseadas
nos estudo de N6voa (1997), Schén (1997), Zeichner (1997) e Perrenoud
(1993), alicercam este movimento, reforcando a valorizagdo do
conhecimento produzido no cotidiano do professor, o conhecimento
advindo da sua pratica. Cabe investigar até que ponto a entrada destas
teorias no Brasil e sua utilizacdo ndo as filiam as produgdes neoliberais e
p6s-modernas, o que acabaria por torna-las um modismo, camuflado de
progressista, mas que traria para a formacéo de professores a exacerbagéo
do pragmatismo e do utilitarismo. De qualquer forma, essas teorias
precisam ser melhor investigadas quanto as suas filiagdes filosoficas e
ideoldgicas. A énfase que tais teorias ddo as histdrias de vida dos
professores parece concordar com 0s conceitos pos-modernos de
conhecimento particularizado, em detrimento da totalidade. Tais
conceitos, apresentados pelos autores citados, sdo utilizados como
fundamentos de porque adotar o eixo acdo-reflexdo-agdo que alicerca o
argumento que leva a formagdo do professor a ser aligeirada, [grifo da
autora].

O exercicio intelectual para a formacdo profissional tem seu inicio nos cursos de
Pedagogia, quando, ao estudarem disciplinas como psicologia, histdria e sociologia, os alunos
precisam associar esses campos disciplinares as especificidades do fendmeno educativo. Para
0 pesquisador Antonio Joaquim Severino, cabe entdo a Pedagogia estudar, conhecer e
explicitar os diferentes modos de como a Educagdo se manifesta, historicamente, como
pratica social. Nesse sentido, Selma Garrido Pimenta entende a Pedagogia como ciéncia da
educacdo, cujo ponto de partida e de chegada € a pratica. Contudo ““a teoria tem também um
papel fundamental e determinante na praxis, que é a pratica refletida” (LIMA; GOMES,
2002). Para que haja uma valorizacéo dos professores e das escolas como capazes de pensar,
de articular saberes cientificos, a fim de proporcionarem transformacBes necessarias as
praticas escolares, e ndo apenas serem Vvistos como meros executores e cumpridores de
decisOes técnicas e burocraticas, entende-se que € necessario investimento na sua formacao
inicial e profissional, bem como investimento nas escolas. Com ressalta Pimenta (2002, p. 44,
45).
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Sao necessarias condicOes de trabalho para que a escola reflita e pesquise
e se constitua num espaco de analise critica permanente de suas praticas.
E preciso que transforme as jornadas fragmentadas em integrais; é
preciso elevar os saldrios a patamares decentes que dignifiquem a
profissdo docente. A sélida formacdo, por sua vez, s6 pode ser
desenvolvida por universidades compromissadas com a formacdo e o
desenvolvimento de professores, capazes de aliar a pesquisa nos
processos formativos. Estamos, portanto, falando de um projeto
emancipatdrio, compromissado com a responsabilidade de tornar a escola
parceira na democratizagdo social, econémica, politica, tecnoldgica e
cultural, que seja mais justa e igualitaria.

Os cursos de graduagdo em Pedagogia apresentam duracdo de trés a quatro anos e
visam formar professores que atuardo na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental. Com
relacdo ao curriculo, sdo enfatizados os conhecimentos voltados a atuacdo profissional no
Ensino Fundamental, ndo conferindo tanta importancia aos conhecimentos relativos a

Educagéo Infantil, conforme propde Azevedo (2013, p. 75):

Numa realidade como a nossa, na qual as diretrizes de uma politica
educacional priorizam o atendimento as criangas que se encontram acima
dos 6 anos, as especificidades de formacao do professor para a Educagéo
Infantil acabam ocorrendo de maneira episddica, sem aprofundamento,
apenas para cumprir a exigéncia da legislacdo. Tal situagdo é bastante
contraditéria com relacdo as expectativas de atuacdo do professor de
Educacéo Infantil que é bem especifica na sua funcdo de educar criangas
bem pequenas, [grifo da autora].

Em sua pesquisa, Cordao (2013) buscou compreender as lacunas deixadas pelos cursos
de formacdo de professores, especialmente na formacéo de professores de Educacgdo Infantil
para atuarem com criancas de zero a trés anos de idade. Seu estudo evidencia a necessidade de
uma aproximacao entre a teoria e a pratica na formacdo inicial, promovendo, dessa maneira,
um aprofundamento teérico e cientifico para que os professores sejam capazes de
fundamentar suas acdes e intervengdes com as criancas. Para tanto, cabe aos formadores, de
todas as disciplinas dos cursos de formacao inicial, realizarem uma aproximacao entre seus
discursos teoricos e a pratica, bem como abordar as especificidades da docéncia e da realidade
das escolas; caso contrério, 0s alunos ndo conseguirdo realizar essa aproximag&o sozinhos.

Arce (2001) afirma que a formagdo docente ndo pode se eximir de uma bagagem
filosofica, historica, social e politica, bem como de uma solida formagdo didatico-
metodoldgica, que tenha por finalidade formar um profissional capaz de teorizar sobre as
relagdes entre educagdo e sociedade. E, assim, em decorréncia dessa analise teorica, 0

professor consiga tanto refletir sobre a sua pratica como propor mudangas significativas na
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educacao, promovendo o0 acesso dos alunos a cultura, algo que é resultante do processo de

acumulacdo sécio-histérica da humanidade.

2.2 As especificidades do trabalho pedagdgico para criancas de zero a trés anos

2.2.1 O trabalho pedagogico voltado as criangas dessa faixa etéria

Objetivamente, o lugar ocupado pela crianca no sistema das relagdes humanas se
altera sob a influéncia das circunstancias concretas de sua vida durante seu desenvolvimento.
Assim, a infancia pré-escolar € o periodo da vida em que o0 mundo da realidade que a cerca se
abre cada vez mais para ela, ao assimilar o0 mundo objetivo como um mundo de objetos
humanos e reproduzindo a¢cdes humanas com eles (LEONTIEV, 2016).

Uma crianga reconhece sua dependéncia das pessoas que a cercam diretamente.
Durante esse periodo da vida de uma crianga, 0 mundo a seu redor se decompde no grupo de
pessoas inteiramente relacionadas com ela, e o outro é formado por todas as demais pessoas,
cujas relacdes sdo mediadas pelas relacdes estabelecidas no primeiro grupo. Nesse sentido,

Leontiev (2016, p. 60) ressalta que:

Todos nds sabemos com sdo incomparaveis as relagcdes das criangas dessa
idade com suas professoras da escola maternal, qudo necessaria é para as
criangas a atengdo da professora e qudo frequentemente elas recorrem a
sua mediacdo em suas relagBes com outras criangas de sua idade. Pode-se
dizer que as relagdes com a professora fazem parte do pequeno e intimo
circulo dos contatos das criancas.

Contudo, Martins (2012) salienta os grandes desafios do trabalho pedagdgico
realizado para as criangas de zero a trés anos, principalmente pelo fato do pouco avango no
atendimento, ainda por vezes pautado em préaticas cotidianas espontaneistas e na garantia de
cuidados de alimentacdo, higiene e seguranca.

Sabe-se que, em sua origem, no século XIX, a escola surgiu com um carater
educacional inspirado nos ideais lluministas de igualdade, liberdade e fraternidade, visando a
normalizacdo das classes trabalhadoras e defendendo a universalizacdo do ensino, fato que,
naquele momento, interessava a consolidacdo da democracia burguesa. No entanto, a
Educacgdo Infantil, para um determinado publico, aparece com um carater assistencialista,
sendo a baixa qualidade do atendimento uma de suas caracteristicas, a medida que pretendia

retirar as criancas dos meios passiveis de contamina-las. Assim, o sistema escolar destinava-
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se a educacdo das elites e, para os demais, oferecia-se um atendimento assistencial as criangas
desamparadas e aos filhos das mulheres trabalhadoras (STEMMER, 2012). No processo
histérico da constituicdo das instituicdes pré-escolares, o aspecto assistencial proporcionado
aos desfavorecidos distanciava-se de uma formacao de carater emancipatério, e destinava-se

desde seu principio a adaptacéo e a submissao, como ressalta Kuhlmann Jr. (1996, p.31):

(...) no processo historico de constituicdo das instituicbes pré-escolares
destinadas a infancia pobre, o assistencialismo, ele mesmo, foi
configurado como uma proposta educacional especifica para esse setor
social, ou seja, a educacdo ndo seria necessariamente sinbnimo de
emancipagéo.

De acordo com a andlise realizada por Kuhlmann Jr. (1996), no final do século XIX e
inicio do século XX, intensificou-se a difusdo do jardim de infancia (kindergarten) concebido
por Friedrich Froebel®, tornando-se referéncia educacional para as instituicdes de educagdo
infantil. Dessa maneira, a histdria dessa etapa educativa foi interpretada da seguinte maneira:
o jardim de infancia teria um carater educativo, e as creches, para as criancas pobres, teriam
um carater assistencialista (KUHLMANN JR., 1996).

No Brasil, apesar da contribuicdo de outros educadores para a educacao infantil, como
Pestalozzi, Montessori, Claparede, Decroly, a proposta pedagdgica froebeliana evidenciou-se
no surgimento da educacdo pré-escolar. Encontram-se nas obras de Froebel e Pestalozzi a
origem dos ideais no movimento escolanovista, desenvolvido no final do século XIX e inicio
do século XX. A despeito das contribuicdes de Pestalozzi e Froebel com relacdo ao
desenvolvimento infantil acerca da especificidade da crianca e da infancia, Arce (2002 apud
STEMMER, 2012) aponta também para uma descaracterizacdo da profissdo do professor,
uma vez que caberia a professora, ao invés da transmissdo do conhecimento, acompanhar 0s
processos haturais do desenvolvimento infantil.

Apesar da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9.394/96, definir a
educacdo infantil como primeira etapa da educagdo bésica (artigo 21/1) e em seu artigo 29
estabelecer que a finalidade da educacao infantil “¢ o desenvolvimento integral da crianga até
0s seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social,
complementando a acdo da familia e da comunidade” (BRASIL, 1996), permanece até os dias
atuais uma indefinicéo sobre qual é a funcdo da educacdo infantil e que tipo de instituicdo ela
é (STEMMER, 2012).

® Friedrich Froebel (1782-1852) inspirou o Movimento do Jardim de Infancia, que ap6s 1850 dispersou-se para
paises de lingua germanica, inglesa e depois para a Escandinavia (STEMMER, 2012).
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De acordo com Saviani (2008), o trabalho do professor deve ir além de alguém que
seja um “organizador de espagos” e/ou um “protetor da infincia”, pois essas concepgdes
deixam de favorecer a emancipacao das criancas em direcdo ao saber sistematizado. Para o
autor o trabalho educativo ¢ a acdo de produzir “direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que ¢ produzida e coletivamente pelo conjunto dos homens”, além de
afirmar que o saber elaborado na escola esta relacionado “ao conhecimento elaborado e ndo
ao conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura
erudita e ndo a cultural popular” (p. 13, 14).

Azevedo (2013) constata, por meio das analises em seu trabalho de pesquisa, que a
superacdo do problema da separacdo cuidar-educar na Educacdo Infantil no Brasil estd
relacionada a questdo de construcdo da valorizacdo social de seus professores, os quais, ao
longo da construcdo da sua profissionalidade, recebem uma importante contribuicdo dos
formadores para essa construcdo. Além disso, a concep¢do de crianca torna-se uma grande
estruturadora da pratica dos professores de Educacdo Infantil, pois esses profissionais
planejam e desenvolvem seu trabalho conforme concebem o conceito de crianca.

Desta forma, a concep¢do de crianca pautada em uma visdo romantica ou
assistencialista € comum em nosso pais dentre os professores que atuam com criancas de até
trés anos e, portanto, suas a¢des visam oferecer cuidados de salde, higiene e alimentacao e,
por vezes, proporcionam um ambiente de lazer e seguranca. N&o obstante, é necessario que o
professor perceba que uma acdo de cuidado € também uma acdo educativa, como ressalta
Azevedo (2013, p. 167):

Em seu trabalho diario com as criangas, a preocupacdo desse professor
ndo deve ser se ele estd “cuidando” ou “educando”, mas com as
contribuicdes que ele podera oferecer para o aprendizado e
desenvolvimento das criangas, com a qualidade da interagdo que ele
estabelece com elas e, mais uma vez, da intencionalidade educativa que
esta, ou ndo, presente na sua agdo, o que vai depender das concepgdes e
conhecimentos deste professor sobre as criangas e suas necessidades
educativas.

Considerando as especificidades e as necessidades de aprendizagem para essa faixa
etaria, torna-se relevante compreender a identidade do professor de Educagdo Infantil,
relacionando-a a um profissional que possa intervir direta e intencionalmente no
desenvolvimento infantil, objetivando, assim, garantir o acesso e a apropriacdo do
conhecimento historicamente produzido (MASSUCATO; AZEVEDO, 2012).
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2.2.2 Para uma superacgdo do conhecimento tacito

A pedagogia histérico-critica nasce da critica as teorias ndo-criticas e critico-
reprodutivistas, apresentando um caminho concreto para o trabalho do professor. Cabe
explicar que tanto as teorias ndo-criticas quanto as critico-reprodutivistas procuram explicar a
questdo da marginalidade, enquanto fenébmeno relativo a escolarizacdo, diante de formas
distintas de entender as relagdes entre educacdo e sociedade. As primeiras compreendem a
educacdo como um instrumento de equalizacdo social, ou seja, com a intencdo de superacao
dessa marginalidade, contudo, sem alcangar o éxito. Assim, a educagdo surge como um
instrumento de correcdo da marginalidade que atinge um percentual de uma harmonica
sociedade. Ja as demais apontam a educacdo como um instrumento de discriminacdo social,
em outras palavras, um elemento de marginalizacdo, a medida que a sociedade seria
constituida pela divisdo de classes antagonicas. Nesse contexto, a educacdo aparece como
fortalecedora da dominacdo e legitimadora da marginalizacdo, isto €, a funcdo bésica da
educacdo € a reproducdo da sociedade. Portanto, sugere-se uma teoria critica, formulada a
partir dos interesses dos dominados, e que ofereca aos educadores um instrumento de luta,
permitindo-lhes, ainda que limitado, o exercicio de um poder real (SAVIANI, 2009).

A intencdo de Saviani, ao cunhar o termo pedagogia histérico-critica, era a de entender
a educacdo com base no desenvolvimento historico objetivo. Desse modo, a concepgdo dessa
proposta é o materialismo histérico, pelo qual a compreensdo da histéria é realizada a partir
do desenvolvimento material. A formulacdo de uma pedagogia histérico-critica envolve uma
proposta cujo compromisso seja a transformacédo da sociedade, ao invés de sua manutengdo. A
educacdo tem suas origens no processo pelo qual o individuo age sobre a natureza: por meio
do trabalho, o0 mundo historico vai sendo construido, ou seja, constrdi-se 0 mundo da cultura

ou 0 mundo humano, como ressalta Saviani (2008, p. 103):

(...) procura-se fundar e objetivar historicamente a compreensdo da
questdo escolar, a defesa da especificidade da escola e a importancia do
trabalho escolar como elemento necessario ao desenvolvimento cultural,
que concorre para o desenvolvimento humano em geral. A escola €, pois,
compreendida como base no desenvolvimento historico da sociedade;
assim compreendida, torna-se possivel a sua articulagdo com a superacéo
da sociedade vigente em direcdo a uma sociedade sem classes, a uma
sociedade socialista. E dessa forma que se articula a concepcao politica
socialista com a concepc¢do pedagdgica histérico-critica, ambas fundadas
no mesmo conceito geral de realidade, que envolve a compreenséo da
realidade humana como sendo construida pelos proprios homens, a partir
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do processo de trabalho, ou seja, da producdo das condi¢cdes materiais ao
longo do tempo.

Nesta acepcao, enfatiza-se o papel relevante do trabalho pedagdgico para a formacéo
do individuo, pois essa formagdo se concretiza na articulacdo entre as relacfes sociais que
estabelece no processo e a partir da apreensdo dos conhecimentos. Desta forma, Marsiglia
(2013, p. 222), em referéncia a Saviani, descreve que a pratica pedagdgica historico-critica
almeja no trabalho educativo oferecer a cada ser humano “as condi¢des de apropriagdo do
mundo da cultura ja produzido pelos outros individuos que o antecederam”.

Teixeira (2013) propde, no ambito da formacdo do professor, aspectos relevantes da
pedagogia historico-critica, como forma de superacdo do imediatismo e do pragmatismo,
encontrados nos discursos oficiais e académicos voltados para a formagdo docente no nosso
pais. Ao analisar documentos como os Referenciais Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores (BRASIL/MEC/SEF, 1998) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Bésica (BRASIL/CNE; 2001; 2002), demonstrou que
as orientacfes nesses documentos revelavam a descaracterizacdo do papel do professor e a
reducdo do trabalho educativo a um saber-fazer circunstancial, ou seja, o discurso oficial
defende um saber construido na e pela prética, substituindo a formacédo teorica e académica
pela formacdo de competéncias. Desta forma, a autora ressalta as contribui¢des da pedagogia

historico-critica a medida que:

(...) para se pensar a formagéao do professor tendo em vista a superacéo de
concepcOes tedricas pragmaticas que restringem a pratica pedagogica a
um saber-fazer orientado para a resolugédo de problemas ou para a atuagéo
eficiente do professor no contexto particular no qual,
circunstancialmente, o trabalho educativo se desenvolve, tendo como
fundamento essencial o0 senso comum, o0 conhecimento tacito
(TEIXEIRA, 2013, p. 29).

Tanto para a psicologia histérico-cultural quanto para a pedagogia histérico-critica, a
escola é fundamental ao desenvolvimento psiquico da crianca, reiterada sua funcdo e

representatividade na sociedade, posto que:

(...) as aquisigdes do desenvolvimento historico das aptiddes humanas
ndo sdo simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos da
cultura material e espiritual que 0s encarnam, mas sdo ai apenas postas.
Para se apropriar destes resultados, para fazer deles as suas aptiddes “os
orgdos da sua individualidade”, a crianga, o ser humano, deve entrar em
relagdo com os fendmenos do mundo circundante através de outros
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homens, isto é, num processo de comunicagdo com eles. Assim, a crianca
aprende a atividade adequada. Pela sua funcéo este processo é, portanto,
um processo de educacdo (LEONTIEV, 1978, p. 272).

Quando o trabalho do professor deixa de ser o de transmitir 0s conhecimentos
construidos pela humanidade, ha a priorizagdo do conhecimento tacito, ou seja, um
conhecimento cotidiano e pessoal. Assim, no que se refere a relacdo entre o aluno e o
patrimoénio da humanidade, o professor deixa de ser um mediador desse processo para ser um
organizador de atividades, denominado como uma “negociacao de significados construidos no
cotidiano dos alunos” (DUARTE, 2010, p. 38).

De acordo com o exposto, a educacgdo escolar, desde a Educacdo Infantil, apresenta-se
rica em possibilidades e intervencdes, com a finalidade de proporcionar aos individuos a
apropriagéo da cultura em suas formas mais desenvolvidas e, portanto, elege-se a importancia
do ato de planejar como pratica pedagogica que tem por funcdo, além da valorizacdo do
professor, a educacdo escolar como forma mais desenvolvida de apropriacdo de cultura
(MARSIGLIA, 2010).

Saviani (2008, p.13) defende que o objeto da educacdo esta relacionado tanto “a
identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da
espécie humana para que eles se tornem humanos”, quanto a concomitante “descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo”. Consoante aos preceitos historico-culturais
da Escola de Vigotski e da pedagogia historico-critica, Arce (2004) reconhece o valor da
transmisséo de experiéncia e de conhecimento; valoriza o professor nesse processo; defende a
necessidade de a escola levar a criancga a interagir com a cultura universal do género humano;
reitera o principio metodolégico no qual o adulto é a chave para se compreender a crianca,
como ela raciocina, como explora 0 mundo e como reage afetivamente aos contatos humanos;
e compreende que a inser¢do da crianca na vida social ndo é um processo natural, universal e
imutavel, mas é uma construcdo social fruto do préprio homem e do modo de producdo que
rege a sociedade.

Nesse sentido, o professor precisa dispor de conhecimentos que interfiram de modo
indireto e direto no desenvolvimento da crianca. Para Martins (2012), os contetdos de ensino
representam mediac@es historico-sociais e, conforme os individuos desenvolvem suas funcoes

especificamente humanas, ampliam suas possibilidades de controle sobre si e sobre 0 mundo:

Os conteudos de ensino articulam-se a fundamentos filosoficos e
histéricos da educacdo, a concepcdo de crianca e sociedade, a
pressupostos teodricos acerca do desenvolvimento infantil e de suas
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relagGes com a aprendizagem, expressando-se como um dos elementos da
matriz pedagogica, a pressupor a sele¢do e a organizacdo de contetdos, a
metodologia de ensino e as diretrizes de avaliagdo (MARTINS, 2012,
p. 94).

Ja os contetdos de interferéncia indireta, ou conteudos de formacéo operacional, séo

aqueles que ndo serdo transmitidos as criancas, pois estdo relacionados ao desenvolvimento de

novos dominios psicofisicos e sociais, ou seja, sdo saberes empiricos que serdo conquistados

progredindo em formas culturalmente elaboradas de funcionamento. Alguns exemplos dessas

habilidades sdo: ‘“autocuidados; habitos alimentares saudaveis; destreza psicomotora;

acuidade perceptiva e sensorial; habilidades de comunicacao significativa; identificacdo de

emocao e sentimentos; vivéncia grupal; dentre outras” (MARTINS, 2012, p. 95).

Com relagdo aos contetidos de interferéncia direta, ou contetdos de formag&o tedrica,

esses compreendem os saberes escolares advindos dos dominios das varias areas do saber

cientifico e, portanto, colaboram para aquisi¢des culturais mais elaborados, visto que superam

conhecimentos espontaneos, como ressalta a autora:

Os conteudos de formacdo operacional interferem diretamente na
constituicdo de novas habilidades na crianga, mobilizando as funcgdes
inatas, 0s processos psicoldgicos elementares, tendo em vista a
complexificagcdo de sua estrutura e de seus modos de funcionamento, a
serem expressos sob a forma de funcBes culturais, de processos
psicoldgicos superiores. Ao atuarem nessa direcdo, instrumentalizam a
crianga para dominar e para conhecer 0s objetos e os fenébmenos do
mundo & sua volta, isto &, exercem uma influéncia indireta na construcéo
de conceitos (MARTINS, 2012, p. 96).

De acordo com Marsiglia, para a pedagogia histérico-critica, o professor, como mais

desenvolvido, tem condicdes de criar 0os motivos da aprendizagem e, portanto, € o responsavel

pelo processo educativo, conforme ressalta a autora:

Na educacdo escolar, ndo podemos deixar que contetdos do cotidiano,
gue simplificam os conhecimentos e deixam ausentes a busca pela
esséncia dos fendbmenos, tomem o lugar daquilo que de mais importante o
ser humano deve apropriar-se, afetando o resultado, isto €, a humanizacéao
dos individuos (MARSIGLIA, 2013, p. 229).

Em resumo, para que haja uma promocao integral das criancas de zero a trés anos, 0s

conteddos de formacdo operacional e de formacdo tedrica devem ser contemplados em

consonancia com os periodos de seu desenvolvimento.
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2.2.3 O papel da escola no desenvolvimento da linguagem

A vivéncia de uma situacdo ou de um componente qualquer do meio, como um
instrumento, um signo ou o outro, determina qual influéncia essa situacdo ou esse meio
exercera sobre a crianca, ou seja, 0 elemento a ser interpretado pela crianga pode imprimir
marcas no decorrer do seu desenvolvimento futuro. Durante o desenvolvimento da crianga, as
fungdes psicoldgicas superiores surgem “a principio como forma de comportamento coletivo
da crianca, como formas de cooperagdo com outras pessoas, e apenas posteriormente elas se
tornam fungdes interiores individuais da propria crianga” (VIGOTSKI, 2010, p. 699). Nesse
sentido, compreender a influéncia do meio no desenvolvimento perpassa associar a concepgéo
vinculada ao significado das nossas palavras. Segundo Lisina (1987 apud Bissoli, 2014), uma
vez que os adultos sdo portadores da experiéncia social acumulada. Assim, a comunicagdo
entre a criangca pequena e o adulto torna-se extremamente importante e necessaria ao
desenvolvimento psiquico.

Comunicamo-nos com as pessoas por meio da fala, um dos recursos fundamentais por
meio do qual a crianca estabelece um contato psiquico com as pessoas ao seu redor. Contudo,
o significado das palavras para as criangas em diferentes faixas etarias possui uma construgao
diferente, uma vez que o significado das palavras para elas ndo coincide com o significado
por nos assumido (VIGOTSKI, 2010). Desta forma, por meio do estabelecimento do dialogo,
negociando significados, o professor vai aproximando a crianca do repertorio cultural
acumulado.

Por meio dos processos de atividade mediada (a mediag@o pelo outro e a mediacédo
pelos signos), nos quais as atuacdes do professor e dos colegas tornam-se relevantes no
sentido da construcdo conjunta da atividade, a crianca se apropria do processo de construcao
conjunta da leitura e da significacdo (NOGUEIRA, 1993). A mediacdo pelos signos tem um
papel fundamental na organizagédo da fala interior, a qual exerce a fungédo auto-reguladora nos
processos do pensamento. Além disso, de acordo com Vigotski, pela mediacédo, a crianca tem
oportunidades de adquirir novos conceitos e palavras na dindmica das interacdes verbais
(FONTANA; CRUZ, 1997).

Vigotski ressalta que a crianca necessita de oportunidades para adquirir novos
conceitos e palavras na dindmica das interagdes verbais, mediadas pelo professor
(VIGOTSKI, 1993). O dominio do significado da palavra, além de uma ampliacdo semantica,
promove uma mudanca do papel que desempenha no sistema psiquico. Assim, de acordo com

Vigotski, acontece uma transformacéo funcional do papel do significado da palavra em ato de
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pensamento. Conforme os significados das palavras mudam, ocorrem também mudangas nas
estruturas de generalizacdo. Portanto, as estruturas de generalizacdo assumem diferentes
formas qualitativas ao longo do desenvolvimento do individuo e, assim, conferem
caracteristicas especificas a formacéao de conceitos (MARTINS, 2013).

Desta forma, as trés fases principais no desenvolvimento do pensamento s&o:
pensamento sincrético, pensamento por complexos e pensamento conceitual. Os primeiros
anos de vida sdo caracterizados pela indefinicdo do significado da palavra, sendo que as
palavras representam a realidade e o pensamento se revela sincrético, pois a imagem subjetiva
do mundo € apenas um agrupamento mental. No entanto, é nessa fase que a crianga conquista
0 dominio do aspecto denominativo da palavra, o que lhe permite o desenvolvimento da fala
compreensivel. Do término da primeira infancia até o inicio da adolescéncia, corresponde a
formagdo de conceitos relacionada a fase dos complexos. Nesse sentido, o pensamento “visa
ao estabelecimento de conexdes entre diferentes impressdes concretas, ao estabelecimento de
relagOes e generalizagGes de objetos distintos, implicando o ordenamento e sistematizagdo da
experiéncia individual”. Por fim, ¢ na adolescéncia que o pensamento alcanca as
possibilidades para operar por meio dos conceitos propriamente ditos, atingindo seu mais alto
grau de abstracdo (MARTINS, 2013, p. 131, 132).

Por meio de perguntas, o professor ndo nega nem exclui as definigdes iniciais das
criancas, mas problematiza e direciona para outro patamar de generalizagcdo. Mais do que
modos de representacdo do mundo e do pensamento ou instrumento de comunicacdo, as
palavras sdo elementos de interacdo e de constituicdo de identidades, como ressalta Bissoli
(2014, p. 832):

(...) entendemos a creche como direito das criancas brasileiras a um
ambiente de acolhimento, de escuta atenta, de oportunidade de diélogo,
participagdo e partilha. Nas creches, bebés e criangas bem pequenas
estabelecem interacOes entre si, com os adultos, com as familias. Bebés e
criangas brincam e aprendem a se expressar de diferentes formas.
Criangas sdo sujeitos que aprendem a medida que vivenciam experiéncias
novas e, nesse processo, desenvolvem suas capacidades especificamente
humanas. Adultos sdo sujeitos que, intencionalmente, criam necessidades
ndo-naturais nas criancas, enriquecendo, com a cultura, as formas de ver
0 mundo, de ver-se no mundo e de ser dos pequenininhos.

Ao assumir como referéncia a teoria historico-cultural, compreende-se que a
linguagem oral, integrante das capacidades humanas, desenvolve-se nas relagbes humanas e

ndo autonomamente. Desta forma, entende-se que ha na instituicdo de Educacgdo Infantil as
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possibilidades de intervencdo intencional sobre a formagéo da crianca, percebida, portanto,
como historica e ndo-natural.

Na idade pre-escolar, a brincadeira de faz-de-conta € a principal atividade da crianca.
No que diz respeito as acdes ludicas, a crianca tem a possibilidade de recriar suas vivéncias
cotidianas, isto é, o jogo de faz-de-conta, apesar de ser caracterizado pela dimensdo
imaginéaria, tem em sua origem um vinculo com o real. Portanto, a matéria da situacdo
imaginaria é constituida originariamente e de maneira direta com o0 que é vivenciado,
observado ou conhecido (GOES, 2000).

O jogo de faz-de-conta favorece a emergéncia e o desenvolvimento dos processos
psicoldgicos, ao passo que possibilita a modificacdo das relaces entre o campo perceptual e o
comportamento da crian¢a, inserindo-a na dimensdo simbodlica e a capacitando para a
aquisicdo de formas de representacdo do mundo; favorece o comportamento voluntario que se
tornara base para o jogo de regras e para a atividade instrucional; e promove a capacidade
imaginativa (ROCHA, 1997).

A palavra no faz-de-conta tem como func¢édo sustentar a criacdo imaginaria ao permitir
gue a crianca deixe de se utilizar de apoios concretos para compor partes da cena ludica,
conforme salientado por Rocha, ao determinar que a linguagem “possibilita a crianga criar e
agir com objetos ausentes, sem nenhum suporte material, compor personagens que, na
verdade, estdo ausentes do jogo, e relacionar-se com eles, coordenando acbes que podem ser
apenas indicadas" (ROCHA, 1994, p.69).

As primeiras brincadeiras surgem da necessidade de dominar o mundo dos objetos
humanos de acordo com Vigotski (FONTANA; CRUZ, 1997). A atividade de brincar é

fundamental para o desenvolvimento da crianca, sendo que:

(...) 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¢ao da crianca para
um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento (LEONTIEV, 2016,
p.122).

Segundo Vigotski, a brincadeira tem um papel essencial no desenvolvimento do
pensamento da crianga, pois, ao substituir um objeto por outro, a criangca opera com 0
significado das coisas, ou seja, caminha para o0 pensamento conceitual que nao se baseia nos
objetos, mas nos significados (FONTANA; CRUZ, 1997). Desta forma, a atividade lGdica

possibilita novas formas de entendimento do real, favorecendo o desenvolvimento em varios
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sentidos e, por isso, Vigotski considera “o brincar como zona de desenvolvimento proximal
por exceléncia na infancia” (ROCHA, 1997, p. 64).

O professor deve se relacionar com a brincadeira compreendendo essa como um
procedimento previsto em seu plano de a¢do com as criangas. O brincar € muito mais que uma

forma de aprender; brincar é:

(...) experimentar-se, relacionar-se, imaginar-se,  expressar-se,
compreender-se, confrontar-se, negociar, transformar, ser. Na escola, a
despeito dos objetivos do professor e de seu controle, a brincadeira ndo
envolve apenas a atividade cognitiva da crianga. Envolve a crianca toda.
E prética social, atividade simbdlica, forma de interagdo com o outro.
Acontece no amago das disputas sociais, implica a constituicdo do
sentido. E criacdo, desejo, emocdo, acdo voluntaria (FONTANA;
CRUZ, 1997, p.139).

Vigotski entende, ainda, que a brincadeira infantil ajuda a crianga a realizar uma
importante transicdo, pois o significado se separa do objeto e da acdo por intermédio de outro
objeto e de uma acdo diferente, ou seja, a crianca opera com significados desvinculados dos
objetos e das acdes (FONTANA; CRUZ, 1997). Portanto, a crianca, a0 se movimentar, agir,
pensar, inventar criando e usando simbolos, estd praticando, por meio de atividades
simbdlicas, o fato de um significado ter varios significantes ou significa¢bes (VIGOTSKI,
1998).

Neste capitulo 1l, trouxemos para discussdo o pressuposto de Vigotski de que o
aprendizado, uma atividade interpessoal, precede e impulsiona o desenvolvimento, criando
zonas de desenvolvimento proximal, ou seja, processos de elaboracdo compartilhada. Nessa
vertente, para que a crianca consolide e domine autonomamente as atividades e operacoes
culturais, ela necessita da mediacdo do outro. Vigotski evidencia o papel singular que a

educacdo escolarizada e o professor tém no desenvolvimento dos individuos, a medida que:

(...) fazendo junto, demostrando, fornecendo pistas, instruindo, dando
assisténcia, o professor interfere no desenvolvimento proximal de seus
alunos, contribuindo para a emergéncia de processos de elaboracéo e de
desenvolvimento que ndo ocorreriam espontaneamente (FONTANA;
CRUZ, 1997, p. 66).

Com relagéo ao cotidiano da Educacéo Infantil, as professoras de criangas de zero a
trés anos precisam adquirir, por meio de uma formacéo pautada em solido conteudo tedrico e
pratico, um conhecimento sobre os desdobramentos da aprendizagem e do desenvolvimento

da crianca, para uma adequada apreensdo dos meios e dos fins desse processo (ARCE, 2012).
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Ressaltamos que o professor leva a crianga a formar conceitos, a confrontar conhecimentos, e
por meio de um ensino planejado intencionalmente promove o desenvolvimento da linguagem
oral. Nas interacOes escolarizadas, cabe ao professor possibilitar 0 acesso da crianca aos
conceitos sistematizados e, portanto, oferecer a crianga oportunidades para “adquirir novos
conceitos e palavras na dindmica das interagOes verbais, mediadas pelo professor”
(FONTANA; CRUZ, 1997, p. 111).

Salientada a relevancia do papel do professor no desenvolvimento da linguagem oral,
apresentaremos, no Capitulo Ill, a descricdo da producdo do material empirico da pesquisa,
bem como a anélise desse material, tendo como objetivo analisar as concepcdes e préaticas de

professoras acerca da linguagem oral de criancas de zero a trés anos.
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CAPITULO 11l

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa em educacdo contém peculiaridades no que concerne ao aspecto sOcio-
historico das préaticas educativas, pois cada situacdo educativa contém um carater singular,
com variagdes no tempo e no espago. Cabe ao pesquisador a busca por procedimentos e
concepcdes que o auxiliem na interagcdo com a realidade que deseja conhecer, compreender e

até transformar, como ressalta Ghedin e Franco (2008, p. 87):

O que resulta de um trabalho de pesquisa € uma forma de ver e de
perceber a realidade com um olhar particular, sem deixar de revelar e
demonstrar um contexto bem mais amplo que permite a realidade
evidenciar-se por intermédio do pesquisador.

Esta pesquisa pauta-se em uma abordagem historico-cultural e a anélise do material
empirico serd realizada por meio da técnica da analise de conteudo. Cabe ressaltar que a

pesquisa na abordagem histérico-cultural:

(...) se constitui como uma relacdo entre sujeitos, na qual o pesquisador
apreende o singular a partir das enunciacdes que revelam as multiplas
determinagBes dos sentidos produzidos. E a partir dessa compreensio
ativa que se possibilita entre os participantes um movimento
transformador fazendo da pesquisa um espacgo de compreensdo, formacéo
e intervencdo (FREITAS, 2016, p.14).

O campo de pesquisa foi composto por duas escolas de Educacdo Infantil, uma publica
e outra particular, do municipio de Indaiatuba, estado de S&o Paulo. A escola publica é uma
creche, que, reconhecida por seu atendimento de qualidade na cidade, evidencia uma alta
procura de vagas, sendo gerada lista de espera. Realizei uma pesquisa na internet, em um site
de busca, com o intuito de localizar uma escola particular proxima a creche publica
selecionada a priori. A escola particular de Educagdo Infantil® localiza-se em um bairro
proximo ao centro e esta a dois quildmetros da creche publica, que esté situada em um bairro
mais afastado préximo a um conjunto habitacional. Os sujeitos pesquisados foram as
professoras das turmas de Educagdo Infantil, da creche publica e da escola particular. O
critério de selecdo das professoras foi 0 de que tivessem formacgédo superior em Pedagogia,

estivessem atuando com criangas de dois e trés anos de idade e quisessem participar

® Na cidade as escolas particulares sio denominadas de escola de Educacéo Infantil e as municipais de creche.
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espontaneamente da pesquisa. Para a producdo do material empirico foram utilizadas
entrevistas semiestruturadas com as professoras e observacgdes sistematicas de suas salas de
aula. Foram realizados dez dias de observacdo em cada instituicdo, com intervalos quinzenais
entre eles.

O roteiro de entrevista'® é composto, inicialmente, por uma parte que tem como
objetivo compreender a atuacdo das professoras na Educacdo Infantil. Na sequéncia o roteiro
contém perguntas referentes ao planejamento e as praticas dessas professoras com relagdo ao
desenvolvimento da linguagem oral das criancas de zero a trés anos.

Para Ludke e André (1986, p. 36), as entrevistas possibilitam uma maior interacao
entre 0 pesquisador e o entrevistado. Além disso, as informacbes podem ser instigadas de
maneira a atender as necessidades da pesquisa, quando formuladas de maneira
semiestruturada, pois permitem o aprofundamento das questdes elaboradas inicialmente.

As observagdes sistematicas'! foram registradas em diarios de observacio e visaram
construir material que permitiu analise sobre as préaticas desenvolvidas com as criangas para 0
trabalho pedagdgico voltado ao desenvolvimento da linguagem oral. O interesse por essa
faixa etaria esta relacionado a relevancia desse periodo para o desenvolvimento da linguagem
oral, segundo a base teorica histérico-cultural na qual respaldamos nosso estudo.

Destacamos desta perspectiva que a aprendizagem acontece na relagdo com o outro,
mediada pela linguagem, a qual tem a funcdo de transmitir habitos, costumes, valores,
conteudos cientificos, conhecimentos culturais cotidianos, o que modifica a forma de pensar,
assim como as funcgdes psiquicas superiores. Portanto, na observacdo do cotidiano das turmas,
o foco foi averiguar as oportunidades de didlogo proporcionadas pelas professoras, ou seja,
nas relacbes comunicativas estabelecidas com as criancas, especificamente nas atividades
planejadas pelas professoras e consideradas potencialmente favorecedoras da constituicdo e
do desenvolvimento da linguagem oral. Outras possibilidades de interacdo como, momento de
alimentacéo e higienizacao, ndo serdo objetos desta pesquisa.

As entrevistas com as professoras tiveram como objetivo verificar seus conhecimentos
sobre o desenvolvimento da linguagem oral, suas concepg¢des de ensino, em que medida a
formagéo inicial lhes possibilitou a aprendizagem desses conhecimentos, e quais
conhecimentos julgam necessarios no dia a dia para a realizagdo do trabalho docente com a

linguagem oral de criancgas de zero a trés anos.

'® Roteiro de entrevista semiestruturada consta em Apéndice B.
! Roteiro de observacao consta em Apéndice C.
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A entrevista com cada participante foi realizada ap6s a anuéncia e assinatura de duas
vias do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido™®. As interacdes foram gravadas em
audio e, posteriormente, transcritas pela propria pesquisadora, permitindo andlise detalhada
com maior rigor cientifico.

Antes do inicio da entrevista, enfatizamos junto & participante que, para evitar
qualquer desconforto ou danos fisicos, psiquicos, morais, intelectuais, sociais, culturais,
espirituais ou profissionais, previmos 0s seguintes procedimentos: a) para preservar 0
anonimato, o nome do participante em cada transcri¢do sera substituido por um nome ficticio;
b) as gravacdes e as respectivas transcricdes serdo guardadas pela pesquisadora pelo periodo
maximo de cinco anos (Conforme Resolucdo do CNS no 466/12); c) as publicacdes relativas a
esta pesquisa ndo permitirdo a identificacdo especifica dos participantes; d) as informacdes
ndo serdo utilizadas em prejuizo dos participantes (nimero do protocolo de aprovacdo do
projeto pelo Comité de Etica: 100833/2016).

A pesquisadora ratificou os dizeres do termo de consentimento que asseguram ao
participante que, em caso de sentir-se eventualmente invadido ou incomodado, tem o direito
de desistir da sua participacdo em qualquer momento, sem qualquer prejuizo. Assim,
planejando o processo de construcdo do material empirico e devolugdo dos resultados,

objetivamos garantir postura ética imprescindivel em relacdo aos participantes.

3.1 O locus da pesquisa e seus participantes

3.1.1 Acidade

A pesquisa foi realizada em Indaiatuba, municipio localizado no interior do estado de
Sdo Paulo. A cidade estd a 99 km de S&@o Paulo, 22 km de Campinas e 24 km de Itu, e faz
limites ao norte com Monte Mor e Campinas; ao Sul, com Salto e Itu; ao leste, com ltupeva e
a oeste, com Elias Fausto.

Em sua origem, em 1830, era denominada Freguesia do Distrito da Vila de Itu e
somente em 1906 foi elevada a categoria de cidade. No que se refere a formacao étnica, tem
raizes historicas portuguesa, africana e indigena. A partir do final do século XIX, a cidade
recebeu muitos imigrantes da Suica, Alemanha, Italia, Espanha, Croacia, além de imigrantes
vindos do Jap&o, no século XX. A economia inicial se baseava na agricultura, no comércio,

nas oficinas e manufaturas, e em algumas pequenas fabricas.

2 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido consta em Apéndice D.
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Na década de 1930, Indaiatuba dependia comercialmente das cidades de Campinas e
Itu. Contudo, devido ao desenvolvimento industrial e ao crescimento populacional, a demanda
por servicos e mercadorias, concentrados apenas no centro da cidade, aumentou. Entdo, o
comércio foi se expandindo e descentralizando-se com o surgimento de novos nucleos
habitacionais e com a formacdo de novos bairros. A partir da expansdo da industria e de
servicos, o crescimento foi acelerado, sendo observado crescente aumento populacional. Em
1950, havia no municipio 11.253 habitantes; em 1991, o censo registrou 92.700 habitantes, e
esse numero saltou para 146.829 em 2000. A populacdo estimada da cidade para 2016 é de
235.367 habitantes. Indaiatuba é a quarta maior cidade da Regido Metropolitana de Campinas
e a trigésima sétima maior do estado de Sao Paulo. No que se refere a educag¢do no municipio,
de acordo com informac@es disponibilizadas no site da Secretaria de Educacdo da cidade, a
prefeitura é responsavel pelo desenvolvimento, acompanhamento, orientacao e supervisdo das
acOes que envolvem a Educacdo Basica: Creche, Pré-escola, Ensino Fundamental Regular (1°
ao 5° ano) e Educacédo de Jovens e Adultos. Além disso, a acdo da prefeitura esté voltada para
a elaboracdo de treinamentos e capacitaces, por meio da aplicacdo de cursos de formacéo,
oficinas e féruns, para os funcionarios que integram a rede municipal de ensino, assim como
para a supervisdo das creches conveniadas e das escolas particulares de Educacéo Infantil .

Na cidade, hd dezenove escolas particulares de Educacdo Infantil e trinta creches
municipais, sendo catorze conveniadas a entidades assistenciais. A situa¢do de maior oferta na
rede municipal se assemelha a situacdo observada no estado de Sdo Paulo, pois segundo
relatorio de 2015, fornecido pela Secretaria de Educacdo, houve 1.362.087 de matriculas nas
escolas municipais de Educacéo Infantil e 699.436, nas institui¢cdes particulares.

A seguir, descreveremos as escolas selecionadas em Indaiatuba para a realizagdo da
pesquisa, a fim de proporcionar melhor compreensdo da realidade de ambos 0s contextos

escolares, contribuindo para a analise ao término da producdo do material empirico.

3.1.2 Asescolas e as professoras

Realizei uma visita inicial a creche, denominada aqui Creche Acécias, para explicar o
intuito da pesquisa e solicitar a assinatura na carta de autorizacdo. Encaminhei-me a secretaria
da escola, expliquei 0 motivo da visita a secretaria que chamou a coordenadora para que eu

pudesse conversar. A coordenacdo prontamente me atendeu e, de maneira atenciosa, escutou a

 Informacdes extraidas da Secretaria Municipal de Indaiatuba, disponivel em http://www.indaiatuba.sp.gov.br.
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proposta e imediatamente autorizou sua realizagdo. Porém, explicou que seria necessario
conversar com a diretora antes e, portanto, eu deveria ligar em alguns dias para conhecer o
posicionamento. Entrei em contato apds o tempo estipulado e a coordenacdo relatou que a
diretora havia autorizado. Realizei uma segunda visita com a carta de autorizagao impressa e
coletei a assinatura da diretora.

Em uma dessas visitas, observei um movimento intenso no periodo de entrada. As
criancas chegavam de van, carro (de diferentes marcas, dos populares aos de classe média), ou
a pé, juntamente com um adulto, que parecia ser a mae ou o pai. Alguns familiares vestiam
camiseta com nome de alguns comércios da cidade. Percebi cAmeras de seguranca ao redor do
prédio. Havia um portdo na entrada, o qual estava aberto; ap6s alguns passos, um patio,
seguido de uma porta ampla, na qual as professoras e auxiliares aguardavam para acolher as
criancas e direciona-las as salas de aulas. A cozinha esta localizada em um espaco proximo as
salas, ao final do corredor ap6s a porta principal, e 0 almogo ja estava sendo preparado logo
no inicio da manha, pois havia no ar um cheiro de feijao misturado ao de peixe; deduzi e,
posteriormente, confirmei que as refeicGes sdo oferecidas pela creche (café da manhd, almoco
e lanche da tarde). A coordenadora me explicou que o cardapio é elaborado por uma
nutricionista, que visita a creche uma vez por semana.

Cada sala/espaco tinha seu nome em placas: Sala de aula, Despensa, Lactario,
Banheiro feminino, Banheiro masculino, Banheiro feminino adaptado, Secretaria,
Coordenacéo e Direcdo. As oito horas, o portdo foi fechado e quem chegasse deveria tocar o
interfone e, entdo, o responsavel e a crianca entravam pela secretaria. Proximo a area da
cozinha, havia um espago amplo, coberto, mas bem iluminado devido as grades nas laterais
das paredes, com brinquedos como motocas e balangos de plastico. Na lateral do prédio, havia
uma horta, na qual os alunos tém a responsabilidade de ajudar a cuidar, regando os pés de
couve, alface, chuchu e tomate. No andar debaixo, havia outro espaco amplo com mdltiplo
uso, mas menos iluminado, que funcionava como um apoio da cozinha, com quatro conjuntos
de mesas e bancos, duas salas de aula, e brinquedos (motocas, balanco, escorregador, gira-gira
e uma piscina de bolinha). O espaco, no geral, parecia bem organizado e asseado, e 0s
colaboradores, majoritariamente mulheres, sorridentes e acolhedoras. As criangas menores
aguardavam nas salas com as monitoras e as demais, por volta de setenta, aguardavam
sentadas nos bancos do refeitdrio enquanto assistiam a um video, observadas por duas
monitoras.

Em conversa com a diretora, ela me explicou que a creche esta na lista de escolas da

prefeitura, mas é administrada por uma entidade filantropica, desde 2005, atendendo a
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solicitacdo da Secretaria Municipal de Educacgéo. A celebracdo de convénios com instituicdes
de carater privado sem fins lucrativos e econdmicos ¢ uma “op¢do” politica praticada,
principalmente, no que diz respeito as diferencas de investimento nas duas instituicdes. O
financiamento da rede municipal de Educacédo Infantil envolve valores pagos aos profissionais
que atendem as criancas, além da valorizacdo profissional vinculada & remuneracgdo das horas
em formacdo, reuniGes pedagOgicas, progressdo na carreira, entre outras garantias
(NASCIMENTO; SILVA, 2015).

A creche Acécias atende, atualmente, 230 criancas de familias de baixa renda, com
idade entre quatro meses e trés anos e onze meses, em periodo integral. As oito turmas sdo
divididas em Bercario 1, Bercério 2, Maternal 1 A, Maternal 1 B, Maternal 1 C, Maternal 2 A,
Maternal 2 B e Maternal 2 C. Os bercarios tém, em média, quinze criangas, e as turmas do
maternal, aproximadamente, vinte e cinco. Ha trés professoras para atender a creche, uma
para cada segmento. Elas atuam apenas no periodo da manhé e ndo permanecem o tempo todo
com a turma, pois precisam passar por mais de uma sala. Assim, uma professora atende duas
salas de bercéario, enquanto outra atende trés salas do Maternal 1 e a outra, as trés salas do
Maternal 2. As professoras permanecem, aproximadamente, uma hora em cada turma. Duas
monitoras sdo responsaveis, em periodo integral, por cada turma.

A professora, participante da pesquisa, da creche Acécias, foi dado o nome ficticio de
Lucila. Tem trinta e oito anos, ha quinze anos leciona, cursou magistério e concluiu o curso de
Pedagogia em 2005. Ja foi professora da Educacdo Infantil, realizou projetos de Matematica e
Letramento no contra turno para turmas de 1° a 5° ano do Ensino Fundamental, foi professora
do 3° ano do Ensino Fundamental por trés anos, do 1° ano do Ensino Fundamental por um
ano, e também realizou alfabetizacéo para jovens e adultos pelo programa Brasil Alfabetizado
do governo federal. Ha trés anos, na creche Acécias, vive sua primeira experiéncia em creche.
Leciona no periodo da manha e recebe aproximadamente R$ 1.400,00. Realiza o trabalho
pedagdgico nas trés turmas do Maternal 2, com criancas de dois a trés anos de idade. O
Maternal 2 A tem 21 criangas, sendo 10 meninas e 11 meninos. O Maternal 2 B tem 24
criancas, sendo 11 meninas e 13 meninos. E 0 Maternal 2 C tem 20 criancas, sendo 9 meninas
e 11 meninos.

Na escola particular, denominada Escola Colinas, o primeiro contato foi telefonico,
para solicitar um agendamento e explicar a pesquisa. No dia do encontro, a recepcao foi
realizada diretamente pela diretora pedagogica, que de maneira simpatica me mostrou o
espaco, e a quem expliquei o projeto; a diretora, sem ressalvas, assinou a carta de autorizagéo.

H& tambeém uma diretora administrativa, mas ndo ha o cargo de coordenacéo, pois a fungéo de
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acompanhamento pedagdgico é realizada pela diretora. Observei que a escola é uma casa
adaptada. Na entrada, passando pelo portdo de ferro, fechado & chave e com campainha
eletrbnica e camera de vigilancia, havia um jardim ensolarado a direita e, adiante, até o limite
da parede, uma sequéncia de trés lates cortados ao meio, suspensos por cavaletes de estrutura
de ferro. Nesses latdes, foi colocada terra, formando uma bela horta com temperos e verduras.
Ao lado esquerdo, estava um parquinho, parcialmente coberto, com brinquedos de plastico,
em um chdo de grama sintética, cercado com um portdo branco. Na lateral da casa, havia
outro parque de areia com brinquedos como balanco e escorregador. No fundo da casa, existia
uma area com banheiros e um espaco coberto com mesas e bancos servindo como refeitorio
para as criangas. A entrada da escola era como a entrada de uma casa, um lavabo a esquerda
logo apods a porta de entrada, paredes na cor branca e bege, e um comodo a direita, onde
estavam duas professoras, sentadas, proximas de um conjunto de quatro mesas agrupadas,
além de seis criancas brincando com seus brinquedos. Observei que, conforme as criangas
chegavam, bem aos poucos, a campainha tocava e uma monitora recepcionava-as, levando-as
até uma sala. Uma auxiliar levava a mochila e a lancheira da crianca até a sala de aula. Em
cada cdmodo da casa, foi instalada uma sala de uma turma (Maternal, Jardim I, Jardim 11). A
escola atende uma turma de cada ano no periodo da manhd e da tarde, sendo que praticamente
metade do numero de criancas de cada turma do periodo da manha permanece a tarde
também, almogando na escola, de acordo com a opgao das familias. Além do almogo, a escola
oferece o lanche da tarde para quem permanece no periodo integral. Contudo, o lanche da
manhd pode ser oferecido a depender de opcdo da familia pelo servico; caso contrario, a
crianca traz o lanche de casa de acordo com os seus habitos alimentares. A escola funciona
desde 2014 e atende, atualmente, 53 criancas, tendo, em média, quinze alunos por turma. Ha
trés professoras que acompanham cada turma desde 0 momento da entrada até a hora da saida;
além disso, uma professora de Movimento e outra de Musicalizacdo e Arte atuam com todas
as turmas, numa frequéncia de um dia na semana. No periodo da tarde, a escola oferece as
mesmas turmas da manhd e o periodo integral para quem estuda de manhd. O almoco e as
atividades de recreacdo do periodo integral sdo acompanhados pela auxiliar. A escola tem
seus principios fixados em um quadro na parede: propiciar um ambiente baseado em relacGes
de respeito e afeto; organizar a préatica pedagdgica com base no conhecimento das fases da
crianca, preservando sua individualidade; realizar atendimentos de alunos, pais, equipe e
colaboradores com ética, qualidade e eficacia, estimular o conhecimento do meio ambiente

valorizando a relagdo com o mesmo.
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A professora participante da pesquisa terd como nome ficticio Rebeca. Tem quarenta e
trés anos e ha oito leciona. Apos sua formagdo no curso de Pedagogia, iniciou sua atuago
como professora. Ja foi professora do Maternal, Jardim, 1° ano e 2° ano do Ensino
Fundamental. Ha dois anos, leciona na Escola Colinas. Neste ano, sua turma do Maternal tem
12 alunos, sendo 6 meninas e 6 meninos, de dois a trés anos de idade. Ela trabalha no periodo
da manha e seu salério € de, aproximadamente, R$ 1.200,00.

3.2 Construcao e analise do material empirico

A producdo do material empirico tem como finalidade, nesta pesquisa, permitir
inferéncias acerca das interagcOes verbais, obtidas a partir das entrevistas e observagoes
realizadas, conferindo, a esse procedimento, relevancia tedrica, uma vez que possibilita
analises e interpretaces do material produzido a partir de pressupostos teoricos.

O material empirico foi organizado mediante a analise de conteido de tipo tematica
(BARDIN, 2009) que consiste em analisar o texto transcrito das entrevistas e os registros das
observagdes, desmembrando “em unidades, em categorias segundo reagrupamentos

analogicos”. De acordo com Bardin (2009) a analise de contetido pode ser definida como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia
de conhecimentos relativos as condigdes de producdo/recepgdo (varidveis
inferidas) destas mensagens (p. 199).

A anélise de conteudo foi organizada em trés momentos: 1) pré-analise, denominada
de leitura flutuante dos documentos; neste caso, as entrevistas transcritas; 2) exploragéo
exaustiva do material, estabelecendo as categorias de analise; 3) tratamento, que compreende
a inferéncia e interpretacdo, dos resultados.

Assim, a analise de contetdo é um procedimento de pesquisa que tem como ponto de
partida a mensagem. Nesse contexto, o investigador deve analisar as mensagens a fim de
produzir inferéncias sobre as caracteristicas do texto, as causas e/ou antecedentes das
mensagens, além dos efeitos da comunicacgdo. Portanto, os resultados da analise de contetdo
tém o propdsito de refletir os objetivos da pesquisa, tendo como apoio “indicios manifestos e

capturaveis no ambito das comunicacdes emitidas” (FRANCO, 2007, p 27).
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Enfim, a metodologia de producdo do material empirico objetiva: 1) garantir processo
qualitativo rigoroso na construcdo do material a partir de preparacdo minuciosa para
realizacdo da entrevista semiestruturada, escolha que se justifica pelos pressupostos teoricos e
praticos aqui apresentados; 2) analise profunda do material, tanto das entrevistas
semiestruturadas quanto dos registros de observacao, ao seguir 0os passos recomendados pelo
procedimento da analise de contetido, o qual permitira rigor cientifico para chegarmos ao
texto conclusivo da pesquisa.

Para esta pesquisa, realizamos a analise de conteudo a partir das entrevistas com as
professoras e dos registros de observacdo de suas aulas. As entrevistas com as professoras
nortearam a elaboracdo das categorias, e 0s registros de observacdo também compuseram 0s
momentos de analise que corroboraram o conteudo das falas das professoras ou tornaram-se
contraponto dessas falas. Portanto, as categorias foram definidas a posteriori na medida em
que o contetdo das respostas foi exaustivamente analisado, buscando-se o significado e o
sentido atribuidos as respostas oferecidas durante as entrevistas, bem como nas observacbes
das aulas das professoras. Diante da leitura de todo o material, identificamos a recorréncia de
alguns conceitos que as respostas das professoras traziam e de algumas praticas observadas.
Posteriormente, selecionamos trechos das entrevistas e fizemos recortes das observacoes,
elaborando assim as quatro categorias de analise. Buscamos, a luz da teoria histérico-cultural
e da pedagogia histérico-critica, sistematizar o material empirico produzido, dispondo-o em
agrupamentos que sintetizassem as concepcdes e as praticas das professoras no que diz
respeito ao desenvolvimento da linguagem oral.

Elaboramos as seguintes categorias de analise que tiveram como objetivo
problematizar as concepc¢des e praticas das professoras acerca do desenvolvimento da
linguagem oral de seus alunos: Para além da ampliacdo do repertério; Era uma vez a
linguagem e 0 pensamento...; Brincar e conversar, € s6 comegar!; O dito, o feito e o efeito. Na
categoria Para além da ampliacdo do repertério, discutimos qual a percep¢do das professoras
no que se refere ao processo de desenvolvimento da linguagem oral. Em Era uma vez a
linguagem e o0 pensamento..., buscamos compreender a relacdo que as professoras
estabelecem entre a linguagem e o pensamento. A categoria Brincar e conversar, é so
comecar! buscou verificar como as professoras relacionam suas propostas pedagogicas ao
desenvolvimento da linguagem oral. Por fim, na categoria O dito, o feito e o efeito discutimos
0s conceitos construidos nas relagdes do cotidiano escolar proporcionado, as condigdes de

trabalho e de formacéo das professoras.
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Desta forma, apds a descricdo de como se constituiram as categorias de anélise,
apresentamos a seguir a discussao realizada em cada uma delas, mediante a organizacdo do
material empirico que permitiu conhecer as concepcOes e praticas das professoras de
Educacao Infantil de criancas de zero a trés anos com relacdo ao desenvolvimento da
linguagem oral.
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CAPITULO IV

CONCEPCOES E PRATICAS DE PROFESSORAS ACERCA DA LINGUAGEM
ORAL DE CRIANCAS DE ZERO A TRES ANOS

4.1.1 Paraalém da ampliacédo do repertdrio

Para esta categoria de analise trouxemos algumas percep¢des das professoras e
observacbes das aulas relacionadas & concepcdo que apresentam no ambito do
desenvolvimento da linguagem oral, evidenciando a ideia que trazem sobre a importancia do
aumento do repertorio e o trabalho que realizam para essa ampliacéo de vocabulario.

Na entrevista realizada com a professora Rebeca da escola Colinas, € possivel
identificar que ela cita algumas vezes o aumento de repertério como objetivo das suas

propostas e intervengdes no cotidiano com as criancas:

Além da rotina, que tem uma rotina, todo dia a gente canta. Eu acho que
acalma as criancas essa parte, ainda t4& aumentando o repertério de
palavras.

(...) por meio das musicas aumenta o repertério de palavras deles
também.

Eu sei 0 que um aluno quer mas eu ndo deixo de de de.... ele tem que me
pedir. Isso ja t& aumentando o repertorio dele, entendeu? Nao da tudo na
mdo... do jeito que eles querem. Eu acho que isso jaA aumenta o
repertorio porque as vezes a crianca, a mae ou a professora, ja sabe que
ela quer um copo de agua, ela vai la e da. Nao é. Ela tem que pedir. Eu
acho que é assim que eles vao adquirindo mais palavras.

Ja para a professora Lucila da creche Acéacias, o trabalho constante com a musica
também auxilia no aumento de repertorio das criancgas, pois segundo ela, quando mdsicas
novas sao propostas, os significados das palavras sdo explicados. Além disso, segundo a
professora, hd uma percep¢do de que as criancas compreendem as palavras ao conseguirem

realizar os gestos com a masica:

E entfo, sempre quando a gente traz uma misica nova a gente sempre
explica alguma coisa sobre ela, o que significa o levantar, o sentar (...) A
gente sabe que ele t& entendendo a musica com o0 movimento. E tem
crianga que a gente percebe que ndo ta entendendo por conta disso que
antes de falar a parte ele ja ta pulando, ta rodando e dangando antes do
tempo.
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O desenvolvimento da linguagem oral ndo é apenas um aumento na quantidade de
palavras que a crianga conhece, ou seja, 0s vocabuldrios que consegue verbalizar e
compreender. Com relacdo a palavra, a principio, a crianga por um longo tempo a percebe
como propriedade do objeto, ou seja, ela ira captar a estrutura externa palavra-objeto mais

cedo do que a estrutura simbdlica interna, como ressalta Vigotski (1993, p. 43):

Mesmo numa crianca em idade escolar, o uso funcional de um novo signo
é precedido por periodo de dominio da estrutura externa do signo. Da
mesma forma, somente ao operar com palavras que foram primeiro
concebidas como propriedades dos objetos, é que a crianca descobre e
consolida a sua fungdo como signos.

Ao ampliar seu vocabulério quantitativamente, a crianca também acaba por dar um
salto qualitativo, pois nessa etapa inicia-se, sob a forma de palavra, a representacdo da
imagem sensorial do mundo construida pela crianca. As palavras passam a ter o status de
signos, 0s quais Sao recursos essenciais da comunicacdo e do pensamento. Assim, ao dominar
0 idioma, a crianga adquire a comunicacdo social na mesma medida em que enriquece sua
atividade cognitiva (MARTINS, 2012).

Inicialmente, a crianca ndo diferencia o significado verbal e o objeto, o significado e a
forma sonora da palavra, ou seja, ela percebe a palavra em sua estrutura sonora como parte do
objeto. Como ressalta Vigotski (2000a, p. 419), “a cada estagio no desenvolvimento e na
tomada de consciéncia dos significados das palavras correspondem a sua relacdo especifica
entre os aspectos semantico e fasico da linguagem”. Por conseguinte, no processo de
desenvolvimento, essa diferencia¢do ocorre na medida em que se desenvolve a generalizacao.

Desta forma, € interessante que essa ampliacdo de vocabulario envolva a exploracao
de novas palavras, além de colaborar para as primeiras elabora¢des da crianca no ambito da
comparacdo e generalizacdo. Contudo, no desenvolvimento de um projeto sobre as partes da
casa, realizado pela professora Rebeca, observou-se que o intuito da atividade, de acordo com

0 seu relato, estava relacionado a nomeacéao de objetos ja conhecidos pelas criangas:

Eles levaram uma caixa, toda semana tinha uma casa nova, a casa do
amiguinho. A parte do cdmodo que eles mais gostam. A parte da cozinha,
eles aprenderam o fogdo, a geladeira que a mamae usa, para fazer
comida, entdo teve paladar, trabalhou sentidos, no quarto, a
organizagao, dormir. Banheiro trabalhou higiene, escovacéo de dentes,
banho. Tinha o lugar que eles mais gostavam da casa, geralmente era a
sala, 0 quarto, teve até parque.



78

Essa proposta de projeto sobre as partes da casa foi acompanhada em um dos
momentos de observacao de suas aulas. Rebeca pega uma caixa e mostra aos alunos:
Professora: Olha, tenho uma surpresa aqui (alunos parecem interessados). Olha quem esta
aqui! (com uma foto na mdo com a imagem de um quarto). O cantinho que a Valéria mais
gosta! Aqui é a rua da casa da Valéria (mostra outra foto com a imagem de uma casa). Ela
mora aqui nessa rua. Essa aqui € a casa da Valéria (aponta para a casa na foto).

Rebeca retira outra foto da caixa e diz:

Professora: Quem é essa menina? (aponta para a menina na foto que estd em seu quarto)
Felipa: Sou eu.

Professora: E o cantinho da Felipa. E esse aqui (mostra a foto com a imagem de uma cama em
formato de carro).

Felipa: E do Geraldo! E do carro... ele anda.

Professora: Quem vai levar hoje é a Livia... que vai colocar o cantinho dela.

Percebe-se que a proposta de se conversar sobre as casas das criancas acaba se
resumindo a perguntas referentes a leitura de imagens, porém que ndo abarcam O
estabelecimento de relagOes, representacdes ou generalizacdes. Como ressaltam Fontana e
Cruz (1997, p. 114):

Nos professores, como parceiros sociais da crianga, tomamos contato
com 0s sentidos e saberes que ela traz para a sala de aula e, levando-os
em conta, participamos ativamente dos seus processos de conhecimento e
de desenvolvimento. Para isso, destacamos outros significados e sentidos
além dos quais ela ja conhece, outros modos de organizar e articular os
conhecimentos, tendo em vista chegar ao conhecimento sistematizado.

Neste mesmo sentido, na creche Acacias, Lucila, ao ajudar uma crianca a colar o
barbante em cima do nimero, é questionada por uma crianca: “E corda?” e responde: “Nio, é
barbante”. Nesse modo de organizacdo das praticas, na qual a crianca pergunta e a professora
responde, a professora ndo abre espaco para analisar as relagdes que a crianca estabelece e
para a ampliacdo do vocabulario como atribuicdo de significado e de sentido. Diante do tempo
limitado de que Lucila dispde, ja que precisa passar pelas trés turmas no mesmo periodo para
realizar as atividades, & possivel compreender que problematizar algumas questdes com as
criancas inviabilizaria o cumprimento da rotina.

A oportunidade € deixada passar novamente, pois Lucila pega uma quantidade de
bambolés e parece verificar qual ndo esta tdo torto enquanto diz: “Deixa eu ver o bambolé que

¢ melhor.”, a0 que uma aluna repete: “Melhor”. Enquanto organiza os bambolés no chao,
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pede para que todos se sentem encostados na parede. Pega um bambolé e pergunta: “Que cor
€?”, ao que os alunos respondem: “Azul”. Realiza a mesma pergunta em relagdo aos outros
bambolés e eles respondem. Ela forma uma amarelinha com os bambolés no chdo e mostra
como ¢é para fazer, pulando de aro em aro, ora com um pé em cada, ora com 0s dois pés.
Chama o nome de uma crianga para fazer a mesma agéo e segue orientando-a. Uma crianga
diz: “Bambolé é para dangar, tia.”, e outra complementa: “E para colocar ¢ rodar”. A
professora ndo parece ouvir 0s comentarios das criangas e segue auxiliando uma crianga por
vez na atividade. Nesse outro modo de organizacdo das praticas, diante do observado, o
objetivo foi tanto o desenvolvimento da percepg¢éo visual, ao questionar sobre as cores, quanto
o0 desenvolvimento da coordenagdo motora, ao pularem os bambolés. Nessa proposta parece
haver pouco espaco para 0 imprevisto, o inusitado, ou para relacbes que as criangcas possam
vir a estabelecer no contato com os objetos oferecidos. Como a professora acompanha um por
vez ao pularem os bambolés, algumas criangas comegam a olhar para as pinturas na parede da
creche e realizam observacdes sobre elas:

Carlos: Esse € o cavalo e vocé é o rei.

Juliana: E meu tavalinho (faz carinho no cavalo pintado na parede).

A escola, assim como outros espacos nos quais a crianga interage, deve proporcionar
um ambiente favorecedor da elaboracdo conceitual pela palavra, uma vez que essa €
desenvolvida culturalmente pelos individuos ao refletirem cognitivamente suas experiéncias,
ou seja, Nndo € um processo que acontece naturalmente nas criancas. E, por isso, além da
ampliacdo do repertdrio, que é importante e necessario, salientamos a funcao designativa da
palavra, produto de um longo processo, no qual o desenvolvimento das fungdes analitica e
generalizadora da palavra dependera "das possibilidades que cada individuo tem (ou nao) de
compartilhar e elaborar em suas interacfes os contetdos e as formas de organizacdo dos
conceitos” (FONTANA; CRUZ, 1997, p. 96).

O papel do outro no desenvolvimento da elaboracdo conceitual acontece na medida em
que a coincidéncia de contedo da palavra permite a comunicacao entre adulto e crianga, e a
diferenca na elaboracdo do significado possibilita que a crianca desenvolva seus conceitos.
Contudo, os adultos ou criangas mais velhas, ao interagirem com a crianga, ndo transmitem
seu proprio modo de pensar, nem podem controlar o modo de pensar dela. Assim, a crianga
pode assumir a palavra do outro, imitando-a, utilizando-a com sua ajuda, ou pode recusa-la
(FONTANA; CRUZ, 1997).

Em um momento da rotina na creche Acécias, sempre no inicio do periodo apés

tomarem o café da manha, as criangas sdo organizadas em roda, sentadas no chdo para uma
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atividade que se chama Dado do Amor. Essa é uma atividade instaurada pela gestdo na rotina
da creche, entdo o profissional que estiver com a turma nesse momento do dia, seja professor
ou monitor, deve realizd-la. Nessa atividade ha um dado de tecido com enchimento, com
cores, figuras e frases diferentes em cada face. Esse dado é lancado por uma crianga escolhida
pela professora. Porém, antes de ela langar, todos contam até dez. No dia da observacéo,
Lucila perguntou a cor que estava na face do dado que saiu no langamento, ao que a crianca
respondeu prontamente. A professora leu a frase e ofereceu exemplos com o objetivo de
explica-la. A frase dizia: Faco-me com o outro. E ela explicou as criangas: “...se meu amigo
estiver triste, eu também fico... tenho que dar amor ao amigo que ele dara de volta...se eu
puxar o cabelo do amigo, ele vai puxar o0 meu também...temos que dar e receber...”. Em outro
dia de observacdo a mensagem do dado foi: Amamos uns aos outros. Lucila explicou que
“Nos devemos respeitar todos os amigos e os mais velhos... quando eu amo sou amado... tem
que respeitar 0s amigos na brincadeira... quando pega o brinquedo sem pedir ele fica triste...
quando fica chateado ndo quer mais brincar... sempre a gente ensina que tem que brincar com
outras criancas também, ndo pode fazer diferenca... demonstrar carinho um com o outro, com
as tias... Vamos passar o dado com carinho... Hoje é sexta e amanha vao passar o dia com o
papai e com a mamae”. O dado ¢ passado de mao em mao pelas criangas enquanto cantam
uma mudsica, e quando estdo com o dado devem fazer um carinho nele ou abracé-lo. Apesar de
a professora ter explicado o que significa para ela as mensagens do dado, e ndo considerando
0 conteido das mensagens, pois em certo sentindo elas se contrapdem, questiona-se se essa
atividade realmente cumpre com o proposito de ensinar valores. Sendo uma atividade
imposta, a professora procura relaciona-la com situacdes da rotina das criangas, aproximando
ao maximo do cotidiano delas. Quais significados e sentidos sdo elaborados pelas criangas
nessa proposta?

Foi possivel registrar em outros momentos como as professoras desenvolvem o
trabalho relacionado ao significado envolvido em alguns contetudos apresentados. Foi
interessante observar que em ambos 0s espacos, creche Acacias e escola Colinas, as
professoras propuseram atividades relacionadas a quem nasce do ovo e quem nasce da
barriga. Na creche Acacias, Lucila se dirige com as criangas para as mesas do refeitorio que
ficam no mesmo espaco dos brinquedos do parque, e onde ha criangas brincando da outra
turma. Elas sentam-se nas cadeiras e Lucila comeca a explicar:

Professora: Vocés lembram dos animais que nascem da mée e os que nascem do ovo? O
cachorro da barriga ou do ovo?

Lucas: Da barriga.
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Lucila comeca a distribuir os cadernos. Na folha que ela separa h&d um trago separando,
para que criangas colem as figuras que ela entrega: de um lado devem colar os animais que
nascem da barriga e do outro, os animais que nascem do ovo. Mostra para cada aluno a figura
e pergunta, indicando aonde ele deve colar. Passa a cola e 0 ajuda a colar no caderno.

Jodo: Tia, eu queria ir na praia.

Lucila acaba néo escutando a fala do aluno, pois estava distribuindo os cadernos para
todos.

Jodo: O tia, esses sdo meus? (se refere as figuras dos animais em cima da mesa)

Lucila ndo responde. Inicia a atividade com o aluno mais proximo a ela. Parece estar
apressada. Mostra uma figura e pergunta. Quando a crianga responde ajuda a colar a figura do
lado dos que nascem do ovo ou do lado dos que nascem da barriga.

Professora: O cavalinho nasceu da barriga ou do ovo?

Lucas: Da barriga

Professora: E a galinha?

Lucas: Da barriga.

Professora nega com a cabeca.

Lucas: Do ovo.

Professora: E a tartaruga?

Lucas: Do ovo.

Professora: E o elefante nasceu da...?

Lucas: Da barriga. O tia, a cola é muito grudento. (junta os dedos e percebe que eles estdo
grudando)

Professora: O patinho nasceu da onde?

Lucas: Do lago.

Professora: Vamos ajudar? Da onde nasceu o patinho?

Jodo responde: Do ovo. E o colega repete: Do ovo.

Professora: E a borboleta? A lagarta pde o que na folha para borboleta nascer?
Lucas: Da barriga.

Professora: Tem que prestar atenc¢do, ndo acertou nenhuma.

Lucila inicia a atividade de colar as figuras no caderno com outro aluno.
Professora: E o elefante?

Carlos: Da barriga.
Professora: E o0 peixinho?

Carlos: Do ovo.



Professora: E a girafa, nasceu da onde?
Carlos: Da barriga.
Professora: E o0 gatinho?

Carlos: Da barriga.

Professora: E o0 porco espinho, nasceu do ovo ou da barriga?

Carlos: Da barriga.
Professora: E o elefante?
Carlos: Da barriga.
Professora: E o ledo?
Carlos: Do ovo, da barriga.

Lucila pede para que pintem as figuras e oferece um pote com giz de cera.
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Professora: Vocé acha bonito o preto. Tem tanta cor. (faz 0 comentario pois a crian¢a estava

pintando s6 com a cor preta). Inicia com outro aluno.
Professora: E o pintinho, nasceu da onde?

Lucas: Do ovo.

Professora: E a tartaruguinha?

Lucas: Do ovo.

Professora: E o0 galo?

Lucas: N&o sei.

Professora: Do ovo. Agora 0s animais da barriga da mée.

Lucas: Da barriga da mae.

Professora: O elefante?

Lucas: Da barriga da mae.

Professora: O cachorrinho, nasceu da onde?

Lucas: Da barriga da mae. Eu gosto de cachorrinho.

Na escola Colinas, as criancas estdo sentadas ao redor da mesa, Rebeca pega as

apostilas no armario, se aproxima da mesa e senta-se. Comenta: “Deixa eu ver o que vamos

fazer hoje...Hoje tem bastante atividade...s6 vou fazer com quem ta quieto”. Passa as folhas da

apostila como se estive escolhendo qual fazer e decide por uma.
Professora: Oviparos sdo animais que nascem do ovinho...o passarinho.

Valeria: A galinha. (pois na folha da apostila havia a imagem da galinha chocando os ovos)

Adriana: O pintinho.

Felipa: O cavalo.
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Professora: O cavalo nasce da mée...ele mama. A galinha veio aqui e botou um ovinho. Faz
um ninho e no ninho fica sentada em cima dos ovinhos. De repente 0 ovo quebra e 0 que sai
de dentro? (enquanto narra mostra as figuras da apostila)
José: O pintinho.
Professora: A mamée galinha fica sentada e nasce o pintinho. Ele mama? N&o...
José: Por que?
Professora: Porque ele come minhoca.
Professora: Todo ano meu passarinho bota ovinhos de sabia. Quer que eu traga para vOCés
verem?
Em seguida, Rebeca conta a histéria sobre os patinhos e o cisne que estava na sua
apostila e faz algumas perguntas.
Professora: Lembra que a tia Rebeca falou da cor dos olhos? Todo mundo tem cor igual?
Felipa: E 0 meu?
Professora: Os seus olhos séo escuros.
Professora: Pode falar para o amiguinho que ele € feio? Nao pode.
José: Ontem eu falei.
Professora: Mas ndo pode, se ndo o amigo fica triste.
Professora: Esses patinhos séo iguais aos cisnes?
José: Nao.
Professora: Mas eles ndo sdo amigos? Nao podem ser amigos?
Henrique: Pode.
Professora: Os patinhos séo sociaveis, eles dormem juntos... O pato nasce do ovo ou mama da
mamae?
Adriana: Da mamée.
Professora: Errou, a tia ja falou. Olha I&! (aponta para figura na apostila)
José: Do ovo.
Professora: Quem nasce do ovinho?
José: O patinho.
Professora: Quem mais?
Gael: A tartaruga.
Professora: Quem mama? O cachorrinho. S0 vai fazer a atividade quem té& quietinho. Olha! So
tem que fazer o caminho do patinho. O patinho tem que ir até a mamae pata (atividade

proposta na apostila). Distribui as apostilas para cada crianga realizar a atividade.
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Na creche Colinas, havia uma preocupagdo da professora com o tempo, pois deveria
realizar a atividade de colagem nos cadernos com as criangas a tempo de ndo serem levadas
para proxima atividade da rotina, portanto perguntava rapidamente com o intuito que a
crianca identificasse se o animal da figura nascia do ovo ou da barriga da mae. Ao questionar
uma crianga “O patinho nasceu de onde?” e a crianga responde “do lago”, Lucila pede para os
colegas ajudarem a responder, pois esperava a resposta “do ovo”. E possivel perceber que a
crianca estabelece a relacdo entre pato e lago, mas o formato de conducédo da atividade era
para oferecerem a resposta correta. Na proposta da atividade da Lucila, somente ha a resposta
correta e a errada, isto ¢, um formato de pergunta e reposta tipicamente escolar e, assim, as
relagbes ndo sendo percebidas, ou significadas pelas professoras, parecem ndo ser
compreendidas como parte de um processo de elaboracdo das criancas. Além disso, situacdes
espontaneas, como a da crianca que relata, segundo sua percepcao, que a cola é grudenta
parecem ndo haver espaco para o dialogo, pois é percebido pela professora como uma fala que
foge ao tema central: nasce do ovo ou da barriga. Provavelmente, Lucila compreende a
realizacdo da atividade como uma sistematizacdo, uma vez que o inicio do desenvolvimento
do projeto foi realizado em aula anterior. Porém € necessario ndo perder de vista a natureza
curiosa ¢ investigativa da crianga, do contrario ingressardo no ensino formal “com
preocupaces estéreis diante de coisas artificiais e alienadas de sua capacidade de pensamento
e forga criativa” (SILVA; ARCE, 2014).

Rebeca ao selecionar a pagina da apostila e decidir por uma no momento da aula
demonstra que ndo houve um planejamento e, portanto, trava didlogos com as criancas de
acordo com a leitura das imagens que realiza para elas. Nesse momento da interacédo trata
sobre assuntos diversos, demonstrando novamente falta de planejamento ao lancar méo de
diferentes assuntos; comenta sobre o respeito as diferencas, sobre o fato dos patos serem
sociaveis e retoma a gquestdo de quem nasce do ovo e quem mama. Tal postura pode denotar
uma falta de conhecimento sobre o desenvolvimento de criancas na fase com a qual esta
atuando, bem como sobre as propostas pedagdgicas necessarias para essa fase. Espera-se que
a professora em seu planejamento, que é proprio do ambiente escolar, analise 0 material que
esta utilizando, entenda qual a proposta e de que maneira ira realizar, respeitando a fase de
desenvolvimento das criangas com a qual esta atuando. A forma como organiza e explora 0s
momentos de interacdo com as criangas parece ndo demonstrar uma mediacao
intencionalmente planejada para o desenvolvimento da linguagem oral. Silva (2012) entende

que um aspecto relevante a ser considerado na educacdo de criangas menores de trés anos € a
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intencionalidade do trabalho docente, o qual deve ter um objetivo, uma finalidade, como
ressalta Oliveira (1997, p. 105):

A intervencdo deliberada dos membros mais maduros da cultura no
aprendizado das criangas € essencial ao seu processo de desenvolvimento.
A intervencdo pedagdgica do professor tem, pois, um papel central na
trajetdria dos individuos que passam pela escola.

Quando Rebeca foi questionada sobre o motivo pelo qual o pintinho ndo mama, sua
resposta, de que é porque ele come minhoca, pode ter trazido uma satisfacdo a crianca pelo
fato de sua pergunta ter sido respondida. Quando uma crianga ndo responde de acordo com 0
esperado é corrigida de maneira enfatica e exigida de ter que saber a resposta, pois a
professora ja havia explicado. Portanto, discutem-se os elementos disponibilizados para a
elaboracdo conceitual de oviparo de viviparo pelas criancas de dois e trés anos de idade.
Observa-se que a memorizagdo é um elemento utilizado, mais do que qualquer outro, como a
imagem ou a compreensao.

De acordo com os estudos de Vigotski (2000a) com relacdo a formacédo de conceitos,
0s mesmos demonstraram que este processo, mais do que a soma de certos vinculos
associativos formados pela memoria, depende do proprio desenvolvimento da crianca. O
conceito € um ato de generalizacdo e evolui gradativamente, sendo que a esséncia do seu
desenvolvimento esta relacionada a transi¢do de uma estrutura de generalizacdo a outra. Desse
modo, quando a crianga se depara com um novo conceito, seu desenvolvimento esta apenas
no inicio e, a medida que a crianca se desenvolve o aprendizado de conceitos vai sendo
organizado e reelaborado ao longo das experiéncias vivenciadas pela crianca (SILVA; ARCE,
2014).

E na interagdo com o outro que a apropriagdo dos signos pelo individuo acontece,
sendo a linguagem o sistema de signos mais importante para 0 homem, considerando que 0s
significados das palavras sdo produto das relagcfes historicas entre os homens. A linguagem,
além de expressar o conhecimento adquirido pela crianca, tem um papel fundamental na
formacdo do pensamento do individuo. Portanto, os professores envolvidos no trabalho
pedagdgico com criancgas de zero a trés anos, sendo esta fase um momento intenso para o
processo de aquisicdo da fala e desenvolvimento da linguagem oral, devem considerar que as
atividades proporcionadas podem ir além do aumento do repertorio, além da aquisigdo de
certa quantidade de palavras, alem da reproducéo de sons, é preciso se considerar o que se diz,

em que momento e porque se diz.



86

4.1.2 Erauma vez a linguagem e o pensamento...

Nesta categoria discutimos a relacdo que as professoras estabelecem entre a linguagem
e 0 pensamento e a associacdo que realizam com o momento de fantasia e imaginacdo da
crianca. Analisamos 0 que pensam nesse sentido, quando elencam o trabalho com historias
como uma forma de promover a ampliagdo do vocabulério e auxiliar na imaginacéo,
apoiando-nos também na prética observada no que diz respeito a essa proposta, bem como os
conceitos que sdo construidos nessas relacoes.

Para a professora Rebeca, a questao da linguagem e do pensamento sdo processos que
as criangas aprendem de maneira espontanea, isto é, desconsidera a influéncia da relagdo com
0 outro nesse processo. Além disso, associa 0 pensamento que a crianca verbaliza a um

momento de fantasia e imaginacao.

Eles v@o aprendendo a linguagem, o pensamento, apesar que fantasia um
pouco, né? As vezes eles falam, eu estou contando uma coisa, vamos
supor uma histoéria, eles ja colocam outra coisa, falam da casa, ou a
mae, tem as vezes que eles entram num assunto que ndo tem nada a ver.
E vocé tem que dar atencdo, porque para eles tem a ver com tudo que
eles estdo conversando.

De acordo com o relato da professora Rebeca, o fato de as criancas trazerem para suas
falas recordacOes de situaces vivenciadas, significa que o pensamento ndo apresenta uma
coeréncia, identificando como um momento de fantasia, apesar de reconhecer que para as
criangas ha por certo uma ldgica, pois para elas os assuntos estdo relacionados, assim como
entende que é necessario prestar atencdo ao que estdo dizendo considerando a producdo da
crianca e fornecendo espaco para o inusitado.

Cada estagio do desenvolvimento psiquico caracteriza-se por uma relacdo explicita
entre a crianca e a realidade principal naquele estagio; além disso, por um tipo preciso e
dominante de atividade. Contudo o critério de transicdo de um estagio a outro é a mudanca do
tipo principal de atividade na relacdo dominante da crianca com a realidade. Desta forma, a
atividade principal ¢ a atividade cujo desenvolvimento governa as mudancgas mais importantes
NOS Processos psiquicos e nos tracos psicologicos da personalidade da crianca em certo
estdgio do seu desenvolvimento. Durante o desenvolvimento da psique ha mudangas
caracterizadas pelas fungdes psicofisiologicas, as quais sdo formadas pelas funcdes sensoriais,
mnemonicas, tonicas, entre outras, e constituem igualmente a base dos correspondentes

fendmenos subjetivos de consciéncia. Leontiev (2016, p. 79), em referéncia ao estagio pré-
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escolar da infancia, exemplifica que “uma mudanga que ocorre na memoria ¢ a formagao, na
crianga, da lembranga e recordagdo voluntarias”. Ademais, a fantasia apoia-se na memoria e,
dispondo de seus dados, realiza combinagdes cada vez mais novas, desta forma, o cérebro
combina os tracos das excitacdes anteriores de um modo ndo encontrado na experiéncia real
(VIGOTSKI, 2009).

Para a professora Lucila, a relacdo entre o pensamento e a linguagem também esté
associada a imaginacdo, reconhecendo que além do momento da roda, identificada por ela
como momento da conversa, 0 momento da historia propicia o desenvolvimento da linguagem
oral, pois as criangas se animam com a proposta e acabam se envolvendo mais. Salienta que a
elaboracdo da historia e de personagens por parte das criancas enriquece a linguagem e
percebe que as criancas se apoiam nas historias ja contadas por ela para elaborarem suas

préprias.

Essa questdo a gente... da linguagem eu vejo assim da execucdo de eles
pararem é no momento da histéria. Porque eles... € um momento assim...
gue eles viajam sabe tipo assim a gente vai contar uma histéria
principalmente envolvendo principe, princesa porque tem monstro, eles
gostam de ser guerreiros né. Entdo eu gosto muito de contar, essas
historias assim vai muito da imaginacdo. Quando eu quero contar
historia nem uso o livro, eu vou porque eles ajudam sabe, eles “Ai
professora, tinha um guerreiro ele estava atras de uma darvore”. Eu ja
tinha contado isso ha muito tempo, de um mostro que tinha que estava
atras de uma arvore e eles ndo esquecem. Entdo eles viajam sabe, a
imaginacdo deles vai muito longe, vai além do que a gente possa
imaginar. E eles ajudam muito, enriquece bastante e pra isso eles usam
fala né, precisam estar se comunicando. E eles prestam bastante atencéo.
Eles dao nome para o personagem, eles mesmos se dividem, quem vai ser
o0 principe, quem vai ser a fada, quem vai ser a princesa, eles amam.
Tanto que eu entro na sala eles jA me pedem a historia de guerreiro e de
princesa. Entdo eu vou ser o principe guerreiro, eu vou ser o soldado, e
vai embora, e eles viajam na imaginacdo. Entdo a gente percebe né a
guestdo da linguagem né fora o momento da roda né. Porque a roda é o
momento da conversa né mas nesse momento da historia nossa eles
assim, viajam na imaginac&o. E muito bom mesmo, é um momento assim
que eu fico feliz porque é quando eles expdem tudo que ta ali, a gente
percebe que eles conseguem colocar pra fora o que ta preso, é muito
bom.

O desenvolvimento da linguagem e do pensamento possibilita a imaginacgéo,
estabelecendo como principio o fato de que toda criacdo imaginaria tem como base elementos
tomados da realidade e, portanto, resulta em uma reelaboragdo desses elementos, ou seja, “¢ a
possibilidade de recombinar fatos, impressdes, imagens ja vividos que parece caracterizar a

imaginag¢do e sua capacidade criadora” (CRUZ, 2015, p. 366). O conhecimento do real
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também pode advir da experiéncia do outro, tornando-se um meio de ampliacdo da
experiéncia, sendo essa outra forma pela qual a imaginacdo permite a construcdo de imagens

de lugares, fatos e coisas que nunca vimos, conforme ressalta Vigotski (2009, p. 29, 30):

Esses produtos da imaginacdo passaram por uma longa histdria, que,
talvez, deva ser breve e esquematicamente delineada. [...] Os elementos
de que sdo construidos foram hauridos da realidade pela pessoa.
Internamente, em seu pensamento, foram submetidos a uma complexa
reelaboracdo, transformando-se em produto da imaginacdo. Finalmente,
ao se encarnarem, retornam a realidade, mas ja como uma nova forca
ativa que a modifica. Assim é o circulo completo da atividade criativa da
imaginagéo.

Vigotski contrariando a ideia de que a imaginacdo esta relacionada a devaneios e
distanciamentos da realidade, argumenta que as formas de pensamento e 0s aspectos
perceptuais se transformam com e pela linguagem e, assim, a imaginagdo passa a apoiar-se

em palavras, em conceitos (VIGOTSKI, 2009). Para o autor:

Com a ajuda da linguagem, a crianca obtém a possibilidade de se libertar
do poder das impressdes imediatas, extrapolando seus limites. A crianca
pode expressar com palavras também aquilo que ndo coincide com a
combinacgdo exata de objetos reais ou das correspondentes ideias. Isso lhe
da a possibilidade de se desenvolver com extraordinaria liberdade na
esfera das impressfes designadas mediante palavras (VIGOTSKI, 1998,
p.122 apud CRUZ, 2015, p. 367).

Por meio das historias, lidas ou contadas, um elemento importante que permeia essa
pratica é a linguagem. O uso de histdrias é uma atividade recorrente no cotidiano das escolas
de Educacdo Infantil e sua importancia é reconhecida como uma pratica que visa favorecer a
linguagem oral, entre outros aspectos como, aten¢do, memdria, concentracdo, imaginacéo e
criatividade, que se constituem em fatores essenciais para o desenvolvimento humano
(BROCANELLI; GIROTTO; ANDRADE, 2013).

A professora Rebeca entende o trabalho com histérias como uma maneira de promover
a ampliacdo do vocabulario das criancas, além de auxiliar na imaginacdo, uma vez que as

criangas recontam a historia da forma como ela contou.

A histéria ajuda na imaginagdo, no pensamento eu acredito. Também
aumenta o repertorio. Eles aprendem a contar histérias. Vocé vé que eles
contam certinho. Entdo eu acho que ajuda na imaginacdo. E também
fazia parte do projeto, que sdo as casinhas né. E eles adoram a historia
porque eles se encantam com o lobo mau. Eles acham o lobo mau o
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maximo. N&o tém medo. Entdo é a histéria que eles mais gostam.
Encaixou no projeto e eles amam. De vez em quando no parque eu sou 0
lobo mau, eles vdo pra casinha e eles adoram a brincadeira. E a
imaginacdo deles, a gente j& brincou de teatrinho aqui na escola. Isso
tudo vai ampliando o conhecimento, estd fazendo com que eles
aprendam.

Pelo relato da professora, ha uma compreensdo de que a historia contribui para a
expansdo vocabular. A historia pode ser considerada como uma atividade que possa ter como
objetivo, dentre outros, promover o aprendizado de significados e contribuir com o processo
de generalizacdo. Contudo, cabe ao professor a funcdo de intervir de maneira planejada e
intencional, como afirma Oliveira (1997, p. 64): “qualquer modalidade de interagdo social,
guando integrada num contexto realmente voltado para a promocdo do aprendizado e do
desenvolvimento, poderia ser utilizada, portanto, de forma produtiva na situacao escolar”.

Nesse sentido, é relevante assinalarmos que, além da ampliacdo do vocabulério, a
questdo da negociacdo dos significados se faz necessaria, pois por meio de um movimento
interativo, a crianga assume ou recusa a palavra do outro, organizando e transformando seus
processos de elaboracdo do significado da palavra e, consequentemente, praticando o
pensamento conceitual. Isto €, a crianca e o adulto, em suas relagfes, compartilham palavras
gue possuem o0s mesmos significados para ambos, porém, por vezes ndo se verifica a
coincidéncia com relacdo a generalizacdo e a abstracdo. Logo, € a diferenca de conteudo da
palavra que possibilita a crianca desenvolver seus conceitos, e esse processo acontece como
resultado da prética social, ou seja, por meio da mediacdo os momentos de aprendizado s&o
oportunizados favorecendo assim o desenvolvimento (FONTANA; CRUZ, 1997).

Portanto, a intercomunicacdo com os adultos tem esse significado decisivo, porque a
aquisicdo de um sistema linguistico supde a reorganizacdo de todos 0s processos mentais da
crianga. Assim, a palavra passa a ser um fator excepcional que da forma a atividade mental,
aperfeicoando o reflexo da realidade e criando novas formas de atencdo, de meméria e da
imaginacdo, de pensamento e de acdo (LURIA; YUDOVICH, 1985). Como ressalta Vigotski
(1993, p. 108):

(...) a relagdo entre o pensamento e a palavra ndo é uma coisa mas um
processo, um movimento continuo de vaivém entre a palavra e o
pensamento; nesse processo a relacdo entre o pensamento e a palavra
sofre alteracBes que, também elas, podem ser consideradas como um
desenvolvimento no sentido funcional. As palavras ndo se limitam a
exprimir o pensamento: é por elas que este acede a existéncia.
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Outro ponto mencionado por Rebeca foi o fato de que a histéria favorece a
imaginacdo. De fato, a imaginagdo pode se apoiar na experiéncia pessoal bem como a propria
experiéncia pode se apoiar na imaginacdo. Para tanto, a crianca tem por base a narracao ou a
descricdo de outra pessoa, para que entdo possa imaginar o que ndo viu ou ndo vivenciou.
Com o apoio da imaginacdo, a crianca pode assimilar a experiéncia historica ou social alheias
(VIGOTSKI, 2009).

De acordo com Vigotski, a atividade criadora da imaginacdo estd relacionada
diretamente a riqueza e a diversidade da experiéncia anterior, pois desta forma, a pessoa tera
mais material disponivel para sua imaginacdo. Vigotski descreve como a percepc¢do imediata
da crianca e suas agdes sobre os objetos tendem a se transformar pela mediacdo do outro e do
signo, em especial pela apropriacdo da forma verbal de linguagem, uma vez que palavras e

gestos permitem transformar uma coisa em outra:

E a linguagem que torna possivel o faz de conta, a criagio da situagio
imaginaria. A criagdo ndo emerge do nada, mas requer um trabalho de
construgdo historica e participagdo da crianga na cultura. A brincadeira
infantil €, assim, um lugar por exceléncia de incorporacdo das praticas e
exercicio de papéis e posicdes sociais (VIGOTSKI apud SMOLKA,
2009, p.16).

Desta forma, sdo as criaces que fornecem elementos potencializadores para que 0s
sujeitos possam ampliar sua imaginacao, justificando a proposicao de Vigotski (2009), a qual
postula o fato de o adulto ser mais imaginativo do que as criangas. Desde 0s primeiros
momentos de vida, a crianca estd mergulhada em um mundo de simbolos e signos, e 0s
adultos fazem com que ela incorpore os significados, 0s objetos e os modos de agir criados
pelas geracdes que a antecederam. Nessa perspectiva, a linguagem é um produto histérico e
significante da atividade mental dos homens. Outra compreensdo é a de que a linguagem é ao
mesmo tempo um processo pessoal e social, pois tem origem e se realiza nas relagOes entre
individuos organizados socialmente, € meio de comunicacao entre eles, mas também constitui
a reflexdo, a compreensdo e a elaboracdo das proprias experiéncias e da consciéncia de si
mesmo (FONTANA; CRUZ, 1997).

Na observacdo de um momento em que desenvolveu uma atividade de histdria com as
criangas, Rebeca teve a intengdo de trazer para a historia a questdo das partes da casa, em uma
possivel associacdo com o projeto que estavam desenvolvendo. Rebeca pergunta: “Quem
lembra a histéria que eu contei ontem?”” E uma crianga responde: “Do porquinho.” Quando a

professora comega a contar a historia um pai chega com o filho e interrompe. A crianca esta
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chorando e entdo a auxiliar tenta acalma-lo, mas ele continua chorando e Rebeca segue
contanto a historia logo ap6s o pai ir embora. Rebeca conta a histdria classica dos trés
porquinhos fazendo som de assoprar nos momentos em que o lobo tenta derrubar a casa.
Criancas interagem nesse momento assoprando junto. Na terceira casa, ela pergunta as
criangas:

Professora: O que tinha dentro da casinha de tijolo?

Felipa: Piano.

Professora: Tinha um quarto... O que mais?

Felipa: Tinha sala.

Professora: Tinha banheiro... E tinha uma chaminé.

No final da historia Rebeca conta que: “Ele assoprava e a casinha nao caiu. Entao ele
subiu pela chaminé. Mas o porquinho fez um caldeirdo com &gua quente gue queimou 0
bumbum do lobo”. E entdo convida os alunos: “Agora eu quero ver quem sabe fazer uma
casinha e um porquinho. Tem que desenhar a casinha de palha, de madeira e de tijolo”.

Ela realiza as intervencdes por meio de perguntas, optando por manter o dominio ao
contar a histdria, sendo observado pouco envolvimento das criangas no que diz respeito a
elaboracdo dos eventos ou na construgcdo de representacbes. Na entrevista a professora
menciona que a histdria é importante para aumentar o repertorio, para aprenderem a contar
historia e para ajudar na imaginacdo, porém na observacdo da proposta as criancas tém a
oportunidade de participar realizando sons e respondendo algumas perguntas. A percepcao
que fica é a de que a histdria foi contada para mencionarem partes da casa que ja conhecem e
em seguida realizarem a atividade de registro.

Na observacdo de uma proposta de historia na creche foi possivel observar a mesma
acao de perguntas, além de interrupcdes na historia para cantar masicas relacionadas aos
animais porventura mencionados.

Professora se direciona a estante para pegar um livro e diz que contara uma histéria.
Ao retornar a roda, senta-se junto a eles e canta com as criangas uma musica que diz que ao
pegarem a chavinha, passam o ziper na boquinha. Enquanto realiza a leitura da historia e
mostra as figuras, interrompe e trava alguns didlogos com as criancas:

Professora: Parece um ovo (ao mostrar a figura do ovo no livro). Serd que era grande ou
pequeno?

Jodo: Pequeno.

Professora: Sera que era um filhote de cobra no ovo? Quem sabe cantar a misica da cobra?

Muitos cantam a masica. Professora conta mais um pouco da historia e interrompe:
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Professora: Sera que era ovo de galinha? Alguém sabe cantar musica de pintinho?

Alguns cantam. Entdo ela pergunta: “Quem sabe musica de minhoca?” Ela canta e
alguns acompanham.

Professora: Sera que o ovo perdido virou ovo frito? Que cor sera que era 0 ovo? SO tem ovo
branco?

Ricardo: Amarelo também.

Professora: Quem sera que saiu do ovo?

Carla: Tartaruga.

Professora: A tartaruga estava na beira na praia. (a0 mostrar a pagina do livro) Quem ja viu
tartaruga de perto?

Muitos comecam a falar e professora da voz a uma aluna.

Professora: Vamos ouvir a historial
Carla: Vi uma tartaruga.
Professora: O que vocé fez?

Carla: Fiz carinho.

Professora: E depois?

Carla: Pus no mar.

A atividade é interrompida, pois chega o horério de irem ao parque, como parte da
rotina. A histéria ndo € finalizada porque precisam cumprir com a rotina respeitando 0s
horérios e uso dos espacos na creche, para haver rotatividade das turmas, assim como 0s
horéarios de alimentacdo e descanso. Apesar das interrupcdes durante a contacdo de histéria
com as musicas, as criangcas seguiram acompanhando a histéria e interagindo por meio das
respostas e das perguntas. Ao lancar mao de uma pergunta que daria espaco para o relato das
criancas, devido ao tempo imposto pela organizacao da creche, apenas uma crianca consegue
falar e ser ouvida.

Devido ao atendimento a uma grande quantidade de criangas, a creche precisa se
organizar de uma forma em que todos possam utilizar os espacos no sentido de conseguirem
comportar um numero de criancas adequado para 0 uso dos mesmos. Assim, a rotina
determina o tempo para cada atividade, sendo necessario interrompé-la antes que seja possivel
explorar as propostas em sua plenitude. Para tanto, cabe ressaltar a relevancia do conjunto da
obra de Vigotski sobre a importancia da criacdo de necessidades, possibilitando a relagédo
desta pesquisa com a defesa de um trabalho que objetive disponibilizar a crianca elementos da
riqueza cultural existente, consequentemente ampliando e diversificando suas vivéncias ao

invés de limita-las as experiéncias de sua historia individual e local. A rotina da instituicdo
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educativa deve ser organizada, assim como o trabalho pedagdgico propriamente dito, por
meio de estudo e decisbes coletivas (CHAVES, 2015). A ideia é reiterada a partir da analise
de que 0 meio estabelece relacdo direta com o desenvolvimento da crianca, pois a mesma
adquire, reelabora aquilo que Vvé, ouve e vivencia nas mais diversas formas de interacdo com o

meio, como ressalta o autor:

No meio existem essas formas ideais desenvolvidas, elaboradas pela
humanidade, aquelas que deverdo surgir ao final do desenvolvimento.
Essas formas ideais influenciam a crianga desde 0s primeiros passos que
ela da rumo a dominacdo da forma primaria. E, no decorrer de seu
desenvolvimento, a crianca se apropria, transforma em suas aquisi¢coes
interiores aquilo que, a principio, era sua forma de interagdo externa com
o meio (VIGOTSKI, 2010, p. 698).

As professoras no trabalho observado com contacdo de histérias optaram por
estratégias que envolviam perguntas e que exigiam das criangas respostas breves voltadas
para a nomeacédo ou identificacdo de imagens. Para que a crianga construa significados, ao
entender 0os mecanismos e compreender 0s usos das historias, elas devem ser lidas,
produzidas, analisadas e discutidas. Contudo, alguns fatores estruturais relacionados as
escolas de Educacdo Infantil acabam por impedir ou restringir o espaco de fala das criancas,
bem como ha uma situacdo de falta de percepcdo por parte dos professores sobre a
importancia de se aproveitar esses momentos de fala e, por fim, ao exigirem uma “fala
correta”, 0S professores acabam por restringir a liberdade de expresséo verbal das criancas na
escola (SMITH; BORDINI; SPERB, 2009).

Portanto, a ampliacdo de experiéncias é favorecida ao se utilizar no trabalho com as
criangas contos e livros literarios, na medida em que possibilita conhecimento de lugares,
povos, culturas e habitos diferentes, tanto reais quanto imaginarios, além do aprendizado
acerca das funcdes sociais dos objetos, diferentes estilos de escrita, entre outros elementos
como entonagOes da voz e gestos (BROCANELLI; GIROTTO; ANDRADE, 2013). Nesse

sentido, os autores ressaltam com relag&o ao livro literario que:

(...) configura-se como um material potencialmente humanizador, pois
traz consigo condutas e posturas humanas historicamente construidas,
como a funcdo social da escrita e leitura, os diferentes géneros pelos
quais podemos tratar os mais diversos assuntos, a postura do leitor, que
pode ser apropriada por meio da observagdo de parceiros mais
experientes e manipulacdo deste material, a magia das palavras que se
configuram em imagens e representagfes mentais naqueles que ouvem ou
leem este material (BROCANELLI; GIROTTO; ANDRADE, 2013, p.
49).
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Na Educacdo Infantil, ao escutar historias, a crianca aprende e desenvolve a
capacidade de ouvir, que € essencial ao desenvolvimento do seu psiquismo, assim como a
atencdo, memoria, concentracdo, imaginacao, criatividade, linguagem oral, funcdes essas que
se tornam fundamentais ao desenvolvimento humano. Ademais, a crianga tem a possibilidade
de aprender e desenvolver a capacidade de narrar acontecimentos, criar histdrias e situacdes,
colocar-se no lugar do outro ao ouvir uma histéria, o que possibilita a crianca transitar entre a
posicao de ouvinte e de narrador (BROCANELLI; GIROTTO; ANDRADE, 2013).

A promocéo do desenvolvimento da linguagem, seja por meio de contacéo de histérias
ou de outras instancias favorecedoras, evidencia-se como um lugar de destaque no que se
refere a atividade educativa destinada a primeira infancia. As relacdes de colaboragédo e de
apropriacdo que a crianga mantém com os adultos, segundo Vigotski, constituem-se a génese
do desenvolvimento da linguagem infantil. E, tal fato conduz a crianga “a novos patamares de
dominios sobre si e sobre seu entorno, determinantes de importantes mudangas na estrutura de
sua consciéncia” (MARTINS, 2012).

4.1.3 Brincar e conversar, é sé comecar!

A discussdo que nos propomos a realizar nesta categoria refere-se a percepcao das
professoras com relagdo a importancia da linguagem oral na faixa etaria com a qual atuam,
destacando a compreensdo que elas tém sobre a influéncia do adulto nesse desenvolvimento
da linguagem e como entendem o planejamento do professor nesse sentido, bem como
analisando os momentos de conversa e brincadeira por elas proporcionados e 0s conceitos
estabelecidos nas relagfes com as criancas.

No que concerne o papel do adulto no desenvolvimento da linguagem da crianca,
Lucila e Rebeca reconhecem a importancia dessa figura e que o desenvolvimento ndo é um
processo natural, mas que necessita do aprendizado. Contudo, para Rebeca, 0 adulto favorece
o0 desenvolvimento da linguagem ao insistir para que a crianca peca algo se utilizando da fala;
ja para Lucila, a figura do adulto pode contribuir ou atrapalhar na medida em que certos tipos
de exposicdo a conversas, ou vocabularios, sdo proporcionados. Quando questionadas sobre a
importancia de se trabalhar com a linguagem oral na faixa etaria com a qual atuam, Rebeca
compreende que ao ser capaz de se expressar a crianga ndo fica irritada e isso melhora sua

comunicagéo, pois é compreendida pelos demais. Para Lucila, também ha a identificacdo do



95

beneficio da comunicacgdo, ressaltando a interagcdo entre criangas no cotidiano da creche ao
mesmo tempo em que reconhece que a crianga no convivio com o adulto apresenta um

vocabulario melhor, conforme seu relato:

(...) eles ndo sabem ler nem escrever, a forma de eles se comunicarem é
através da fala né entdo acho muito importante. E a crianca da creche, é
uma crianca que assim eles conseguem interagir com o outro, eles
conversam bastante e... é diferente, vocé pega uma crianca que nao
passa por creche, que ndo tem esse acompanhamento eles ndo tém o
mesmo desenvolvimento, dependendo da casa aonde ele convive. Se ele
convive com adultos ai a gente percebe, a gente observa, a gente
consegue identificar a crianga que tem outras criangas ou crianca que sO
tem adulto em casa, a conversa dele é uma conversa mais madura,
mesmo nessa faixa etaria ele tem um nivel de conversa mais enriquecido,
sabe a fala dele.

Rebeca relaciona estritamente o desenvolvimento da linguagem oral a habilidade de se
comunicar da crianca e ser compreendida pelos outros, identificando que o papel do adulto é o
de incentivar essa comunicacdo. Lucila, por sua vez, reconhece que, além da funcédo
comunicativa, a crianca expande seu repertorio de palavras no contato com o adulto,
elencando como promotores 0 ambiente escolar e familiar, pois observa que a crianga que tem
mais contato com adultos apresenta um didlogo com mais recursos vocabulares.

Cabe ressaltar que, além de possibilitar a comunicacdo e adquirir um vocabulario mais
amplo no contato com os adultos, segundo a percepcdo das professoras, de acordo com
Vigotski, as significacBes socialmente construidas na relacdo com o outro possibilitam a
crianca ndo s6 o desenvolvimento de formas culturais de atividade, mas também permite
estruturar a realidade e o préprio pensamento (FONTANA; CRUZ, 1997).

Em um dia de observacdo na creche, Lucila inicia seu trabalho com a primeira turma
das trés que precisa visitar naquele dia. Segundo a professora, trés dias da semana ela
permanece o periodo completo da manhd com cada turma e, duas vezes na semana, passa
pelas trés turmas no mesmo periodo. As criangas ja estavam posicionadas pela monitora
aguardando a professora, que se senta em um lugar na roda, junto a elas.

Professora: Hoje é um dia muito legal...é sexta-feira...amanhd € sabado....dia de ...
Lucas: Ficar em casa.
Roberta: Tomar sorvete.

Cada um fala alguma coisa, mas todos ao mesmo tempo, entéo Lucila comecga a cantar

a musica do “Bom dia”. As criangas batem palmas e algumas acompanham a musica, porém

ouve-se apenas a voz da professora e das monitoras.
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Uma crianga fala algo, contudo ndo ¢ possivel ser ouvida, entdo Lucila diz: “Vamos
escutar a Sofia!”

Sofia: Tinha uma menina na minha casa com o cabelo igual ao meu.
Professora: Legal, parabéns!

Interrompe a conversa e continua a segunda parte da musica do “Bom dia”, agora
falando os nomes das criangas. A aluna com a qual professora estava dialogando coloca as
m&os nos ouvidos, como se estivesse ndo querendo escutar.

Professora: Agora maozinha de oracéo.
Sofia (a mesma que tampava os ouvidos): Eu ndo quero.

Lucila inicia a musica que fala sobre o anjinho. Algumas criangas acompanham, outras
ficam olhando apenas.

Professora: Vou parar de cantar...quero ouvir VOces...

Algumas criangas comegam a cantar mais alto. Depois a professora canta mais quatro
musicas relacionadas ao tema religioso. Na quinta, que fala sobre quem 1€ a Biblia vai crescer
e quem ndo lé diminuira, Lucila aproveita o sentido da cancédo e repreende o grupo diante da
postura de dispersdo do mesmo.

Professora: Quem nao fica bonito na roda também vai diminuir.

No inicio da conversa com as criancgas, Lucila salienta o fato de a sexta-feira ser um
dia especial, usando o termo “legal”, e deixando como conceito que € o ultimo dia da semana,
¢ um dia importante, pois nos dois dias seguintes ndo havera aula, ficardo em casa. Tal
maneira de pensar é cultural porque a ideia de que ndo ir para a escola, ndo trabalhar, mas
descansar, ¢ melhor, e estudar e trabalhar sio deveres, mas com um valor penoso. E
interessante perceber também que o breve momento de conversa oferecido com Sofia logo é
interrompido, para que as atividades sejam realizadas, uma vez que o tempo para a professora
é um fator de pressdo, pois precisa terminar em tempo habil para entrar na turma seguinte.
Além disso, observamos que diante da necessidade de se cumprir com 0 objetivo, ou seja,
cancdes relacionadas com o projeto da escola, alguns sentimentos e atitudes séo reforcados
nas criangas como, a culpa, o se comportar bem, gerando um ambiente de controle.

Sofia percebe que realmente ndo lhe é oferecida a atencdo para o0 que queria conversar
e se opOe a participar das musicas. As criangas procuram interagir, mas sao orientadas a
participarem das cangbes. Os momentos de conversa entre elas acabam acontecendo no
refeitério, no parque, em atividades com as monitoras que fornecem brinquedos para
brincarem livremente e enquanto aguardam a professora. A conversa proporcionada pelo

adulto é pouco frequente e, assim, a exposi¢do a linguagem acontece mais entre as proprias
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criangas. Outro fator é a quantidade de criangas por sala, em média vinte e cinco criangas, e a
diviséo da atengdo das monitoras entre elas.

Na escola particular, a condicdo com relagdo ao numero de criangas é diferente, pois a
professora e a auxiliar s@o responsaveis por apenas uma turma de em média dezesseis
criangas. Foi possivel observar e registrar mais momentos de didlogo entre professora e
criangas, porém essas conversas resumiam-se a situagdes de pergunta e resposta, sem muito
espaco para a elaboracao por parte da crianca. Além disso, a imitacdo da fala e da postura da
professora foi registrada em alguns momentos:

Rebeca percebe a distragdo e diz: “Agora é hora de cantar se ndo vou tirar os
brinquedos”. Durante a musica duas criancas se desentendem por causa dos brinquedos e
Rebeca chama a atencéo.

Professora: Ai, ai, ai
José: Al, ai, ai
Adriana: Al, ai, ai

Professora: Se ndo cantar, vai ganhar carinha feia e ndo vai ganhar adesivo.

Em outra observagdo na escola particular, as criancas pegam seus brinquedos para
brincarem. Enguanto isso, Rebeca organiza as cadeiras ao redor da mesa, chama os alunos um
a um pelo nome, determinando em qual lugar devem se sentar. Depois os brinquedos sédo
recolhidos.

Henrique: Brinquedo (estende a méo para o seu brinquedo e faz uma cara triste).

Professora: Nada de brinquedo.

Gael: Nada de brinquedo! Nada de brinquedo! (vai até cada colega e aponta com o dedo
indicador enquanto fala em tom impositivo).

Professora: Eu sou a professora! VVocé € a professora? (chama a atencdo do aluno) Agora nés
vamos brincar de massinha enquanto eu faco as agendas bem rapidinho.

O ambiente de controle que aparece em varios momentos da rotina na turma da
Rebeca é, por vezes, reproduzido por meio da imitacdo das criancas, seja das palavras que a
professora utiliza, como também o seu modo de dizer (entonagdo impositiva). O discurso
escolar, tanto proporcionado por Rebeca quanto por Lucila, € muito marcado pela ordem, pela
solicitacdo de atencdo, pelo controle, e em funcdo das condigdes, seja de muitas criangas em
sala e trés turmas em um dia, ou da necessidade de relatos diarios nas agendas de todos 0s

alunos, as professoras deixam de ouvir as relacOes e as elaboragdes que os alunos fazem.
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Cabe ao professor estar atento a funcdo da palavra na formagdo da consciéncia da
crianca, bem como aos sentidos partilhados nas vivéncias escolares e ao papel da imitagcdo no
desenvolvimento. Assim, no trabalho pedagogico, o processo de individuagdo ¢é
potencializado quando o professor realiza propostas voltadas ao “movimento corporal, a
espontaneidade, a curiosidade por meio de diversas formas de expressdo artistica, brincadeiras
e outras atividades com clara funcdo social” (ROMANELLI 2011).

Segundo a teoria historico-cultural, o adulto vai apresentando a crianga ao mundo por
meio dos objetos e da sua fala e, assim, tem-se o surgimento de um importante procedimento
de ensino que € a imitacdo. Desta forma, antes de um ano verificam-se as primeiras formas
imitativas de movimentos e sons, que irdo ceder lugar a formas de comportamento e de
comunicacdo sociais. O entrelacamento entre as a¢Ges da crianca voltadas para a realidade
externa objetiva e para as pessoas € mediado pelo desenvolvimento da linguagem, o que
representa para Vigotski o ponto central do desenvolvimento infantil correspondente ao
periodo entre dois e trés anos de idade. O desenvolvimento progressivo das funcdes
perceptivo-motoras, atencional e mnémica, juntamente as aquisicbes da linguagem,
promovem mudancas fundamentais no pensamento da criancga, o qual, no periodo entre dois e
trés anos, corresponde a sua atividade pratica, pois para esta fase pensar € agir. A mediacdo do
adulto ao fornecer modelos de analise/sintese, comparacao e generalizacdo, acompanhados da
sua representacdo verbal colabora para as principais elaboragfes da crianga no ambito da
comparacao e generalizacdo (MARTINS, 2012).

No que diz respeito a promoc¢do da linguagem oral, Lucila e Rebeca elencaram a
brincadeira, o cantar e a histéria infantil como instancias favorecedoras, porém ao

descreverem quais brincadeiras realizam, elas conseguiram identificar o seguinte:

Lucila: (...) a gente trabalha qualquer tipo de brincadeira voltado,
sempre ta inserindo os numeros de zero a dez que a gente trabalha, e
hoje a gente ta trabalhando o alfabeto, sempre que a gente foca a inicial
do nome deles. Ent&o essas musicas, as brincadeiras, sempre envolvendo
essas letras pra que fique, pra fixar melhor...

Rebeca: Todas as brincadeiras, cantar, dancar, teatrinho é.... jogo da
memoria, massinha, ah vocé vai fazer o qué? Vocé té construindo o qué?
E brincadeiras. Eu acho que o papel é importante, é importante, mas
nem tanto nessa parte de linguagem oral. O importante é brincar, é
conversar, é essa parte que é mais importante. Toda atividade que eu
trabalho antes tem uma brincadeira, porque eu acho que eles néo
aprendem sem estar brincando, crianca aprende brincando. Se ndo néo
adianta, tem que ter essa parte do ludico.
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As professoras reconhecem a importancia de propostas que promovem O
desenvolvimento da linguagem oral como, brincar, cantar e conversar. Contudo, para Lucila
essas propostas tém por objetivo o trabalho voltado para a alfabetizacdo, ou seja, a sua pratica
traz o foco para um conteldo que antecipa a fase em que as criancas estdo. Nesse mesmo
sentido, Rebeca tem por objetivo a brincadeira como uma preparacdo para a atividade de
registro no papel que oferecerd para as criangas.

Foi possivel observar um dia no qual Lucila realizou a proposta de brincadeira que
mencionou na entrevista. Naquele dia, foi necessario reunir as trés turmas de Maternal, pois a
coordenadora iria conversar com as monitoras volantes. As cinquenta e quatro criangas foram
organizadas em uma grande roda. A professora e mais duas monitoras sentam-se junto na
roda, cantam com as criancas umas trés musicas e depois Lucila inicia a atividade.

Professora: Agora vamos para nossas caixinhas (professora tem uma caixa na mdo com
cartBes nos quais em cada um ha uma letra colorida). Que letra eu tirei aqui agora? A de Ana,
Do que mais? Ane, Artur. A de que? Agora dos animais. A de que?

Felipe: A de giraaaaafa.

Rafael: Aranha.

Professora: A proxima letra é BE. BE de Bruno, Beatriz, Benjamin. Um animal com BE?
Miguel: Burro.

Professora: Baleia.

Miguel: Elefante.

Professora: Outra letra. Aqui tenho a letra CE. CE de Cristina, CE de Caio. Agora um animal
com essa letra (uma das auxiliares faz o som do cachorro: “au, au, au”).

Miguel: Cachorro.

Professora: Siléncio, siléncio. Outro animal com CA.

Carlos: Cavalo.

Professora: Outro que comec¢a com CA e nas costas dele é assim (faz gesto da corcova).
Carlos: Camelo.

Percebo que sdo os mesmos trés ou quatro alunos que se manifestam, sendo que os
demais comegam a se dispersar.

Professora: Vamos no proximo. Que letra é essa? DE. DE de Daniel, DE de Davi. Um animal
com DE. Aquele que abre a boca (e faz 0 som de um rugido).

Felipe: Jacaré.

Professora: Essa aqui € a letra E. Da Eduarda. E um animal com E. Aquele grandéo.

Rafael: Elefante.
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Professora: Proxima letra.
Karina: Da minha mae.
Professora: Letra EFE de Fernanda, de Felipe. Um animal com EFE. Tem um
pequeninho...formiga. Tem um que fica na arvore.
Professora: E essa letra de quem é? (mostra a letra G). Letra GE de Guilherme, do Gabriel, da
Giovana. Agora dos animais.
Juliana: Aranha.
Professora: Que tem um pescocao.
Lucas: Girafa.
Professora: Que faz assim? (movimenta os bragos como uma ave e faz o0 som da galinha).
Aline: Galinha.
Professora: Tem aluno com essa letra (mostra a letra H). De Helen. Também é de Heloisa.
Tem um animal com essa letra, hipop6tamo. De quem € essa letra?
Isadora: | de Isadora.
Professora: De lIsabelle. De Isaac. A proxima letra é JOTA. Do Jodo, do José. Agora um
animal.
Roberta: Jacaré.

As criangas ficam mais agitadas, dispersas e comegam a conversar, dificultando a fala
da professora, sendo que tem que aumentar o tom de voz.
Professora: Essa € a letra KA.
Barbara: Xuxa.
Professora: Com KA eu escrevo Kiko, Kaud. Agora eu tenho uma letra aqui. ELE de que? Da
Laura, de Ligia. A Luana ndo veio. Um animal com ELE? (faz o0 som do rugido do ledo).
Jorge: Ledo.
Professora: Essa letra vdo gritar (mostra a letra M). M de Miguel, Maria Clara, Manuela.
Agora eu quero um animal com essa letra.
Carlos: Macaco.
Roberta: Passarinho.

Professora aumenta mais ainda o tom de voz.
Professora: A proxima letra...de quem & essa letra? (mostra letra N). N de Nicole. Agora
vamos pensar. Tem animal com essa letra? Tem animal? N&o sei. Letra O. O de...? Ovo.

Julia: De éculos.
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Uma das monitoras fala em um tom de voz mais baixo para a aluna sentada ao seu
lado, a qual se utiliza da resposta da monitora para se manifestar em voz alta. Percebo que a
cada letra ela faz isso.

Roberta: Ovelha.

Professora: A ovelha...muito bom! Agora a proxima letra. PE de Pamela, de Pati, de Paola, de
Paulo, de Pedro. Agora um animal.

Roberta: Pato, porco (a mesma aluna que tem as respostas ditas pela auxiliar).

Professora: Aquele passaro que parece que tem uns olhos nas penas. Pavdo. Letra QUE. QUE
de que?

Juliana: Queijo.

Professora: Nossa chegou a letra ERRE. Raul, Raissa. Pode parar, vai para seu lugar.
(professora fala com um aluno que sai do lugar na roda e vai até ela). Um animal, raposa.
Proxima letra. Letra ESSE. Pera ai, pera ai. Ta muito barulho. Da Sofia, da Sara. Agora eu
quero um animal com ESSE.

Miguel: Burro.

Roberta: Sapo (monitora fala para aluna).

Professora: Agora a proxima letra. Tem um menino (mostra a letra T). Teo. Essa é a letra T.
Té& muito barulho. Um animal com a letra T.

Roberta: Tatu (novamente monitora fala para aluna).

Professora: Tem um animal que eu coloquei no cartaz que bota ovo...tartaruga. Essa é a letra
U. De uva, de urubu. Vocés ndo tdo falando nada, estdo baguncando. Letra V de quem? De
Vitdria, o Vitor. Agora o animal? Vaca. Agora essa aqui é a letra DABLIU. Como falo essa
letra? DABLIU. Vamos falar? DABLIU. W de Wesley, W de Wiliam. Agora sim. E essa letra
aqui (mostra a letra X). X de que?

Janaina: Xuxa.

Professora: Agora a letra Y. De Yan, de Yuri, Yago, Yasmin. A Ultima letra. ZE de
Zazd, Z de zebra. Parou! (muitas criangas comecam a sair do lugar). Vamos cantar a musica
da Xuxa do ABC.

Em sua proposta de atividade, que considera brincadeira, Lucila procura fazer com que
as criangas se mantenham envolvidas em identificar palavras que comecem com a letra
sorteada. No entanto, € a propria professora que acaba oferecendo as respostas e dois ou trés
alunos conseguem atender suas perguntas, pois os demais se dispersam. Na maioria das vezes
ela utiliza os animais como resposta, e as criangas ao perceberem comecam a falar nomes de

animais, as vezes relacionados com as letras sorteadas, outras vezes ndo. Percebe-se que tanto
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a proposta, que € uma antecipagdo acentuada da etapa em que as criangas estdo, quanto o
tempo destinado para a quantidade de criangas reunidas, ndo pareceram adequados ao grupo
com o qual estava trabalhando. No entanto, apesar de se considerar as condi¢cdes em que a
professora € colocada para atuar, ao reunirem as cinquenta e quatro criancas diante da
necessidade da organizacdo da creche, discute-se para além dessa situagdo, a concepgdo de
trabalho pedagdgico que a professora tem para essa faixa etaria, uma vez que o que foi
planejado ndo atende as necessidades das criancas.

Outro ponto a ser analisado é a questao da propria organizacao da creche que reforca a
cisdo cuidar e educar, pois as monitoras sdo responsaveis pelas turmas e é a professora quem
circula nas turmas tendo que se desdobrar, considerando o tempo e a quantidade de criancas
por turma, para conseguir realizar as propostas do planejamento definido com a coordenadora.
Assim, professora e monitoras vdo confirmando esses papéis em funcdo das condicdes de
trabalho, fato esse ilustrado na atitude da monitora em cochichar as respostas para a crianga
durante a atividade com as letras, compreendendo que o papel da professora é o de ensinar e
deixando de perceber que naquele momento era um processo das criancas participarem,
mesmo que de certa forma distante do adequado para aquela faixa etaria.

A prética das pessoas envolvidas no processo educacional das criancas se baseia em
representagdes da realidade (objetiva e subjetiva), as quais sdo determinadas social e
individualmente. Em sua pesquisa, Cordeiro (2012) constatou que as auxiliares de creche
entendiam que sua funcdo na instituicdo era de cuidado, e as professoras compreendiam que
acOes de cuidado deveriam ser realizadas com as criancas pequenas e com as maiores, acoes
de educacéo, ndo reconhecendo acdes de cuidar e educar como indissociaveis em sua pratica.

Raupp e Arce (2012) salientam a importancia da superacdo do histérico pragmatismo
que predomina na educacdo de criancas de zero a seis anos, pois cuidado e educacdo sao
importantes, mas insuficientes quando se defende o pleno desenvolvimento da crianca na
Educacdo Infantil, e também o direito das professoras ao exercicio da profissdo de maneira
efetiva, ou seja, o ensinar, entendido ndo apenas como transmiss@o de conhecimentos.

No entanto, para realizarem um trabalho educativo aliado ao cuidado necessario aos
menores de trés anos, as professoras precisam de respaldo na formacao oferecida nos cursos
de Pedagogia, os quais ndo fornecem a base de conhecimentos de forma aprofundada para se
trabalhar com criangas dessa fase, direcionando as professoras a adquirirem saberes que
advém da pratica profissional e da troca de conhecimentos com professoras mais experientes,
sendo essas as principais fontes de aprendizagem para a docéncia na creche (VOLTARELLLI,
2013).
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Lucila, ao trazer a proposta do que considera brincadeira para as criangas de dois e trés
anos de idade, sortear a letra e pedir que digam uma palavra que comece com tal letra, realiza
uma antecipacdo de uma proposta que esta para uma fase além daquela em que se encontram
essas criangas. Segundo o pressuposto vigotskiano, o desenvolvimento se produz por meio de
aprendizagens, sendo que “o bom ensino, presente em processos interpessoais, deve se
antecipar ao desenvolvimento para poder conduzi-lo” (MARTINS, 2012, p. 100). E
importante ressaltar que a aprendizagem promovida a crianga precisa atuar em um campo, 0
qual ela tenha condigcdes de observar, de atuar e de participar, pois quando se torna uma
situacdo de aprendizagem além desse campo, ndo promovera o desenvolvimento.

Nas observacdes das aulas de Rebeca, foi possivel registrar um momento no qual
realiza a proposta de brincar de cantar conforme seu relato na entrevista.

Rebeca organiza as criangas no tapete e comeca a cantar a masica da baleia.
Professora: Eu ndo “t6” entendendo a musica (pois as criangas ndo cantam). A Felipa e a
Adriana “vai” ganhar carinha triste porque ndo estdo cantando. O Guilherme vai ganhar
carinha triste porque também nao esta cantando.

Rebeca canta a musica da baleia em um ritmo devagar e depois em um ritmo rapido.
Nem todos participam, mas olham para a professora.

Professora: Quero saber quem vai fazer a voz do Papai Noel (canta a musica com voz grave)
Professora: Agora é voz de formiguinha (canta com voz aguda).

Professora: Agora voz de dinossauro.

Professora: Agora voz de passarinho.

Em outros momentos observados, Rebeca relne as criancas e pergunta a elas que
masicas querem cantar ou entdo coloca algumas mdusicas no radio para que brinquem de
dancar. Apesar de distrair e envolver de certo modo as criangas, essas atividades parecem nédo
ser advindas de um planejamento intencional, mas exatamente o contrario: por ndo haver um
planejamento, decide-se no momento o que fazer. De acordo com Silva (2012, p. 44), um
aspecto relevante a ser considerado ¢ a intencionalidade do trabalho docente, que deve ter um
objetivo, uma finalidade, defendendo assim, “uma educagdo infantil de qualidade, que
promova o desenvolvimento integral”. A atividade educativa para a pedagogia historico-
critica deve ser intencional e planejada. Nesta perspectiva desenvolvimentista do ser humano,
dadas pela apropriacdo da cultura, a instrucdo antecede o desenvolvimento. Portanto, ndo é
algo enddgeno, mas social e historico (MARSIGLIA, 2013).

Quando duas criangas iniciam uma brincadeira de faz de conta e um conflito surge,

Rebeca ao invés de, por meio da brincadeira, ajuda-las com algumas propostas de resolucéo
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para que continuassem na atividade, acaba por interromper ao realizar um comentario e as
criangas se dispersam procurando fazer outra coisa.

O momento descrito anteriormente se inicia quando Rebeca posiciona uma cartolina
branca em cima da mesa e faz um desenho de um cabo de uma flor, pois queria fazer um
cartaz para colocar na sala, simbolizando o inicio da primavera. Enquanto as criangas brincam
com os brinquedos trazidos de casa, Rebeca chama uma por vez para passar com um pincel
tinta na mdo, e cada crianca, com ajuda da professora, carimba sua mdo na cartolina,
formando as pétalas da flor. Um aluno, que estava brincando com um carrinho, se aproxima
da professora e pergunta: “Que isso, tia Rebeca?”. E Rebeca explica: “E uma flor da
primavera. Saiu do inverno e € a entrada da primavera. Vai ficar cheio de flor. Na minha casa,
jé ta tudo florido!”

Rebeca vai chamando um a um. Um aluno percebe que ainda ndo foi chamado e se
manifesta: “Agora ¢ minha vez? Agora ¢ minha vez, tia Rebeca? Agora ¢ minha vez? Agora ¢
minha vez?” No entanto, Rebeca ndo responde.

Enquanto isso, duas criancas brincam de mamae e filhinha.

Felipa: Pensa que eu era a filha.

Adriana: Filha! Dorme! (deita-se e a colega a cobre com um paninho)

Adriana: Hora de acordar filha.

Adriana: Agora é vocé.

Felipa: O tia, ela pegou da Adriana! (se referindo ao paninho que outra colega pegou)
Professora: Ai, mas vocés estao muito “reclamona”!

A proposta do cartaz ndo foi explicada para as criancas, tornando-se apenas um ato
motor de colocar a mdo no papel carimbando com a tinta, sendo que apenas uma crianga
perguntou o que era o desenho no cartaz. Quando as criangas interrompem, como o aluno que
sinaliza que era sua vez, ou com relacdo ao conflito das meninas na brincadeira, a professora
envolvida na execuc¢do do cartaz acaba por ndo oferecer a atencao necessaria.

Geralmente, as atividades que envolviam o brincar na escola Colinas estavam
relacionadas ao momento em que a professora disponibilizava brinquedos da escola ou
qguando traziam brinquedos de casa. Em alguns momentos, a professora realizava o
preenchimento das agendas; em outros, observava as crian¢as ou ainda usava desses
momentos para resolver algo com a coordenacéo.

Observamos que € fundamental que as professoras compreendam a importancia da
brincadeira na Educacdo Infantil, isto €, uma brincadeira que promova o desenvolvimento

necessario a essa fase. Vigotski compreende a brincadeira infantil como um recurso que
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permite a passagem da estreita vinculacdo entre significado e objeto concreto a operacdo com
significados separados dos objetos. A crianca utiliza inicialmente, na brincadeira, um objeto
concreto para gerar a separacdo entre significado e objeto, e criancas mais velhas ja
conseguem operar com o significado, independentemente do objeto concreto. E por esse
motivo que a brincadeira infantil constitui uma transicdo, pois a crianca separa do objeto real
o significado ao agir com um objeto como se fosse outro. Essa mesma separacdo também
acontece gquando, na brincadeira infantil, uma acdo também substitui a outra e, portanto, o
significado se desvincula da acédo por intermédio de uma acao diferente, e a crianca opera com
0 significado de sua agdo. Desta forma, a brincadeira exerce um papel essencial no
desenvolvimento do pensamento da crianga ao passo que ao substituir um objeto por outro, a
crianca opera com o significado das coisas e caminha em dire¢do ao pensamento conceitual.
De acordo com Vigotski, “a brincadeira cria uma zona de desenvolvimento proximal”, pois
por meio dessa atividade acontecem mudangas importantes no desenvolvimento psiquico da
crianga e, dentro dessa, processos psiquicos se desenvolvem e preparam o caminho para a
transicdo da crianca para um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento (FONTANA,;
CRUZ, 1997, p. 129).

Por meio da brincadeira, a crianca, além de reproduzir o que viu e ouviu dos adultos,
evidenciando o papel da imitacdo, realiza uma reelaboragdo criativa de impressoes
vivenciadas. Com base na combinagdo dessas impressfes, acontece a construgdo de uma
realidade nova relacionada as aspiracdes e aos anseios da crianca. Considerando que a
possibilidade de criacdo tem por base a experiéncia, no que se refere as préaticas pedagogicas,
“trata-se do incansavel trabalho de inventar e planejar, a cada dia, como viabilizar, de maneira
mais efetiva, 0 acesso das criangas ao conhecimento produzido e sua participacdo na producédo
historico-cultural” (VIGOTSKI, 2009, p.23).

Ressalta-se a importancia da funcdo do professor ao planejar atividades que estimulem
a brincadeira envolvendo o faz de conta. Por meio da organizagdo de espagos e fornecimento
de uma diversidade de materiais, 0 professor amplia o leque de possibilidades com relagdo ao
jogo imaginario que a crianca podera desenvolver. O professor ndo ensinard a crianca a
brincar, pois a situacdo imaginaria da brincadeira decorre da tentativa da crianga em
reproduzir as agOes do adulto em condicdes distintas das que acontecem na realidade.
Contudo, ao ampliar o repertorio, o professor estd contribuindo para que a crianca exercite a
acao de substituir um objeto ou acdo, operando com os significados.

O jogo imaginario pode ser compreendido como um indicador da complexidade e da

riqueza dos processos que a crianga vivencia no brincar, ou seja, € um indicador da grande
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relevancia para o desenvolvimento infantil. Nesse sentido, o brincar inserido nas iniciativas e
acOes educativas para a infancia deve compor um programa educativo de maior qualidade.

Como ressalta Gées (2000, p.1), o brincar é assumido:

(...) como um espago em que a crianga tanto refina o manejo do plano
interpessoal, na interacdo com parceiros ou adultos cuidadores, quanto
elabora sobre a cultura, construindo encenagdes de personagens que
refletem as acdes e relagdes humanas vivenciadas em seu grupo social.

Ainda com relacéo a atividade de brinquedo, em referéncia a um estudo de Hetzer, no
qual foi descrito que a diferenga entre uma crianca de trés e outra de seis anos de idade esta no
modo pelo qual sdo usadas as varias formas de representacdo, Vigotski concluiu que a
representacdo simbolica do brinquedo € essencialmente uma forma particular de linguagem
em um estagio precoce, sendo que essa atividade levara diretamente a linguagem escrita
(VIGOTSKI, 1998).

Na creche Acécias, a observacdo evidenciou que a diversidade de experiéncias é
escassa, pois a organizacao da rotina, como o momento do café da manhd, almoco, descanso,
uma professora para trés turmas, direcionamento da professora para producdo e organizacao
dos eventos festivos, acabam reduzindo o tempo para o desenvolvimento de outras atividades.
Na escola Colinas, as propostas também carecerem de certa forma de experiéncias oferecidas,
ndo por uma situacdo da organizacdo da rotina, mas por uma falta de conhecimento técnico no
planejamento das atividades por parte da professora. Conduto, observou-se que na escola
Colinas as criangas tinham um espaco maior para o dialogo, para serem ouvidas e, a partir
disso, foi realizada uma quantidade maior de registros na observacdo de elementos
envolvendo a linguagem, como a recordagdo, a imitacdo, a imaginacdo e o faz de conta.
Entendemos que acOes da rotina devem fazer parte do cotidiano, pois favorecem aprendizados
relevantes para as criancas e, assim, ndo devem tornar-se limitadoras da atuagdo das
professoras, mas precisam respeitar as necessidades das criancas dessa fase. Nao obstante, a
rigueza e a diversidade de experiéncias devem ser proporcionadas as criancas,
compreendendo, pois, a experiéncia com base no principio na natureza social do
desenvolvimento humano.

Nesse sentido, tanto a organizacdo dos espagos quanto a organizacdo das atividades
ganham relevancia na instituicdo de Educacdo Infantil, uma vez que “o melhor estimulo para
a criacdo infantil € uma organizacdo da vida e do ambiente das criangas que permite gerar
necessidades e possibilidades para tal” (VIGOTSKI, 2009, p. 92).
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4.1.4 O dito, o feito e o efeito

Esta categoria retne elementos que nos “dizem” a respeito de uma pratica que
controla, silencia e antecipa uma fase que as criancas ainda irdo vivenciar no Ensino
Fundamental. “Escutamos” por meio do relato das professoras e da observacdo de alguns
momentos da pratica que esse ambiente descrito € gerado pela organizacao da rotina advinda
das proprias condicBGes de trabalho, envolvendo a formacdo académica das professoras e,
também, a experiéncia profissional delas, além da identificacdo com a funcdo de professora de
Educacao Infantil.

Com relacdo aos espagos e servicos destinados ao atendimento das criangas na
instituicdo publica e na privada, questionou-se as professoras da pesquisa, Rebeca e Lucila,
sobre quais as dificuldades elencadas por elas prejudicam o trabalho pedagdgico. Rebeca
relatou o fato de uma crianga estar eventualmente doente e necessitar de uma maior atencao e,
por isso, “deixa de fazer algumas coisas para ficar mais com aquela crianga”. Contudo, um
fator observado constantemente e que realmente fazia com que a professora deixasse de
realizar atividades planejadas com as criancas, era a rotina de registro nas agendas. Nesses
momentos, as criangas permaneciam com massinha, pecas de montar ou com seus brinquedos
trazidos de casa. Rebeca, por ndo mencionar a questdo do preenchimento da agenda como um
fator que dispende tempo e, portanto, faz com que ela deixe de realizar um trabalho de
intervencdo intencionalmente planejado, ao passo que proporciona atividades livres nédo
direcionadas, traz-nos a hipotese de que essa pratica esta assumida pela professora como uma
atividade necessaria, ao ponto de a professora ndo ter dito que ja questionou a coordenacao
sobre a possibilidade de mudanca ou adaptacdo dessa agdo, ou entdo como outra hipotese,
essa pratica foi imposta pela coordenacédo impossibilitando um espaco para discussao.

Para ilustrar tal relato, em um dia de observacdo, foi realizado o seguinte registro.
Rebeca e as criancas entram na sala e ela diz: “Agora ¢ hora do siléncio. Todos deitem no
tapete.” E um aluno diz: “Siléncio!” Ela distribui as cadeiras de plastico ao redor da mesa e
convida os alunos para brincarem de massinha. Mostra um palito de sorvete e pergunta: “O
que ¢ isso”? Um aluno diz: “Palito”. Rebeca complementa: “De sorvete. Para brincar com
qué?”. Uma aluna responde: “Massinha”. Rebeca orienta: “Pode sentar cada um em uma
cadeirinha”. Rebeca distribui um pouco de massinha para cada aluno e um palito de sorvete,
entdo determina: “Nao pode quebrar o palito. Se quebrar fica sem palito”. E um aluno imita a

professora: “Isso, ndo pode quebrar o palito”. Enquanto as criangas brincam, Rebeca coloca
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uma cadeira para ela na ponta da mesa, pega uma pilha de agendas e comeca a escrever em
cada uma. Enquanto isso, faz algumas orientagdes:

Rebeca: Ndo pode pegar a massinha do amigo.

José: Eu fiz um sorvete (colocou massinha na ponta do palito e mostra aos colegas).

Rebeca: Cadé o siléncio?!

José: Quem quer sorvete?! (Ofereceu para uma colega sentada ao seu lado e ela fingiu que
comia o sorvete).

Uma aluna faz uma bola com a massinha e coloca o palito como se fosse uma vela no
bolo, e entdo comeca a cantar “parabéns a vocé”. Alguns colegas comegam a cantar junto. Um
aluno manipula a massinha e diz: “Um carrinho de corrida”. Outros alunos néo interagem,
manipulam a massinha, cortam-na com o palito, mas ndo verbalizam durante a acdo. Alguns
iniciam um didlogo com a auxiliar que se aproxima para arrumar o cabelo de uma aluna:

José: E sorvete. (mostrando sua massinha)

Auxiliar: Do qué?

José: De morango. Quem quer sorvete?! (outros alunos fazem com a massinha igual um
picolé).

Larissa: O meu é de abacaxi.

Valéria: O meu é de uva.

Felipa: O meu é de morango.

Adriana: O meu é de minhoca (e da risada, sendo que os envolvidos no dialogo também
riem).

Henrique: Uma minhoca de sorvete.

Percebe-se que o conceito de siléncio, para a professora da situacdo descrita, pode
denotar uma exigéncia de postura em sala e, em um olhar mais aprofundado da situacdo, uma
necessidade de um ambiente ausente de elementos que a pudessem distrair na atividade de
registro aos pais por meio da agenda dos alunos. Mas o que essa postura de exigéncia pela ndo
manifestacdo por parte das criancas pode denotar? Em um primeiro olhar, 0 ambiente torna-se
altamente direcionado e controlado pela professora, pois além das ordens de siléncio, ameaca
que ficardo sem palito caso o quebrem. Contudo, apesar da solicitacdo de siléncio, no
momento em que as criancas estdo brincando de massinha, observamos que ela se torna em
vao, pois elas, ao interagirem, apresentam falas enquanto manipulam e criam situagées com a
massinha e o palito. As criangas representam com a massinha diferentes objetos ou situagdes

do cotidiano que vivenciam, utilizando-se da linguagem para expressarem seu pensamento e
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para interagirem com os demais nomeando suas agdes ou mesmo propondo situagdes
dialdgicas. De acordo com Saviani, em seu preféacio ao livro de Alessandra Arce, intitulado O

trabalho pedagogico com criancas de até trés anos:

Com efeito, o homem distingue-se dos outros animais pelo trabalho,
atividade especificamente humana pela qual o objetivo que é antecipado
mentalmente se realiza praticamente. Nesse caso, antecipar mentalmente
significa “idear”, formular em ideia aquilo que vai ser realizado. Isso quer
dizer que 0 homem representa, em pensamento, os fendmenos do mundo
em que vive, ou seja, ele serve-se de signos para mediar sua propria
relagdo com a realidade. Entendemos, entdo porque Ernest Cassirer
definiu 0 homem com um “animal simbélico”. E o signo por exceléncia,
0 signo dos signos, é a propria linguagem. Pela linguagem, o homem
exterioriza, servindo-se de sinais sonoros, O pensamento, tornando
possivel a comunicacéo entre as pessoas (ARCE, 2014, p. 5).

A funcdo primordial da fala é o intercambio social, e para que o individuo consiga
expressar sua experiéncia, que se encontra em sua propria consciéncia, ndo comunicavel, é
necessario, portanto, lancar mdo da categorizacdo para tornar possivel a comunicacéo,

conforme ressalta Vigotski (1993, p. 5):

A verdadeira comunicagdo humana pressupde uma atitude generalizante,
gue constitui um estagio avancado do desenvolvimento do significado da
palavra. As formas mais elevadas de comunicagdo humana somente sao
possiveis porque o pensamento do homem reflete uma realidade
conceitualizada.

Assim, a elaboracdo conceitual € aprendida e objetivada nas condicdes reais de
interacdo nas diferentes instituicdes humanas, ou seja, como processo psicoldgico
historicamente determinado e culturalmente organizado, ela ndo se desenvolve naturalmente
(FONTANA, 1993). Para a crianca, o aprendizado das palavras desde muito cedo, que tém
para ela a mesma referéncia que as palavras tém para o adulto, possibilita a ela tanto a
comunica¢do como a operacdo com conceitos e a pratica do pensamento conceitual, antes
mesmo de ter uma consciéncia clara da natureza dessas operagdes (VIGOTSKI, 1993).

O ensino estd presente no planejar intencional, sendo que é por meio do ensino na
Educacéo Infantil que o professor conduz a crianca a formar conceitos e, assim, o professor
“objetiva com cada movimento gerar desenvolvimento, tornar a crianga capaz de realizar
sozinho aquilo que ainda ndo consegue, de compreender, de pensar, de imaginar, de criar a

partir do mundo que construimos como seres humanos, para ir além” (ARCE, 2013, p. 10).
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Quando a auxiliar de classe, que é uma profissional em formacédo, se aproxima dos
alunos, permitindo e compartilhando a situacdo dialdgica, percebe-se um incremento na
interacao pela simples pergunta “Do qué?”’, quando ela se refere ao sabor do sorvete criado
com a massinha. Fato esse que colabora para a imaginacdo no momento em que uma aluna
langa um sabor impossivel, de minhoca, e todos ao perceberem a incoeréncia, riem, ao passo
que outro aluno complementa, por meio do recurso da imaginacéo, dizendo “Uma minhoca de
sorvete”. Desta forma, a intera¢do verbal da crianca com o adulto é de extrema relevancia,

conforme ressalta Cruz (1997, p. 47 - 48):

O adulto, do lugar social que ocupa, destaca e dimensiona as producdes
vocais da crianga, interpretando-as e atribuindo-lhes sentidos
determinados. Por sua vez, a crianga, no processo de interagdo verbal
com o adulto, acaba por apropriar-se das significacbes que ai se
produzem, num movimento em que suas palavras se tornam
gradativamente convencionais.

Por fim, como ultima analise da situacdo observada, questiona-se se a professora tem a
percepcao de que se torna um modelo para a crian¢a, ndo s6 de fala, mas também de postura.
No primeiro episodio, o aluno reproduz o pedido de siléncio realizado pela professora para a
turma, e na outra situacdo, o aluno reafirma a orientacdo da professora de que caso
guebrassem o palito ficariam sem. Os alunos acabam por reproduzir com seus pares 0
ambiente controlador que permeia a interacdo entre elas e a professora. Naquele momento,
Rebeca precisa cumprir com a tarefa exigida pela rotina da escola, realizar os registros nas
agendas de todos os alunos resumindo como havia sido o dia e, portanto, busca organizar o
ambiente de tal forma que consiga escrever nas agendas e, a0 mesmo tempo, olhar as
criancas. O tempo é despendido com uma atividade que atende a uma necessidade das
familias de saberem o que seus filhos fizeram, contudo, a crianca deixa de ser o foco, e as
mediagdes intencionais deixam de ser realizadas.

Para a professora Lucila, os desafios de se trabalhar na creche estdo vinculados a

rotina, conforme seu relato:

Temos bastante... a questao é... eu ndo sei se é aqui como eu to te falando
eu nunca tinha trabalhado em creche, essa é a primeira vez, mas aqui...
eu acho que vocé j& observou né a gente nunca fica em sala de aula
direto. Além de entrar um dia em cada sala a gente ndo tem aquele
horario de trabalhar, assim, tudo que tem que fazer sdo as professoras.
Sabe, essa é a parte dificil porque mesmo trabalhando com trés turmas,
pra desenvolver, isso ndo é dificil, porque o que a gente consegue, 0 que
desenvolve em uma sala, desenvolve na outra, tranquilo. E a questao do
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tempo, é uma rotina que tudo aqui é muito corrido, tem horario pra tudo
né e essa rotina tem que ser seguida desde a questdo da roda de musica,
entdo nao pode ultrapassar, tem horario do café, horario de tudo. E
quando a gente vai desenvolver mesmo a parte pedagdgica o horério ta
muito espremido, e as criancas... eles sdo ainda bebés né, e eles tém
dificuldade, eles demoram, se a gente ndo concluir hoje e deixar para
amanhd acaba que a gente atrasa bastante, ai quando a gente volta ja
tem que ir com outra proposta, e ai vai acumulando e essa é a parte que
a gente questiona muito, que é a parte dificil. Porque ndo tem uma sala
sua, vocé divide com varias.

E possivel compreender pelo relato de Lucila uma consciéncia sobre a forma como o
trabalho é estruturado na creche e em quais condi¢des ela tem que atuar com as criangas.
Identifica que ha uma distin¢do entre os momentos de cuidado, realizados pelas monitoras, e
as atividades pedagogicas, realizadas pelas professoras, evidenciando a cisdo na propria
estrutura do sistema municipal, ou seja, a monitora cuida (realiza acGes de higiene e
alimentacdo) e a professora ensina (realiza acdes consideradas “pedagdgicas” por ndo se
vincularem a higiene e alimentacdo das criangas). Assim, essa relacdo entre o cuidar e educar
permeia desde a concepgdo de educacdo da crianga ao longo do processo histérico, passa pela
formacdo docente e formadores de professores, assim como esbarra na proposta pedagdgica
gue norteia 0s responsaveis por essa etapa da educacdo (CORDEIRO, 2005). Conforme

ressalta Azevedo (2013, p. 179) sobre a formacdo de professores para essa etapa educativa:

(...) precisamos parar de enfatizar a “indissociabilidade cuidado-
educacdo” em nossos discursos. Acreditamos que, se nos dedicarmos a
(re)construgcdo da concepgdo de infancia, isso automaticamente vai
provocar mudancas na concepc¢ao de Educacdo Infantil. Se também nos
preocuparmos em tornar mais significativa a teoria trabalhada,
“ilustrando-a” com situagdes que ocorrem no dia a dia das escolas de
Educacdo Infantil, estaremos possibilitando aos futuros professores
reflexdes mais proximas da sua realidade concreta de atuagdo. Assim,
pressupomos que ndo sera necessario questionar se devemos “cuidar” ou
“educar” as criangas, mas saberemos que o que precisamos fazer &
possibilitar a elas, de forma planejada, situagfes que promovam Sseu
desenvolvimento e atendam as suas necessidades de aprendizagens.

A professora da creche Acacias observa outro fato prejudicial ao trabalho: a
necessidade de ter que se dividir entre as trés turmas da faixa etéria para as quais leciona.
Né&o entrando no mérito das propostas que realiza com as criangas, a questao do tempo que ela
permanece com as turmas prejudica a sequéncia das atividades do seu planejamento. Em
observacdo de suas aulas, foi possivel registrar que, por vezes, ela realiza rapidamente com 0s

alunos para dar tempo de todos terem o registro em seus cadernos. Por vezes, suas entradas
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nas turmas se resumiam a momentos de propostas de mdusicas, exigéncia da creche, e a
realizacdo das atividades de registro. Com relagdo a observacdo de uma dessas propostas de
mausicas, Lucila estava com uma das turmas e as criangas estavam agitadas na roda.
Professora: Se nao se sentar com “perna de indio” vou colocar carinha feia (em referéncia ao
desenho de cara triste e sorrindo desenhado na lousa e com nomes de alunos embaixo).

Lucila comega a cantar uma musica sobre o tema da familia. As criangas tentam cantar
junto, mas nem todos sabem a letra, alguns apenas fazem os gestos que acompanha a cancao.
Depois, a professora comega a narrar trechos de um texto sobre a familia, para que as criancas
repitam as frases.

Professora: Manuela, vocé tem que repetir e ndo acompanhar minha fala (ao invés de falarem
apos a professora acabavam comecando a repetir antes de ela terminar a frase).

Professora: Mauricio, senta...o Unico que ta feio na roda (criancas parecem impacientes e
comegam a se movimentar).

A monitora sai da sala e a professora fica sozinha com a turma. O texto que ela esta
fazendo as criancas repetirem frase a frase é longo, elas comecam a se movimentar e a
interagirem umas com as outras. Um aluno associa a leitura do trecho com o desenho na lousa
e diz: “Olha a familia ali!” (aponta para o desenho da familia na lousa), mas a professora ndo
percebe 0 comentario.

Professora: Enquanto a tia Paola volta do café, vamos cantar a musica da familia.

Depois que ela canta a masica, propde que facam uma roda em pe.

Professora: Vamos esticar...ja ficamos sentados...agora vamos cantar que é o que eu gosto de
fazer.

Ela canta a musica do palhacinho, e as criangas se envolvem imitando os gestos e
repetindo algumas palavras. Depois que a musica termina, orienta: “Todo mundo sentado no
mesmo lugar...quem fizer barulho ndo vai no parquinho”.

Em outra observacdo, quando Lucila entra na sala, as monitoras estdo levando criancas
ao banheiro. Depois, ela pede que facam uma roda, sentadas no tatame. Percebo que as
criangas ficam controlando umas as outras: “Nao ¢ para sentar junto com ela”. E, entdo, antes
de se sentar na roda com as criangas, Lucila decide reorganiza-las, mudando algumas de
posicdo. Ela conta até trés e comeca a musica do “Bom dia”, seguida dos nomes de cada um
na sala. Nem todas as criangas participam, outras cantam e batem palmas. Antes de iniciar
outra musica, algumas criangas comegam a conversar, e professora diz: “Eu vou esperar a

Joana e a Melissa fazerem siléncio na roda”. As meninas entdo param de conversar e logo a
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segunda musica é iniciada. Nesta musica, a can¢do fala que o sab&o lava as méos e Jesus, que
€ um amigo e que 0s ama, lava o coracao, lava a manchinha do pecado.

Lucila pergunta aos alunos que musica desejam cantar, e muitos falam que querem a
musica da formiguinha. Na histéria da cancédo, a formiguinha, que carrega a folha, ensina ao
preguicoso, e Deus ndo quer preguicoso em sua obra porque sendo o tempo nédo sobra.
Percebo que algumas criangas se animam com a melodia e na parte da masica que fala que a
formiga carrega a folha. Outras criancas apenas observam ou tentam interagir com algum
colega. Professora percebe e diz: “Eu estou vendo poucas criangas cantando hoje”.

O relato desses momentos observados sugere que o objetivo da professora estd
relacionado com o projeto da creche, pois as musicas cantadas reforcam a questdo do se
comportar bem. Quando uma das criancas deseja expressar um ato comunicativo com uma
colega ao lado, sua atencdo é chamada como se estivessem atrapalhando aquele momento.
Nesse sentido, o cantar parece uma forma de controle, um meio pelo qual a professora consiga
que a turma permaneca de certa forma envolvida com a musica e ndo se disperse. Fato esse
observado de forma mais nitida no segundo relato, no qual as criancas estavam interagindo
entre si, e isso estava gerando uma agitacdo no ambiente, entdo logo a professora pede para
que facam uma roda e comeca a cantar uma musica. Quando tenta outra proposta, a de
repetirem trechos de um texto sobre a familia, percebe que a atividade acaba dispersando as
criangas, pois ndo conseguem realizar aquilo que ela deseja. Assim, para que retome o
controle da turma solicita que facam uma roda em pé e cantem outra musica, cujo tema é
diferente da proposta inicial. Na proposta da masica da familia, diante da pressdo, porque as
criangas deveriam apresentar aquela cangdo em um evento da creche, Lucila deixa de
perceber a relacdo que a crianca estabelece com o desenho na lousa. O controle é evidenciado
em algumas falas da professora quando impde que devem permanecer no lugar, caso contrario
ndo irdo ao parque.

Desta forma, diante dos objetivos das professoras, o discurso escolar € marcado pela
ordem, pelo siléncio, pela atencdo, pelo controle e, portanto, em funcdo das condicdes de
trabalho, Rebeca e Lucila ndo conseguem ouvir as relacdes que as criancas fazem, além de
ndo conseguirem interagir com as elaboragdes das mesmas. De acordo com Amorim (2011, p.
305):

(...) as reais condigdes de trabalho, a fragilidade da formacdo dos
profissionais, os baixos salérios, a falta de valorizacdo docente e a falta
de mecanismos de gestdo democratica que, possibilitem a ampla
participacdo dos envolvidos no processo, impedem que a reinterpretacéo
e ressignificacdo das politicas e das praticas curriculares se encaminhem
na direcdo almejada.
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Além das condicGes de trabalho pertinentes ao cotidiano das professoras, observamos
que a atuacdo das profissionais carece de uma atitude intencional, de uma organizagdo do
trabalho pedagogico com as criancas, utilizando-se das contribui¢fes da teoria para se pensar
a atividade escolar. A proposta de centrar a educacgéo de criangas na faixa etaria de zero a trés
anos caminha em defesa da acéo responsavel dos professores, e visa o direito de todas as
criangas a uma Educacdo Infantil de qualidade e que seja promotora de seu méaximo
desenvolvimento (ARCE; MARTINS, 2012). Por qualidade compreende-se o sentido do
termo pelo viés de que a qualidade tenha uma natureza negociavel, ou seja, considera-se a

natureza ideoldgica, valorativa da qualidade. De acordo com Bondioli (2004, p.14):

A qualidade ndo é um dado de fato, ndo é um valor absoluto, ndo é
adequacdo a um padrdo ou a normas estabelecidas a priori e do alto.
Qualidade é transacdo, isto é, debate entre individuos e grupos que tém
interesse em relacdo a rede educativa, que tém responsabilidade para com
ela, com a qual estdo envolvidos de algum modo e que trabalham para
explicitar e definir, de modo consensual, valores, objetivos, prioridades,
ideias sobre como é a rede para a infancia e sobre como deveria e poderia
ser.

Zucoloto (2011) em seu estudo sobre os indicadores de qualidade e o curriculo da
Educacao Infantil, constatou que a reflexdo das professoras em contexto, no que se refere a
discussdo dos avancos necessarios para se atingir um bom nivel de qualidade, é favorecida em
uma proposta curricular que visa uma educacao participativa, ou seja, em colabora¢do com a
crianga, seus familiares e a equipe da creche. Além disso, entende-se que o ensino em creches
pressupde um espaco planejado pelos adultos para as criancas, pois essas constroem sua
cultura com os suportes estruturais fornecidos por eles.

Assumindo como referencial a teoria histérico-cultural de Vigotski, o entorno social €
decisivo para a formacédo dos atributos humanos nos individuos, e essa construgdo é tarefa de
todo um processo educativo, em especial aquele destinado a crianga de zero a trés anos. O
foco de andlise deve ser a selecdo e a organizacdo de contetdos, considerando os de formacéo

operacional e de formac&o tedrica, conforme ressalta Martins (2012, p. 120):

Advogamos que as creches ndo séo outra coisa, sendo escolas. Como tal,
demandam uma organizacdo politico-pedagodgica calcada em preceitos
cientificos sélidos, na base dos quais se evidencia a imensa
responsabilidade presente no trabalho dispensado a crianca pequena.
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As creches, e ndo escolas, foram pensadas inicialmente, e oferecidas por 6rgédos
publicos, para acolher criangas de pais e mées trabalhadoras. Progressivamente outros 6rgaos
passaram a assumir a gestdo, como os privados ou assistenciais, difundindo-se as formas de
gestao “em convénio” para satisfazer a demanda. Discute-se entdo uma definicdo mais precisa
da caracterizagdo educativa da creche, se considerada como instituicdo formadora, uma vez
identificada uma caréncia de documentos programaticos compartilhados sobre as linhas
pedagdgicas que a identificam (BONDIOLI, 2004).

Silva (2012) analisou as diferencas com relacdo as metodologias de ensino adotadas
por uma escola municipal e uma particular, com o objetivo de problematizar a diferenga no
oferecimento da educacdo publica e privada, esclarecendo de antemao que ndo houve o intuito
de preconizar o ensino das escolas particulares. Para tanto, elencaram pontos de observacao e
analise, como o0s projetos pedagdgicos das instituicbes, o cotidiano e as atividades
desenvolvidas com as criangas menores de trés anos, e a estrutura das instituicdes. Pela
andlise das observages da escola publica e da privada foram levantados os seguintes pontos:

- Tanto na instituicdo municipal quanto na particular, quanto menor a idade, maior o
namero de atividades de cuidado;

- Existe diferenca no que se refere ao ensino, pois, na instituicdo particular, o
aprendizado tem seu foco na aquisicdo de contetdos. J& na instituicdo municipal, o
atendimento esta centrado na assisténcia (cuidados com higiene pessoal, alimentacdo, sono,
etc);

- Na instituicdo publica, segue-se o preconizado nos documentos oficiais do Ministério
da Educacdo, cujo referencial é a teoria construtivista e, portanto, as concepc@es de infancia,
de conhecimento e do papel do educador na Educacédo Infantil sdo demonstradas por meio da
observacdo da crianca protagonista no processo de aprendizagem, o brincar livre como
atividade principal, e o professor como auxiliar/mediador desse processo de ensino-
aprendizagem;

- Na instituicdo privada, apesar de o Plano de Ensino apresentar pressupostos
relacionados também ao construtivismo, as professoras direcionam o processo de aprendizado
da crianca;

- Na instituicdo publica, ha maior atencdo aos aspectos fisicos, e na particular a
aquisicdo de conhecimento sistematizado. Ou seja, em ambas ha uma forma fragmentada de

educacdo das criangas menores de trés anos;



116

- Outros aspectos observados foram a falta de conhecimento das professoras e
diretoras sobre o desenvolvimento infantil, falta de motivacéo para atuar com essa faixa etaria
e falta de preparo.

A autora defende a “educagao infantil que consiga fazer uma verdadeira integragao do
cuidado com o ensino para o desenvolvimento integral das criangas”, e com relagdo a fungdo
docente, ressalta que ndo € alguém que apenas estimula e acompanha a crianca em seu
desenvolvimento, mas deve ser alguém que “transmite a crianca os resultados do
desenvolvimento histérico, que explicita os tracos da atividade humana objetivada e
cristalizada nos objetos da cultura” (SILVA, 2012, p.47, 48).

Na entrevista com as professoras da creche Acécias e Colinas, elas relataram que
trabalhar com a faixa etaria de zero a trés anos ndo foi uma escolha, mas devido a necessidade
pelo emprego, decidiram aceitar. Ambas tinham experiéncia apenas no Ensino Fundamental, e
uma delas também j& havia trabalhado com a educacdo de Jovens e Adultos. Com relacdo a
experiéncia para se trabalhar com essa faixa etaria, Rebeca relatou que a ajudou a ter
conhecimento sobre o trabalho o fato de ter sido auxiliar de classe no Maternal, e também por
ter dois filhos e ter adquirido a experiéncia “dentro de casa”, além de mencionar que se
aprende fazendo, ou seja, que se aprende pela pratica. Lucila relata ter adquirido seu
conhecimento por meio da pesquisa e da formacdo em servico com 0 apoio de uma
coordenadora que a orientava com relagdo a sua pratica conforme observava suas aulas. A
pratica se beneficia da teoria na medida em que o poder da teoria “esta diretamente ligado a
possibilidade de os individuos fazerem uma reflexdo critica, tanto sobre 0s pressupostos
tedricos quanto sobre os desafios que se colocam na pratica” (KONDER, 2005, p. 144).

Segundo proposto por Saviani, a partir da reflexdo e do exame da realidade, 0 homem
tem a possibilidade de captar seus proprios problemas e refletir sobre eles. Isto é, propde-se 0
movimento dialético acdo-reflexdo-acdo como o processo da atividade sistematizadora. Ele
considera, portanto, que “a educagdo sistematizada acontece quando o ato de educar se torna
um objeto explicito de aten¢do, quando ha intencionalidade na acdo educativa” (SCALCON,
2002, p. 94).

E interessante perceber que a formacgio oferecida pelo curso de Pedagogia ndo é
apontada, pelas professoras, como uma fonte de conhecimento para o exercicio da profisséo
com criangas de zero a trés anos. Em contrapartida, a fonte de conhecimento é respaldada pela
experiéncia, seja como mae ou pela pratica de outrem, fatores esses que ndo garantem um
embasamento tedrico e filosofico. Nesse sentido, a inser¢do da mulher no campo da educacéao

da crianca pequena parece acontecer de forma contraditdria, pois a0 mesmo tempo em que
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representa a abertura de um novo campo de atuacdo profissional, as qualidades exigidas para
sua atuacdo continuam ligadas a caracteristicas definidas por questdes de género, relacionados
a papeis desempenhados pela mulher no espago privado. Desta forma, a identidade da
professora de Educacdo Infantil se constroi apoiada em qualidades femininas, maternais, ao

invés de saberes profissionais. E, portanto:

H& que se destacar, ainda, que essas imagens da mulher/professora de
educacdo infantil tém atendido a interesses politicos, uma vez que a ideia
da professora como mde, que exerce a profissdo quase como um
sacerddcio, de forma transitéria, serviu para que essas profissionais, ao
n&do se perceberem ou ao nao serem percebidas como tal, desfrutassem de
pouco (ou quase nenhum) poder de reivindicacdo por melhores salarios,
condigdes de trabalho e até de formagdo (FIGUEIREDO; MICARELLO;
BARBOSA, 2005, p. 161).

Além disso, ressalta-se a necessidade de que a formacdo inicial atenda as
especificidades da docéncia com criancas de zero a trés anos, uma vez evidenciada as lacunas
deixadas pelos cursos de formacdo (CORDAO, 2013). As especificidades da Educacéo
Infantil sdo contempladas superficialmente e, segundo Bragato (2013), professoras de
criangas de cinco e seis anos sentem-se um pouco mais seguras, aplicando a esta faixa etaria
conhecimentos provenientes de praticas para atuacdo no Ensino Fundamental, uma vez que
esse é o maior foco de formacao nos cursos de Pedagogia. A referida pesquisadora também
discute a questdo envolvendo os formadores de professores e a proposta curricular dos cursos

de Pedagogia, ressaltando que:

Dentro da propria academia e, portanto, presente nos cursos de formacao
de professores, encontramos formadores que, cada um a sua maneira,
pensam e formam professores a partir da vertente tedrica que “defendem”
como a melhor. Assim, a formagdo, que j& é considerada superficial, pelo
pouco tempo se considerarmos a duracdo de um curso de Pedagogia (que
procura formar pedagogos para o trabalho com criancas de zero a dez
anos, considerando a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental, e ainda
para serem administradores, gestores, supervisores, coordenadores) ser
esta de cinco anos (BRAGATO, 2013, p. 28).

Segundo Azevedo (2013), pretende-se, hoje, um professor de Educacdo Infantil que:
tenha formacgdo especifica para atuar na &rea, tenha conhecimentos solidos sobre o
desenvolvimento infantil, seja capaz de organizar os espacos de atendimento infantil,
mediando as interagcdes entre as criangas, e tenha um olhar critico sobre a sua atuacao.

Conforme ressalta Corsino (2005, p. 208):
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As politicas para a educacédo infantil, além de se voltarem para atender a
demanda por esse nivel de ensino, precisam organizar 0s seus sistemas
educacionais para regulamentar, coordenar e avaliar as instituicbes que
atendem as criangas pequenas das redes publica e privada (lucrativa ou
filantrépica), garantindo que todas estejam em consonancia com as regras de
funcionamento, com as leis e, principalmente, que sejam espacos de
promocao dos direitos das criancas, de respeito e de valorizagdo das suas
necessidades, da sua cultura, da sua singularidade e identidade.

Em conversa com a coordenadora da creche Acacias, ela relatou que quando iniciou
seu trabalho na instituicdo tinha apenas experiéncia no Ensino Superior como coordenadora
do curso de turismo. Comegou a implantar na creche Projeto Pedagdgico, Planejamento,
Plano de Aula, pois ndo havia qualquer organizacdo. Explicou que entende que realizam as
acOes sem referéncia e que precisam aprimorar. Relatou ter consciéncia de que o quadro de
professoras € reduzido e que teve que se colocar em defesa da manutencdo de professoras na
creche, pois a direcdo geral queria tira-las devido aos salarios uma vez que precisavam reduzir
gastos. Ela disse que se posicionou explicando que trabalnham com o minimo e que as
professoras ajudam na formacdo das monitoras, isso diminuiria a qualidade do servico
oferecido e receberiam muitas reclamacg6es. Entdo a direcdo geral decidiu manter apenas as
trés professoras para atender todas as turmas da creche.

Pudemos constatar que as condicdes que as professoras participantes da pesquisa tém
para trabalhar, em especial com o desenvolvimento da linguagem oral das criancas,
distanciam-se de uma disponibilidade para a escuta e para o dialogo. E o caso da escola
Colinas, que no intuito de oferecer um retorno diario sobre como foi o dia das criancas, gera
uma demanda para Rebeca, que precisa realizar o registro em todas as agendas diariamente e,
portanto, ao dispender um tempo consideravel nessa atividade acaba por deixar de realizar
outras propostas com as criancas que poderiam contribuir para o desenvolvimento da
linguagem oral. J& no caso da creche Acécias, a estrutura de carater assistencialista, na qual a
prioridade esta no cuidado, pudemos observar o envolvimento e a dedicacdo dos profissionais,
incluindo a professora Lucila que, diante da condicdo de ter que atuar com trés turmas no
mesmo periodo, procura realizar o possivel com o tempo que lhe é destinado em face aos
horéarios estabelecidos pela rotina da creche.

Com base no que foi discutido até 0 momento por meio da elaboracdo dos capitulos
tedricos e analise do material empirico da pesquisa desenvolvida, apresentamos a seguir as

consideracOes sobre o0 estudo realizado.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, elencamos como linha norteadora a teoria do desenvolvimento
humano na perspectiva histdrico-cultural de Vigtoski, a qual estabelece que a relacdo entre
homem e meio € sempre mediada por produtos culturais humanos, como o instrumento e 0
signo, e pelo “outro”. Nesta vertente, por meio do estabelecimento do didlogo, negociando
significados, o professor vai aproximando a criangca do repertério cultural acumulado. E,
portanto, se o desenvolvimento da linguagem e do pensamento na infancia depende da
interacdo com o meio social, no trabalho pedagogico com criancas em aquisicdo de fala, a
intencionalidade da proposta educacional deve ir ao encontro desse desenvolvimento. Além
disso, de posse dos pressupostos abarcados na pedagogia historico-critica, argumentamos em
defesa de uma Educacdo Infantil baseada em um trabalho educativo que aproxime as criangas
pequenas do conhecimento sistematizado produzido de maneira histérica, cultural e cientifica
pela humanidade, considerando a especificidade de seu momento de desenvolvimento.

A partir de tais consideracdes e do levantamento bibliogréafico realizado, no qual
verificamos que a reflexdo sobre a atuacdo de professores de Educacdo Infantil com criangas
em processo de aquisicdo de linguagem oral pouco tem sido estudada, nos Gltimos seis anos,
propusemo-nos a responder, nesta pesquisa, como o desenvolvimento da linguagem oral é
compreendido por professoras de Educagdo Infantil que atuam com criangas de zero a trés
anos.

Como objetivo principal, a pesquisa visou analisar concep¢fes e praticas de
professoras de criancas de zero a trés anos acerca do desenvolvimento da linguagem oral. Para
tanto, entrevistamos duas professoras, uma de escola publica e outra de escola particular, no
municipio de Indaiatuba, no estado de S&o Paulo, e realizamos observacgdes sistematicas de
suas aulas. Com o intuito de embasar a producdo do material empirico e contribuir para a
analise do mesmo, realizamos um estudo que constituiu os capitulos tedricos da dissertacéo,
cujos temas trataram do desenvolvimento infantil, em especial a linguagem oral nos primeiros
anos de vida da crianca, e a crianca de zero a trés anos na escola de Educacao Infantil.

Por meio da analise do material empirico produzido, e de acordo com as categorias
elaboradas, foi possivel identificar que as professoras consideram a ampliacdo de repertério
como objetivo das suas propostas e intervengfes no cotidiano com as criangas. Discutimos
que a quantidade de palavras que a crianga conhece € importante para o desenvolvimento da
linguagem oral; contudo, argumentamos que a escola, assim como outros espacos nos quais a

crianca interage, deve proporcionar um ambiente favorecedor da elaboragdo conceitual pela
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palavra, na medida em que essa é desenvolvida culturalmente pelos individuos ao refletirem
cognitivamente suas experiéncias. Observamos que o modo de organizacao das praticas, tendo
como exigéncia o cumprimento da rotina, inviabiliza a ampliacdo do vocabulario como
atribuicdo de significado e de sentido, pois ndo ha tempo habil para analisar as relacdes que as
criancas estabelecem, nem problematizar algumas questdes com elas. Destacamos a
importancia de uma organizagéo e exploracdo dos momentos de interacdo com as criancas,
para gue constituam uma mediacdo intencionalmente planejada no que se refere, em especial,
ao desenvolvimento da linguagem oral.

Argumentamos que a fala e o pensamento ndo sdo constituidos a priori e sdo, portanto,
processos construidos. A fala constitui-se um elemento mediador, envolvendo significados e
sentidos. Todos os sistemas simbdlicos, sendo a fala um deles, sdo organizados por signos, 0s
quais sdo compartilhados por uma cultura. O significado é uma acédo de fala e de pensamento,
e a generalizacdo € uma compreensdo progressiva do significado. Diante das producfes das
criancas, o adulto interpreta e atribui sentidos, os quais sdo apropriados por essas em um
processo de convencionalizagdo das primeiras palavras “que envolve a interpretacao do adulto
e a apropriacdo pela crianga das significagdes sociais” (CRUZ, 1997, p. 48). Em um sentido
mais amplo, por meio da linguagem, transmite-se a experiéncia da pratica socio-historica da
humanidade, além de movimentar todos os campos de formacdo da consciéncia do sujeito,
como a percepgdo, a atencdo, a memoria e a imaginacdo (MARSIGLIA, 2011).

Discutimos, também, a relacdo que as professoras estabelecem entre a linguagem e o
pensamento. Para elas, o trabalho com historias foi elencado, pois acreditam que enriquece a
linguagem, contribui para a expansdo vocabular, favorece a imaginagdo e torna-se apoio para
que as criancas elaborem suas préprias histdrias. Contudo, na observacdo do cotidiano das
professoras, o trabalho com histdrias foi realizado por meio de estratégias que envolviam
perguntas e que exigiam, das criancas, respostas breves voltadas para a nomeacdo ou
identificacdo de imagens. Na escola particular, a historia teve como objetivo contextualizar a
atividade de registro no papel; ja na escola publica, a quantidade de crian¢as na sala limitava o
tempo no sentido das mesmas serem ouvidas pela professora, tanto em seus relatos quanto nas
relagdes que estabeleciam.

Destacamos que no trabalho pedagdgico com criangas entre dois e trés anos de idade,
conforme faixa etaria estudada na pesquisa, além do aumento na quantidade de palavras, a
negociacdo dos significados deve ser considerada, pois por vezes ndo se verifica a
coincidéncia com relacdo a generalizacdo assumida por adultos e criancas e, assim, a elas é

oportunizada a possibilidade de organizar e transformar seus processos de elaboracdo do
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significado das palavras. Desta forma, ressaltamos que esse processo acontece como resultado
da pratica social, ou seja, por meio de uma mediacdo intencional os momentos de aprendizado
sdo proporcionados favorecendo, portanto, o desenvolvimento da linguagem oral.
Entendemos, assim, que a crianca esta inserida em um sistema de significacfes sociais, e cabe
ao adulto procurar incorpora-la a um conjunto de acbes e significados produzidos e
acumulados historicamente. Por meio da mediacdo do outro, determinada por gestos, atos e
palavras, a crianca vai se apropriando das formas de atividade pratica e mental, tanto as
consolidadas como as emergentes de sua cultura, e nesse processo de elaboracéo, linguagem e
pensamento articulam-se dinamicamente (FONTANA, 1993).

Marsiglia vai ao encontro de tal ideia ao argumentar que o professor busca as méximas
possibilidades de desenvolvimento do individuo, quando realiza de forma intencional a

mediacdo da crianca com 0 mundo:

O professor tem a experiéncia do uso social dos objetos e quando se
relaciona com a crianga, proporciona-lhe a vivéncia de uma operagao que
organiza uma atividade interpsiquica, externa ao sujeito, que sera
internalizada por ele na medida em que também tiver a experiéncia
individual, objetivando-se naquele objeto da cultura que Ihe foi
apresentado (MARSIGLIA, 2011, p. 36).

Nossa pesquisa revelou que as professoras identificam a importancia de se trabalhar
com a linguagem oral visando a comunicacdo das criancas e a ampliacdo do vocabulario.
Observamos, que na creche Acécias, 0s momentos de didlogo apareciam mais entre as
criancas, pois diante da organizacdo e das condicGes impostas pela rotina da instituicédo, a
professora pouco tempo tinha para momentos de escuta e de conversa. Na escola Colinas,
observamos mais momentos de didlogo entre professora e criancas, porém por meio de
perguntas que exigiam respostas fechadas. Em ambos os ambientes, verificamos que o
discurso escolar proporcionado pelas professoras trazia marcas de solicitacdo constante de
atencdo, ordem e controle, seja por uma condicdo de muitas crian¢as em sala e por uma
demanda de ser responsavel por trés turmas em um dia, ou entdo pela necessidade de relatos
diarios nas agendas de todos os alunos.

Verificamos no contato com as professoras que, para o trabalho com a faixa etaria com
a qual atuam, reconhecem a importancia de se promover o desenvolvimento da linguagem
oral por meio de propostas, como brincar, cantar e conversar. Observamos, no entanto, que
para Lucila as propostas de brincadeira tém por objetivo o trabalho voltado para a
alfabetizacdo, ou seja, a sua préatica traz o foco para um conteldo que antecipa a fase de
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desenvolvimento em que as criancas se encontram. J& para Rebeca, a brincadeira tem por
objetivo uma preparacdo para a atividade de registro que oferecerd para as criangas.
Defendemos o papel da brincadeira como essencial no desenvolvimento do pensamento da
crianca, na medida em que ao operar com os significados, a crianca caminha em direcdo ao
pensamento conceitual. Ressaltamos ainda que participam do desenvolvimento do simbolismo
na crianca o gesto, a fala, a brincadeira, o desenho e a escrita. Esses sistemas simbolicos se
desenvolvem em contextos significativos e sdo constituidos por processos de representacgéo,
interpretacdo e comunicacdo. Além disso, evidenciamos que um sistema simbolico ja
consolidado torna-se apoio para outro e, por meio da mediacdo, o professor proporciona
situacOes que sozinha a crianga ndo conseguiria.

Discutimos que cabe ao professor conhecer a fase com a qual esta atuando, em termos
do desenvolvimento infantil, para que sua atuacdo profissional esteja embasada em conceitos
tanto tedricos quanto praticos e, assim, por meio de um planejamento que consiga promover
um ensino que favoreca o desenvolvimento integral das criangas. Por conseguinte, assumimos
nesta pesquisa conceitos propostos pela teoria historico-cultural, que de forma geral, no que se
refere ao tema aprendizagem e desenvolvimento, tem-se que a educacdo escolarizada
influencia na formacdo e no desenvolvimento psicologico do ser humano, isto é, o ensino
formal impulsiona a formacéo das fungdes psicolégicas superiores (SCALCON, 2002).

Foi possivel averiguar que, além das condi¢des de trabalho pertinentes ao cotidiano
das professoras, observamos que a atuacdo das mesmas carece de uma atitude intencional, isto
¢, de uma organizacdo do trabalho pedagdgico com as criangas, utilizando-se das
contribuicdes da teoria para se pensar a atividade escolar. Constatamos pelo relato das
professoras que o conhecimento adquirido para se trabalhar com essa faixa etaria foi baseado
na experiéncia como méae e na pratica advinda de outros. As concep¢des que as professoras da
pesquisa revelam acerca do desenvolvimento da linguagem oral pouco contribuem no sentido
de favorecer esse processo, pois tanto as concepgdes e, consequentemente, a pratica de tais
profissionais carecem de embasamento tedrico, lacunas deixadas por uma formacdo inicial
deficitaria e uma formacdo continuada baseada em conhecimentos tacitos. Para o trabalho
intencional, ha que se compreender de maneira critica a pedagogia em seu pleno exercicio
enquanto profissdo. Para tanto, € necessario ter conhecimento consistente sobre o
desenvolvimento infantil e seus processos e, além disso, assumir um posicionamento teorico-
metodoldgico que embase o trabalho pedagdgico no cotidiano das préaticas. Defendemos que a
pedagogia historico-critica se compromete com a educacao escolar, tendo em vista que busca

colaborar para a transformacao da sociedade, “entendendo que as agdes pedagogicas, dadas
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suas limitagdes, tém papel nesse processo de transformacdo ao se efetivarem como praticas
que estejam voltadas ao atendimento das demandas reais da pratica social” (OLIVEIRA,
DUARTE, 1987 apud MARSIGLIA, 2011, p. 154).

Para tanto, entendemos que a formacédo oferecida nos cursos de Pedagogia precisa
oferecer disciplinas voltadas a teoria e pratica necessarias no trabalho com criangas da
Educacédo Infantil, em especial na faixa etaria de zero a trés anos, pois uma fundamentacéo
tedrica consistente sobre o desenvolvimento humano torna-se substancial na promocao de um
trabalho pedagdgico consciente. Esses cursos carecem de disciplinas que contribuam para a
formagdo dos profissionais que irdo atuar com as criangas pequenas, resultando no
aprendizado que efetivamente articule teoria e pratica. Entendemos que o olhar do gestor na
escola também é fundamental no que se refere ao acompanhamento da pratica dos
professores, buscando proporcionar momentos de discussdo em equipe, para contribuir com o
processo de analise critica das préaticas, ou seja, com embasamento tedrico, e por meio da
ressignificacdo das teorias a partir dos conhecimentos da pratica.

Procuramos também discutir, por meio do relato das professoras e da observacdo de
alguns momentos da pratica, que um ambiente que controla, silencia e antecipa uma fase pela
qual as criangas ainda irdo vivenciar no Ensino Fundamental é gerado por um conjunto de
fatores como, por exemplo, pela organizacdo da rotina constituida nas proprias condicdes de
trabalho, por uma questdo envolvendo a formacdo inicial das professoras e, também, pela
experiéncia profissional delas e identificacdo com a funcdo de professora de Educacao
Infantil. Apontamos que essas questdes envolvendo a preferéncia das professoras pelo Ensino
Fundamental, a estrutura oferecida nas institui¢es priorizando a contratacdo de monitores ao
invés de professores, as lacunas nos cursos de formagdo inicial, denotam a histérica
desvalorizacdo do profissional da educacdo, principalmente daqueles que trabalham com
criancas de zero a trés anos. Nossas discussdes revelam também a falta de investimento nessa
fase educacional, bem como demonstram uma falta de consciéncia sobre a importancia de um
trabalho pedagdgico de qualidade para essa faixa etaria, o qual é relevante para a formacao
dos individuos, tanto quanto as demais etapas da Educacdo Basica.

Nesta pesquisa, nos propusemos a discutir as concepgdes e préaticas de professoras
acerca da linguagem oral de criancas de zero a trés anos. Em suma, mas sem a intencao de
esgotar o tema, sustentamos a importancia do papel das professoras para o desenvolvimento
da linguagem e do pensamento infantil. Se a professora julgar relevante o desenvolvimento da
linguagem, compreendendo todas as implicagbes no desenvolvimento do pensamento e da

propria linguagem, bem como se valendo de mediagdes intencionais em sua pratica
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pedagogica, possivelmente sua atuacdo serd diferente de outro profissional cuja crenga € de
que na primeira infancia h4 pouco o que se ensinar, ou entdo destinando propostas que
antecipam a fase na qual as criancas estdo. Em concluséo, defendemos uma educacéo que tenha
por principios o oferecimento de um servico educacional, seja no ambito particular, publico
ou assistencial, comprometida com o desenvolvimento integral das criancas, ao respeitar as
necessidades de cada fase, ao se preocupar com as relagdes estabelecidas, ao se realizar uma
mediacdo intencional, e ao se definir propostas organizadas e planejadas a fim de que as
criancas se apropriem dos conhecimentos produzidos pela humanidade por meio de acdes
pedagogicas desenvolvidas para esse fim. Para tanto, reconhecemos a necessidade de se
valorizar o trabalho docente, em especial daqueles que atuam com criancas de zero a trés

anos, principalmente no que concerne sua formacdo inicial e suas condi¢des de trabalho.
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APENDICES
Apéndice A Anélise dos resumos dos trabalhos selecionados no levantamento
bibliogréafico
01 Praticas pedagogicas na educagdo infantil: contribuicbes da teoria
histérico-cultural.
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Ano 2015
Palavras- educacdo infantil; teoria-historico-cultural; formacao de professores
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Abordagem Leitura dos classicos da ciéncia da historia e da teoria histérico-cultural
tedrica
Metodologia | Analise dos procedimentos didaticos — “atividades”, identificadas como
registros (cartazes, cadernos e folhas avulsas).
Resultados Considerar as possibilidades do ensino intencional e sistematizado em uma
perspectiva de humanizacéo.
02 Percursos e tendéncias da producdo cientifica sobre criancas de 0 a 3
anos na Anped.
Autor(es) BUSS-SIMAO, Marcia; ROCHA, Eloisa Acires Candal; GONCALVES
Fernanda
Ano 2015
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chave
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Ano 2014
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matematicos.
Abordagem N&o mencionada.
tedrica
Metodologia | Narrativas orais e escritas em grupo de estudo colaborativo.
Resultados Narrativas reflexivas das professoras se revelaram um elemento de reflexdao
e formacéo docente.
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04 A educacdo de bebés e criancas pequenas no contexto da creche: uma
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Autor GONCALVES, Fernanda

Ano 2014
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praticas pedagogicas; 3)Estudos sobre o desenvolvimento infantil; 4)
Estudos sobre a funcdo social da creche e relagdes com a familia.

Resultados Como resultado da pesquisa pode-se destacar a organizacdo dos tempos e
espacos como elementos centrais que caracterizam a especificidade docente
com essa faixa etaria. Por fim, emergiu com grande evidéncia dentre as
dissertacdes analisadas, perspectivas de pesquisas as quais assumem um
posicionamento metodoldgico que buscam se aproximar dos pontos de Vvista
das criancas, considerando-as participes da pesquisa.

05 Educacéo e desenvolvimento de zero a trés anos de idade: contribuictes
da psicologia histérico-cultural para a organizacdo do ensino.

Autor CHEROGLU, Simone

Ano 2014

Palavras- desenvolvimento infantil; educacéo infantil; desenvolvimento cultural;

chave primeira infancia; ensino; psicologia histérico-cultural

Objetivo Sistematizar conhecimentos da psicologia histérico-cultural com a finalidade
de subsidiar tedrico-praticamente a organizacao da atividade de ensino para
essa faixa etéria.

Abordagem | Teoria historico-cultural.

tedrica

Metodologia | De natureza tedrico-bibliografica.

Resultados Elaboragéo de orientacdes gerais para o trabalho pedagdgico.

06 Implicacbes da teoria historico-cultural no processo de formacédo de
professores da educacéo infantil.

Autor MAGALHAES, Cassiana

Ano 2014

Palavras- educacdo infantil; formacéo de professores; teoria historico-cultural



http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Magalh%C3%A3es%2C+Cassiana.
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chave

Objetivo Compreender possiveis transformagdes na pratica pedagogica dos
professores a partir do estudo da teoria historico-cultural.

Abordagem | Teoria historico-cultural.

tedrica

Metodologia | Grupo de estudo, reflexdes escritas e observacdo das turmas.

Resultados A pratica de leitura de textos que explicam a teoria historico-cultural fornece
bases para impactar o trabalho docente, afetando qualitativamente as
praticas.

07 O hibridismo nas préticas docentes no centro de educacdo infantil:
entre o cuidar e o educar.

Autor LINS, Claudemir Cunha

Ano 2014

Palavras- creche; cuidar e educar; educacao infantil; trabalho docente; educacéo

chave

Objetivo Estudar as praticas docentes e apresentar relacfes hibridas entre o educar e o
cuidar.

Abordagem Estudos de TARDIF & LESSARD, AEBY DAGUE & DOLZ e

tedrica SCHNEUWLY, KISHIMOTO, KUHLMANN E ROSEMBERG.

Metodologia | Metodologia qualitativa de cunho etnografico — composto por diério de
campo, fotos e aulas filmadas.

Resultados As acoes hibridas séo tributarias do contexto socio-historico.

08 Aprendizagem profissional da docéncia: que saberes o(a) professor(a)
tem para atuar em creches?

Autor VOLTARELLI, Monique Aparecida

Ano 2013

Palavras- professores; formacdo; educacdo; aprendizagem profissional da docéncia;

chave educacéo infantil

Obijetivo Caracterizar que saberes tém as professoras que trabalham com criancas de
zero a trés anos e como elas aprendem a serem professoras de creche.

Abordagem ContribuicBes tedricas de ABRAMOWICZ, ANDRE, CERISARA,

tedrica BQNDIOLI, FARIA, GARCIA, HUBERMAN, LUDKE, MANTOVANI,
NOVOA, OLIVEIRA, ROSEMBERG, TARDIF.

Metodologia | Observacdo de campo, registros em diario, analise documental e entrevista
semiestruturada.

Resultados A troca de conhecimentos com professoras mais experientes se constituem
as principais fontes de aprendizagem para a docéncia.

09 Necessidades formativas de professores de criancas de zero a trés anos
de idade.

Autor CORDAO, Taciana Saciloto Real

Ano 2013

Palavras- formacdo de professores; creche; educacdo infantil; formacédo inicial;

chave necessidades formativas

Objetivo Identificar quais necessidades formativas de professores de educacéo infantil

que trabalham com criancas de zero a trés anos e as dificuldades que



http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Claudemir+Cunha+Lins
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Taciana+Saciloto+Real+Cord%C3%A3o
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enfrentam no exercicio da funcao.

Abordagem | Teoria historico-cultural.

tedrica

Metodologia | Entrevistas semiestruturadas e analise documental da matriz curricular e
ementas das disciplinas de educacdo infantil dos cursos de formacao inicial.

Resultados Necessidade de os cursos de formacdo inicial considerarem o trabalho
docente como praxis, defendendo a indissociabilidade entre teoria e pratica
em todas as disciplinas. Desvalorizagio do professor.

10 O que vocé fala, professor, tem importancia?: o trabalho pedagogico na
creche e o desenvolvimento da linguagem oral da crianca.

Autor PINHO, Evellyze Martins Reinaldo

Ano 2013

Palavras- primeira infancia; educacéo infantil; teoria historico-cultural; linguagem oral

chave

Objetivo Compreender a relacdo entre o dialogo estabelecido entre professoras e
criangas e o desenvolvimento da linguagem oral na préatica pedagdgica da
creche.

Abordagem N&o mencionada.

tedrica

Metodologia | ObservacOes dos participantes, autoscopias e entrevistas semiestruturadas.

Resultados Sensibilizagdo das professoras quanto a importancia dos diélogos, da
necessidade de aprofundamento dos conhecimentos sobre o
desenvolvimento infantil na primeira infancia e da ressignificacdo das
praticas por intermédio de uma formacao continuada em servico.

11 Professoras de criangas de 0 a 3 anos: dialogando sobre seus percursos
formativos e os desafios enfrentados.

Autor BRAGATTO, Ana Cristina

Ano 2013

Palavras- formacdo de professores; educacdo infantil; criancas de 0 a 3 anos;

chave aprendizagem dialdgica

Obijetivo Identificar quais sdo e como acontecem as aprendizagens que decorrem na
formacdo docente para trabalhar com criangas de zero a trés anos.

Abordagem N&o mencionada.

tedrica

Metodologia | Entrevista, realizacdo de relatos comunicativos e grupo de discussao.

Resultados Possiveis falhas na formacdo inicial das professoras para o trabalho com
criancas de zero a trés anos.

12 A construcdo de praticas de registro e documentacédo no cotidiano do
trabalho pedagdgico da educacao infantil.

Autor MARQUES, Amanda Cristina Teagno Lopes

Ano 2011

Palavras- documentacdo pedagodgica; educacdo infantil; praticas pedagogicas na

chave educacao infantil; projeto politico-pedagogico; registro de praticas

Objetivo Analisar as possibilidades relacionadas a inser¢do de préaticas de registro e

documentagdo enquanto elemento constitutivo do projeto politico-
pedagdgico em acao.
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Abordagem | QVORTRUP, SARMENTO, CORSARO, KRAMER, PASQUALE,

tedrica OLIVEIRA-FORMOSINHO, AZEVEDO, BENZONI.

Metodologia | Estudo de caso coletivo: investigacdo de quatro pré-escolas municipais (trés
em S&o Paulo e uma em Bolonha) que desenvolvem préticas de registro e
documentacdo como elemento de seu projeto coletivo.

Resultados O registro e a documentacdo pedagodgica possibilitam a construcdo da
mem©ria e autoria, a reflexdo sobre as praticas, a visibilidade do trabalho
pedagogico, a comunica¢do e aproximagao as familias.

13 Desenvolvimento profissional de professor(a) e reflexividade na
educacdo infantil: diério de aula e reflexdo da acéo pedagdgica.

Autor SOUZA, Luciene Matos de

Ano 2011

Palavras- desenvolvimento profissional; docéncia; reflexividade; diarios de aula

chave

Objetivo A relacdo entre o desenvolvimento profissional de professores e a
reflexividade docente no &mbito da educagdo infantil.

Abordagem Producéo de autores diversos.

tedrica

Metodologia | Pesquisa de natureza qualitativa, inspirada na abordagem fenomenolégica de
pesquisa. Método etnogréfico. Instrumentos de coleta foram diarios de aula,
observacao dos participantes e entrevista semidirigida.

Resultados Os diérios de aula podem e devem ser utilizados como ferramenta de analise
do pensar e agir do professor, como dispositivo de formacédo docente.

14 Educacdo infantil em creches - uma experiéncia com a escala ITERS-R.

Autor ZUCOLOTO, Karla Aparecida

Ano 2011

Palavras- educacéo infantil; escala; formacdo em contexto; qualidade

chave

Obijetivo Uma escala de avaliacdo do ambiente educativo seria um instrumento que
poderia auxiliar o grupo de professores a refletir sobre sua pratica docente
favorecendo o desenvolvimento das necessidades individuais das criancas.

Abordagem DEWEY

tedrica

Metodologia | Reflexdo sobre a aplicacdo dos diversos itens que compdem a escala de
avaliacdo em um processo colaborativo, entre pesquisador e as educadoras.

Resultados A escala pode contribuir para a formacgao em contexto.

15 Individuacdo e escolarizacdo de criangas de 0 a 5 anos: um cenério
dindmico no palco da abordagem histérico-cultural.

Autor ROMANELLI, Nancy Mrech

Ano 2011

Palavras- educacdo infantil; escolarizacdo; individuagdo; teoria historico-cultural;

chave Vigotski

Objetivo Examinar o vinculo existente entre individuagdo e escolarizacdo e extrair

algumas consequéncias tedricas desse vinculo para o trabalho pedagdgico na
educacdo infantil.
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Abordagem Contribuicdes conceituais e metodologicas formuladas por Lev Vigotski.

tedrica

Metodologia | Foram consultados principais fontes de dados diversos escritos de Vigotski e
de comentadores de sua obra.

Resultados O vinculo Individuagdo-escolarizagdo esta diretamente relacionado a
internalizacdo da palavra (especialmente, apreensdo de conceitos
espontaneos), aos sentidos partilhados nas vivéncias escolares e ao papel da
imitacdo no desenvolvimento da imaginagéo.

16 O sentido e o significado das praticas de cuidar e educar das educadoras
de creche: as condicdes subjetivas e objetivas.

Autor CORDEIRO, Angélica Maria Aduren

Ano 2011

Palavras- educacdo infantil; teoria da atividade; sentido e significado

chave

Objetivo Compreender as préaticas do cuidar e educar das educadoras de creche.

Abordagem Conceito de significado e conceito da teoria da atividade de LEONTIEV.

tedrica

Metodologia | Questionario e entrevista semiestruturada.

Resultados A visdo de educacdo de criancas pequenas privilegia acGes de cuidar e
educar de forma indissociavel.

17 Sobre educar na creche: é possivel pensar em curriculo para criancas de
zero a trés anos?

Autor AMORIM, Ana Luisa Nogueira de

Ano 2011

Palavras- educacao infantil; creches publicas

chave

Obijetivo Compreender se e como as politicas educacionais de Educacao Infantil e de
curriculo foram (re)interpretadas e transformadas em politicas e praticas
locais.

Abordagem N&o mencionada.

tedrica

Metodologia | Analise de documentos, observacdo dos momentos de planejamento e
observacao de salas de bercario.

Resultados Politicas locais desconsideram a realidade educacional. Ndo superacdo da

dicotomia cuidar e educar.




139

Apéndice B Roteiro de entrevista com professoras

Por que vocé escolheu trabalhar com criangas de zero a trés anos?

Quiais os desafios de se trabalhar com essa faixa etaria?

Como vocé aprendeu a desenvolver seu trabalho com essa faixa etaria?

Quais atividades precisam ser realizadas com essas crian¢as na rotina escolar?

Como vocé acredita que o desenvolvimento da linguagem oral acontece nas criangas?

Vocé julga importante o trabalho com a linguagem oral nas criancas dessa faixa

etaria? Por qué?

Vocé considera que a comunicacdo do adulto influencia no desenvolvimento da

linguagem oral das criancas?

Quais atividades do seu planejamento visam a estimular a linguagem oral das

criancas?

Existe alguma situacdo que acaba prejudicando seu trabalho pedagdgico?



140

Apéndice C Roteiro de observagéo
Desenvolve atividades que estimulam a linguagem oral das criangas.
Como se d& a participagdo das criancas?

Como a professora na atividade planejada demonstra inten¢éo no desenvolvimento da

linguagem oral?

Como a professora ou o professor seleciona a atividade para as criancas.
Quais atividades séo utilizadas para o desenvolvimento da linguagem oral?

A professora aproveita oportunidades para desenvolver a linguagem oral das

criancas? Se ndo, por qué? Quais fatores interferem?

Nas atividades e a¢Oes que desenvolve no espaco da escola considera como momentos

de estimulacao da linguagem oral também.

Como interage oralmente com as criancas durante momentos externos a sala de aula?

Nas atividades que desenvolve considera a faixa etaria das criancas.

A linguagem utilizada esta de acordo com a faixa etaria das criangas?

Nos momentos de atividades considera o vocabulario das criancas.
Como age diante da pouca participacéo oral de alguma criang¢a?

Como o trabalho é realizado para a expansao vocabular por meio de significados e

conceitos das palavras?
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Apéndice D Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Prezado (a) Professor (a),

A pesquisa intitulada “Linguagem oral de criancas de zero a trés anos:
concepgoes e praticas de professores” estd sendo desenvolvida sob a responsabilidade
da pesquisadora: Daniela Fernandes Lopes Dornelas do Curso de Mestrado em
Educacgdo da PUC Campinas. O objetivo da pesquisa é estudar as praticas relacionadas
ao desenvolvimento da linguagem oral, buscando analisar aquelas por nos
consideradas como promotoras dessa habilidade em duas creches do municipio de
Indaiatuba. Considera-se este estudo relevante, pois permitird contribuicbes a
formagdo inicial de professores de educagdo infantil e a possiveis interesses de
formacdo continuada de instituicdes de educacdo infantil, indicando as necessidades
de formacgdo necessaria a esses profissionais. Além do aumento da producdo de
conhecimentos na area que beneficia todos os profissionais inclusive 0s sujeitos
participantes da pesquisa.

O seu envolvimento nesse trabalho é voluntario, sendo-lhe garantido que os
seus dados pessoais serdo mantidos em sigilo. Sua participacdo se dara por meio de
uma entrevista, com duracdo estimada de uma hora e meia, e dez sessdes de
observacdo de sua sala de aula. A entrevista serd audiogravada, posteriormente
transcrita e os resultados obtidos serdo utilizados apenas para alcancar o objetivo do
trabalho, exposto acima, incluida sua publicacdo na literatura cientifica especializada.
As sessdes de observacdo serdo previamente agendadas e ocorrerdo de modo a
provocar a minima interferéncia no desenvolvimento das atividades da classe. As
audiogravacoes das informac6es por vocé prestadas e 0s registros por mim realizados
no diario de campo ficardo em meu poder durante o periodo de cinco anos (Conforme
Resolucdo do CNS no 466/12). Sua participacdo nessa pesquisa ndo lhe trara qualquer
prejuizo ou beneficio financeiro ou profissional e, se desejar, a sua exclusdo como
sujeito da pesquisa podera ser solicitada em qualquer momento. Informo ainda que o
presente termo é feito em duas vias, sendo uma para o participante e outra para o
pesquisador.

O projeto em questdo foi analisado e aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos da Universidade da PUC-Campinas, que podera ser
contatado para quaisquer esclarecimentos quanto a avaliacdo de carater ético da
pesquisa.

Caso concorde em dar o seu consentimento livre e esclarecido para participar
da pesquisa supra-citada, assine o seu nome abaixo no local indicado.

Atenciosamente,

Daniela Fernandes Lopes Dornelas — danielafld@gmail.com

(19) 99679-0798

Heloisa Helena de Oliveira de Azevedo - hazevedo@puc-campinas.edu.br
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(19) 98874-7498

Contato: Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da PUC-Campinas —
comitedeetica@puc-campinas.edu.br - (19) 3343-6777 - Horario de funcionamento:
8h as 17h — Rod. D. Pedro | — Km 136, Pg. das Universidades — CEP:13020-904 —
Campinas/SP.

Estou esclarecido(a) e dou consentimento para que as informac6es por mim prestadas
sejam usadas nesta pesquisa. Também, estou ciente de que receberei uma coOpia
integral deste Termo.

Data: / /




