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RESUMO

Compreender como se d& o desenvolvimento da linguagem oral na primeira infancia é
fundamental para qualificar o trabalho pedagdgico na creche. A Teoria Histérico-Cultural
preconiza que o desenvolvimento da linguagem oral e da atividade de comunicacdo da crianga,
como ademais todo o desenvolvimento das fungdes psiquicas humanas, ndo € um processo
natural, mas socialmente mediado. Cabe, pois, ao adulto que educa, promover atividades que
intencionalmente coloquem a crianca em interacdo, de modo que a comunicagéo se configure
como uma necessidade, mobilizando o desenvolvimento. Dessa forma, indagamos: de que
maneira ocorre o desenvolvimento da linguagem oral na primeira infancia segundo a
perspectiva historico-cultural?; como as intera¢des adulto-crianca e crianga-crianga interferem
no desenvolvimento da linguagem oral das criancas em situacdo de creche?; como o trabalho
pedagdgico na creche pode propiciar interaces verbais significativas? Com os objetivos de
compreender o processo de desenvolvimento da linguagem oral na etapa da primeira infancia,
de acordo com os pressupostos da Teoria Histérico-Cultural; conhecer a influéncia das
interacBes adulto-crianca e crianca-crianca para o desenvolvimento da linguagem oral das
criangas em situacdo de creche; e elucidar como o trabalho pedagdgico na creche pode
contribuir para que ocorram interacbes verbais significativas entre criancas e adultos,
realizamos este trabalho, que insere-se na Linha de Pesquisa 3 — Formacéo e Préxis do(a)
Educador(a) Frente aos Desafios Amazonicos do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Federal do Amazonas. Foram sujeitos da pesquisa trés professoras e sete criangas
de um a dois anos de idade, matriculadas na Creche Municipal Maria Ferreira Bernardes, em
2014, em Manaus-AM. A investigacdo enfoca o desenvolvimento da linguagem oral da crianga
pequena no contexto interativo da creche, fundamentando-se nos aportes tedricos e
metodoldgicos da Teoria Histérico-Cultural, segundo a qual as fungdes psiquicas superiores
dos seres humanos surgem da estreita relacdo entre os fatores bioldgicos carateristicos do
homem e os fatores culturais, construidos ao longo da histéria humana — ideia apregoada por L.
S. Vigotski, seu principal representante. A construcdo dos dados empiricos se deu por
intermédio de observacGes participativas do cotidiano, com o apoio de fotografias,
videogravagOes e registros em caderno de campo; entrevistas semiestruturadas e encontros
formativos com as professoras. A sistematizacdo dos dados possibilitou agrupar as situacdes
interativas vivenciadas entre as criangas e suas professoras — que revelam a emergéncia da
linguagem oral — em duas categorias: 1) InteracBes comunicativas diretas: atividade
comunicativa cujos motivos sdo pessoais, baseada na comunicagdo emocional; e 2) Interacdes
comunicativas mediadas por objetos: atividade comunicativa de natureza pratica-situacional,
apoiada na manipulacdo dos objetos. A analise das categorias empiricas permitiu notar que as
atividades propostas pelas professoras e as interagdes crianga-crianca e adulto-crianca, na
creche, potencializam a atividade comunicativa das criangas e o desenvolvimento de sua
linguagem oral, de acordo com os pressupostos tedricos de Vigotski e seus colaboradores.
Apesar de reconhecermos que as criangas constroem entre si interacbes que portam ricos
significados e produzem linguagem, enfatizamos o papel mediador das professoras nesses
momentos e na organizag&o intencional de vivéncias interativas promotoras da linguagem oral.
Além disso, os grupos de discussdo com as professoras a respeito do desenvolvimento da
linguagem oral possibilitam a ampliacdo de referéncias para pensar a atividade pedagogica,
atestando o potencial formativo da pesquisa.

Palavras-chave: desenvolvimento da linguagem oral; atividade de comunicacdo; interacao
crianga-crianca e adulto-crianga; creche.



ABSTRACT

Understanding the process of oral language development in the first years of life is essential to
qualify the pedagogical work in a nursery. The Historical-Cultural Theory emphasizes that the
development of oral language and the child's communication activity — as well as all kinds of
human mental functions development — are not natural process, but socially mediated. It is up
to the adult in charge of education the development of activities that intentionally promote the
child interaction. Doing so, communication is set as a necessity, promoting development. Thus,
one could ask: how is the development of oral language in early childhood according to
historical and cultural perspective? How do the adult-child and child-child interactions interfere
with the development of oral language of children in day care situation? How can the
pedagogical work in the nursery provide significant verbal interactions? With the purpose of
understanding the development process of oral language in early childhood stage, according to
the assumptions of Historical-Cultural Theory; besides knowing the influence of adult-child
child-child interactions for the development of oral language of children in day care situation;
and also with the aim of bringing to the light how pedagogical work in day care can contribute
to any significant verbal interactions between children and adults, so, these were the reasons
why this research has been conducted. In fact, it is part of the Research Line number 3 —
Training and Praxis of the educator before the Amazonian Challenges in the Post-Graduation
Program Studies in Education of the Federal University of Amazonas. Three teachers and seven
children of one and two years of age were the subjects of this research, held in a nursery called
Creche Municipal Maria Ferreira Bernardes, in 2014, in Manaus-AM. The research focused on
the development of oral language of young children in an interactive daycare context, based on
the theoretical and methodological contributions of the Historical-Cultural Theory, according
to which the higher mental functions of humans arise both from the close relationship between
biological factors inherent of mankind, and cultural factors, built throughout human history —
idea published by L. S. Vygotsky, its principal representative. The empirical knowledge was
acquired through participatory observations of everyday life, with the support of photographs,
video recordings and records in fieldwork notebook; and also by semi-structured interviews and
formative meetings with the teachers. The systematization of data enabled to group the
interactive situations experienced by children and their teachers — which have revealed the
emergence of oral language — in two categories: 1) direct communication Interactions: through
communicative activities whose reasons were personal, based on emotional communication;
and 2) communicative interactions mediated by objects: a communicative activity, based on the
practice of situations involving manipulation of objects. After analyzing the empirical
categories, one could note that the activities proposed by the teachers and the interactions
between child-child and adult-child, in the nursery, potentiate the communicative activity of
children and the development of oral language, according to the theoretical assumptions of
Vygotsky and his collaborators. While we recognize that children build each other interactions
that carry rich meanings and produce language, we emphasize the mediating role of teachers in
these moments and intentional organization of interactive experiences that promote oral
language. Besides that, discussion groups with teachers about oral language development
enable the expansion of references to think about the pedagogical activity, confirming the
potential of formative research.

Keywords: oral language development; activity of communication; interactions between child-
child and adult-child; nursery.



RESUMEN

Comprender cémo se desarrolla el lenguaje oral en la infancia es fundamental para calificar el
trabajo pedagdgico en una guarderia. La teoria Historico-Cultural defiende que el desarrollo del
lenguaje oral y la actividad de comunicacion del nifio, y todo el desarrollo de las funciones
mentales humanas no es un proceso natural, si no que estda mediado socialmente. Por
consiguiente, le toca al adulto que ensefia promover actividades que pongan intencionalmente
el nifio en situacion de interaccion, de modo que la comunicacion se establezca como una
necesidad, favoreciendo el desarrollo. Por lo tanto, nos preguntamos: ¢,como ocurre la evolucién
del lenguaje oral en los primeros afos de vida de acuerdo con la perspectiva historico-cultural?
¢Como las interacciones adulto-nifio y nifio-nifio interfieren en la evolucion del lenguaje oral
de los nifios en edad de guarderia? ¢Como el trabajo pedagdgico en la guarderia puede
proporcionar interacciones verbales significativas? Con el fin de comprender el proceso de
desarrollo del lenguaje oral en los primeros afios de vida, de acuerdo con los antecedentes de la
teoria historico-cultural; ademas de conocer la influencia de las interacciones entre adultos-
nifios y nifo-nifio para la evolucion del lenguaje oral de los nifios en edad de guarderia; y
también con el objetivo de aclarar como el trabajo pedagdgico en la guarderia pueda contribuir
a cualquiera de las interacciones verbales significativas entre nifios y adultos, asi, estas fueron
las razones por las cuales esta investigacion se ha llevado a cabo, que de hecho es parte de la
Linea de Investigacion 3 — Formacion y Praxis del educador, llevando en cuenta los desafios
del Amazonas en el programa de Estudios Graduados en Educacion de la Universidad Federal
de Amazonas . Tres maestras y siete nifios con edad entre uno y dos afios fueron los sujetos de
esta investigacion, que fue llevada a cabo en una guarderia llamada Creche Municipal Maria
Ferreira Bernardes, en 2014, en Manaus-AM. La investigacion se centrd en el desarrollo del
lenguaje oral de los nifios pequefios en el contexto interactivo de la guarderia, basado en los
aportes tedricos y metodoldgicos de la teoria histdrico-cultural, segln la cual las funciones
mentales superiores de los seres humanos se deben tanto a la relacion entre los factores
bioldgicos caracteristicos de la humanidad y a factores culturales, construidos a lo largo de la
historia humana — idea publicada por L. S. Vigotsky, su principal representante. La recoleccion
de datos se realiz0 a través de observaciones de la vida cotidiana, con el apoyo de fotografias,
videos, y registros en el diario de campo; también por entrevistas semiestructuradas y
encuentros de capacitacion con las maestras. La sistematizacion de los datos permitié agrupar
las situaciones interactivas que han vivido los nifios y sus maestras — que han revelado la
aparicion del lenguaje oral — en dos categorias: 1) Las interacciones de comunicacion directa:
a través de actividades comunicativas cuyos motivos eran personales, basado en la
comunicacion emocional; y 2) las interacciones comunicativas por objetos: actividad
comunicativa, basada en la practica de situaciones que implican la manipulacion de los objetos.
Tras analizar las categorias empiricas se ha podido sefialar que las actividades propuestas por
las maestras y las interacciones nifio-nifio y adulto-nifio, en la guarderia, potencian la actividad
comunicativa de los nifios y el desarrollo del lenguaje oral, de acuerdo con los antecedentes
tedricos de Vigotski y sus colaboradores. Aunque reconozcamos que los nifios construyen entre
si mismos interacciones muy significativas y producen lenguajes, reconocemos importante el
papel mediador de las maestras en estos momentos y la organizaciéon intencional de
experiencias interactivas que promuevan el lenguaje oral. Ademas, los debates con las maestras
sobre la evolucion del lenguaje oral permiten la expansion de las referencias sobre la actividad
pedagdgica, lo que confirma el potencial de la investigacion formativa.

Palabras clave: desarrollo del lenguaje oral; actividad de comunicacion; interacciones nifio-
nifio y adulto-nifio; guarderia.
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INTRODUCAO

Um fotografo-artista me disse outra vez: veja que pingo de sol no couro de
um lagarto é para nds mais importante do que o sol inteiro no corpo do mar.
Falou mais: que a importancia de uma coisa ndo se mede com fita métrica
nem com balangas nem com barémetros etc. Que a importancia de uma
coisa h& que ser medida pelo encantamento que a coisa produza em nés.
Assim um passarinho nas maos de uma crianga é mais importante para ela
do que a Cordilheira dos Andes. [...] Que uma boneca de trapos que abre e
fecha os olhinhos azuis nas mdos de uma crianga é mais importante para ela
do que o Empire State Building [...].*

(MANOEL DE BARROS)

O saudoso poeta Manoel de Barros nos inspira a falar de importancia. De encantamento.
Dos sentidos que atribuimos a algo. Nessa diregcdo, suscitamos alguns questionamentos a
respeito de nossa investigacdo. Que importancia tem para n6s um estudo sobre criancas
pequenininhas? Por que uma pesquisa na creche? Qual a relevancia do processo de fala dos
pequenos? Que caminhos nos conduziram a esse tema? Em que medida o desenvolvimento da
linguagem na concepcao vigotskiana nos encantou, motivou e envolveu?

Essas indagacbes se vinculam ao nosso percurso formativo, a nossa trajetoria
profissional e pessoal. Nesse caminho, entrelagam-se distintas experiéncias que tivemos com
criangas, pequenas e maiores, desde muito cedo. Nossas vivéncias na infancia se articulam

fortemente com nossa escolha pela carreira docente, de maneira que nossa opgéo pode parecer,

1 Excerto do poema “Sobre importincias”, do poeta brasileiro Manoel de Barros, publicado em sua obra Memérias
inventadas: a segunda infancia, pela editora Planeta (2006).
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inicialmente, dom ou vocagdo. No entanto, hoje percebemos que nossa histéria de vida constitui
um processo histdrico, construido por intermédio das relagbes estabelecidas, pelas
oportunidades que se nos apresentaram, pelo investimento, pelo desejo de conhecer mais.

Quando crianca, brincAvamos de professora. Com garrafas vazias enfileiradas,
gesticuldvamos, faldvamos e ensindvamos, segurando na mao uma vareta. Nossa mae,
observando por vezes essa brincadeira, dizia orgulhosa: “minha filha vai ser professora.” A
frase cresceu conosco. E quando alguém fazia a célebre pergunta “o que vocé vai ser quando
crescer?”, nossa resposta saia de pronto: professora. Aos doze anos de idade, a brincadeira de
escolinha ficou séria. Nossa mde organizou uma classe com criangas da vizinhancga, que
funcionaria em um pequeno saldo alugado para fins religiosos, onde comecamos a dar aulas de
reforgo: tabuada, continhas do tipo “arme e efetue”, treino de escrita e leitura. A ideia da
escolinha surgiu por conta da situacdo socioecondmica de nossa familia, uma forma de ampliar
0 or¢camento domeéstico. No inicio, ndo havia dinheiro sequer para comprar 0 giz, usavamos
pedacos de gesso, numa lousa também improvisada. Mas as criangcas frequentavam
regularmente, gostavam das “aulas” da professora-menina. Quando 0s pais comegaram a enviar
pelas criancas o dinheiro referente as mensalidades, fomos correndo a uma papelaria e
compramos, orgulhosas, uma caixa de giz colorido. Um luxo, verdadeiro encantamento!

A menina-professora cresceu, cursou o antigo Magistério profissionalizante, casou-se,
tornou-se mée. Agora, a tarefa docente era exercida oficialmente em uma escola municipal,
com criancas de sete anos, em classe de alfabetizacdo. Depois de um tempo, decidimos
continuar nossa formacdo, optando, naturalmente, pelo curso de Pedagogia. Desejavamos
compreender melhor o desenvolvimento infantil, estudar o processo de aprendizagem na
crianga, buscar respostas que auxiliassem nosso fazer pedagdgico. Nosso caminho em busca da
profissionalizag¢do docente comprova que “[...] o papel de professora vai se constituindo em nds
misturado a nossa vida de meninas, mulheres, filhas, irmas, esposas, maes, com suas praticas,
rituais, fazeres, afazeres, desejos, medos, aspiracdes e frustracdes, modos de dizer e de silenciar,
que sao historica e socialmente construidos [...]” (FONTANA, 1997, p. 33). Nesse percurso de
aprendizagens, a presenga constante do outro. Fomos nos constituindo nas interagdes, no
discurso e na pratica social. Exercemos a pratica docente com criangas de diversas idades,
atuando junto a educacéo infantil e séries iniciais. Mais tarde, contribuimos também para a
formacéo de professores em nivel medio, ministrando aulas para o curso de Magistério.

Ampliando nossa atuacdo profissional, oportunamente trabalhamos com a educacéo de
adultos, quando surgiu o interesse pela pesquisa do Mestrado, intitulada Educacéo de Jovens e

Adultos: da Formagdo do Educador a Aprendizagem do Educando, defendida no Programa de
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Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Amazonas (UFAM), em 2005. A
experiéncia do curso possibilitou nossa atuagéo no ensino superior. Inicialmente, exercemos a
docéncia como professora substituta e em regime de cessdo (pela Secretaria Municipal de
Educacdo), na UFAM, periodo em que trabalhamos, também, na Universidade Nilton Lins.
Posteriormente, em julho de 2009, ingressamos como professora Assistente da Faculdade de
Educacgdo da UFAM, por efeito de aprovagdo em concurso publico.

Considero nossa entrada na UFAM como um divisor de aguas na carreira profissional e
pessoal. Atuando como professora do Curso de Pedagogia no eixo da educacdo infantil, em
2010 tomamos conhecimento do Grupo de Pesquisa Teoria Historico-Cultural, Infancia e
Pedagogia, liderado pela Dra. Michelle de Freitas Bissoli. Almejando estudar a Teoria
Histdrico-Cultural (THC) — da qual tinhamos conhecimento bastante superficial —, fomos
inserida no grupo. Um mundo novo se abria diante de nés. As leituras propostas pelo grupo
apontavam para o desafio de compreender o desenvolvimento infantil numa perspectiva
historica e social, superando a visdo da epistemologia genética de Piaget, que embasava nossa
pratica até entdo. Ao estudar, inicialmente, os conceitos proprios da THC (fungdes psiquicas
superiores, aprendizagem, desenvolvimento, atividade, interacdes, apropriacdo, mediacdo e
outros), nossa praxis foi sendo desestabilizada. Percebemos que precisavamos ressignifica-la,
dotar de novos saberes nossa atividade docente. Sentimos, entdo, a necessidade de nos
aprofundar no estudo da THC. Dessa forma, destacamos que “[...] o processo pelo qual o
individuo se torna professor é historico [...]. Na trama das rela¢bes sociais de seu tempo, 0s
individuos que se fazem professores védo se apropriando das vivéncias praticas e intelectuais
[...]” (FONTANA, 1997, p. 54).

Nesse contexto, surge a presente pesquisa, que expressa o desejo de contribuir com a
educacdo escolar das criangas pequenas na creche, tendo em vista o momento atual de
ampliacdo desse segmento em Manaus. Visualizamos, na pesquisa, a oportunidade de conhecer
e acompanhar o processo educacional que se realiza no interior do espaco institucional da
creche. Nosso interesse reside, também, na necessidade de ampliar as pesquisas no campo da
educacdo infantil na regido Norte, com poucos estudos sobre a infancia institucionalizada,
especialmente na creche. Igualmente, nossa motivacao em pesquisar na creche advém do nosso
interesse pela crianca, do nosso encantamento pelo universo infantil, por suas formas peculiares
de aprender e perceber o mundo. Aqui se entrelagam a crianga que fomos, as com quem
convivemos na infancia, as que educamos e criamos, as que ensinamos e aquelas com quem

convivemos hoje.
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O estudo, de caréter tedrico-empirico, ancora-se nos pressupostos da Teoria Historico-
Cultural e tem como objeto de investigacdo o desenvolvimento da linguagem oral de criangas
na creche, buscando compreender como as interacdes adulto-crianca e crianca-crianca
possibilitam o desenvolvimento dessa linguagem em criangas de um a dois anos de idade, em
situacdo de creche. A investigagcdo de campo foi realizada na Creche Municipal Maria Ferreira
Bernardes, tendo como sujeitos sete criangas de um a dois anos (Maternal 1) e suas trés
professoras. As seguintes questdes orientaram o estudo: 1) De que maneira ocorre 0
desenvolvimento da linguagem oral na primeira infancia, segundo a perspectiva historico-
cultural?; 2) Como as interagbes adulto-crianca e crianca-crianga interferem no
desenvolvimento da linguagem oral das criancas em situagé@o de creche?; 3) Como o trabalho
pedagdgico na creche pode propiciar intera¢6es verbais significativas?

Com base nas questdes, tracamos 0s seguintes objetivos de pesquisa: 1) Compreender o
processo de desenvolvimento da linguagem oral na etapa da primeira infancia, de acordo com
0s pressupostos da Teoria Historico-Cultural; 2) Conhecer a influéncia das interagdes adulto-
crianca e crianga-crianca para o desenvolvimento da linguagem oral das criancas em situacéo
de creche; 3) Elucidar como o trabalho pedagdgico na creche pode contribuir para que ocorram
interacdes verbais significativas entre criancas e adultos.

Convém esclarecer que a triade metodoldgica — objeto, questdes e objetivos — que ora
apresentamos representa a sintese de nossas buscas, o resultado de um caminho trilhado. O
objeto de investigacdo, elemento definidor dos demais, nao foi dado a priori, antes, foi sendo
construido ao longo da investigacao. Assim, para nds, a definicdo dos componentes norteadores
do estudo foi resultante de um processo de construcdo, constituido no curso do proprio trabalho.

Esse movimento se mostrou um tanto curioso para nos. Ingressamos no curso de
doutorado com a intencdo de estudar a construgdo de conceitos pela crianga pré-escolar. No
entanto, ao longo do curso, nossa atencéo foi sendo atraida para a creche. Ao optarmos pela
creche, nosso interesse inicial de pesquisa eram as interagdes sem vinculagio com a linguagem.
Mais tarde, no interior das observacgdes, o desenvolvimento da linguagem foi se evidenciando
como um objeto emergente e adequado. Fato bastante interessante é que, no estudo da formacao
da linguagem, nosso interesse inicial foi contemplado em certa medida, uma vez que Vigotski
investigou o processo de formacdo de conceitos relacionados ao desenvolvimento da
linguagem.

Baseadas na concepgéo histdrico-cultural, sustentamos, em nosso trabalho, a tese de que
0 desenvolvimento da linguagem oral na crianca ndo seja algo natural, mas depende das

relacBes estabelecidas com e pelas pessoas que a cercam, da forma como os adultos se
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comunicam com ela e das possibilidades que conferem as interagdes entre as criancas. Nao
sendo algo que se desenvolva espontaneamente, faz-se necessario que, na creche, sejam
organizadas experiéncias diversificadas que favorecam as interagdes verbais, esséncia da fala e
da linguagem articulada da crianca. Seguindo esse pensamento, buscamos sistematizar estudos
efetuados por Vigotski e seus colaboradores a respeito da formagéo da linguagem e do papel
das interacGes nesse processo. Estruturamos as regularidades do desenvolvimento psiquico e da
linguagem, para, a partir dai, analisar esse processo nas criangas pesquisadas.

Assim, a tese que apresentamos — texto decorrente de nossas reflexdes e apropriacdes
ao longo do processo de pesquisa — esta organizada em quatro capitulos. No primeiro, intitulado
“Contexto e cenario do estudo”, retratamos o locus e 0s sujeitos participantes, discutindo,
inicialmente, o processo de constituicdo de creches no contexto nacional e a situacdo do
atendimento local, de forma breve. Com essa forma de organizacao, objetivamos oferecer ao
leitor, desde o inicio, uma ideia de onde se passou a pesquisa, situando, de anteméao, o lugar e
0s sujeitos dos quais estamos falando.

No segundo capitulo, “Escolhas metodoldgicas: caminhos trilhados na pesquisa com
criangas pequenas”, explicitamos a opgao tedrico-metodolégica, bem como os meios de
producdo dos dados. Nele, relatamos, de forma minuciosa, nossa inser¢do no campo de pesquisa
e 0s procedimentos utilizados para produzir e registrar as interagbes comunicativas observadas,
além do processo de organizacdo dos dados. Nesse contexto, evidenciamos a construcdo da
pesquisa, 0 caminho percorrido até a delimitacdo do objeto.

No terceiro capitulo, “Interacfes e o desenvolvimento da comunicacdo e da linguagem
oral na primeira infancia”, refletimos sobre o desenvolvimento da linguagem, contrapondo-nos
a concepcao naturalizante, ao assumir o pressuposto histérico-cultural de que esta capacidade
humana, como todas as demais, € externa a crianca, vindo a ser internalizada mediante a
apropriagéo da cultura, no processo de comunicagdo com as pessoas. Inicialmente, abordamos
0 desenvolvimento psiquico e sua periodizacdo de forma geral para, em seguida, enfocarmos a
atividade de comunicacdo e a linguagem no primeiro e nos trés primeiros anos ano de vida.
Para finalizar o capitulo, discutimos brevemente acerca da relagdo entre pensamento e
linguagem, destacando os aspectos que se vinculam a primeira infancia.

No quarto capitulo, “Eventos de interacao e emergéncia da linguagem oral no cotidiano
do Maternal 1”, nos dedicamos a analisar a emergéncia da linguagem oral nas criangas
pesquisadas, com base nas situagdes vivenciadas entre elas e suas professoras. Mediante a

concepgdo historico-cultural, buscamos conhecer a influéncia das interaces adulto-crianca e
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crianga-crianga para o desenvolvimento da linguagem oral dos pequenos, salientando a
importancia do trabalho pedagdgico no estabelecimento de interacfes verbais significativas.

Apds as analises dos eventos selecionados, que discutem o surgimento e o0 incremento
da fala da crianca no interior das praticas pedagogicas como resultado da imprescindivel
mediacgéo de outros, apresentamos nossas reflexdes finais, concluindo esta tese.

Cabe destacar que optamos por ndo proceder a separacao entre a apresentacdo de nosso
referencial tedrico e os dados coletados/produzidos na pesquisa. Entendemos, com Vigotski
(2012a), que o método é a espinha dorsal do trabalho de investigacdo. Assim, tendo em vista
que a compreensao da realidade empirica supGe a apropriacdo tedrica e que esta, por seu turno,
ndo acontece separada da reflexdo sobre o real em suas multiplas determinagdes, consideramos

que o texto deva expressar 0 movimento dialético que perfaz a praxis.
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A crianca

é feita de cem.

A crianca tem

cem maos

cem pensamentos

cem modos de pensar
de jogar e de falar.
Cem sempre cem
modos de escutar

as maravilhas de amar.
Cem alegrias

para cantar e compreender
Cem mundos

para descaobrir.

Cem mundos

para inventar

Cem mundos

para sonhar.

A crianca tem

cem linguagens

(e depois cem cem cem)...?

(LORIS MALAGUZZI)

As palavras do poema Ao contrario, as cem existem, de autoria do professor italiano

Loris Malaguzzi, traduzem bem nossa concepg¢éo acerca da crianga, seu desenvolvimento e suas

potencialidades. Falam do mundo que se descortina para a criangca desde o instante do seu

nascimento, e que lhe sera apresentado pelo adulto e por outras criangas mediante 0 processo

2 Excerto da poesia de Loris Malaguzzi “Invece il cento ¢’¢” traduzida em portugués como “Ao contrério, as cem
existem”, publicada na obra As cem linguagens da crianca, pela editora Artmed (1999).
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educativo. Nesse processo que &, sobretudo, de comunicagdo, 0s pequenos terdo um papel ativo
de apropriacdo do mundo circundante, por meio de diferentes e maltiplas linguagens: visual,
gestual, plastica, dramatica, musical, oral e escrita, entre outras. Nelas sdo possibilitadas as
invencgOes infantis, suas descobertas, seus modos de perceber e expressar, suas aprendizagens.
As cem linguagens de que fala Malaguzzi certamente existem para a crianga.

Entre as mais distintas formas de linguagem, em nossa investigacdo, realizada com
criancas bem pequenas no espaco institucionalizado da creche, decidimos enfocar a linguagem
oral como forma privilegiada de interacdo, embora conscientes de que seu desenvolvimento de
maneira alguma ocorre desvinculado das outras formas de comunicacdo e independente das
muitas atividades que permeiam a vida da crianga. Acreditamos que o desenvolvimento da
linguagem oral ndo constitua algo inato, mas vai ocorrer, gradativamente, mediante 0 processo
de interacdo entre criangas e adultos e entre criangas e criangas, e requer a presenca de distintas
mediacgdes, a fim de que os pequenos desenvolvam o pensamento e a comunicacdo. Nesse
sentido, a pratica pedag6gica no contexto da educacdo infantil assume importancia
fundamental: por seu intermédio, de maneira intencional e organizada, é possivel estabelecer
interacBes verbais significativas, substrato da fala e consequente linguagem desenvolvida da
crianga.

E, pois, considerando esse conjunto que definimos nosso objeto de investigacéo,
buscando compreender o processo de desenvolvimento da linguagem oral na etapa da primeira
infancia, de acordo com os pressupostos da Teoria Historico-Cultural. Vale questionar: qual o
papel do(s) outro(s) nessa aquisicdo? Como o trabalho pedagdgico sistematico e organizado na
creche pode favorecer situacoes significativas de interagdes verbais?

Com o intuito de encontrar respostas a esses questionamentos, empreendemos o
presente estudo. Neste capitulo, objetivamos apresentar o lécus e 0s sujeitos participantes.
Respeitando o principio da historicidade, apresentamos, inicialmente, uma breve discussao
sobre 0 movimento de constituicdo de creches como segmento da educacao infantil no contexto
nacional, a partir dos estudos de Haddad (1991), Oliveira (2010, 2011), Kramer (1992), Didonet
(2001); Cerisara (2002) e Kuhlmann Jr. (2010). Situamos, ainda, a educacgéo infantil na
legislacdo e elaboracdo de documentos que apontam contetidos relativos a linguagem oral como
objeto de aprendizagem no curriculo e nas praticas pedagdgicas na creche. Em seguida,
expomos um relato histdrico sucinto acerca do atendimento as criangas de um a trés anos nas
creches publicas em Manaus, com vistas a situar 0 momento presente. Para tanto, nos baseamos

nos estudos realizados por Carvalho (2011), Mouréo (2013) e Assis (2013), e em relatos orais
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de pessoas ligadas a Geréncia de Creches da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED),
referentes a cobertura e situacdo de atendimento nas creches de Manaus nos dias atuais.

1.1 Constituicdo da creche como segmento da Educacédo Infantil no Brasil

A educacdo escolar da crianca pequena no Brasil tem uma longa trajetdria, marcada por
lutas continuas pela conquista desse direito. O atendimento a populacdo de 0 a 5 anos foi
constituido de modo a evidenciar a falsa divisdo entre cuidar e educar, uma vez que, “[...] por
um lado, havia as institui¢des que realizavam um trabalho denominado ‘assistencialista’ e, por
outro, as que realizavam um trabalho denominado ‘educativo’” (CERISARA, 2002, p. 10).
Nessa trajetdria, muitas conquistas se deram no ambito da legislacdo, fato que tem colocado a
Educacao Infantil em destaque no cenario educacional nos ultimos anos, especialmente apods a
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), Lei n° 9.394/96. Assim, o tema
tem sido alvo de atencdo por parte de professores, especialistas, pesquisadores, universidades e
sociedade civil, grupos que colocam o debate para além das conquistas legais e discutem a
efetivacdo das leis por intermédio das politicas publicas e das praticas educativas em creches e
pré-escolas.

Historicamente, o surgimento das creches no Brasil vincula-se @ mudanca de lugar
ocupado pela mulher na sociedade e sua entrada no mundo do trabalho, o que provocou
modificacOes, também, na educacédo dos filhos. Assim, “[...] a creche deve ser compreendida
dentro de um contexto social que inclui a expansdo da industrializacdo e do setor de servicos,
ao mesmo tempo em que a urbanizagdo se torna cada vez maior” (OLIVEIRA, 2011, p. 24). O
inicio do século XX marca sua origem, quando a fabrica comeca a incorporar a méo de obra de
imigrantes europeus e estes passam a protestar contra condigdes inadequadas de trabalho e a
reivindicar creches para seus filhos, na década de 1920 (HADDAD, 1991; OLIVEIRA, 2011).

Fora desse contexto — em resposta a preocupacdes, principalmente de religiosos, com
problemas que afetavam criancas de classes menos favorecidas, como desnutrigdo e alta taxa
de mortalidade infantil —, as creches existentes pertenciam a entidades filantropicas, mantidas
por donativos e ajuda governamental. Foi dessa forma que a crianga comegou a receber
atendimento fora do ambiente doméstico, passando a ser vista pela sociedade “[...] com um
sentimento filantropico, caritativo, assistencial [...]” (DIDONET, 2001, p. 12). Didonet afirma

que
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Enquanto as familias mais abastadas pagavam uma baba, as pobres se viam
na contingéncia de deixar os filhos sozinhos ou colocé-los numa instituicdo
gue deles cuidasse. Para os filhos das mulheres trabalhadoras, a creche tinha
que ser de tempo integral; para filhos de operarias de baixa renda, tinha que
ser gratuita ou cobrar muito pouco; ou para cuidar da crianca enguanto a mae
estava trabalhando fora de casa, tinha que zelar pela salde, ensinar habitos de
higiene e alimentar a crianca. A educacdo permanecia assunto de familia. Essa
origem determinou a associacdo creche/crianga pobre e o carater
assistencial(ista) da creche. (DIDONET, 2001, p. 12).

Kuhlmann Jr. (2010) destaca que a criacdo da creche ndo era consenso. Em seu
calcanhar carregava polémicas, como a defesa da responsabilidade materna pela educacdo dos
filhos pequenos. Muitos daqueles que entravam em sua defesa a consideravam um “mal
necessario.” NO entanto, essa instituicdo recentemente surgida ndo era apenas um “mal
necessario”; ao invés disso representava “[...] a sustentacdo dos saberes juridico, médico e
religioso no controle e elaboracdo da politica assistencial que estava sendo gestada, e que tinha
na questdo da infancia o seu principal pilar’ (KUHLMANN Jr., 2010, p. 87). Desse modo,
desenhava-se o paradigma do atendimento ofertado tanto em creches quanto em pré-escolas nas
primeiras décadas do seculo XX: o médico-higienista, que objetivava combater a mortalidade
infantil e implantar normas de saneamento visando a civilidade e a modernidade; o juridico-
policial, que defendia a infancia moralmente abandonada em decorréncia da situagdo de
trabalho dos pais; e o religioso, com a intencdo de implantar politicas de assisténcia aos pobres.
Cada um desses modelos “[...] apresentava as suas justificativas para a implanta¢do de creches,
asilos e jardins de infancia onde seus agentes promoveram a constituicdo de associacdes
assistenciais privadas [...]” (KUHLMANN Jr., 2010, p. 87).

Haddad (1991) comenta que a organizacao da creche vinculada a ideia da falta da familia
seguiu padrbes impostos por diversos profissionais, como médicos, psiquiatras, psicélogos e
outros. Esses profissionais influenciaram o funcionamento das creches em termos morais,
econémicos, higiénicos, afetivos, nutricionais, culturais e cognitivos. De acordo com a autora,
as marcas dessa construcdo foram cristalizadas no estabelecimento das rotinas da creche, a
exemplo dos horarios de sono e alimentacéo, e na adog¢do de medidas higienistas.

A partir da década de 1950, a crescente industrializacdo no pais foi absorvendo, de
maneira mais acentuada, a mao de obra de mulheres da classe média. Por outro lado, em razéo
do processo de urbanizacao e especulacdo imobiliaria nas grandes cidades, as criancas foram
perdendo os espacos de brincadeira, 0 que provocou 0 aumento da necessidade de instituigdes
para a infancia, agora ndo apenas para as mulheres da classe pobre, mas também para as

profissionais da classe média, que necessitavam trabalhar fora de casa (OLIVEIRA, 2011).
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As décadas de 1970 e 1980 foram caracterizadas por maior abertura politica,
provocando novas formas de reivindica¢Ges populares e mudanca de concepgéo; a populacéo
passa ao entendimento de creches como direito, ao invés de benesse ou paternalismo. As
reivindicacdes das mulheres trabalhadoras somaram-se os movimentos feministas da época,
resultando no aumento de creches organizadas e mantidas pelo poder publico (HADDAD,
1991; OLIVEIRA, 2011). Haddad considera que

Os movimentos feministas que partiram dos EUA tiveram papel especial na
revisdo do significado da creche. As feministas mudam o enfoque que
considerava a creche como um programa social para maes trabalhadoras
pobres, passando a defender a idéia de que a creche deveria atender todas as
mulheres, independentemente de sua necessidade ou condi¢cdo econdmica.
(HADDAD, 1991, p. 30).

Em razdo do numero insuficiente de creches mantidas pelo poder publico, formas
alternativas, mantidas por instituigdes particulares, surgiram nessa época, como os “lares
vicinais” e as “creches domiciliares”, modelos que perduraram até bem pouco tempo em muitos
estados do pais (OLIVEIRA, 2011). Em 1975, o Ministério da Educac&o criou a Coordenacao
de Educacdo pré-escolar para atender as criancas de 4 a 6 anos. Contudo, o governo continuava
mantendo e criando outras instituicdes desvinculadas da educacdo, a exemplo da Legido
Brasileira de Assisténcia (LBA), vinculada ao Ministério da Previdéncia Social. Essa
instituicdo, que tinha como funcao coordenar o funcionamento das escolas de Educacao Infantil
divididas em comunitarias, confessionais e filantropicas, foi extinta em 1995. Ainda assim, o
governo continuou a repassar recursos para as creches por intermédio da Secretaria de
Assisténcia Social, mantendo, dessa forma, a natureza assistencialista a educacgdo das criancas
(HEIDRICH, s.d).

Essas instituicdes foram concebidas segundo a abordagem da privacdo cultural,
defendida no Brasil e no exterior nas décadas 1970 e 1980: “[...] para explicar a ideia de
marginalidade das camadas sociais mais pobres. [...] considerava-se que o atendimento a
crianca pequena em creches possibilitaria a superacdo das precarias condic¢des sociais a que ela
estava sujeita” (OLIVEIRA, 2011, p. 27). Kramer (1992) discute essa perspectiva, destacando
que a ideia presente nesse discurso € a de que as criangas das classes sociais desfavorecidas
sejam consideradas inferiores, por encontrar-se aquém do padréo estabelecido pelo discurso
oficial, faltando-lhes conteudos que deveriam ser supridos pela escola. Assim sendo, as
propostas e inciativas educacionais teriam por alvo a superacdo das deficiéncias de salde,

alimentacdo e escolares, conformando o modelo de educacdo compensatoria. No entanto, a
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autora chama a atencéo para a contradicdo desse modelo, afirmando que considerar a educagéo
como promotora de melhoria social “[...] € uma maneira de esconder os reais problemas da
sociedade e de evitar a discussdao dos aspectos politicos e econdmicos mais complexos”
(KRAMER, 1992, p. 30).

A transformacdao desse cenério comeca a ocorrer apenas no final do século XX, quando
a crianca ganha destaque na politica brasileira e as creches passam a ser vistas como direito da
crianca, ndo apenas da mae trabalhadora. A Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988)
rompe com a tradi¢do assistencialista ao colocar a Educacdo Infantil como direito da crianca e
dever do Estado. O Estatuto da Crianca e do Adolescente, de 1990 (BRASIL, 1990), também
destaca o direito da crianga a esse atendimento. Por sua vez, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional - LDB (Lei n®9.394/96) a localiza, definitivamente, como a primeira etapa
da educacdo basica (titulo V, capitulo I1, secdo Il, art. 29), visando o desenvolvimento integral
da crianca até 6 anos® de idade (BRASIL, 1996). Cerisara (2002) destaca que a partir da
promulgacéo da Constituicdo de 1988, a crianca passa a ser sujeito de direitos, em vez de objeto
de tutela, como proclamado nas leis anteriores. Além disso, ao ser incorporada a educacéo
basica juntamente com o ensino fundamental e médio, a educacdo infantil é deslocada
definitivamente da area da assisténcia para a area da educagdo. Nesse contexto, a educacao a
ser ofertada a crianca de 0 a 6 anos passa a cumprir funcBes especificas: “A passagem das
creches para as secretarias de educacdo dos municipios esta articulada a compreenséo de que
as instituicdes de educacdo infantil tém por funcdo educar e cuidar de forma indissociavel e
complementar a crianga de 0 a 6 anos” (CERISARA, 2002, p. 10).

Na interpretacdo de Cerisara (2002), a compreensdo dos termos educar e cuidar esta
ligada & forma como se constituiram e se consolidaram as creches e pré-escolas no Brasil. Nesse
processo, coexistiram instituicdes que realizavam um trabalho de cunho assistencial, e outras
que trabalhavam na direcdo pedagogica. Essa falsa dicotomia fazia parecer que havia duas
formas distintas de atuar junto a crianca: um trabalho ndo-educativo mais ligado a assisténcia
das criangas menores, heranca dos modelos familiar e hospitalar, diferenciado de uma
concepcdo educativa, moldada pelas escolas de ensino fundamental. De fato, Kuhlmann Jr.
(2010) afirma que a origem da falsa divisdo entre cuidar/educar, assistir/educar remonta a

década de 1970, quando eram priorizadas acdes de nutricdo/alimentacdo em detrimento da

3 A fim de oficializar as determinagdes da Emenda n° 59/2009 (BRASIL, 2009), que inseriu a obrigatoriedade da
educacdo para as criancas a partir de 4 anos de idade, a Lei n°® 12.796/2013 alterou o artigo 29 da LDB, afirmando
que “a educacdo infantil, primeira etapa da educag@o basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da
crianca de até 5 (cinco) anos [...]” (BRASIL, 1996).
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qualidade da educacdo, o que néo significa auséncia de intencionalidade educativa. O autor

assevera que, nessa época, conjuntamente as creches,

A pré-escola, para criancas de quatro a seis anos, também estava se
expandindo, e os educadores criticavam o assistencialismo presente nas
propostas da chamada educacdo compensatdria. Também a escola primaria
vivia um momento de denuncia de medidas assistenciais, como a merenda
escolar, medidas que eram adotadas ao mesmo tempo que se arrochava o0
salério dos professores e que diminuiam as verbas para a educacdo. Queria-se
defender a qualidade do ensino e a culpa de sua queda parecia ser por conta
de a escola preocupar-se com a nutricdo e ndo com a educacdo. E nesse
contexto que educagdo passou a ser vista como 0 oposto de assisténcia.
Olhadvamos para o cotidiano das creches e ali viamos — como ainda hoje
podemos ver em muitas delas — que elas funcionavam como um deposito de
criangas. (KUHLMANN Jr., 2010, p. 180).

Ainda na perspectiva do autor (2010), ha um discurso repetido e cristalizado entre
educadores, que, por desconhecer a histéria, defendem o lado educacional e atacam o aspecto
assistencial como algo negativo. No entanto, o carater assistencial é conferido ndo pela auséncia
de praticas educativas, mas pela baixa qualidade do atendimento, que se limita ao cuidado fisico
e a “protecdo” da crianca, provocado pela transferéncia da responsabilidade sobre ela a
entidades assistenciais. 1sso faz com que a educacdo das criangas pequenas seja vista como
favor aos pobres, tal como apontado por Kramer (1992). Assim, o amparo legal da Constituigéo
e da LDB representa a superacao de tal concepc¢do, ao menos na letra da lei, pois sendo a creche
inserida no sistema educacional, ndo mais se caracteriza como alternativa as familias carentes,
mas sim como complementar a acdo da familia. “Mas ndo € por isso que as institui¢des se
tornam educacionais, elas sempre o foram e continuardo sendo, aonde quer que estejam”
(KUHLMANN Jr., 2010, p. 186).

A defesa de que as creches deixassem de ser assistenciais e se tornassem educacionais
gerou uma polarizacdo entre educacdo e assisténcia: os aspectos ligados aos cuidados e
assisténcia foram relegados, em detrimento da valorizacdo do aspecto educacional. Passou-se a
considerar o educacional como atividade nobre; e os cuidados com o corpo e alimentagdo como
atividade desvalorizada, como se as duas pudessem ser conflitantes. Contudo, a funcdo de
guardar é propria da creche, uma necessidade inerente e esperada pelas familias — de qualquer
classe social — que confiam a essa instituicdo seus filhos pequenos, argumenta Kuhlmann.
Combatendo a perspectiva escolarizante muitas vezes presente nas creches, o autor defende a

articulacdo do cuidado a educacdo, sobre o que Didonet (2001) declara:

J& é de convicgdo generalizada que a creche é uma instituicdo de cuidado e
educacdo, fungbes essas realizadas simultaneamente pelos mesmos
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profissionais — por todos e cada um dos que interagem com a crianga —, em
cada uma das atividades. Nessa nova Visao e nova pratica, ndo ha distingdo
entre atividades assistenciais e atividades educativas; ndo ha atividades nobres
(educar) e atividades “humildes” (dar banho, trocar fralda, servir a
mamadeira). O médico educa ao entrevistar e examinar o bebé, e a educadora
cuida da salde da crianca ao servir-lhe a comida. (DIDONET, 2001, p. 25).

E importante dizer que, embora o modelo assistencialista tivesse um carater educativo,
a concepcdo de educacado, nesse caso, era completamente diferente daquela que defendemos:
muito mais voltada para a adaptacdo das criangas aos costumes da sociedade que as exclui, do
que para a sua formacdo omnilateral (essa sim, capaz de favorecer as transformacdes
necessarias na consciéncia das pessoas e, mesmo que indiretamente, na mudanca do status quo).
Essa reflexdo nos aponta dois aspectos importantes da questao: o assistencialismo néo é neutro,
assim como toda pedagogia tem caréater politico e uma filosofia que a sustenta.

Do ponto de vista da Teoria Historico-Cultural, é na relacdo que a crianca estabelece
com o adulto — tanto nos momentos de comunicacdo emocional direta (que envolvem o banho,
a alimentacdo, as brincadeiras, por exemplo) quanto nas situacdes mediadas pelo uso, em
parceria, dos objetos sociais — que se formam, simultaneamente, inteligéncia e personalidade.
Isso demonstra que cuidar e educar ndo se separam.

A especificidade da creche como instituicdo que deve cuidar e educar de maneira
inseparavel é apontada nos varios documentos elaborados apds o estabelecimento legal da
educacdo escolar da crianca pequena. Igualmente, a insercdo da creche no sistema educacional
impulsionou pesquisas, debates, discussdes e a elaboracdo de documentos que visam orientar
propostas pedagdgicas especificas e construir um curriculo direcionado a crianga nos seus
primeiros anos de vida, por parte do Ministério da Educacdo (BRASIL, 1998a, 1999, 2009b,
2012a)*.

Em 1998 o Ministério da Educacéo elaborou as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo Infantil (DCNEI/1999), documento de carater obrigatorio, instituido pela
Resolugcdo CNE/CEB n° 1/1999. O Parecer do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), que
trata das referidas diretrizes e antecedeu a referida Resolucéo, apresenta as discussdes em torno

de sua formulacdo. Segundo o Parecer, a incorporacdo da educacao infantil a educacgéo basica,

4 Entre os anos de 2006 a 2009, com a preocupagcao de estabelecer critérios referentes as formas de relacionamento
e infraestrutura para as instituicdes de educacgdo infantil, o0 MEC publicou outros documentos: Politica Nacional
de Educacéo Infantil: pelo direito das criancas de zero a seis anos a Educacao; Parametros Basicos de Infraestrutura
para Instituicfes de Educacdo Infantil; Pardmetros Nacionais de Qualidade para a Educacdo Infantil —v. 1 e 2;
Indicadores da Qualidade na Educagdo Infantil; e Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos
fundamentais das criangas. Todos esses documentos encontram-se disponiveis na pagina do Ministério da
Educacdo, na internet.
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isoladamente, ndo define uma politica que responsabilize o estado e a sociedade civil pela
educacdo das criancas de 0 a 6 anos, em conjunto com a familia. De acordo com o documento,
“uma politica nacional para a infancia ¢ um investimento social que considera as criancas
como sujeitos de direitos, cidaddos em processo e alvo preferencial de politicas publicas”
(BRASIL, 1999, p. 1, grifos do documento). As Diretrizes séo apresentadas no Parecer como
um documento que regulamenta o trabalho pedagdgico nas creches e pré-escolas, quanto as
propostas curriculares e estabelecimento de normas relativas a concepcdo de cuidado e
educacdo, propria as instituicdes de educacao infantil.

O conjunto das discussfes destaca a linguagem oral como forma de expressao, a ser
inserida em contexto de “jogos e brincadeiras”, na rotina de cuidado e educagéo que envolve o
trabalho na creche. A emergéncia e evolugdo da comunicacéo e da linguagem séo relacionadas
ao contato das criangas consigo mesmas, com 0s outros, com o0s objetos, e o entorno, devendo
ser desenvolvida, nas propostas pedagogicas, mediante principios éticos, politicos e estéticos,
integrada aos demais aspectos da vida da crianga: “as Propostas Pedagdgicas para as instituicdes
de Educacdo Infantil devem promover em suas praticas de educacdo e cuidados a integracao
entre os aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivo/linglisticos e sociais da crianca,
entendendo que ela é um ser total, completo e indivisivel” (BRASIL, 1999, p. 12). O dialogo e
a interacdo sdo evidenciados como eixos do trabalho pedagdgico, sob a responsabilidade de
professores envolvidos “[...] em todas as situagdes, provocando, brincando, rindo, apoiando,
acolhendo, estabelecendo limites com energia e sensibilidade, consolando, observando,
estimulando e desafiando a curiosidade e a criatividade [...]” (BRASIL, 1999, p. 14).

Em continuidade ao processo de elaboracdo dos documentos que deveriam nortear o
fazer pedagdgico na educacgdo infantil, no ano de 1998 ocorreu, também, a publicagdo do
Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil - RCNEI (v. 1, 2 e 3), como parte da
série de documentos “Pardmetros Curriculares Nacionais”. O documento foi “[...] concebido de
maneira a servir como um guia de reflex@o de cunho educacional sobre objetivos, conteudos e
orientacdes didaticas para os profissionais que atuam diretamente com criangas de zero a seis
anos [...]” (BRASIL, 19984, v. 1, p. 7). Desde sua publicacdo, o referencial suscitou polémica
no interior de universidades e grupos que se preocupam com a educacgéo escolar da crianca

pequena. De acordo com Guimarées (2008)

Por um lado, o0 documento situa a educacéo infantil como lugar de construgédo
da identidade e da autonomia das criangas, baseadas em relacionamentos
seguros e aconchegantes, tendo em vista crescerem como cidadas com direitos
reconhecidos. Por outro lado, o modo como se estruturam conteddos e
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metodologias mostra preocupagdo com a antecipacdo de encaminhamentos
préprios do ensino fundamental. (GUIMARAES, 2008, p. 32).

Guimarées (2008) salienta outros pontos conflitantes na implementacdo do RCNEI,
como sua publicacgéo aligeirada e o rompimento com discussdes e politicas anteriores, além do
emprego do termo Referencial Curricular, sugerindo o estabelecimento de contetdos fixos
adotados por um Unico caminho. A autora aponta também a abordagem insuficiente que o
documento faz de questdes de natureza étnica e socioecondmica.

Arce (2001) denuncia o carater pedagdgico do RCNEI, baseado no “construtivismo” de
definicéo eclética que relne, de forma limitada, diferentes correntes tedricas representadas por
Piaget, Vigotski e Wallon. “Vemos Vigotski sendo utilizado como aquele que fala das
interacBes sociais, como praticas subjetivas entre individuos, Piaget como o que trata do
desenvolvimento cognitivo e Wallon como o responsavel pelo lado afetivo, pelo
desenvolvimento do “eu” da crianga” (ARCE, 2001, p. 273), afirma a autora. Em conformidade
com Arce, sabemos que a Teoria Historico-Cultural ndo se vincula ao interacionismo e ao
construtivismo, o que significaria, para o ecletismo tedrico presente no documento, que
Vigotski teria levado “[...] 0 social para o construtivismo e para a escola, operando-se assim um
exacerbado reducionismo de seus conceitos de social e interacdo, reduzidos a meras dedugoes
provenientes do senso-comum” (idem). Sobre essa questdo, Duarte (2007, p. 84-85, grifo do
autor) profere criticas contundentes:

Diga-se em primeiro lugar que nenhuma dessas denominagdes aparece nas
obras de Vigotski, Leontiev, Luria, Galperin, Elkonin, Davidov ou outro
membro dessa escola. Esses autores preocuparam-se sempre em caracterizar
essa psicologia naquilo que ela tem de diferenciador em relagdo a outras, ou
seja, sua abordagem histérico-social do psiquismo humano. [...]. Sejamos
mais claros: o divisor de &guas para a Escola de Vigotski, quando da
caracterizacdo das correntes da psicologia, residia justamente na abordagem
historicizada ou ndo historicizada do psiquismo humano. Ora, para eles
somente uma psicologia marxista poderia abordar de forma plenamente
historicizada o psiquismo humano. [...]. o interacionismo € um modelo
epistemoldgico que aborda o psiquismo humano de forma bioldgica, ou seja,
ndo da conta das especificidades desse psiquismo enquanto um fendmeno
historico-social. Com isso estamos defendendo que a Psicologia Historico-
Cultural ndo é uma variante do interacionismo-construtivista. Nao basta
colocar o adjetivo social. A questdo ¢ a de que a especificidade dessa escola
da psicologia perante outras ndo pode ser abarcada pela categoria de
interacionismo nem pela de construtivismo.

Consideramos que, apesar das criticas procedentes, esse documento se mostrou como

um caminho no estabelecimento concreto de conteudos e orientagdes didaticas a serem adotados
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pelas propostas pedagdgicas das instituicdes de educacdo infantil, até entdo sem um
direcionamento neste sentido. O volume 3 do RCNEI, denominado “Conhecimento de Mundo”,
apresenta as diferentes linguagens pelas quais a crianga estabelece contato com o ambiente:
movimento, musica, artes visuais, linguagem oral e escrita, natureza e sociedade e matematica.
Trata-se de seis eixos de trabalho, abordando objetivos, contetdos e orienta¢des didaticas, a
serem desenvolvidos pelas propostas pedagogicas de creches e pré-escolas. No eixo que
compreende a linguagem oral, esta capacidade é concebida como resultado da interacdo da
crianca com os adultos e outras criancas, desde muito cedo, tal como preconiza a concepgado
historico-cultural por n6s assumida. A concepg¢do do desenvolvimento da linguagem expressa
no RCNEI revela que “as brincadeiras e interagcbes que se estabelecem entre os bebés e os
adultos incorporam as vocalizac@es ritmicas, revelando o papel comunicativo, expressivo e
social que a fala desempenha desde cedo [...]” (BRASIL, 1998a, v. 3, p. 125). Partindo dessa
concepcdo, sdo elencados alguns “contetidos” a serem trabalhados com criangas de zero a trés
anos: uso da linguagem oral para conversar e nas diversas situagdes de intera¢éo presentes no
cotidiano; participacdo em situacbes de leitura de diferentes géneros feita pelos adultos;
participacdo em situacOes cotidianas nas quais se faz necessario o uso da leitura e da escrita;
e observacdo e manuseio de materiais impressos, como livros, revistas, histérias em
quadrinhos etc. Na verdade, ndo se trata de contetidos propriamente, mas de situacdes que
podem favorecer o desenvolvimento da linguagem, embora o documento mencione essas
situacOes/experiéncias como conteldos.

No ano de 2009, dez anos apds a instituicdo das primeiras Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Infantil, o Ministério da Educacédo, por meio do Conselho Nacional
de Educacéo, efetivou uma revisdo desse documento, a partir de amplo debate envolvendo
universidades, pesquisadores, representantes de entidades nacionais ligados a educacao,
especialistas da &rea da educacéo infantil, representantes de érgéos publicos governamentais e
ndo governamentais e movimentos sociais (Parecer CNE/CEB n° 20/2009 e Resolucéo
CNE/CEB n° 5/2009). O Parecer do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) justifica a revisdo
enfatizando a necessidade de incluir, nos principios indicados nas Diretrizes de 1999, novos
desafios para a educacdo infantil: ampliacdo de matriculas; regularizacdo de funcionamento de
creches e pré-escolas; diminuicdo de professores ndo habilitados e pressdo pelo atendimento.
Esses desafios conduziram o norteamento de questdes referentes as propostas pedagogicas, a
pratica dos professores, as acdes e projetos desenvolvidos com as criangas, 0 que equivale as

orientagdes curriculares presentes no documento.
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As novas DCNEI avangam em relacdo as anteriores, apresentando uma visao e definicéo
de curriculo, considerando que esse é um ponto de controvérsia no Brasil quando se trata da
educacdo infantil, sendo o termo vinculado a escolarizacdo presente no ensino fundamental e
médio, razdo pela qual se deu preferéncia aos termos “projeto pedagdgico” ou “proposta
pedagogica”. No entanto, 0 documento defende que, ao elaborar os projetos e propostas, as
institui¢des de educagio infantil elaboram seu curriculo, “[...] concebido como um conjunto de
praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das criangcas com 0s conhecimentos
que fazem parte do patriménio cultural, artistico, cientifico e tecnolégico [...]” (BRASIL,
20093, p. 6). Analisando a proposta das novas diretrizes sobre o curriculo na educacéo infantil,
Oliveira (2010, p. 4) argumenta que “[...] esta definicdo de curriculo foge de versdes ja
superadas de conceber listas de conteudos obrigatdrios, ou disciplinas estanques, de pensar que
na Educacdo infantil ndo ha necessidade de qualquer planejamento de atividades [...]”. Segundo

as consideraces da autora,

A definicdo de curriculo defendida nas Diretrizes pGe o foco na agdo
mediadora da instituicdo de Educacdo infantil como articuladora das
experiéncias e saberes das criangas e 0s conhecimentos que circulam na
cultura mais ampla e que despertam o interesse das criangas. Tal definicao
inaugura entdo um importante periodo na area, que pode de modo inovador
avaliar e aperfeicoar as praticas vividas pelas criancas nas unidades de
Educacéo Infantil. (OLIVEIRA, 2010, p. 4).

Nesse sentido, as Diretrizes destacam a necessidade de planejamento e intencionalidade
das praticas que orientam o cotidiano de creches e pré-escolas e reafirmam que estas devem ser
desenvolvidas com base na integralidade das distintas dimensfes que compdem a crianca:
expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural. Sem fazer
referéncia ao termo “contetdos”, determina que as propostas sejam organizadas em

“experiéncias de aprendizagem”, sendo a linguagem oral assim destacada:

E importante lembrar que dentre os bens culturais que criangas tém o direito
a ter acesso esta a linguagem verbal, que inclui a linguagem oral e a escrita,
instrumentos basicos de expressdo de idéias, sentimentos e imaginagdo. A
aquisicdo da linguagem oral depende das possibilidades das criancas
observarem e participarem cotidianamente de situagfes comunicativas
diversas onde podem comunicar-se, conversar, ouvir historias, narrar, contar
um fato, brincar com palavras, refletir e expressar seus proprios pontos de
vista, diferenciar conceitos, ver interconexdes e descobrir novos caminhos de
entender o mundo. E um processo que precisa ser planejado e continuamente
trabalhado. (BRASIL, 20093, p. 15).
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A semelhanga dos eixos propostos no RCNEI, podemos identificar, na Resolucdo do
CNE, as mesmas areas (movimento, masica, artes visuais, linguagem oral e escrita, natureza e
sociedade e matematica), com acréscimo de experiéncias ligadas aos recursos tecnoldgicos.
Segundo o referido artigo, “as préaticas pedagogicas que compdem a proposta curricular da
Educagédo Infantil devem ter como eixos norteadores as interacOes e a brincadeira [...]”
(BRASIL, 2009a, p. 4), por meio de experiéncias que envolvam: experiéncias sensoriais,
expressivas, corporais que possibilitem movimentacdo; experiéncias de narrativas, de
apreciacdo e interacdo com a linguagem oral e escrita; relagdes quantitativas, medidas,
formas e orientacGes espagotemporais; o conhecimento das criangas em relagdo ao mundo
fisico e social, ao tempo e a natureza; autonomia das criancas nas ac¢des de cuidado pessoal,
auto-organizacdo, saude e bem-estar; manifestacdes de musica, artes plasticas e graficas,
cinema, fotografia, danca, teatro, poesia e literatura; utilizacdo de gravadores, projetores,
computadores, maquinas fotograficas, e outros recursos tecnolégicos e midiaticos.

Consideramos que as experiéncias de aprendizagem tenham sido abordadas nas novas
Diretrizes de forma bastante ampla e genérica. A fim de subsidiar mais concretamente a
elaboracdo das propostas pedagogicas e a construcdo de curriculos em creches e pré-escolas, as
DCNEI prometem que “a Secretaria de Educacdo Basica, por meio da Coordenacdo Geral de
Educacdo Infantil, esta elaborando orientacGes curriculares, em processo de debate democratico
e com consultoria técnica especializada [...]” (BRASIL, 2010, p. 31). Como parte dessas
orientacdes, em 2012, o MEC, com o apoio do Fundo das NacBes Unidas para a Infancia
(UNICEF), langou o documento Bringuedos e brincadeiras de creche: manual de orientacéo
pedagdgica, “[...] com a finalidade de orientar professoras, educadoras e gestores na selecio,
organizacdo e uso de brinquedos, materiais e brincadeiras para creches, apontando formas de
organizar espaco, tipo de atividades, conteudos, diversidade de materiais que no conjunto
constroem valores para uma educag¢ao infantil de qualidade” (BRASIL, 20124, p. 5). A referida
publicacdo constitui um material rico em sugestdes e possibilidades de atividades que
favorecem vivéncias necessarias para bebés e criancas pequenas nas creches. Cabe considerar
que a implementacdo das propostas em nosso pais exige a aplicacdo de recursos financeiros
suficientes para que 0s espacos das creches possam contar com as condigdes materiais e
humanas necessarias para o trabalno com bebés e criancas bem pequenas, ainda que essa
discussdo nao tenha sido focalizada no documento. Relativamente recente, a publicacao precisa
ainda ser divulgada e estudada no interior dessas institui¢des.

A definicdo legal da educacgéo infantil promovida pela Constituigéo de 88 e pela LDB

de 1996, certamente, foi 0 passo decisivo para que a educacéo escolar das criancas de 0 a 5 anos
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fosse assumida pelo Estado. Ao lado desse processo, a construcdo dos documentos que buscam
desenhar um curriculo para a escola da infancia representa um grande avan¢o na educacgao das
criancas pequenas do nosso pais. Pelo carater mandatorio, as Diretrizes se destacam “[...] como
instrumento orientador da organizacdo das atividades cotidianas das instituicbes de educacgédo
infantil [...]”, como enfatiza Oliveira (2010, p. 1). No entanto, esta autora menciona que a
superacao de praticas inadequadas que muitas vezes ainda persistem no interior de creches e
pré-escolas depende do investimento na formacgdo continuada dos professores. Outrossim,
chama a atencdo para a formacéo oferecida nos cursos de Pedagogia, que deve atentar para a
especificidade da educacdo infantil, especialmente em relacdo a creche. Nas reflexdes finais do

texto em que apresenta as novas Diretrizes, Oliveira escreve:

[...] nossa aposta é pelo grande e estimulante envolvimento dos educadores
gue atuam na &rea na reflexdo sobre as praticas cotidianas vividas pelas
criangas nas instituicbes de Educagdo infantil e pela busca de formas de
trabalho pedagégico que possam caminhar na dire¢do pretendida. Cabe aos
sistemas de ensino e as instituicGes formadoras de professores dar-lhes as
melhores condigdes para essa atuagdo sensivel as novas exigéncias da area. Se
hoje algumas institui¢Oes ja se encontram bem avangadas na concretizacéo de
suas propostas de modo compativel com as normativas trazidas pelas novas
Diretrizes, outras instituicdes podem desde ja se envolver em amplo processo
de renovacdo de praticas, de revolucgdo de representacdes cristalizadas sobre a
crianca, das expectativas acerca do que ela pode aprender. Afinal, ndo apenas
as criancas sdo sujeitos do processo de aprendizagem, mas também seus
professores se incluem no fascinante processo de ser um eterno aprendiz, um
construtor de sua profissionalidade. (OLIVEIRA, 2010, p. 14).

As consideracOes de Oliveira nos levam a discutir a questdo da formagéo inicial dos
professores da educacdo infantil na atual LDB (Lei n° 9.394/96), uma vez que O
comprometimento desses profissionais com o desenvolvimento de préaticas condizentes com as
novas Diretrizes passa, necessariamente, pela sua formacdo. Sendo a educacdo infantil
incorporada ao ambito da Educacgéo Bésica pelos marcos legais e tendo a nobre tarefa, expressa
no Artigo 29, de promover o desenvolvimento integral da crianga pequena, nossa argumentacao
é de que a formacdo inicial do professor e da professora que atua junto a essa crianga deve ter
0 mesmo grau de exigéncia da formacdo requerida para 0s outros niveis da educacdo. Sobre
esse aspecto, retomando as recentes mudancas na atual LDB, o Artigo 62, que versa sobre 0s
profissionais da educagdo, recebeu nova redacdo apenas para inserir um ano a mais no ensino

fundamental, mas ndo apresentou alteracdes quanto a formacéo exigida:

A formacdo de docentes para atuar na educagdo bésica far-se-4& em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para o
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exercicio do magistério na educagéo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal.
(BRASIL, 2015, p. 37, grifos nossos).

A Lei é ambigua e traz a tona uma velha questdo. Determina que a formagdo dos
professores deve ser efetivada em nivel superior, no entanto, no mesmo artigo admite, para 0s
professores da educacdo infantil e primeiros anos do ensino fundamental, a formacdo minima,
em nivel médio. Outra determinacdo confusa que permanece na atual legislacdo é o disposto no
artigo 63, inciso I, de que “[...] os institutos superiores de educagdo manterdo cursos formadores
de profissionais para a educacdo basica, inclusive o curso normal superior, destinado a
formacdo de docentes para a educacdo infantil e para as primeiras séries do ensino
fundamental.” O curso Normal Superior foi criado a partir da atual LDB e destinou-se a
formacdo de professores da Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental. Foi
criado, entdo, como um curso de formacdo especifica para esses professores e deveria ser
oferecido por Institutos Superiores de Educacdo, o que nos leva a questionar o lugar dessa
formagcdo, que ndo é exclusivamente a universidade, mas institutos que ndo possuem os mesmos
principios daquela.

Ocorre que o curso Normal Superior, com dura¢do menor que o0s cursos de licenciatura,
foi, na verdade, uma tentativa aligeirada do Ministério da Educacdo de oferecer o Ensino
Superior aos professores sem formacao, sendo extinto em 2006, no contexto da reforma do
curso de Pedagogia, que, segundo suas diretrizes, “[...] destina-se a formacdo de professores
para exercer funcdes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental [...]” (BRASIL, 2006b, p. 19). Apenas algumas faculdades particulares continuam
a oferecer o curso Normal Superior e, apesar disso, este ainda é apontado na legislacdo como
uma alternativa de formacdao para os professores da Educacéo Infantil.

A indefinicdo legal quanto & formacdo inicial dos professores da Educacédo Infantil tem
gerado diferencas no que é exigido pelas secretarias de educacdo dos varios Estados e
Municipios em seus processos de selecdo e também abre precedentes para que pessoas sem
qualificacdo atuem nas instituicbes como professores. Sobre este aspecto, assevera Kramer
(2006, p. 805):

As resolucdes e deliberacdes estaduais e municipais confrontam-se com a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo [...], gerando nos profissionais que
trabalnam em creches e pré-escolas incertezas quanto ao que lhes sera
exigindo com relacdo & formacdo inicial e ao processo de formacdo
continuada. [...] No caso das creches comunitérias, esta realidade se imp0e:
profissionais ndo habilitados dedicam-se ao atendimento de uma parcela


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
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significativa da populacdo de 0 a 6 anos, tentando suprir a omissdo e
ineficiéncia do Poder Publico.

Diante desse cenario, a questdo da formacao é consideravelmente preocupante. Os dados
a seguir acarretam ainda mais preocupacéo. De acordo com o Censo Escolar 2012, o sistema
educacional brasileiro apresenta ainda um déficit expressivo em relagdo a formacdo de seus
professores: dos 2.101.408 professores brasileiros, 22% (459 mil) ndo possuem formacéo
universitaria. Fato igualmente grave é que grande parte desses professores se concentra na
educacdo infantil. Dos 443,4 mil professores que atuam nessa etapa, 36,4% ndo chegaram a
universidade. Como ja assinalado, a LDB admite a formagdo minima no curso de magistério
para o professor que atua na educacdo infantil. No entanto, ainda hd uma significativa
porcentagem de professores que ndo atende sequer essa exigéncia, um total de 10% deles.

A formacdo inicial para atuar com turmas de creche ou pré-escola requer conhecimentos
especificos sobre a crianca, exige conhecer as correntes tedricas que abordam o0
desenvolvimento infantil em todas as suas dimens@es e subsidiam as préticas pedagdgicas. A
formacédo assim entendida exige um nivel de qualificacdo, que, a nosso ver, nao pode ser obtida
em nivel médio, nem foi alcancado pelos professores com formacdo no extinto curso de
magistério. Campos (2006) relata um exemplo de como em outros paises a educacdo das
criancas pequenas é levada a serio. Na Franca, é exigido um alto nivel de formag&o, um curso
similar ao de Mestrado, realizado em dois anos, apés a graduacdo. Em contrapartida, os
professores das criangas tém o mesmo status dos professores do ensino elementar e secundario,
sendo classificados no nivel A.

Dessa forma, urge pensar a formacao dos professores da educacéo infantil, que se deve
efetivar por um compromisso legal por parte do MEC e por intermédio de politicas publicas
capazes de assegurar — pelas vias da formagéo docente —, além do atendimento, a qualidade da
educacdo da crianca pequena. Ha que se defender a formacéo elevada, desenvolvida em nivel
superior. Faz-se necessario, portanto, um comprometimento por parte do Estado, que tem o
dever de se comprometer com essa formacao, a nosso ver, ainda um tanto relegada.

E quanto aos professores e professoras que ja atuam em creches e pré-escolas? A Lei do
Piso (BRASIL, 2008), lei n. 11738, de 16 de julho de 2008, assegura aos docentes que um terco
de sua carga horéaria de trabalho seja destinado a atividades de formacéo, planejamento e
preparo de materiais enquanto dois tercos devem ser cumpridos em interagdo direta com 0s

educandos. Resta questionar: em que localidades isso tem sido garantido? Como tém sido
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pensadas as atividades de planejamento dos professores? Como tem sido organizada a formacéo

continuada? Os professores tém sido ouvidos em suas necessidades?

1.2 O atendimento as criancas de um a trés anos em creches publicas em Manaus

O atendimento educacional a crianca de um a trés anos no ambito do poder publico na
cidade de Manaus denuncia que a histdria se repete. O processo é bastante recente, e tem como
precedente uma histéria de luta, envolvendo conquistas e retrocessos, heranca da trajetéria da
educacdo infantil no Brasil, como apresentado no item anterior. Durante muito tempo deu-se
nos moldes do que acontecia em ambito nacional, cumprindo objetivos e funcdes diversas no
decurso da historia, seguindo padrdes de atendimento pautados ora no assistencialismo, ora na
compensagao.

Duas pesquisas locais puderam constatar essa realidade. Carvalho (2011) investigou
como se da a construcdo do curriculo da e na creche, analisando as préaticas pedagdgicas ali
desenvolvidas. O estudo, que em seu bojo traz algumas reflexdes acerca da infancia e educacéo
no Amazonas, revelou que, durante um longo periodo, o atendimento educacional em creches
foi realizado a margem das politicas publicas educacionais. Segundo a pesquisadora, na década
de 1990, sob a responsabilidade da Secretaria de Estado da Assisténcia Social e Trabalho
(SETRAB), hoje Secretaria de Estado da Assisténcia Social (SEAS), foram criadas 13 (treze)
creches que atendiam criancas de zero a seis anos de idade. Nesse atendimento, ndo havia
exigéncia de qualificacdo para os profissionais, o requisito era apenas o nivel fundamental ou
médio. A formacéo para os professores e demais funcionarios era realizada mediante parceria
com as Secretarias de Educacdo e de Saude. No entanto, o foco das preocupacdes girava em
torno da higiene e tutela.

Ainda de acordo com Carvalho (2011), ap6s a municipaliza¢do do ensino em 1999, essas
creches deixaram de ser responsabilidade do Estado, passando, entdo, a ser vinculadas a
Prefeitura. A pesquisadora denuncia um processo de descontinuidade, por parte do municipio,
do servico realizado pelo Estado, de modo que as creches foram sendo extintas. Uma iniciativa
de carater ndo formal nesse periodo foi o projeto denominado Familia Social, em que criancas
ficavam sob os cuidados de mées sociais — mulheres do lar, que recebiam uma ajuda financeira
da prefeitura para este fim. Esse modelo domiciliar e assistencialista de Educacao, isento de
compromisso educativo, funcionou até o ano de 2010.

O (re)inicio da histdria das creches publicas de Manaus, que remonta ao ano de 2008, é
apontado por Assis (2013), cujo objeto de andlise constituiu a politica pablica de creche em
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Manaus, como direito das mulheres trabalhadoras da sociedade amazonense. Assis descreve
que, com a implantacdo da Zona Franca de Manaus e consequente absor¢do da mao de obra
feminina pelo Distrito Industrial, muitos movimentos feministas reclamavam por creches onde
pudessem deixar seus filhos pequenos. As mulheres operérias, lideradas por representantes
sindicais e feministas, passaram a se reconhecer como sujeitos de direito, e a lutar por bens
sociais a que faziam jus, dentre eles a protecdo contra a violéncia, 0 combate a discriminagao
salarial imposta as mulheres, bem como a obtencdo de servicos e bens coletivos, estando o
direito a creche ai inserido. Essa luta resultou, a principio, em algumas creches dentro das
fabricas, distanciadas do poder publico e sem nenhum caréater educativo.

A referida pesquisa (2013) informa que a luta travada nesse contexto pressionou o poder
publico, servindo de fundamento para que esse segmento educacional fosse inserido como pauta
de politica publica na cidade de Manaus. No ano de 2008, foi inaugurada a primeira creche no
ambito do poder publico nesse municipio. O estudo de Assis (2013, p. 47) afirma que esta

creche pioneira

Nasceu de demanda antiga da luta por creches das mulheres dos diversos
movimentos sociais e comunitarios de Manaus. Uma luta travada em
principio, pelas mulheres industriarias [...] e que, com a diminuicdo da
prestacdo dos servicos de creche no DI e na cidade, a procura por instituicdes
infantis que oferecessem esses servicos se fez latente, chamando atencéo dos
politicos concorrentes a Prefeitura Municipal de Manaus, mais
especificamente no ano de 2004.

Face o vagaroso processo de consolidacdo da creche como responsabilidade do poder
publico em Manaus, faz-se necessario discutir os numeros de atendimento a populacdo da
pequena infancia neste municipio. De acordo com o Ultimo Censo do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), feito em 2010, apenas 18,4% das criancas na faixa de zero a
trés anos eram atendidas em todo o pais, com grande parte desse percentual na rede privada. O
estado que conta com o maior atendimento nessa faixa etaria € Santa Catarina, que, ainda assim,
atende apenas 42% das criangas. A maior parte dos estados atende entre 20 a 30% dessa
populacéo.

O estado do Amazonas encontra-se entre aqueles com mais baixo atendimento,
apresentando “a segunda pior taxa de cobertura em creches de todo o pais”, segundo estudo
recente realizado pela Fundagéo Abring®, com informagGes do Censo do Instituto Brasileiro de

Geografia e Estatistica (IBGE) de 2010, e Pesquisa Nacional de Amostra por Domicilios

5 Desafios na infancia e na adolescéncia no Brasil: analise situacional nos 26 estados brasileiros e Distrito
Federal. Fundacéo Abring.
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(PNAD) 2012, entre outros indicadores. Numeros divulgados por esse estudo apontam uma
defasagem em relacdo ao numero de criangas que frequentam a creche, tanto no estado quanto
na capital, Manaus, que também tem a segunda menor taxa de atendimento: no estado inteiro,
da populacéo total de criancas de 0 a 3 anos (306.083), apenas 20.133 foram matriculadas na
creche, ou seja, 6,58%; na capital, do nimero total de criangcas na mesma faixa etéria (134.984),
a matricula foi de 8.784, representando um percentual de 6,51%. O Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) divulgou os resultados preliminares do Censo Escolar
2014, apontando dados semelhantes, considerando as matriculas nas redes publica municipal
em creches no estado: na rede municipal foram matriculadas 15.904 criancas de 0 a 3 anos,
contra 5.629 na rede privada. No municipio de Manaus, as matriculas somaram a quantidade
de 2.995 criancas nessa faixa etaria na rede municipal, enquanto que o nimero na rede privada
superou esse valor, perfazendo um total de 5.145 criancas.

Os dados divulgados pela Fundacdo Abring podem ser confirmados por Mourdo (2013),
que coordenou o Censo das Instituicdes de Educacdo Infantil do Municipio de Manaus, um
projeto de iniciativa do Conselho Municipal de Educacdo (CME), em parceria com a
Universidade Federal do Amazonas, objetivando tracar um perfil do atendimento educacional
as criancas de 0 a 6 anos de idade nesse municipio, nos setores publico e privado. O censo
denunciou um quadro de precarizacdo preocupante, mostrando que o atendimento, além de
insuficiente, estd longe de atender aos parametros de qualidade estabelecidos pelos documentos
oficiais do Ministério da Educacdo. Ha problemas relativos a insuficiéncia de oferta e estrutura
fisica, dentre outros.

Existe um grande nimero de escolas funcionando sem autorizagdo do CME, inclusive
muitas dessas pertencentes a rede municipal, fato que deve gerar maior preocupacdo: cerca de
70% das instituicdes de educacdo infantil, tanto na rede publica quanto privada, funcionam na
clandestinidade. Das 500 escolas distribuidas nas diversas zonas de Manaus e cobertas pela
pesquisa do Censo, 221 ndo possuiam autorizacdo do CME para funcionar. Em decorréncia
desse fato foram encontradas muitas escolas sem as condi¢des minimas de funcionamento, em
termos pedagogicos e de estrutura fisica. Foram descritos problemas de falta de espaco e espacgo
inadequado, quando existente. H& escolas funcionando em prédios alugados, cujo espagco ndo
foi pensado para a crianca e suas necessidades. A auséncia de brinquedos, parques e outros
recursos pedagadgicos tambem foi denunciada.

Em relacdo a oferta, “[...] os dados da pesquisa mostraram que em Manaus 0
atendimento & Educacéo Infantil estd longe de responder as questdes legais e atender a crescente
demanda para a primeira etapa da Educagdo Basica” (MOURAO, 2013, p. 159). O estudo
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informa que, em 2010, apenas 2.987 criangas foram matriculadas na rede municipal de ensino,
e infere que neste nimero ndo estdo incluidas as matriculas feitas em escolas sem autorizacéo
de funcionamento. A autora aponta para a necessidade de politicas publicas com vistas ao
atendimento da educacdo infantil no setor publico, e recomenda, entre outras medidas, a
construcdo de escolas de educacao infantil e ampliacdo do nimero de creches. Faz-se necessario
esclarecer que existem turmas de criancas de trés anos de idade nos Centros Municipais de
Educacao Infantil (CMEISs), mas as criangas menores ndo sdo contempladas por vagas nessas
instituicoes.

Conforme demonstrado, a explicagdo para o baixo nimero de criangas atendidas pela
creche no municipio se deve ao contexto acima descrito, ou seja, a falta de politicas publicas.
Este segmento foi tardiamente abracado pelo Estado. O momento atual se caracteriza por um
lento processo de ampliacéo da oferta, fortemente marcado por promessas politicas e carregado
de contradigdes. Em 2009, a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) criou, na sua
estrutura administrativa, a Geréncia de creches, com vistas a subsidiar o processo de ampliagéo
e organizacdo. Em 2013, foram inauguradas duas novas institui¢fes, e a promessa era de que
até o fim do mesmo ano esse nimero fosse expandido®. Segundo matéria publicada no portal
d24am, no dia 01 de marco de 2013, por Couto (2013), o atual prefeito de Manaus, Artur Neto,
inaugurou, neste dia, uma das creches citadas acima, no contexto do seu “plano acelerado de
100 dias de gestdao” e afirmou que até dezembro de 2013 seriam construidas mais 54. De acordo
com a matéria, a construcdo da creche se deu por intermédio da parceria publico-privada. Foi
uma iniciativa conjunta da prefeitura e empresarios do grupo TV Lar’. O prefeito busca, ainda,
outras parcerias com o governo federal, através do Programa Brasil Carinhoso®.

Em outra matéria publicada no G1 AM por Dias e Dantas (2013), consta que o prefeito
anterior assinou, em 2012, um termo de compromisso para construir 55 creches através do
Programa Proinfancia®, e que foram aprovados 110 projetos pelo referido programa, no entanto,

nenhuma delas foi construida na sua gestdo. Em campanha politica, o atual prefeito prometia

¢ Dados colhidos em entrevista informal com a Gerente de creches da Secretaria Municipal de Educacéo do Estado
do Amazonas (SEMED), no dia 23 de abril de 2013.

" Grupo de lojas no Estado do Amazonas, liderado pelo empresario José Azevedo.

8 A Acdo Brasil Carinhoso, lancada em 2012 pelo governo federal, faz parte do Plano Brasil Sem Miséria, cujo
objetivo é o combate a pobreza das familias com criancgas entre 0 e 6 anos. No que tange a ampliacdo do acesso a
creche, visa atuar junto a primeira infancia de 0 a 4 anos de idade, aumentando o nimero de matriculas para as
criangas dessa faixa etaria pertencentes a familias beneficiadas pelo Programa Bolsa Familia.

® O Proinfancia - Programa Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de Equipamentos para a Rede Escolar Pdblica
de Educacéo Infantil foi criado pelo governo federal em 2007, como parte das a¢des do Plano de Desenvolvimento
da Educacédo (PDE) do Ministério da Educacgao. Tem como objetivo central oferecer apoio financeiro ao Distrito
Federal e aos Municipios com vistas a garantir o acesso de criangas a creche e a pré-escola na rede publica.
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um namero maior, de 120 ao longo de seu mandato, embora reconheca que a necessidade do
municipio é de 318 creches, face a demanda da populagdo de 0 a 3 anos. A promessa de
campanha contava com recursos do Programa Brasil Carinhoso, porém, segundo a gerente de
creches do Municipio, a construgdo das creches no ambito desse programa encontrava-se em
processo de licitacao.

O interesse local pela expansao do atendimento na creche € decorrente da preocupagéo
do Ministério da Educacdo que, reconhecendo o debito do pais para com a educagdo escolar
das criancas de zero a trés anos, lancou o Programa Brasil Carinhoso, tendo como meta a
construcdo de 6 mil creches e pré-escolas até 2014, antecipando recursos do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacao (FUNDEB), entre outras medidas que visam a ampliacdo do atendimento. Por ocasido
do lancamento da referida acdo, o governo federal assinou com as prefeituras um acordo para a
construcdo de 1.500 creches em todo o pais.

Faria e Aquino (2012) tecem severas criticas quanto a obrigatoriedade da educagdo
escolar das criancas de 4 a 5 anos e a flexibilizacdo da escolaridade das criancas de 0 a 3 anos
no contexto da Emenda 59 e do novo Plano Nacional de Educacéo (PNE) 2011-2020, e apontam
que os programas voltados para a creche tém carater assistencialista. Na referida obra, Aquino
e Vasconcellos (2012) discutem a meta 1 do PNE, que visa “[...] universalizar, até 2016, a
educacao infantil na pré-escola para as criancas de quatro a cinco anos de idade, e ampliar a
oferta de educacdo infantil em creches de forma a atender, no minimo, cinquenta por cento das
criancas de até trés anos” (BRASIL, 2010, p. 8). As autoras chamam a atencdo para as
estratégias da referida meta, entre elas a estratégia 1.12, que promete “[...] implementar, em
carater complementar, programas de orientacdo e apoio as familias, por meio da articulacdo das
areas da educacdo, saude e assisténcia social, com foco no desenvolvimento integral das
criangas de até trés anos de idade” (idem, p. 9-10). Segundo Aquino e Vasconcellos (2012), a
Acdo Brasil Carinhoso, que integra agdes dos Ministérios da Saude, do Desenvolvimento Social
e da Educacéo, se inscreve no disposto nesta meta, configurando-se, pois, como um programa
de carater assistencialista.

Acgdes como o Brasil Carinhoso fazem com que a educagéo e outros bens sociais sejam
vistos pela populacdo a que se destinam como benesse, concedidos por bondade de seus
governantes, e ndo como um direito assegurado por lei. Isto fica muito evidente, a comecar pelo
nome que caracteriza a referida agdo. Um pais ndo tem que ser ‘carinhoso’ com seus cidadaos,
antes, deve zelar, por meio de politicas sérias, para que seus direitos sociais sejam respeitados

e garantidos: educacéo, saude, trabalho, moradia, lazer, seguranca, previdéncia social, protecdo
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a maternidade e a infancia, e assisténcia aos desamparados (CF/1988, art. 6°). Além disso,
atuando prioritariamente no combate a pobreza, esta acdo ndo tem como perspectiva central a
educacdo, embora uma de suas vertentes seja a ampliacdo do acesso a creche. Campos (2008,
p. 3) assevera que incluir a educacgdo infantil em politicas ou programas ndo € o mesmo que
prioriza-la, e afirma que “[...] as indicagdes para educacdo infantil, essencialmente, tém se
localizado no terreno das politicas compensatorias e intersetoriais, destinadas as denominadas
‘popula¢des vulneraveis’.” A autora segue analisando o carater do plano politico que vem sendo
tracado para a educacao infantil no Brasil, o qual tem sido pautado em programas transitorios,

ao invés de politicas permanentes, sobre o que afirma:

Programas possuem ag¢des pontuais, ndo possuem carater universal e por vezes
sdo emergenciais. A énfase em programas é corroborada pelo discurso da
necessidade de se criar acBes para combater a pobreza e, nesse sentido, se
associa educacdo infantil e acdes de combate a pobreza nos chamados “grupos
vulneraveis”. (CAMPQS, 2008, p. 3).

Enquanto a ampliacdo do atendimento & crianca de um a trés anos'® em Manaus segue
nesse contexto, “cerca de duas mil pessoas esperam por vagas em apenas cinco creches de
Manaus”, de acordo com matéria veiculada pelo Jornal Band Amazonas online, no dia 08 de
janeiro de 2014. A matéria, feita por Rocha (2014), denunciava a dificuldade dos pais em
conseguir uma vaga nas creches construidas até entdo. No entanto, o noticiario esclarece que a
demanda real é bem maior que duas mil pessoas, considerando que muitos pais ndo sabem da
existéncia das creches. Diante dessa realidade, a dificuldade para conseguir uma vaga é grande,
0s pais séo colocados em uma lista de espera, e passam por um rigoroso processo seletivo que
inclui cadastro, avaliacdo tendo em vista varios critérios e visita domiciliar que constata o
enquadramento da crianca e da familia nos critérios exigidos.

Em face dessa conjuntura de auséncia de politicas, da falta de reconhecimento ao direito
a educacdo das criangas pequenas e sua importancia, a ampliacdo das creches em Manaus vem
caminhando a passos lentos. Apesar do discurso politico que prometia a construgdo de 120
creches, apenas 7 novas instituicdes foram inauguradas entre os anos de 2013 e 2014. Esse
quadro incipiente atende apenas uma pequena parcela das criangas de um a trés anos, deixando
a margem a grande maioria, conforme apontado.

Em entrevista concedida pela professora Jacy Alice Grande da Soledade, assessora

pedagdgica da Geréncia de Creches da SEMED, no dia 17 de dezembro de 2014, obtivemos

10 Embora a creche compreenda a faixa etéria de 0 a 3 anos na legislacdo educacional brasileira, na realidade local,
atualmente, as instituicGes ndo abrigam os bebés de 0 a 1 ano.
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dados mais precisos sobre a cobertura e situacdo do atendimento educacional as criancas de um
a trés anos de idade em Manaus hoje. Nas sete creches em funcionamento, foram atendidas, no
ano de 2014, 784 criangas. Um processo de licitagdo foi concluido visando & construcéo de
mais quarenta novas instituicdes. De acordo com informac@es da geréncia, a ampliacdo esbarra
em questdes burocraticas e em outros fatores, como a resisténcia de alguns moradores. O
processo de licitacdo é vagaroso, se da em meio a entraves burocréticos relativos aos locais de
construcdo, havendo a exigéncia de diversos 6rgdos que fiscalizam a situacdo dos terrenos.
Além disso, ha casos em que moradores de determinado bairro rejeitam a construcéo da creche,
preferindo que haja no local algum empreendimento de lazer, por desconhecer a importancia
desse segmento educacional e por ter a visao historicamente construida de que a creche se
destina aos filhos dos pobres.

Em relacéo ao aspecto pedagdgico, a SEMED informou reconhecer a especificidade do
trabalho na creche, e demonstrou preocupacgdo com as profissionais que estdo atuando junto as
criangas, reconhecendo que nem sempre essas possuem formacéo especifica, fato resultante da
lacuna existente nos cursos de graduacdo em pedagogia, 0s quais ndo preparam os futuros
professores para atuar com as criancas pequenas da creche. Nessa dire¢do, no inicio do
funcionamento de cada creche, profissionais dessa secretaria atuam por uma semana junto as
professoras, a fim de subsidiar seu trabalho. Fomos informados de que se encontra em
elaboracdo um documento normativo para a creche, uma resolucéo estabelecendo os critérios
pedagdgicos de atendimento. Ha também um projeto de formacdo continuada em andamento,
0 Projeto MediacGes Pedagogicas, por intermédio do qual sdo desenvolvidas, com o0s
pedagogos, sugestdes de atividades voltadas as criangas pequenas, e estes, por sua vez, devem
atuar como multiplicadores junto as professoras nas creches.

A Geréncia enfatizou o fato de a creche ser um segmento muito recente em Manaus, e
demonstrou preocupacdo com o aspecto pedagogico, a fim de que o trabalho realizado com as
criangas ndo se restrinja aos aspectos higiénicos de sanitarismo, por vezes colocado em primeiro
plano. A esse respeito, comentou que, ndo sendo a educa¢do uma area isolada, os o6rgdos de
salde estabelecem normas e critérios para o funcionamento das creches. Em Manaus, por
exemplo, a SEMED conta com o apoio da Secretaria Municipal de Saude (SEMSA) e segue

normas da vigilancia sanitaria. Contudo, afirmou que néo se pode perder de vista o0 educar como

11 Se compararmos esse nimero com os divulgados pela Fundagéo Abring com o Censo Escolar 2014 do INEP, e
a pesquisa de Mourdo (2013), perceberemos facilmente que ha discrepancias. Este fato nos leva a pressupor que
os numeros divulgados nao se referem as criangas atendidas somente em creches, mas abarca todas as criancas de
trés anos matriculadas em escolas de Educacéo Infantil (CMElIs), que atendem também a pré-escola.
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funcdo precipua da educacéo infantil, por isso a necessidade de aliar os dois aspectos, cuidar e
educar, a fim que as creches de Manaus “nao sejam depodsitos de criancas, que ndo se percam
em discursos assistencialistas e paternalistas, mas sejam creches de referéncia, tratando com
cuidado, amor e educagdo.”? A respeito da demanda reprimida, afirmou ser esta muito grande,
de maneira que a geréncia de creches da SEMED, preocupada também com essa questdo, vem
discutindo formas de ampliar o atendimento, entendendo a creche ndo apenas como direito da
mée trabalhadora, mas, sobretudo, como direito da crianca.

No contexto de ampliacdo em que se encontra a Educacdo Infantil na etapa da creche
no municipio de Manaus, os noticiarios que abordam o assunto tém, com frequéncia,
apresentado a concepcdo de algumas pessoas envolvidas, bem como da comunidade sobre o
papel da creche, qual seja, o de que a mesma é (apenas) um lugar onde as mées podem deixar
seus filhos pequenos para poderem trabalhar (COUTO, 2013; SEMED/MANAUS, 2013,
TORRES et al., s.d.). Certamente, em conformidade com as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantil (DCNEI), esta é uma fungdo importante dessa instituicdo, que diz
respeito a funcao politica das creches e pré-escolas, a qual permite que a mulher ocupe um lugar
no mundo do trabalho, sem precisar abrir mao do seu direito a maternidade, executando na
sociedade outras atividades, além das tarefas domésticas. No entanto, aliadas a funcéo politica,
encontram-se as funcgdes social e pedagdgica, igualmente relevantes: a funcdo social sendo
aquela para a qual creches e pré-escolas tornam-se espacos de partilha, do cuidado e da
educacdo das criancas, ao lado da familia, e a funcdo pedagdgica entendida como a que
possibilita a convivéncia entre criancas e adultos, a ampliacdo de saberes, conhecimentos e
primeiras descobertas do mundo infantil.

Para que, de fato, a escola de educacédo infantil possa cumprir suas fungdes, as DCNEI
(2009) a caracterizam como um espaco institucional educativo, que tem o dever de cuidar e
educar as criangas de forma indissociavel, em conjunto com a familia. A natureza expressa
nessa tarefa coloca a especificidade dessa instituicdo, que, por isso, se diferencia de outras tidas
como espacos ndo formais de educacdo. Assim, creches e pré-escolas devem ser vistas como
lugares onde profissionais qualificados se preocupam em promover o desenvolvimento infantil
desde a mais tenra idade. Nessa dire¢do, o documento insta o Estado a “[...] assumir a
responsabilidade de torna-las espacos privilegiados de convivéncia, de construcdo de
identidades coletivas e de ampliacdo de saberes e conhecimentos de diferentes naturezas”

(BRASIL, 2009D, p. 5).

12 Jacy Alice Grande da Soledade, Assessora Pedagdgica da Geréncia de Creches da Secretaria Municipal de
Educacdo de Manaus.
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Ao considerar as fungdes que a creche deve desempenhar no desenvolvimento infantil,
em especial a funcdo pedagogica, fica evidente a importancia de pesquisas que acompanhem
esse processo, que investiguem a especificidade do fazer pedagdgico na creche. E preciso olhar
para 0 que se passa no interior dessas instituicdes, para as praticas pedagogicas estabelecidas
no cotidiano onde convivem, por um periodo consideravel do dia, adultos e criancas bem
pequenas. Nesse sentido, justificamos a pertinéncia de nossa pesquisa, a qual se inscreve no
contexto acima descrito, e cujo objeto de investigacdo € constituido pelo desenvolvimento da
linguagem oral. Das diferentes motivacfes que nos levaram a pesquisa, destacamos, aqui, 0
desejo de contribuir com a educacao dos pequenos que, sendo sujeitos historicos e sociais, tém
direito a um ambiente educativo que lhes proporcione o desenvolvimento de suas capacidades
humanas, por intermédio de diferentes aprendizagens, proprias do periodo inicial de vida em

gue se encontram.

1.3 O cenério da pesquisa

A seguir, apresentamos 0 cenario em que ocorreu nossa pesquisa, l6cus escolhido que
permitiu visualizar criangas e adultos em interagcdo, e que constituiu ponto de partida para
nossas reflexdes tedricas. Na descricdo desse espaco e da comunidade na qual esta inserido,
apresentamos, também, um breve perfil dos sujeitos participantes: criancas entre um e dois anos
de idade pertencentes ao Maternal | e suas professoras. A fim de auxiliar na descricéo,
mostraremos, no seu decurso, alguns registros fotograficos feitos por nos (acervo pessoal de

pesquisa), no intuito de oferecer uma visao mais clara desse cenario.

1.3.1 A Creche Municipal Maria Ferreira Bernardes

A Creche Municipal Maria Ferreira Bernardes esta localizada na Zona Norte da cidade
de Manaus, dentro da comunidade Fazendinha, bairro ndo oficial, situada no bairro Cidade
Nova. A comunidade Fazendinha surgiu entre os anos de 2002 e 2004, no contexto das
ocupacOes irregulares que vém ocorrendo na cidade nas ultimas trés décadas, as chamadas
invasoes, e possui hoje uma populacéo de 6.052 moradores. A localidade se insere no problema
da ocupacéo desordenada na cidade de Manaus, consequéncia do modelo de desenvolvimento
e expansao que provocou a urbanizagdo acelerada nesse municipio (ASSAD, 2006). Ao discutir
0 problema das invasdes em Manaus, Assad (2006, p. 7) indica que “[...] segundo dados da

Secretaria de Estado de Terras e Habitacdo nos anos de 2002 e 2003 ocorreram mais de 100
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novas ocupagdes no perimetro urbano”, e afirma que isto revela auséncia de politicas publicas
de habitacdo e uma espécie de segregacéo da populacao residente nesses espacos.

Como ocorre comumente nesses casos, a area apresenta problemas de infraestrutura,
seguranca, falta de saneamento bésico e servigos publicos essenciais como escolas, creches,
postos de salide e delegacias, dentre outros. E perceptivel o pouco desenvolvimento existente
na comunidade, que conta apenas com uma creche municipal, uma escola estadual e um posto
de saide. Os moradores dispem dos servicos publicos essenciais como agua, luz elétrica,
transporte publico. No aspecto econémico, sdo encontradas algumas empresas e fabricas de
pequeno porte, ao lado de uma area comercial que compreende lojas, mercadinhos, padarias,
drogarias e comércio popular de rua.

A seguir, o0 mapa dos bairros de Manaus, separados por zonas geograficas. A
comunidade Fazendinha esté situada no bairro Cidade Nova (n° 50), na zona norte da cidade,

situada na area amarela do mapa.

Mapa 1 - Bairros de Manaus, separados por zonas geograficas.

Zona Norte (Amarelo); Zona Leste (Azul-escuro); Zona Sul (Vermelho);
Zona Centro-Sul (Cor-de-laranja); Zona Oeste (Azul-claro); Zona Centro-Oeste (Verde)
Fonte: Bairros de Manaus. Ver: http://www.camilomarcelino.com/bairrosmanaus/
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A Creche Municipal Maria Ferreira Bernardes tem historia bastante recente nessa
comunidade, assim como € novo o processo de implantacdo das creches em Manaus. Vale
ressaltar sua importancia no contexto descrito anteriormente, de ampliacdo do atendimento
educacional as criancas de até trés anos de idade. Representando a segunda creche criada nesse
ambito, foi inaugurada em marco de 2013, iniciando suas atividades em 02 de abril do mesmo
ano, respaldada legalmente pelo Ato de criacdo N° 2.209/2013 P.M.M. Juridicamente, pertence
a Divisdo Distrital Zonal — DDZ IV (Zona Norte)*3, da Secretaria Municipal de Educacéo da
Prefeitura de Manaus. Em 2014, ano em que estivemos realizando a pesquisa, a creche atendeu
a 58 criancas, oriundas da comunidade e de bairros da zona norte da cidade.

A construcdo da creche, como ja mostramos anteriormente, foi feita por um grupo de
empresarios locais, conforme noticiado por um dos jornais que faziam a cobertura do evento de
inauguracdo: “A obra nado teve custo aos cofres pablicos, porque foi construida pelo grupo TV
Lar em decorréncia de uma Medida Compensatoria. Em seu discurso de inauguracgéo, o prefeito
explicou que fortalecera as parcerias plblico/privadas para construgdo de creches.”'* Por conta
desse fato, a creche recebeu o nome da avo do fundador daquele grupo — Maria Ferreira
Bernardes.

Destacando-se em meio as humildes constru¢cdes da Comunidade Fazendinha, no alto
da rua de mesmo nome, encontramos a Creche Municipal Maria Ferreira Bernardes com sua
fachada de azulejos vermelhos e demais paredes cobertas de azulejos marrons, imitando
tijolinhos a vista. Ocupando uma area de 623, 81 m2, possui boa estrutura fisica, contendo areas
de administracdo (diretoria/secretaria, sala de professores), servicos (cozinha, refeitorio,
lavanderia, depdsitos, banheiros, sala de enfermagem e lactario), espacos de convivéncia (patio

e um pequeno anfiteatro), cinco salas de referéncia, e estacionamento.

13 Em conformidade com a estrutura organizacional da SEMED, as escolas e creches municipais sdo distribuidas
e gerenciadas por zonas distritais (DDZs). Essas escolas estao distribuidas em 6 (seis) zonas, cada uma responsavel
por uma area da cidade composta por bairros, sub-bairros e comunidades.

14 Fonte: acritica.com. Ver: http://acritica.uol.com.br/manaus/Manaus-ganha-creche-Amazonia-Amazonas-
Manaus-Prefeitura_0_874712592.htmlI?print=1


http://www.acritica.com.br/noticias/manaus-amazonas-amazonia-Processos-Amazonino_Mendes-suspeitos-irregularidades-Artur_Virgilio_Neto-Pauderney_Avelino_0_857914203.html
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Fotografia 1 - Fachada da creche Fotografia 2 - Muro da creche, com vista da rua
de acesso e entorno da comunidade

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014. Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

Seu acesso é feito por um grande portéo eletrénico de ferro com grades azuis, que possuli
um sistema de seguranga com campainha e interfone, liberado apenas ao acionar um botéo
localizado no interior do prédio. Entrando por esse portdo, na lateral direita vemos o
estacionamento, utilizado por todos os funcionarios. Seguindo em frente ha uma porta que
permite a entrada propriamente dita. Entrando por ela visualizamos o patio, com duas casinhas
de brinquedo, cadeiras encostadas nas paredes, um bebedouro e alguns murais. Mais a frente,
ja na area gramada, ha uma pequena construcao que imita um anfiteatro, local que pode servir
para expressdes plasticas e draméticas das criancas, mas nunca utilizado, em razdo de ndo ser
coberto e pegar muito sol, segundo algumas professoras.

O patio comunica-se com diferentes espacos, € uma area central rodeada por quatro das
cinco salas de referéncia®® existentes: duas de Maternal Il (criangas de 2 a 3 anos) e duas de
Maternal 111 (criancas de 3 a 4 anos). E um espaco de convivéncia, de encontro e interacio entre
as criancas, onde acontece a entrega e espera das criancas pelos pais, brincadeiras, festas e
programac0es da creche. Nessas ocasides, marcadamente nas datas comemorativas, uma caixa
de som, musicas e enfeites ddo o tom festivo ao local. O patio vira festa. Em suas paredes
existem alguns murais expondo figuras, cartazes e frases em letreiros. Sdo painéis, em geral
produzidos pelos adultos, que também seguem o ritmo das datas comemorativas.

As quatro salas de referéncia que se encontram ali tém o espaco dividido em sala de
atividades, sala de repouso, banheiro e solario. Sdo salas pequenas, ndo comportam um ndmero
grande de criangas. O mobiliario e materiais s&o compostos por mesas, cadeiras, estante com

brinquedos, alguns livros infantis e armario (com materiais diversos como lapis, giz colorido,

15 Denominacdo utilizada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (BRASIL, 2009b).
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papel, jogos etc.). Na sala de repouso hé colchonetes e aparelhos de TV e DVD. No banheiro
existe uma bancada grande com banheiras, trocadores, produtos de higiene e limpeza, além de
vaso sanitario pequeno, adaptado ao tamanho das criancas. Nas paredes, lista com nomes das
criancas, cartaz do tempo, cartazes com letras, frases e pequenos textos, régua que mede a
altura, itens indicadores da presenca de uma cultura escolar, que marca as instituicdes de
educacdo infantil em geral.

Fotografia 3 - Estacionamento a frente Fotografia 4 - Porta de acesso

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014. Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

Fotografia 5 - Patio Fotografia 6 - Pequeno anfiteatro

Wi

LU

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014. Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

A esquerda da porta de entrada ha um corredor onde encontramos a sala da dire¢do, um
banheiro de adultos e a sala de enfermagem. No final desse corredor, a esquerda, temos o
refeitorio dispondo de trés mesas compridas com banquinhos acoplados, onde sdo servidas as
refeicOes das criancas de 2 a 4 anos, a cozinha e a sala de professores, onde sdo guardadas as
cadeiras de alimentac&o das criancas menores, de 1 a 2 anos. A direita fica localizado o lactario,
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uma sala de refeicdo para as professoras, e a sala de referéncia do Maternal | (criancas de 1 a 2
anos), turma diretamente observada em nossa pesquisa.

Na parte de tras, de frente para uma area gramada que rodeia todo o espaco da creche,
encontramos a entrada da cozinha com uma area de servico, trés depositos (material de limpeza,
papelaria e utensilios), dois banheiros de adultos e uma lavanderia. A &rea gramada é extensa e
ensolarada, ali sdo colocados varais com roupas de cama e banho para secar, e, como 0 patio,
também é um espaco de convivéncia e interacdo. Em algumas ocasides, as professoras fazem
piguenique com as criangas, e promovem banhos coletivos em piscinas de plastico, momentos

de alegria muito apreciados pelos pequenos.

Fotografia 7 - Corredor mostrando sala da
direcdo (porta aberta) e sala de enfermagem

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014. Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

Fotografia 9 - Solarios Fotografia 10 - Area gramada

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014. Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

Conforme os registros fotogréaficos apresentados, a creche possui uma infraestrutura
muito boa. As instalagdes sdo novas e percebemos que existe preocupacdo em relacdo a
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conservacao e limpeza. O ambiente, limpo e arejado, é capaz de despertar prazer estético nas
criangas e adultos que ali convivem por um longo periodo do dia. Todas as salas de referéncia
e demais dependéncias sdo climatizadas, proporcionando conforto e bem-estar.
Condicionadores de ar sdo equipamentos essenciais se considerarmos o clima da regido,
bastante quente durante todo o ano, chegando, em algumas épocas, a 38° C em média. Os
equipamentos, materiais, mobilia e recursos pedagdgicos, em sua maioria, apresentam boa
funcionalidade, sdo dispostos de maneira a facilitar seu uso com seguranca. Os espacos
existentes constituem locais seguros®®, garantindo a integridade fisica das criancas e adultos.
Fato que corrobora nesse sentido é o portdo de entrada, que permanece trancado, aberto somente
no interior do prédio, mediante identificag&o.

Existem, no entanto, alguns aspectos que merecem atencdo. As salas de referéncia,
como ja mencionamos, Sao pequenas, especialmente a sala do Maternal | (sobre isso falaremos
detalhadamente mais adiante). O espaco do banho é constituido por banheiras com torneiras,
uma espécie de cuba, dispostas em uma bancada de marmore. Esse € um item que merece
destaque. Para as criancas menores, de 12 até 18 meses, o local é apropriado, no entanto, para
as criangas maiores, consideramos inadequado, pelo tamanho e peso das criancas e em razédo
de, socialmente, ndo utilizarem banheiras em suas casas, mas chuveiro, o que seria o ideal.
Algumas professoras se queixam de dores nas costas em virtude de ter que levantar as criangas
até a bancada. Para facilitar o trabalho, em algumas salas foi improvisada uma escada, que
possibilita a subida pela propria crianca. Concernente aos materiais que devem compor o
ambiente nas salas de educacdo infantil, sentimos falta de um espelho, importante para o
conhecimento corporal da crianga (BRASIL, 20123).

Os espacos externos, disponiveis para a brincadeira, sdo poucos. Em se tratando de uma
instituicdo de educacdo infantil como a creche, podemos dizer que alguns sdo indispensaveis.
NAo existe parquinho, area de terra, ou caixa de areia, espagos proprios para viver a infancia. E
inexistente também uma area molhada, com chuveiros, torneiras e tanques baixos, para as
brincadeiras com &gua. Durante o periodo em que permanecemos na creche, em algumas
ocasides de piquenigue e banhos em piscinas de plastico na area gramada, conversamos com a
diretora sobre isso e sugerimos, enfatizando que a creche dispbe de uma éarea externa
privilegiada, que as brincadeiras e contato com a 4gua poderiam ser mais frequentes, uma vez

que propiciam novas experiéncias e favorecem a ampliacdo dos contatos com o mundo. A

16 Os termos prazer estético, boa funcionalidade e locais seguros que utilizamos, tomamos de empréstimo do texto
de Becchi; Bondioli e Ferrari (2004): Escrever um projeto pedagdgico da creche saudavel, em que esses termos
sdo empregados como indicadores de qualidade nas instituicoes de educagdo infantil na Italia.
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publicacdo “Brinquedos e brincadeiras de creches”, do Ministério da Educacdo (BRASIL,
2012a), traz consigo essas indicacdes.

Reconhecemos a curta trajetoria da histdria das creches em Manaus, bem como o tempo
de funcionamento da creche em quest&o. E tudo muito recente, muitas coisas estdo ainda em
processo de construcdo, organizacgdo e aquisicdo. Em momentos de conversa com a diretora,
faldvamos sobre isso. Ao longo de nossas observagfes, iamos apontando aquilo que
percebiamos. Vale ressaltar, aqui, 0 empenho e esforco da mesma no sentido de buscar
preencher essas lacunas junto a Geréncia de Creches da SEMED.

Em relacdo as questbes concernentes ao espago, 0 processo de construcdo do prédio
evidencia certa negligéncia quanto as orientagdes dos documentos oficiais (BRASIL, 1998b;
2006a; CAMPOS; ROSEMBERG, 2009), os quais estabelecem normas quanto ao tamanho das
salas, composicao dos espacos e equipamentos. Tomando como exemplo o espaco do banho, a
concepgdo adotada parece advinda do senso comum, de que creche é um lugar frequentado por
bebés, que sdo banhados em banheiras, pensamento que ndo considera também a presenca de
criancas maiores. O mesmo acontece quanto ao tamanho da sala destinada as criancas do
Maternal I, de 1 a 2 anos. Parece que a ideia é a de que, quanto menores forem as criancas,
menos espaco necessitam, quando sabemos ser exatamente o oposto. Além de ser a menor de
todas as salas, é a Unica que ndo possui solario.

Abaixo apresentamos o quadro de funcionarios, das pessoas que atuam direta ou
indiretamente junto as crian¢as nesse espaco que, como vimos, no que respeita a infraestrutura,

apresenta algumas contradices.

Quadro 1 - Funcionarios da Creche Municipal Maria Ferreira Bernardes no ano de 2014.

FUNCIONARIOS QUANTIDADE
Gestora 01
Pedagoga 01
Professoras 14
Técnico em enfermagem 01
Auxiliar administrativo 01
Cozinheira 01
Auxiliar de cozinha 01
Auxiliar de servicos gerais 03

TOTAL 23 funcionarios

Fonte: Instituicdo pesquisada, 2014.
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A creche funcionou, no ano de 2014, em regime de horério integral, de 7h as 16h. Pelo
namero de salas (05) e quantidade de professoras apontado no quadro acima (14), encontramos
uma situacdo privilegiada. Quando comecamos a pesquisa, em maio/2014, havia duas
professoras®’ por sala, sendo que, mais tarde, a diretora conseguiu junto 8 SEMED mais uma
profissional, passando entdo a atuar trés professoras em cada turma de criancas. Foram
atendidas, neste ano, 58 criangas assim distribuidas: 07 no Maternal | (1 a 2 anos); 24 em duas
turmas de Maternal Il (2 a 3 anos); 27 em duas turmas de Maternal 111 (3 a 4 anos). Dessa forma,
a relacdo entre o nimero de professoras e 0 niUmero de criangas encontrava-se bem acima do
recomendado pelo Parecer CNE/CEB N° 17/2012, que determina essa proporgéo (de 0 a 1 ano:
6 a 8 criancas por professor, e de 2 a 3 anos: 15 criancas por professor), fato que consideramos
bastante positivo.

No contexto do que mencionamos sobre 0 pouco tempo de funcionamento dessa
instituicdo, razdo pela qual alguns aspectos encontram-se em processo de construcdo e
organizacao, esta a Proposta Pedagogica, ainda ndo elaborada. Em conversa com a diretora e a
pedagoga, as mesmas afirmaram reconhecer essa necessidade, planejando sua elaboracdo para
o corrente ano (2015). A fim de orientar o trabalho pedagdgico nas instituicGes de educacdo
infantil em Manaus, a equipe responsavel da SEMED, composta por profissionais da educacéo,
elaborou, em 2012, a Proposta Pedag6gico-Curricular de Educacdo Infantil. A referida
proposta, em consonancia com as DCNEI (BRASIL, 2009b) e demais publicacdes legais, vem
oferecendo suporte para o planejamento do trabalho pedagdgico na creche. Além disso,
pensando mais especificamente no trabalho com bebés e criancas bem pequenas, a mesma
equipe organizou o Caderno de Orientacfes Pedagdgicas - Fase Creche, buscando “[...] fornecer
subsidios tedrico-metodoldgicos que promovam o desenvolvimento e a aprendizagem mediante
praticas educativas condizentes as [com as] criangas de 0 a 3 anos de idade [...]”. (SEMED, s.d.,
p. 9).

Ainda com vistas a orientar o trabalho na educacdo infantil, e, mais recentemente, na
creche, a SEMED, por intermédio da Diviséo de Desenvolvimento Profissional do Magistério
(DDPM), promove encontros de formagéo continuada para gestores, pedagogos e professores
gue atuam nas creches e pré-escolas publicas de Manaus. Ndo pretendemos discutir, nesse
momento, a questdo da formacdo dos professores de criangas pequenas, em especial das
professoras que foram sujeitos da nossa pesquisa. Faremos isso mais adiante. Por ora, nos

interessa situar o l6cus da investigacdo, em seus diferentes e variados aspectos.

17 N&o compreende professora e auxiliar; sdo, de fato, duas professoras. Na turma do Maternal | havia trés
professoras desde o inicio.
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Nessa direcdo apresentamos, a seguir, a turma diretamente observada, o Maternal I,
tracando um breve perfil das criancas e professoras. Mostraremos, também, 0s espacos da sala

e materiais ali existentes.

1.3.2 O Maternal I: seus atores, espacos e materiais

O quadro seguinte expde informacdes concretas sobre as criancas do Maternal 1 (nomes,
datas de nascimento e idades em marco*® de 2014), dados colhidos nas fichas de matricula,
cadastro mantido pela secretaria. Optamos por utilizar os nomes reais das criangas, tomadas por
nds como sujeitos da pesquisa, cada uma possuidora de identidade e singularidade. Obtivemos,
junto aos pais, autorizacdo para revelar os nomes e imagens das criancas. Adotamos a mesma
concepcao em relacdo as professoras, que também autorizaram o0 uso de seus nomes
verdadeiros, bem como a diretora da creche, que consentiu em usarmos o nome real da
instituicao.

Kramer (2002) discute algumas questdes de natureza ética nas pesquisas com criangas:
0s nomes verdadeiros; as imagens; a devolucdo dos achados de campo. Para a autora, essas
questBes devem ser tratadas pelo pesquisador de acordo com o referencial teérico que utiliza:
“Quando trabalhamos com um referencial tedrico que concebe a infancia como categoria social
e entende as crian¢as como cidadaos, sujeitos da histéria, pessoas que produzem cultura, a idéia
central é a de que as criancas sdo autoras, mas sabemos que precisam de cuidado e aten¢do”
(KRAMER, 2002, p. 42). Sobre revelar os nomes, enfatiza que as pesquisas de natureza
qualitativa exigem uma narrativa direta, surgindo dai a necessidade de citar nomes. Questiona
sobre 0 uso dos nomes e das imagens, no caso da devolucdo dos dados representar algum tipo
de risco para as mesmas, e sugere, neste caso, que sejam usados nomes ficticios, fato que nédo
se aplica a nossa pesquisa. Além disso, utilizamos a fotografia como um recurso metodoldgico,
sobre 0 que a autora tambem reflete, afirmando que poderia haver uma contradi¢éo entre ndo
revelar os nomes e exibir as imagens.

Voltemos & apresentacdo dos Nnossos pequenos sujeitos. A turma era composta,
inicialmente, por 10 criangas, mas houve desisténcia de 3, restando apenas 7, sendo 3 meninas

e 4 meninos. Quando iniciamos a pesquisa, em marco de 2014, as crianc¢as tinham entre 1 ano

18 Més em que iniciamos a pesquisa na creche.
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e 1 mésalanoe 1l meses. Criancas pequenas®®, ou pequenininhas, constituiram, pois, sujeitos

de nossa pesquisa.

Quadro 2 - Nomes das criancas do Maternal | da Creche Municipal Maria Ferreira Bernardes, por data

de nascimento e idades, em marco de 2014.

Nomes das criancas Datas de nascimento Idades em marco de 2014

Arthur Guilherme Silva de Souza 05/04/2012 1ano e 11 meses
Fernanda da Santa Cruz Silveira 27/01/2013 1 ano e 2 meses
Isadora Liz Lima da Silva 12/11/2012 1 ano e 4 meses
Kaué Souza de Vasconcellos Dias 27/10/2012 1 ano e 5 meses
Leticia do Rosario Neiva 18/10/2012 1 ano e 5 meses
Miguel Monteiro Cardenes 21/09/2012 1 ano e 6 meses
Samir Cavalcante Lima de Lira 15/02/2013 1anoel1lmés

Fonte: Instituicdo pesquisada, 2014.

Nas fichas de matricula conseguimos outros dados, referentes a situacdo familiar,
profissdo dos pais, moradia e situa¢do socioecondmica. Quase todas as criangas vivem com 0s
pais (pai e mae), com excecdo de uma, que vive com a mée e a avl. As profissdes dos pais sdo
variadas: servicos gerais; doméstica; professora; motorista; auxiliar administrativo; académico
de medicina. Todas as maes sdo mulheres que trabalham fora de casa, sendo esse um dos
critérios utilizados pela SEMED para a matricula. A prioridade € para as criancas filhas de maes
trabalhadoras de menor renda, que residem na comunidade onde a creche se localiza.
Percebemos que, no atendimento educacional a crianga pequena, mais que a perspectiva do
direito da crianca, ainda predomina a viséo historica que marcou a origem das creches e pre-

escolas no Brasil, como apoio a mulher que trabalha?.

190 termo crianga pequena sera utilizado neste trabalho conforme a proposicdo de Vigotski (2001, 2012b). Ao
falar sobre as diversas idades do ser humano, o autor utiliza o termo Nifio de edad temprana (crianca de idade
inicial) para referir-se a crianca na faixa etaria de 0 a 3 anos. A expresséo é também bastante utilizada por autores
contemporaneos, brasileiros e italianos, referéncias na educacéo infantil, dentre eles: Mello (2005, 2007, 2010);
Faria (1999); Barbosa (2006, 2010); Edwards; Gandini; Forman (1999); Rabitti (1999); Bondioli; Mantovani
(1998).

20 Em 1943, a creche foi inserida no Ambito da legislacéo brasileira através da Consolidagéo das Leis do Trabalho
(CLT). Determinava esta lei que as empresas com mais de 30 empregadas com idade superior a 16 anos deveriam
dispor de local apropriado onde as empregadas pudessem ter seus filhos guardados no periodo de amamentacéo.
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Em relacdo a moradia, trés criangas moram proximo da creche, as outras quatro residem
um pouco mais distante, mas nas proximidades. As condi¢des das moradias, em geral sdo boas;
as casas, a maioria alugadas, possuem estrutura adequada, contando com os servi¢os basicos de
agua, luz e urbanizacdo. O ganho mensal das familias compreende uma média de trés salarios
minimos, somada a renda do casal. A gestora da creche teve a oportunidade de visitar a casa de
cada familia, procedimento que faz parte do processo de selecdo para a matricula das criangas,
uma vez que ndo ha vagas suficientes para todos. De acordo com a gestora, 0s pais preenchem
um cadastro solicitando a vaga, e, posteriormente, a visita é realizada para constatar a
necessidade, com base nos critérios estabelecidos.

Passemos ao perfil das trés professoras que atuavam no Maternal | em 2014.

Quadro 3 - Nomes das professoras do Maternal | da Creche Municipal Maria Ferreira Bernardes, por

data de nascimento, estado civil, formag&o e situacdo juridica de trabalho, em 2014.

Nome Data de nascimento e Estado Formacéo Situagdo
idade em marco de civil/maternidade juridica de
2014 trabalho

Creuza Neri _ 15/03/1965 Casada sem filhos Normal Efetiva
Saldanha Evangelista 49 anos superior
Marlii Cristiane 19/09/1975 Casada com filhos Normal Efetiva
Corréa Neves 39 anos superior
Valmirene Nilo 12/11/1968 Casada com filhos | F€dagogia p2t
Vasconcelos 46 anos

Fonte: Instituicdo pesquisada, 2014

Alguns dados que possibilitaram desenhar o perfil das professoras, além dos colocados
no quadro, obtivemos em entrevista individual. As trés professoras possuem formacao superior,
na &rea requerida para atuar com a educacdo infantil. Creuza e Cristiane cursaram o Normal
Superior e Valmirene € formada em Pedagogia. As trés tém idades aproximadas, e tempo de
servigo superior a dez anos na educacédo. Creuza e Valmirene atuam ha dez anos com a educagéo

infantil e Cristiane ha quatro. Apesar de todas possuirem experiéncia anterior na educacao

21 Processo seletivo, uma forma de contrato temporario.
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infantil, somente Valmirene ja havia atuado como professora de creche, antes do trabalho atual.
Creuza e Cristiane s6 haviam atuado anteriormente com a pré-escola.
Abaixo, uma apresentacdo das professoras por elas mesmas, contando um pouco de suas

trajetdrias na educacao, e da experiéncia de estar na creche.

“Comecei a dar aula aos 16 anos de idade em uma época em que educacao infantil era
amontoar um monte de criangas de 3 a 5 anos em uma sala s6 pra uma professora cuidar. Foi
cruel, mas sobrevivi, acho que porque sempre esperei que as coisas melhorassem, sempre fui
otimista. Como amava as criangas e tinha jeito para cantar e dancar, fiquei na educacao
infantil em escolas particulares por quase dez anos, o que de certa forma me fez tentar fazer
meu melhor quando fui para a escola publica, pois as [diferencas entre as] realidades das
escolas publicas e particulares sdo enormes. Mas voltando ao meu fazer pedagogico, me virei
até razoavelmente bem na SEMED, fiquei como alfabetizadora por oito anos e gostava demais,
porém adquiri calos nas cordas vocais pelo mau uso da voz e tive que me afastar por uns meses,
onde notei o sofrimento de quem é readaptado. Lutei e consegui voltar a sala de aula com os
pequenos de 4 a 5 anos, como comecei [como no inicio] [...]. Agora estou na creche, e 0 que
aprendi com os bebés? Bem, eles ndo séo so coisinhas fofas, que pegamos e levamos para la e
para ca, eles sdo pessoas em formacdo, e precisam que nés, adultos, saibamos que o0 que
fazemos, dizemos a eles, vai ficar dentro deles e pode ajuda-los a serem pessoas melhores ou
piores e isso é um problema, pois a maioria dos adultos ndo se apercebe disso e deixa marcas
negativas nas criancas. Nao era conhecedora disso até vir para a creche, entdo infelizmente
nao posso esperar que pais, funcionarios, saibam disso, porém é meu dever falar a eles e a
qualquer pessoa sobre isso. Fiquei mais atenta a maneira como ajo e como outras pessoas
agem com criancas de 1 a 3 anos. Como estou agora? Diria que mais feliz. Por que feliz?
Porque ndo importa como estou quando amanhece, se cansada, triste, magoada, quando chego
na creche e vejo essas pessoinhas sorrindo, levantando os bracos pra mim e até me chamando
de mée, tudo fica melhor, e me sinto como se fosse 0 melhor dia da minha vida. Esse é meu
segredo, de 50 anos ter uma cara de 30, corpinho de 25 e cabeca de 20 (risos). Nao conta pra
ninguem.” (Creuza)

“Estou na SEMED hé& 19 anos, ja passei por todas as turmas, da educacao infantil ao quinto
ano. A creche esta sendo uma experiéncia muito boa, diferente de tudo que imaginei na area
da educacao, principalmente por aprender tanto com pessoas tdo pequenas. Aprendi 0 quanto
eles sdo espertos e ja entendem tudo desde bebés, inclusive como manipular um adulto. Aprendi
a ser mais humana e carinhosa, eles precisam disso. Alias, todos nés. Infelizmente, no Brasil,
0 governo nao da o devido valor & educacdo. Sonho com escolas bem estruturadas, onde
possamos colocar em pratica o que aprendemos. Apesar de tudo, o que nos motiva é pensar
que essas criangas ndo tém culpa e precisam do nosso melhor.” (Cristiane)

“A opg¢do de ingresso ao Magistério foi uma escolha movida por impulso, ja que se mostrou
como uma proposta de curso profissionalizante concomitante ao Ensino Médio. No decorrer
do curso, a partir de experiéncias nos estagios, optei por permanecer na profissdo gracas ao
vinculo e afeicdo obtidos, apesar de inicialmente ndo saber da vocacdo como educador. No
entanto, apesar de sentir prazer ao ensinar, o educador passa por algumas frustragdes que
infelizmente sdo inerentes ao comportamento humano. Contudo, acredito que apesar de ter
sido uma profissdo por acaso, é uma carreira que aprendi a amar, e que me motiva todos 0s
dias. Apesar de toda a minha experiéncia ter sido na educacéo infantil (10 anos), sendo que
desse tempo 6 anos foram na creche, somente em 2014 atuei com o Maternal, com criancas
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de um a dois anos de idade, fase em que 0s pequenos estdo em pleno desenvolvimento motor,
cognitivo e social. Foi uma experiéncia enriquecedora, pois amo minha profissdo e percebi
que tenho aptidao para lidar com criancas (bebés). E me sinto honrada por exercer um papel
digno na sociedade e que precisa ser mais valorizado por todos.” (Valmirene)

A escolha das professoras para trabalhar na Creche Maria Ferreira Bernardes foi feita
com a participacdo da gestora. Por ocasido da inauguracdo, a SEMED publicou um anuncio,
disponibilizando vagas para professoras da rede municipal que desejassem atuar na mesma.
Algumas professoras se apresentaram, outras foram convidadas, mediante analise do perfil para
atuar com criangas pequenas. Em 2014, inicialmente, apenas Creuza e Cristiane trabalhavam
com o Maternal I. Posteriormente, a gestora sentiu necessidade de aumentar o nimero de
professoras por sala, de duas para trés, momento em que Valmirene foi chamada. As trés
profissionais relataram gostar de trabalhar na creche. Trabalhavam juntas, combinando e se
revezando nas atividades de trocas de fraldas, banhos, alimentagéo, ninar, passear, brincar e
outras, que envolvem a rotina da creche. Com apenas sete criancas na turma, partilhavam de
uma situacdo privilegiada em relacdo a proporcdo de criancas por professora. Havia
praticamente duas criangas para cada uma, quando a determinacdo legal é de seis a oito.

A sala do Maternal I, como ja mencionamos, é bem pequena, a menor de todas na creche.
De fato, ndo abrigaria mais que 10 criancas em seu interior, especialmente na idade de 1 a 2
anos, periodo em que as criangas pequenininhas necessitam de espaco para movimentar-se
livremente. A sala é assim dividida: espaco de atividades??, forrado com um tapete alfabético
emborrachado, contendo um pequeno armario e duas caixas de brinquedos. Na janela, persiana
colorida em tons suaves, e, nas paredes, um quadro branco na altura das criangas e desenhos de
emborrachado; fraldario, com bancada de marmore e banheiras acopladas, e dois vasos
sanitarios pequenos para crianga. Na bancada ficam dispostos materiais de higiene e limpeza,
alem de trocadores. Além das banheiras, na bancada encontramos um chuveiro sobre uma
banheira, aquisicdo da professora Creuza, que relatou sentir necessidade de, em algumas trocas
de fralda, lavar as criangas. Nas paredes do fraldario, alguns desenhos de emborrachado, e uma
pequena prateleira, onde s&o guardadas as mochilas das criangas; espago do repouso, com piso
também coberto por um tapete emborrachado, outro armario pequeno, colchonetes e uma bola
grande, do tipo suica. Em uma das paredes, aparelhos de TV e DVD, nas outras, mais figuras
de emborrachado, e trés pequenas prateleiras com alguns brinquedos e livros infantis. Esses sdo

0S espacos e materiais que compdem a sala de referéncia do Maternal 1.

22 Na denominacéo dos espacos que compdem a sala, adotamos a nomenclatura empregada pelo documento do
MEC, “Parametros basicos de infra-estrutura para institui¢des de educago infantil: encarte 1.” (BRASIL, 2006a).
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Consideramos que aparelhos de TV e DVD séo equipamentos dispensaveis em salas de
criancas pequenas. Nesta fase hd um mundo — dentro da sala e “la fora” — para ser descoberto,
podendo (ou devendo!) ser apresentado aos pequenos por meio de outros recursos/mediacdes
que ndo a TV; recursos que exigem, necessariamente, a interacdo com o outro. Sabemos o
qguanto esses equipamentos ocupam, normalmente, a vida das criangas em casa, pelo que
advogamos o favorecimento de experiéncias e vivéncias mais ricas na creche. Sendo assim, TV
e DVD poderiam ser substituidos por livros, brinquedos, sucatas, cantinhos tematicos e outras
coisas interessantes para as criangas. Entretanto, temos conhecimento do quanto esses aparelhos
sdo apreciados pelos adultos na escola da infancia... retird-los ou mesmo restringir seu uso,
esbarraria em muita resisténcia por parte dos grandes, 0 que ndo ocorreria com 0S pequenos.
Importa questionar: ndo seria ja a hora de privilegiar o que interessa ao desenvolvimento das
criancas, colocando sua humanizagdo no centro do processo educativo?

Na sequéncia, alguns registros fotograficos conferem maior clareza & nossa descricao.

Fotografia 11 - Porta de entrada da sala, com cartaz de boas-vindas

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.



Fotografia 12 - Espaco de atividades
e

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

Fotografia 13 - Fraldario

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.
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Fotografia 14 - Espaco do repouso com vista lateral

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

Fotografia 15 - Espaco do repouso com vista frontal

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.
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Pelos registros fotograficos dos espagos da sala, vemos um detalhe que se destaca — a
profuséo de letras — nas paredes e no chdo. Fomos informadas pela gestora, responséavel por
organizar e decorar inicialmente as salas de referéncia da creche, acerca do uso das letras. Na
realidade, o que se pretendeu foi forrar o ch&o e as paredes da sala na altura das criancas, por
questdo de seguranca, para evitar que se machucassem. Ao mesmo tempo, 0 motivo foi a
ornamentacao do espaco. Para tanto, a opgéo foi utilizar o tapete emborrado com letras, que,
segundo a gestora, é mais barato que o liso. N&do houve, portanto, nenhuma intencionalidade
pedagdgica quanto as letras, e ndo observamos seu uso no sentido de préaticas antecipadoras de
alfabetizacéo.

Caracterizado o locus da pesquisa, cenario de onde partimos para refletir
conceitualmente a respeito das interacdes verbais e consequente desenvolvimento da linguagem
oral das criancas pequenas na creche, no proximo capitulo apresentamos os procedimentos
metodologicos dos quais langamos méo, descrevendo os caminhos trilhados na construcéo de
nosso estudo. Explicitamos nossa base tedrico-metodolédgica, as alegrias e os desafios

vivenciados e enfrentados na sala de referéncia do Maternal |I.
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2 ESCOLHAS METODOLOGICAS: CAMINHOS TRILHADOS NA PESQUISA
COM CRIANCAS PEQUENAS

Caminhante, sao teus rastos
0 caminho, e nada mais;
caminhante, ndo ha caminho,
faz-se caminho ao andar.

Ao andar faz-se o caminho,

e ao olhar-se para tras

vé-se a senda que jamais

se ha de voltar a pisar.
Caminhante, ndo ha caminho,
somente sulcos no mar.?

(ANTONIO MACHADO)

A pesquisa em ciéncias humanas — ao contrario dos estudos pertencentes as ciéncias da
natureza, de cunho predominantemente positivista —, tem carater provisorio e inconclusivo. Nao
lidando com coisas, matérias ou substancias do mundo fisico, tem, como objeto de estudo,
ideias, fatos e fendmenos sociais e humanos, elementos em constante movimento, fato que
requer distintas formas de abordagem, analise e interpretacdo. Dai sua natureza temporaria.
Aspecto igualmente relevante, e que também confere especificidade a esse tipo de pesquisa, diz

2 Poema “Caminhante”, do poeta espanhol Antdnio Machado, publicado em seu livro Poesias completas, pela
editora Espasa-Calpe (1983).


http://www.caminho.leya.com/pt/
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respeito a escolha do contexto e dos sujeitos com 0s quais pesquisar, escolha essa que requer,
por parte do pesquisador, sensibilidade e postura ética.

O contexto e 0s sujeitos constituem, conjuntamente, 0 campo da pesquisa, o qual impde
ao pesquisador o desafio de vivencia-lo ativamente, exercendo seu papel de
observador/participante, considerando, igualmente, a importancia do outro pesquisado e
analisando de que forma e em que medida esse outro exerceu influéncia no processo de
construcdo da investigacdo. Nesse sentido, toda a experiéncia do campo ganha significado: as
questdes iniciais, as duvidas surgidas no decorrer do percurso, as surpresas, as descobertas que
possibilitam novos rumos. Este desafio, vivido inicialmente no campo, se converte,
posteriormente, em desafio de escrita. E preciso descrever e analisar, no texto de apresentacio
da pesquisa, toda a trajetoria vivida de forma ética, estética e cientificamente correta
(GUIMARAES, 2008).

A natureza peculiar das pesquisas em ciéncias humanas, especialmente no tocante a
alteridade, encontra respaldo em Bakhtin (2009), ao defender a criagdo de uma filosofia voltada
para essa area do conhecimento. Bakhtin propbe pensar o objeto das ciéncias humanas de
maneira dialdgica, considerando o outro e sua importancia como alguém que tem consciéncia,
valores e visdes de mundo que diferem dos nossos. Nessa perspectiva, 0 texto escrito, traduzido
por discurso, serd sempre um embate ideoldgico de enunciados, na medida em que traduz
muitas vozes e multiplos discursos, 0s quais constituem o (e sdo constituidos pelo) pesquisador.
Assim, “[...] o discurso escrito é de certa maneira parte integrante de uma discusséo ideoldgica
em grande escala: ele responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e
objecdes potenciais, procura apoio, etc.” (BAKHTIN, 2009, p. 128). O conceito de dialogia é
fundamental para Bakhtin, representa as tensoes e contradi¢des presentes nos discursos, falados

ou escritos. Abrange o

[...] espaco de luta entre as vozes sociais (uma espécie de guerra dos
discursos), no qual atuam forgas centripetas (aquelas que buscam impor uma
certa centralizacdo verboaxioldgica por sobre o plurilinguismo real) e forcas
centrifugas (aquelas que corroem continuamente as tendéncias
centralizadoras, por meio de varios processos dialdgicos tais como a parédia
e o0 riso de qualquer natureza, a ironia, a polémica explicita ou velada, a
hibridizacéo ou a reavaliacdo, a sobreposicdo de vozes etc.). (FARACO, 2006,
p. 67).

As ideias presentes no conceito de dialogia nos remetem a questionar nosso papel
enquanto pesquisadores, na medida em que a pesquisa se constitui pela imbricada relagdo

pesquisador/pesquisados/outros. De maneira alguma pesquisamos, pensamos ou escrevemos
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sozinhos, pelo contrario, nos encontramos em continuo didlogo: conosco mesmos, com 0S
sujeitos do campo, com companheiros, com orientadores, com autores. A producdo do
conhecimento assim entendida é marcada pela associacdo de distintos saberes e diferentes
VOZzes.

Em “O autor e o her6i” Bakhtin (1997) oferece outras importantes contribuicGes para a
pesquisa em ciéncias humanas. Neste texto, concebendo a escrita como um ato de criagdo, o
autor analisa o envolvimento do autor na construgdo da personagem, descrevendo-a como uma
relacdo de empatia, produtiva e criadora, que possibilita ao autor uma visdo global do herdi,
uma visdo de “acabamento”. Podemos aplicar esse principio bakhtiniano a relagdo do
pesquisador com o objeto, 0 campo pesquisado e 0s sujeitos. A visdo do acabamento €
construida, por um lado, pela identificacdo, e, por outro, pelo distanciamento, pois “[...] € nossa
relacdo que determina o objeto e sua estrutura e ndo o contrario; € somente quando nossa relacéo
se torna aleatdria, como que caprichosa, quando nos afastamos da relacdo de principio que
estabelecemos com as coisas e com 0 mundo, que o objeto se nos torna alheio e fica autbnomo,
comeca a se desagregar [...]” (BAKHTIN, 1997, p. 26-27).

O que possibilita ao autor dar acabamento ao heréi é o fato de ele saber tudo a respeito
do herdi, até mesmo o que o préprio heroi ndo sabe, conformando o excedente da visdo. O herdi,
por sua vez, oferece ao autor o principio do acabamento, embora este seja construido pela visdo
de mundo e valores do autor. Essa relacao de troca — autor/herdi, pesquisador/campo pesquisado
— & marcada pelo principio da exotopia, “[...] o achar-se fora ou colocar-se fora de uma maneira
unica, absolutamente outra, ndo equiparavel, singular [...]” (PONZIO, 2010, p. 10), posicdo que
permite ao autor tecer seu her6i. A posicao exotdpica permite ao autor distanciar-se, olhar de
um lugar exterior para poder enxergar algo que é inacessivel para o préprio heréi. Em uma
palavra, o acabamento é dado por intermédio de dois movimentos inter-relacionados —
proximidade/identificacdo e distanciamento.

Aplicando os conceitos bakhtinianos de excedente da visdo e exotopia as nossas
consideracdes, podemos ponderar que o pesquisador tem a possibilidade de enxergar, no campo
e nos sujeitos da pesquisa, algo a mais que eles, pela sua posi¢do exterior, exotopica. O
excedente da visdo somente ¢ possivel porque, “quando contemplo um homem situado fora de
mim e & minha frente, nossos horizontes concretos [...] ndo coincidem. Por mais perto de mim
que possa estar esse outro, sempre verei e saberei algo que ele proprio, na posi¢do que ocupa,
e que o situa fora de mim e a minha frente, ndo pode ver [...] (BAKHTIN, 1997, p. 42). O
excedente da visdo é alcancado pela posigcdo peculiar do pesquisador: de um lugar que € s6 seu,

enxerga o que ndo é visto pelos sujeitos. Desse modo, é a exotopia que possibilita o excedente,



67

uma vez que “[...] 0 excedente de minha visdo, com relacdo ao outro, instaura uma esfera
particular da minha atividade, isto €, um conjunto de atos internos ou externos que s6 eu posso
pré-formar a respeito desse outro e que o completam justamente onde ele ndo pode completar-
se” (Idem, p. 45).

No entanto, a posi¢cdo exotdpica requer postura ética por parte do pesquisador, na relagéo
eu/outro. E preciso colocar-se no lugar do outro a partir de seu sistema de valores, o que
representa um desafio. Como formar uma imagem do outro, sem, de antemao, impregnar-lhe
com meus proprios valores e visdao de mundo? Essa postura exige compreensao da visdo do
outro como alguém que difere de mim, para depois voltar a minha posicéo, de posse daquilo
que dele abstrai e ndo lhe era conhecido. Faz-se necessario, num primeiro momento, identificar-
se com o outro, e, em seguida, distanciar-se dele, a fim de dar-lhe o acabamento, “[...] emoldura-
lo, criar-lhe um ambiente que o acabe, mediante o excedente de minha visdo, de meu saber, de
meu desejo e de meu sentimento” (BAKHTIN, 1997, p. 45).

Consideramos, pois, na construcdo de nossa pesquisa, que temos o desafio de dialogar
com os outros do campo pesquisado, sujeitos que participaram ativamente desse processo. E
preciso compreender a crianca pequenininha em suas mais distintas formas de interacdo, na
tentativa de analisar seus gestos, manifestacdes, reacdes, linguagens. Igualmente, devemos
considerar as professoras, portadoras de trajetdria profissional, saberes, vivéncias. Ha que se
entender que esse dialogo, de forma nenhuma neutro, apresenta possibilidades e limites.

Com base no pensamento de Bakhtin (1997, 2009), podemos dizer que o campo da
pesquisa constitui terreno fértil, oferece indmeras possibilidades de observacdo e
ressignificacdo do objeto, provoca a construcdo de novos sentidos. Ademais, a interlocucéo
com 0s autores que orientam a producédo do discurso escrito se reveste da interpretacdo e dos
sentidos atribuidos pelo proprio pesquisador, possibilitando um olhar que €, no campo da
pesquisa, predominantemente seu: o olhar tedrico que advém das abstragdes necessarias para a
compreensdo da realidade concreta para além da externalidade, dos fenétipos. E nessa
perspectiva que ensejamos construir nossa pesquisa ao discutir as interacfes verbais e a
linguagem oral das criancgas pequenas. Nao temos a pretensdo de abarcar todo o conhecimento
produzido nesse campo, nem de apresentar verdades absolutas. Discorreremos sobre o que nos
foi possivel apropriar até o presente, com base em uma das varias correntes teoricas existentes,

aquela que elegemos para mediar nosso olhar, explicitada na sequéncia.
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2.1 A opcdo tedrico-metodoldgica

Tendo como objeto de estudo o desenvolvimento da linguagem oral de criancas na
creche, nossa investigacdo se assenta nos fundamentos tedricos e metodoldgicos da Teoria
Histdrico-Cultural, comumente ligada ao seu principal representante, L. S. Vigotski®*. Nessa
abordagem, objetivamos compreender o processo de desenvolvimento da linguagem oral na
etapa da primeira infancia. Dessa forma, nosso enfoque se encaminha para o desenvolvimento
da linguagem oral da crianca pequena no contexto interativo da creche, tendo o conceito de
linguagem como categoria fundante, associado a outros: interacdo; atividade de comunicacéo;
praticas pedagdgicas e mediacdo. Para tanto, buscamos dialogar com autores pertencentes ao
grupo do que se convencionou chamar Escola de Vigotski?®, o que inclui, também, o trabalho
de seus colaboradores e sucessores. Assim, para elucidar tais conceitos, nos ancoramos na
interlocugdo com Vigotski (2001, 2009, 2012a, 2012b), Zaporozet?®; Lisina?’ (1986), Lisina

24 | ev Semidnovich Vigotski (1896-1934): Psicologo russo, que, ao lado de outros grandes pesquisadores,
particularmente Rubinstein, elaborou os fundamentos da psicologia marxista. Desenvolveu, em conjunto com seus
colaboradores, pesquisas no campo da psicologia geral, infantil e pedagdgica, partindo da compreensdo
materialista do psiquismo humano. Dessa concepcdo, elaborou uma série de postulados teéricos e metodoldgicos,
0s quais deram origem a outros, a exemplo da teoria da atividade, de Leontiev. Dentre suas principais obras,
destacamos: O significado histérico da crise da psicologia, escrito em 1927 (VIGOTSKI, 1996); Pensamento e
linguagem, publicada originalmente em russo em 1934, e, no Brasil, em 2001, com o titulo A construcdo do
pensamento e da linguagem (VIGOTSKI, 2001). Em Espanhol, encontramos uma colecdo de cinco volumes
intitulada Obras Escogidas, publicada pela editora Visor, contendo seus principais textos. Em algumas de suas
obras traduzidas do espanhol para o portugués, com frequéncia sdo encontradas algumas distorcoes relativas a
traducéo, problema apontado por Duarte (2011) e Prestes (2012). Fonte para mais informacdes: DAVIDOV, V.,
SHUARE, M. Datos sobre los autores. In: DAVIDOV, V., SHUARE, M.(Org.). La Psicologia Evolutiva y
Pedagdgica en la URSS (Antologia). Moscou: Editorial Progresso, 1987. p. 338-344.

% A grafia do nome do autor aparece de distintas formas em suas obras, bem como em textos de autores
contemporaneos que o estudam: Vigotskii, Vigotski, Vygotski. Neste estudo, fizemos a opcdo por utilizar a versao
em portugués do seu nome (Vigotski), mais comumente adotada por pesquisadores do Brasil. No entanto, quando
se tratar de citagdes, serd mantido 0 nome como escrito nos originais.

% Alexandr Vladimirovich Zapordzhets (1905-1981): Psicélogo e professor de destaque, que trabalhou com
Vigotski em pesquisas desde sua época de estudante. Realizou pesquisas sobre a teoria da atividade, percepgéo e
pensamento da crianca pré-escolar. Elaborou a teoria do desenvolvimento da percepcéo infantil, considerando os
aspectos sociais. Seu estudo mais importante se converte na elaboragéo da teoria da personalidade, como resultado
da educacdo e do ensino. S&o algumas de suas principais obras, em russo: O desenvolvimento dos movimentos
voluntérios, publicada em 1960; A psicologia das criancas de idade pré-escolar, publicada em 1964; O
desenvolvimento da percepcdo na primeira infancia e na idade pré-escolar, publicada em 1966. Em espanhol,
encontramos a obra El desarrollo de la comunicacion em la infancia (ZAPOROZET; LISINA, 1986), publicado
originalmente em Moscou, em 1974. Fonte para mais informagdes: DAVIDOV, V., SHUARE, M. Datos sobre los
autores. In: DAVIDOV, V., SHUARE, M.(Org.). La Psicologia Evolutiva y Pedagdgica en la URSS (Antologia).
Moscou: Editorial Progresso, 1987. p. 338-344.

27 Maia Ivanovna Lisina (1929-1983): Conhecida psicéloga e professora, trabalhou com Zapordzhets como sua
monitora. Foi responsavel pelo inicio das pesquisas sobre a primeira infancia, representando uma nova area na
psicologia infantil. Foi a primeira pesquisadora a empreender estudos sistematicos sobre a origem da comunicagéo
das criancas, que, ao lado de outros trabalhos, formaram a teoria psicoldgica do desenvolvimento da crianga. Possui
mais de 100 publicacles, traduzidas em varios idiomas. Sdo algumas de suas principais obras, em russo:



69

(1986, 1987), Leontiev?® (1978a, 1978b, 1998), Luria®® (1986, 1988b) e Elkonin® (1987).
Situados nosso objeto de estudo e a base tedrico-metodoldgica na qual se sustenta este trabalho,

faz-se necessario enfocar a prépria teoria, destacando alguns de seus principios, bem como o

Particularidades evolutivas e individuais da comunicacdo com os adultos nas criancas, do nascimento aos sete
anos, sua tese de doutorado, publicada em 1974; Particularidades da comunicagéo nas criangas da primeira
infancia durante as acdes realizadas conjuntamente com os adultos; O desenvolvimento da comunicacao nos pré-
escolares, capitulo IV, publicada em 1974; InvestigacOes sobre problemas de psicologia evolutiva e pedagdgica,
publicada em 1980. Em espanhol, algumas de suas publica¢des incluem: El desarrollo de la comunicacion em la
infancia (ZAPOROZET; LISINA, 1986); La actividad de comunicacion y su desarrollo (ILIASOV, I. I;
LIAUDIS, V. Ya., 1986); La génesis de las formas de comunicacion en los nifios (DAVIDOV, V., SHUARE, M.,
1987). Fonte para mais informagdes: DAVIDOV, V., SHUARE, M. Datos sobre los autores. In: DAVIDOV, V.,
SHUARE, M.(Org.). La Psicologia Evolutiva y Pedagdgica en la URSS (Antologia). Moscou: Editorial Progresso,
1987. p. 338-344.

28 Alexei Nikolaévich Ledntiev (1903-1979): Importante psicdlogo e professor, colaborador de Vigotski, com
guem, juntamente com Luria, elaborou a teoria da origem histérico-social das fungdes psiquicas superiores, em
1920. No mesmo periodo, realizou uma pesquisa sobre a meméria e a atengdo voluntérias. A partir de 1930,
dedicou-se a elaboracéo da teoria da atividade, fundamento para a compreensao da atividade material objetal como
fonte da origem e desenvolvimento dos processos psiquicos do homem, estudo essencial para a psicologia
marxista. Elaborou, em colaboragdo com outros pesquisadores como Bozhévich, Galperin, Zapordzhets e
Zinchenko, investigacOes tedricas e experimentais a respeito da estrutura e génese da atividade humana e seu papel
na formagdo dos processos psiquicos do desenvolvimento ontogenético. Obras mais importantes: O
desenvolvimento do psiquismo, publicadaem 1959 (LEONTIEV, 1978a) e Atividade, consciéncia e personalidade,
publicada em 1975 (LEONTIEV, 1978b). Fonte para mais informagdes: DAVIDOV, V., SHUARE, M. Datos
sobre los autores. In: DAVIDOV, V., SHUARE, M. (Org.). La Psicologia Evolutiva y Pedagdgica en la URSS
(Antologia). Moscou: Editorial Progresso, 1987. p. 338-344.

2 Alexandr Romanovich Luria (1902-1977): Eminente psicologo soviético, fundador de uma nova area da
psicologia, a neuropsicologia. Suas pesquisas integraram campos tedricos antes estudados separadamente, como a
neurologia, a psicologia e a linguistica. Incialmente, interessou-se pela psicologia experimental e psicanalitica.
Mais tarde, com o intuito de estudar as alteracdes de comportamento de soldados feridos & bala, dedica-se a
medicina, especializando-se em neurologia. Do fim dos 40 ao final dos anos 50, se volta novamente para a
psicologia, estudando o desenvolvimento psicoldgico da crianga, na perspectiva de seu mestre Vigotski. Apds esse
periodo, retoma a tendéncia neuropsicoldgica, buscando uma formulagdo linguistica dos fen6menos
neuropsicoldgicos. A despeito dos variados campos em que atuou, a linguagem constituiu o0 ponto comum de seus
interesses, possibilitando articulagéo entre a neurologia e a psicologia. Retomando questes propostas por Paviov
e Vigotski, abriu uma nova area de estudos dentro da neuropsicologia, a neurolinguistica. Sdo destaques entre suas
principais obras, todas publicadas em Moscou: Estudos sobre histéria do comportamento (junto com Vigotski),
publicada em 1930, A afasia traumatica, em 1947, Funcdes corticais superiores no homem, em 1962, e Questfes
basicas de neurolinguistica, em 1975, dois anos antes de sua morte. Fonte para mais informagdes: SPRITZER, S.
Apresentacdo do autor e da obra. In: LURIA, A. R. Pensamento e linguagem: as Ultimas conferéncias de Luria.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1986. p. 7-9.

30 Daniil Borisovich Elkonin (1904-1984): Um dos mais importantes psicélogos russos, trabalhou sob a direcéo de
Vigotski e dedicou sua vida ao estudo de questdes de interesse desse autor, aliando o trabalho de investigacdo com
o de professor. Seus interesses de pesquisa foram bastante amplos, vindo a desenvolver estudos psicolgicos sobre
a crianga da primeira infancia, da idade pré-escolar, escolar e adolescente. Estudou o desenvolvimento da
personalidade da crianga, a formagdo do pensamento, da linguagem e a assimilacdo da leitura e da escrita, e dedicou
especial atencdo para o estudo da periodizagdo do desenvolvimento psiquico da crianca e as atividades de cada
periodo de vida, desenvolvendo, junto com Leontiev, o conceito de atividade principal. Seus trabalhos incluem
mais de 100 publicacGes, destacando-se: Psicologia Infantil, publicada em 1960 e A psicologia da formagéo da
personalidade e os problemas da comunicac&o, publicada em 1980. Fonte para mais informagdes: DAVIDOV,
V., SHUARE, M. Datos sobre los autores. In: DAVIDOV, V., SHUARE, M.(Org.). La Psicologia Evolutiva y
Pedagogica en la URSS (Antologia). Moscou: Editorial Progresso, 1987. p. 338-344.
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contexto historico que marcou seu surgimento. Para tanto, abordaremos brevemente a
constituicdo da psicologia marxista, fundamento da Teoria Histdrico-Cultural.

Em seu texto intitulado Vigotskii, Luria (1988a) apresenta, na perspectiva de Vigotski,
a crise da psicologia ocorrida no inicio do século XX, que provocou mudancas significativas
nesta ciéncia. Essa crise se deu mediante as criticas feitas a dois tipos de psicologia existentes
na época: de um lado, a psicologia puramente experimental, que se preocupava apenas com 0s
resultados obtidos em laboratorio, sem considerar as influéncias externas que as pessoas
sofriam. Para Vigotski, a psicologia experimental deixava de lado todos os processos
psicolégicos superiores do homem, vindo a classifica-la como naturalista. De outro lado,
encontrava-se a psicologia fenomenoldgica, que tratava dos fenémenos deixados de lado pela
psicologia naturalista, no entanto, fazendo isso apenas de modo descritivo. Ambas as
psicologias ndo conseguiam, segundo ele, romper com o idealismo, ja que ndo conseguiam
explicitar o fendbmeno da consciéncia, que restava relegado a explicagdes distanciadas da
ciéncia.

Analisando essas duas abordagens, Vigotski considerou, pois, que nem um nem outro
modelo poderia dar conta de estudar as fungdes que diferenciam os seres humanos dos animais
ou as funcdes psiquicas superiores, tema central de seus estudos. Foi entdo que Vigotski, Luria
e Leontiev iniciaram uma grande revisdo da psicologia, em 1925. Para tanto, serviram-se de
estudos anteriores, como os de Kurt Lewin, Heinz Werner, Willian Stern, Karl Buhler, Pavlov
e Piaget, dentre outros. Com base nesses trabalhos acerca dos processos mentais, linguagem e
pensamento da crianca e fortemente influenciados pelas ideias marxistas, a troika! procedeu a
elaboracdo de uma nova psicologia, a psicologia experimental das funcbes psiquicas
superiores.

Nessa elaboracdo, Vigotski, “maior tedrico do marxismo” dentre os trés pensadores
segundo Luria, buscou em Marx o seu método de analise: “Influenciado por Marx, Vigotski
concluiu que as origens das formas superiores de comportamento consciente deveriam ser
achadas nas relagdes sociais que o individuo mantém com o mundo exterior” (LURIA, 1988a,
p. 25). Com base nesse principio, estava certo de que a crianga ndo é somente um produto do

seu meio ambiente, mas € igualmente ativa na construgdo desse meio, pensamento basilar para

31 Denominagdo que caracterizava o grupo de pesquisadores russos formado por Luria, Leontiev e Vigotski, sendo
liderado por este Gltimo. Os trés pesquisadores, movidos por interesses comuns, passaram a realizar uma revisao
da historia e da psicologia na Rissia e no restante do mundo, com vistas a criagdo de uma nova maneira de estudar
0S processos psiquicos do homem.
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sua compreensdo acerca da inter-relagdo entre os processos bioldgicos e culturais e de como
esta intima relagdo produz as fungdes psicoldgicas das criancas e dos adultos.

O autor (1988a) aponta trés aspectos presentes na teoria de Vigotski: instrumental,
cultural e historico. O aspecto instrumental relaciona-se ao modo de funcionamento das funcdes
psicologicas complexas, as quais operam com a ajuda de estimulos auxiliares, produzidos pela
prépria pessoa ou apropriados nas experiéncias sociais. O aspecto cultural diz respeito a forma
como a sociedade organiza as tarefas que a crianca enfrenta ao longo de seu desenvolvimento,
bem como os meios mentais e fisicos que a crianga pequena usara para resolver tais tarefas.
Trata-se da cultura produzida historicamente, que medeia o desenvolvimento das capacidades
humanas dos individuos. O aspecto historico esta, portanto, diretamente ligado ao cultural, e
representa o papel ativo do homem no dominio do seu ambiente e comportamento, por
intermédio dos instrumentos, inventados e refinados no decurso da historia dos homens.
Tomando como base esses trés elementos fundantes da teoria de Vigotski, Luria destaca algo

essencial para a compreensdo do desenvolvimento infantil:

Todos os trés aspectos da teoria sdo aplicaveis ao desenvolvimento infantil.
Desde 0 nascimento, as criangas estdo em constante interagcdo com os adultos,
gue ativamente procuram incorpora-los a sua cultura e a reserva de
significados e de modos de fazer as coisas que se acumulam historicamente.
(LURIA, 1988a, p. 27).

Dai resulta o postulado de Vigotski de que o desenvolvimento da crianca se da primeiro
no plano social, para depois acontecer de forma individual, concepcdo que se faz sumamente
importante para nossa investigacdo. Apenas no inicio de seu desenvolvimento, as criancas
reagem ao meio por intermédio dos processos naturais, herdados biologicamente. Mediante o
continuo processo de interacdo com o Outro, entendido como “[...] um lugar simbolico ocupado
pelos inimeros parceiros das relagdes sociais da crianca ao longo da sua histéria social e
pessoal” (PINO, 2005, p. 37), e insercdo nas praticas culturais, aparecem 0S processos mais
complexos, superiores e especificamente humanos. Em principio isto ocorre, necessariamente,
por intermédio da interagdo com o Outro, caracterizando um processo interpsiquico, periodo
em que os adultos cumprem papel de agentes mediadores do contato da crianga com o mundo.
Esse processo de descoberta e interpretacdo do mundo, inicialmente realizado em colaboracéo
com o Outro, sofre alteracdo & medida que a crianga cresce, e se torna capaz de realiza-lo
internamente, vindo a tornar-se processo intrapsiquico, formador do psiquismo. A esse respeito

Luria (1988a, p. 27) escreve: “[...] € através desta interiorizacdo dos meios de operacdo das
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informacdes, meios estes historicamente determinados e culturalmente organizados, que a
natureza social das pessoas tornou-se igualmente sua natureza psicoldgica.”

Diante dessa concepcao, € possivel afirmar que os aspectos naturais, biologicamente
herdados pela crianga ao nascer, constituem a base sobre a qual dar-se-a todo seu
desenvolvimento. No entanto, isso ndo é suficiente, pois apenas pela presenga dos aspectos
sociais, manifestos nas interagdes e na colaboragdo com os outros, dentre esses os adultos, o
desenvolvimento cultural da crianca ocorrera; somente assim o desenvolvimento pode passar
do plano interpsiquico para o plano intrapsiquico, fazendo com que a crianga, no
desenvolvimento gradual de suas fun¢des psiquicas (percepcdo, memoria, atencao, linguagem)
seja capaz de interpretar e compreender o mundo a sua volta de forma cada vez mais consciente.
Para Vigotski, as funcdes psiquicas superiores dos seres humanos surgem dessa estreita relacao
entre os fatores biologicos carateristicos do homem e os fatores culturais, construidos ao longo
da histéria humana.

Evidenciadas a teoria que embasa nossa investigacao e a concep¢édo de crianga que dela
emerge, apresentamos, a seguir, os fundamentos metodoldgicos centrais adotados por Vigotski
em suas pesquisas, 0s quais se fazem pertinentes ao nosso estudo. Segundo Shuare (1990), a
psicologia soviética foi formulada em estreita relagdo com a filosofia, sendo este “[...] um traco
que a diferencia marcadamente de outros sistemas cientificos e que representa seu ponto de
partida metodologico” (SHUARE, 1990, p. 11, traducdo nossa). Esta necessidade se justifica
em razdo de a ciéncia possuir uma natureza sociocultural, e por isso exercer influéncia na
concepgdo do mundo das pessoas. Para a autora, “[...] uma das caracteristicas mais notaveis da
psicologia soviética € que, desde seu inicio, se tem definido nesta questdo como ciéncia que
busca em uma concepcdo filosofica determinada — o materialismo dialético e histérico — o0s
marcos metodolédgicos [...]” (p. 11, traducdo nossa). Assim, as teorias cientificas respondem a
uma concepcdo de homem, especialmente as ciéncias humanas, e seus resultados precisam
apresentar uma concepcao de mundo e enfoque filoséfico.

Shuare explica que as orientagbes metodologicas das ciéncias gerais e humanas se
dividem em niveis, sendo que a metodologia filosofica constitui o nivel superior, “[...] cujo
contetdo sdo os principios gerais do conhecimento e o sistema categorial da ciéncia, como
sistema de premissas e principios orientadores da atividade cognitiva” (E. G. YUDIN apud
SHUARE, 1990, p. 13, traducao nossa). Esses principios, no entanto, ndo devem ser seguidos
como regras fechadas, antes, devem servir de orientagcdo na construgdo do conhecimento

cientifico. Nessa perspectiva, o papel da filosofia € realizar a critica do conhecimento do ponto
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de vista de suas condicGes de aplicacdo e de seus fundamentos metodoldgicos, e interpretar 0s
resultados da ciéncia a partir de uma determinada viséo de mundo.

A respeito da relacdo de Vigotski — principal representante da psicologia soviética —
com a filosofia, Romanelli (2011) relata que 0 mesmo transitou por diversos campos do
conhecimento em suas pesquisas, mantendo interesse especial pela filosofia e pelas artes,
sempre preocupado em estabelecer principios metodoldgicos especificos para a psicologia. A
autora afirma, também, que o marxismo nao foi o unico referencial que fez parte da producgéo
intelectual de Vigotski, mas exerceu forte influéncia em suas investigacdes, sobre o que
comenta Duarte (2007, p. 80): “[...] a obra de Vigotski ndo pode ser bem compreendida se
tentarmos separé-la de seus fundamentos filosoficos, especialmente aqueles mais diretamente
ligados ao universo da filosofia marxista [...].” Romanelli explica que esta concepgao filosofica
que orientou os trabalhos de Vigotski tem como base central a ideia de que 0 homem se constitui

historicamente, a partir de suas relagdes sociais. A autora evidencia que

Da mesma forma que Marx, em O Capital, analisou algumas categorias
genéricas da economia capitalista (como, por exemplo, a mercadoria),
procurando estuda-las dialeticamente para assim desvendar o funcionamento
social, Vigotski também procurou estudar dialeticamente categorias ou
estruturas especificas do ser humano que pudessem desvendar o
funcionamento psiquico. Ele as reconheceu nas ‘“fungdes psiquicas
superiores” — memoria logica, atencdo voluntaria, formagdo de conceitos,
imaginacg&o, entre outras —, buscando compreender, na inter-relacdo dindmica
e no desenvolvimento dessas fungdes, o processo de formagdo social da
consciéncia. (ROMANELLLI, 2011, p. 205).

Dessa forma, Vigotski estabelecia, a partir de suas pesquisas, um conjunto de principios
gue pudesse ser aplicado a qualquer estudo no campo da psicologia. Zanella e outros (2007)
apresentam alguns desses principios: a relagdo problema/método/técnicas de investigacédo; a
relacdo singular/coletivo e suas implicagcbes metodoldgicas; a historia e a dialética como
fundamentos metodoldgicos. A questdo da relacdo entre problema, método e técnicas de
investigacdo advem dos questionamentos que Vigotski fez acerca da psicologia de sua época,
a qual se encontrava marcada por varias tendéncias tedrico-metodoldgicas de cunho metafisico
e indefinigdo do objeto de estudo, o que o fez concluir que essas tendéncias ndo serviam de base
para uma psicologia geral. De acordo com Zanella (2007, p. 27), “[...] era necessaria a criagcao
de uma psicologia geral, social e dialética, onde a investigacdo do humano superasse a
determinacdo mecanicista da materialidade sobre o homem [...].” Foi entdao que Vigotski
redimensionou o objeto da psicologia, ao estudar o0 homem na sua totalidade, considerando que

0 mesmo é constituido na e pela histéria mediante as relac6es sociais. Portanto, o objeto define
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0 método e as escolhas metodoldgicas em busca do problema. Esta forma empregada por
Vigotski no estudo do sujeito estd em consonancia com o principio da dialética que considera
a vinculacéo e interdependéncia dos fenémenos (SHUARE, 1990), o que implica a necessidade
de considerar a infinitude do conhecimento.

A relacdo entre singular e coletivo na metodologia pressupde a compreensédo do homem
como um ser historico e cultural, que apesar de se constituir mediante a relagdo com outros
homens, &, também, sujeito singular da histéria. O homem € assim analisado em seu contexto,
“[...] pois o proprio psiquismo € constituido historicamente na complexa e indissociavel relagdo
sujeito e sociedade” (ZANELLA et al., 2007, p. 28).

Isso implica a necessidade de considerar as relac6es entre os diferentes sujeitos que se
relacionam na realidade concreta que compde o todo, a fim de analisar a totalidade, sendo a
totalidade compreendida no movimento dialético que considera aquilo que é e também aquilo
que pode vir a ser. Assim, conhecer o sujeito é compreendé-lo nas suas relacbes, bem como as
condicBes dessas relacdes, sendo 0 homem constituido por sua realidade, na relagdo entre os
processos de objetivacdo e apropriacdo: o homem se apropria daquilo que criou e essa
apropriacdo faz surgir nele novas necessidades, que exigirdo novas atividades (DUARTE,
1999).

Shuare (1990) assevera que, para a dialética, a fonte do desenvolvimento do objeto é a
unidade e luta dos contrarios. H4 um movimento interno no desenvolvimento do objeto, em sua
formacdo, por isso a fonte do desenvolvimento deve ser buscada dentro do proprio objeto e nas
suas relagbes com o contexto. Isso resulta em que ndo se pode buscar a explicacdo do objeto
apenas pela determinagio mecénica de sua causa. E fundamental encontrar conceitualmente o
sistema no qual o objeto adquire suas caracteristicas particulares, o que se traduz pela
reproducédo do concreto “[...] por meio de abstracdes de um tipo especial, chamadas abstracéo
inicial, célula de partida ou abstragdo substancial. Por sua vez, estas abstragdes iniciais podem
expressar-se como unidades de analise do objeto [...]” (SHUARE, 1990, p. 19, traducdo nossa).
Foi nesta perspectiva que Vigotski estudou a relagao entre pensamento e linguagem. Ao criticar
a forma como esse estudo vinha sendo realizado, segundo orientagéo geral que explicava o
pensamento e a linguagem como universalidades abstratas, sem considerar as regularidades
concretas de ambos e sem considerar, ainda, sua natureza integral, Vigotski propos “[...] uma
analise que segmentasse o complicado conjunto em unidades. Por unidade entendemos o
resultado da analise que, diferente dos elementos, goza de todas as propriedades fundamentais
caracteristicas do conjunto e constitui uma parte viva e indivisivel da totalidade” (VYGOTSKI,

2001, p. 19, grifos do autor). Essa abordagem permitiu a Vigotski a compreensao de que a
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palavra nasce da intima relacdo entre o pensamento e a linguagem. Neste sentido, a anélise das
relacfes é fundamental para a compreensdo do todo, pois isolar elementos significa perder a
compreensdo, tanto das partes quanto da totalidade.

A questdo que envolve a historia e a dialética como fundamentos da metodologia se
relaciona com o principio anterior, refere-se a constituicdo historica do homem, em movimento
e contexto, através das apropriacbes da cultura acumulada no decurso da historia da
humanidade, fato que requer o estudo dos fendmenos como movimentos dialéticos, produtos da
historia, carregados de tensdes e contradi¢bes. A historia é assim entendida como 0 movimento
em que o sujeito se apropria da realidade, tornando-se singular nesse processo. No entanto, de
acordo com Bissoli (2005, p. 95), “[...] o desenvolvimento de cada homem néo é a repeticao do
desenvolvimento historico da humanidade. O individuo desenvolve-se, na ontogénese, sobre a
base historicamente produzida por outros homens.” E, pois, considerando sua dimens&o
historica que o homem deve ser estudado, a partir de sua constituicdo em um dado contexto

social, permeado por multiplos fatores e relacfes. Vigotski esclarece:

[...] o estudo histdrico, diga-se de passagem, simplesmente significa aplicar as
categorias do desenvolvimento a investigagdo dos fendmenos. Estudar algo
historicamente significa estuda-lo em movimento. Esta é a exigéncia
fundamental do método dialético. Quando em uma investigacdo se abarca o
processo de desenvolvimento de algum fendmeno em todas as suas fases e
mudangas, desde que surge até desaparecer, isso implica evidenciar sua
natureza, conhecer sua esséncia, ja que s6 em movimento o corpo demonstra
que existe. Assim, pois, a investigacdo historica da conduta ndo é algo que
complementa ou ajuda o estudo teérico, sendo que constitui seu fundamento.
(VYGOTSKI, 201243, p. 67-68, traducao nossa).

Zanella e outros (2007) sintetizam os principios acima descritos destacando a
necessidade de: analisar o processo ao invés do produto, o que pressupde analisar o objeto de
pesquisa a partir do que ele foi, resultante de um processo histérico e dialético; considerar o
aspecto historico e social do fenémeno, buscando suas origens; analisar o fendmeno para além
da mera descrigédo, procurando estabelecer as relacdes que o expliquem; considerar o objeto na
sua totalidade, sem fragmenta-lo em elementos, mas ponderar sobre as unidades de analise, uma
vez que estas, ao contrario dos elementos, conservam as propriedades do todo; buscar 0s
sentidos daquilo que foi expresso, no contexto da interlocugéo, visto que o pensamento nédo
encerra em si tudo aquilo que o sujeito expressou verbalmente.

No estudo das formas superiores de conduta, Vigotski (2012a) se contrapde as
tendéncias de cunho fenomenoldgico utilizadas pela velha psicologia, que se preocupavam

apenas com a descri¢do dos processos e defende o emprego de uma psicologia dos processos
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integros, baseada na anélise estrutural, que une a analise e o enfoque integral da personalidade.
Essa perspectiva consiste em destacar os elementos de um processo e diferencia-los,
considerando que cada processo constitui um fenémeno autbnomo, mas composto por partes
que possuem as propriedades do todo. Para ilustrar tal perspectiva, Vigotski utiliza o exemplo
da anélise quimica da &gua: a molécula H-O é um elemento real da &gua e ndo pode explicar
sua formacé&o se seus componentes — hidrogénio e oxigénio — forem analisados separadamente.
Assim, Vigotski considera que um processo ou fenémeno psicologico acontece em etapas e
cada etapa forma um todo. Propde, entdo, o estudo das relacdes entre os elementos que o
constituem, uma analise “[...] que ndo perde de vista o carater integral do objeto estudado [...]”
(VYGOTSKI, 20124, p. 99, tradugéo nossa).

Para explicar seu método, Vigotski apresenta trés pontos fundamentais que conduziram
suas investigacdes 1) analise do processo e ndo do objeto. Trata-se de uma perspectiva histoérica,
de estudar os processos em movimento, considerando as mudangas ocorridas, o que equivale a
analisar “[...] toda forma superior de conduta ndo como um objeto, sendo como um processo, e
a estuda-lo em movimento, para ndo ir do objeto a suas partes, sendo do processo a Seus
momentos isolados” (VYGOTSKI, 20123, p. 101, traducéo nossa); 2) analise explicativa e ndo
descritiva. Esse aspecto diz respeito a necessidade de ultrapassar a mera descricdo dos
fendmenos, com base em caracteristicas apenas externas. A titulo de exemplo, Vigotski afirma
que, externamente, a linguagem da crianca de um ano e meio é semelhante a do adulto, o que
faz parecer que ela ja relaciona, com essa idade, o signo ao significado. No entanto, quando
analisados geneticamente, ndo ha semelhanca entre ambos 0s processos. Desse modo, faz-se
necessario descobrir as diferencas internas apesar das semelhancas exteriores, buscar o
contetdo interno e a origem do processo; 3) énfase no processo e ndo no produto, o que significa
uma analise dindmica, que ndo se interesse pelo resultado acabado de um fenémeno, “[...] sendo
0 proprio processo de apari¢do ou o estabelecimento da forma superior tomada em seu aspecto
vivo” (VYGOTSKI, 20123, p. 105, tradugdo nossa).

Com efeito, considerando o0 movimento proprio da dialética, analisamos o objeto de
nossa pesquisa a partir de seu contexto concreto, o que abrange a creche selecionada, seu
contexto sociocultural, sua histéria, sua conjuntura politica, as pessoas que nela atuam, as
praticas pedagodgicas, as criancas e as relagdes sociais ali estabelecidas. Objetivamos, no
conjunto dessa analise, compreender como as interagdes adulto-crianga e crianga-crianca
concorrem para o desenvolvimento da linguagem oral das criangas em situagdo de creche.
Concebendo o método como eixo central da investigacdo, adotamos os postulados teorico-

metodologicos da Teoria Historico-Cultural por nés assinalados, tendo como principio a
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compreensdo do objeto em seu movimento de constituicdo e mudanca, isto é, inserido na
realidade concreta, contraditoria e determinada por maltiplos fatores. Dessa forma, procuramos
utilizar as técnicas e instrumentos de producdo dos dados para enfocar o objeto sob diferentes
perspectivas.

No conjunto das consideraces acima, passamos a descrever a trajetoria percorrida na
construcdo da pesquisa, explicitando técnicas e instrumentos que possibilitaram o didlogo com
0S Seus sujeitos, que permitiram a aproximacgado com as criangas bem pequenas e as professoras
do Maternal | da creche Municipal Maria Ferreira Bernardes, no ano de 2014. Ao narrar 0
processo de construgdo da pesquisa, evidenciamos como se deu 0 movimento de producgéo e
registro dos dados, além de como procedemos na escolha do campo, e de como fomos, mediante
a aproximacao com os sujeitos e os achados de campo (MINAYO, 2010), redimensionando e
delineando nosso objeto de pesquisa. Narrar esse processo significa expor, detalhadamente, a
tessitura da investigacdo: as duvidas; as escolhas; as inquietacdes; os acertos; as falhas; as
descobertas; as surpresas.

2.2 A insercdo no campo: observar, participar, fotografar e filmar para construir a

pesquisa

O interesse em pesquisar na creche surgiu da vontade de desenvolver uma pesquisa de
relevancia, necessidade e impacto para a educacgéo das criangas pequenas, face 0 momento atual
de ampliacdo das creches em Manaus, ja caracterizado no inicio deste capitulo. Tinhamos em
mente a preméncia de acompanhar de perto esse processo, com vistas a conhecer como se
constroi qualitativamente a educacdo oferecida no espaco institucional da creche. Essa
necessidade se evidencia ainda mais se considerarmos as fungbes que a creche deve
desempenhar no desenvolvimento infantil. E preciso, pois, olhar para o que se passa no interior
dessa instituicdo, para as praticas pedagogicas ali estabelecidas.

Aliada a esse aspecto, encontra-se a necessidade de pesquisas na area da educacéo
infantil na regido Norte, ainda pouco representada no cenario de investigacGes sobre a infancia
institucionalizada, sobretudo na creche. Em estudo recente sobre pesquisas que abordaram a
primeira infancia na creche, Silva (2013) aponta que, nesta regido, entre 0s anos de 1997 a 2011,
a producédo académica se resumiu a apenas um trabalho. Na realidade de Manaus, desde o inicio
da recente historia das creches, em 2008, duas pesquisas foram realizadas (CARVALHO, 2011,
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PINHO, 2013)*2. Nosso estudo pode representar mais uma contribuicéo local para a educagio
infantil.

No entanto, ao sermos atraidas pelo universo bastante particular da creche, inicialmente
ndo tinhamos ideia exata do que pesquisar nela. Ao lermos os noticiarios locais que abordavam
0 assunto, percebiamos que as pessoas envolvidas no processo de ampliacdo expressavam,
geralmente, uma concepcao equivocada sobre o papel da creche, qual seja, de que a mesma é
(apenas) um lugar onde as mées podem deixar seus filhos pequenos para poderem trabalhar.
Foi ai que comecamos a pensar em pesquisar 0s aspectos pedagdgicos, uma exigéncia na
educacéo dos bebés e criangas pequenas no interior dessa instituicdo. Mas isso era ainda muito
vago. Comecava, entdo, a (célebre) busca pelo objeto da pesquisa.

Nesse processo de busca, enfatizamos o papel fundamental da orientacdo. Recebemos
da Profa. Michelle Bissoli a tarefa de pensar, com o coracdo, a respeito do assunto, definindo
trés aspectos essenciais: 0 “qué”; o “como”; e 0 “por que”. Enquanto respondiamos as questdes
propostas, concomitante a revisdo da literatura feita no banco de teses da CAPES, fomos
definindo (temporariamente) o objeto da pesquisa.

Na revisdo da literatura, buscamos teses defendidas entre os anos de 2008 a 2013
referentes a Educacdo Infantil, em especifico a creche. A escolha do referido periodo se deve
ao fato de priorizarmos trabalhos mais recentes, investigacdes realizadas nos ultimos cinco
anos. No levantamento dos trabalhos, usamos os termos educacéo infantil, creche, trabalho
pedagogico na creche, e fungbes da creche para refinamento de busca, tomando como critério
os titulos e os resumos. Dessa forma, identificamos, no banco de teses da CAPES, cinco
trabalhos no periodo em questdo, e duas pesquisas locais (dissertacdes), dos quais procedemos
a leitura integral. Nesses estudos, pudemos identificar diferentes objetos: relagdes entre criangas
e adultos e das criangas entre si na creche (GUIMARAES, 2008); o pensar e o fazer da creche
(BAHIA, 2008); o papel das interacOes entre a professora e as criangas (COSTA, 2011);
representacdes de professoras sobre a educacdo de bebés e criancas pequenas na creche
(FERRAZ, 2011); a qualidade da educacdo das criancas na creche (ZUCOLOTO, 2011); a
construcdo do curriculo da creche (CARVALHO, 2011); o trabalho pedagdgico na creche e o

32 Referimo-nos as dissertacdes de Mestrado A construcao do curriculo da e na creche: um olhar sobre o cotidiano,
estudo realizado por Raquel Neiva de Souza Carvalho, em 2011, e O que vocé fala, professor, tem importancia?
O trabalho pedagogico na creche e o desenvolvimento da linguagem oral da crianca, pesquisa feita por Evellyze
Martins Reinaldo Pinho, em 2013, ambas na Universidade Federal do Amazonas, sob orientagdo da Professora
Michelle de Freitas Bissoli.
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desenvolvimento da linguagem oral (PINHO, 2013). Como se V&, a producéo cientifica sobre
educacdo de criangas em creches no Brasil ndo foi tdo expressiva no periodo pesquisado.

Na leitura dos trabalhos citados, uma discussdo bastante evidenciada se deu em torno
das funcdes sociopolitica e pedagogica da creche — cuidar e educar —, 0 que, segundo as DCNEI
(BRASIL, 2009b), deve ser feito de forma indissociavel e por intermédio das interacdes e
brincadeiras. Dai que, ao lado do nosso interesse pelos aspectos pedagdgicos, brotou também o
interesse pelas interacdes sociais que emergem na dinamica das praticas pedagogicas.

Ressaltamos que a leitura dos trabalhos citados foi fundamental, sobretudo no que
respeita a adocdo dos procedimentos metodoldgicos, uma vez que as teses levantadas se
caracterizaram por pesquisas feitas com criangas e ndo sobre criancas, direcdo na qual
pretendiamos caminhar. Todavia, em que pese a importancia dos procedimentos de leitura
realizados para situar o problema da pesquisa, este ainda nao nos estava claro. Ndo havia ainda
precisdo quanto ao que desvelar no ambiente da creche.

De novo o papel vital da orientagdo, que, dessa vez, nos instigou a ir até o campo de
pesquisa, em carater exploratério, a fim de vivenciar um pouco a realidade peculiar daquela
instituicdo. Fomos a creche escolhida. Nesta ocasido, fomos apresentadas pela gestora ao grupo
de professoras, momento em que explicamos 0 motivo de estarmos ali, conversamos um pouco
com elas, dizendo apenas que estavamos fazendo uma “pesquisa sobre creches”.

Nesse primeiro momento, ainda no ano de 2013, frequentamos a creche por uma
semana. Observamos seus espagos, seu cotidiano, sua rotina, seus fazeres. Conversamos com
as professoras. Brincamos com as criangas. Prestamos atencdo em muitas falas. Uma fala se
repetia em diferentes vozes: “[...] tem que dar banho, tem que alimentar, tem que colocar pra
dormir [...], o pedagdgico fica comprometido.” Esse discurso revela a compreensao dual, ainda
existente, acerca do papel da creche como instituicdo que, embora deva “[..] assegurar a
educacdo em sua integralidade, entendendo o cuidado como algo indissociavel ao processo
educativo” (BRASIL, 2009b), nem sempre tem sua funcéo entendida claramente.

E fato que as agbes de cuidar se fazem bastante presentes. E essa demanda é real, uma
vez que a creche abriga bebés e criancas bem pequenas, incapazes de cuidar de si mesmas,
realidade que coloca o cuidado como uma necessidade imperiosa. No entanto, isto ndo significa
fragmentar o trabalho com as criangas em acdes de cuidar e a¢fes de educar, separando o que
¢ do ambito do cuidado daquilo que se entende como pedagogico, segundo argumenta
Guimarées (2008, p. 37):
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De acordo com a legislacdo, educar e cuidar sdo agdes indissocidveis e
complementares no cotidiano da educacdo infantil. Delimitam o que é
especifico do trabalho com as criancas pequenas. No entanto, nas praticas
cotidianas, constituem-se diversas formas de viver estas duas a¢fes de modo
fragmentado. A acdo de educar é compreendida como instruir e transmitir
conhecimentos (ensinar as cores, 0s nomes dos objetos, etc.), numa
perspectiva de tutela da acdo da crianga e de sua compreensdo do mundo.
Cuidar é considerado como atender as demandas de sono, higiene,
alimentacado, proteger ou “tomar conta”, numa inten¢ao disciplinadora.

Claro estd que a professora® de creche educa uma crianca pequena enquanto lhe
dispensa cuidados: nas diversas situa¢6es do cotidiano, ao relacionar-se com ela, seja cuidando,
brincando ou conversando, estard cooperando com a formacdo de sua inteligéncia e
personalidade. Ou seja, ndo se consegue separar aquilo que é, por sua natureza, inseparavel.
Assim, foram aparecendo, no campo a ser investigado, alguns aspectos que, coincidentemente,
faziam parte do nosso interesse inicial. Percebemos, pela observacdo, que se destacava um
problema: o desafio de articular, nas rotinas de cuidado da creche, as acGes pedagogicas.
Ressaltamos que o fato de ter vivenciado em carater exploratério o ambiente da creche, aliado
ao trabalho de revisdo da literatura, foi de substancial importancia para o processo de definicédo
do problema, num primeiro momento.

O critério adotado para a escolha da creche foi 0 de que esta pertencesse ao sistema
publico de ensino, por consideramos que o Estado é responsavel por garantir atendimento
educacional as criancas até cinco anos de idade em creches e pré-escolas, conforme texto
anunciado no artigo 208, inciso IV da Constituicdo Federal. No ambito desse critério, a selecdo
da creche para a realizagdo do estudo se deu por intermédio de contato prévio com a gestora,
Gicélia Maria Pereira Leal, que, tendo sido nossa aluna no curso de Pedagogia®* e também no
curso de Especializagdo em Educagdo Infantil®®, ao assumir a dire¢do da creche Municipal
Maria Ferreira Bernardes, solicitou colaboracdo do Grupo de Educacdo Infantil*® do qual
fazemos parte na Universidade Federal do Amazonas (UFAM). Pensamos, entdo, que a

pesquisa seria uma oportunidade de estar ali presente e contribuir de alguma forma.

3 Utilizamos a nomenclatura “professora” para nos referirmos as profissionais que atuam com as criancas
pequenas, em virtude da predominancia do género feminino na educacéo infantil, sobretudo na creche. Cabe dizer
que na creche investigada todas as professoras em exercicio eram do sexo feminino.

34 No ambito do programa Especial de Formacdo Docente da Rede Publica (PEFD), ministrado pela Universidade
Federal do Amazonas.

% Realizado pela Universidade Federal do Amazonas, em convénio com o Ministério da Educacdo e Secretarias
Municipais de Educacdo.

3 Referimo-nos ao Grupo de Pesquisa Teoria Historico-Cultural, Infancia e Pedagogia, cadastrado no Diretdrio
dos Grupos de Pesquisa do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq).
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Como resultado do contato exploratério com o campo, decidimos, inicialmente, que o
foco do trabalho seriam as interacGes, tendo por base duas questées: Como o trabalho de cuidar
e educar pode promover interacGes entre adultos e criancas e das criancas entre si, de modo a
possibilitar a apropriacdo dos objetos culturais e das relacdes sociais importantes para o seu
desenvolvimento? De que modo a formacéo continuada in loco, pautada na reflex&o sobre a
pratica, pode contribuir para a superacdo da falsa dicotomia entre cuidar e educar, presente nas
praticas cotidianas da creche? Observando o cotidiano da creche, no fundo, desejavamos
responder a nés mesmas algumas perguntas: Que trabalho pedagdgico é possivel realizar com
as criancas na creche, sendo que exigem tantos cuidados, que tomam tanto tempo? O que é
possivel realizar para além dos cuidados? Que praticas pedagdgicas sdo possiveis,
especialmente com as criancas bem pequenas?

Definido inicialmente nosso foco de estudo, outra decisdo precisava ser tomada.
Precisdvamos determinar com quais criangas iriamos trabalhar, quais, dentre as criancas bem
pequenas e pequenas, seriam nossos sujeitos. Pela natureza do estudo e especificidade do
objeto, decidimos delimitar uma turma, elegendo a Turma do Maternal | para a observacéo,
aquela que seria tomada como parametro para o estudo. Essa escolha, no entanto, ndo excluiu
as demais criancas, visto que, na rotina da creche, ha varios momentos de atividades coletivas,
momentos esses que proporcionam relagdes, que possibilitam diferentes trocas entre o0s
pequenos e permitem visualizar interacbes entre criancas de idades diferentes, aspecto
importante para a investigacdo. Esclarecemos que a opcao pela referida turma, com criancas
entre 1 a 2 anos de idade, se deu em virtude do préprio objeto da investigacdo. Tinhamos,
portanto, como sujeitos participantes de nossa pesquisa, sete criangas entre 1 e 2 anos de idade
e suas respectivas professoras, dez sujeitos no total.

Tendo em mente o processo de interacdo entre adultos e criangas e destas entre si,
voltamos a frequentar a creche, ja em 2014, participando de seu cotidiano por um periodo de
oito meses, aproximadamente. Numa primeira etapa, de marco a abril, j& com a aprovacao da
investigacdo pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFAM, fizemos observages de caréter
exploratorio do seu cotidiano, uma espécie de diagnostico, com vistas a conhecer a organizagdo
da instituicdo. Nesta ocasido, levantamos informacdes gerais sobre a comunidade e a instituigéo
quanto ao espaco fisico, materiais e recursos humanos; participamos de eventos como reunido
de pais e planejamento; colhemos informagdes nas fichas de matricula das criancas do Maternal
I a fim de obtermos informacg0es preliminares sobre as mesmas; coletamos informac6es sobre
as professoras da referida turma a fim de tracar um perfil inicial das mesmas. A partir de maio,

iniciamos a segunda etapa, que consistiu na aproximacao direta com os sujeitos. Esta fase da
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investigacao se estendeu até outubro. A principio, apresentamos a pesquisa para as professoras,
esclarecendo os objetivos, sua natureza e os procedimentos que adotariamos na condugdo da
mesma. Nessa ocasido, as professoras Creuza, Cristiane e Valmirene concordaram em
participar diretamente, assinando o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE-
professoras), exigéncia da pesquisa que envolve pessoas. Adotamos procedimento semelhante
com os pais das criangas, dos quais obtivemos autorizacdo escrita (TCLE-pais) para a
participacdo de seus filhos. As fotografias e videogracGes, usadas como recurso metodologico,
foram contempladas nos termos de consentimento. A divulgacdo das imagens, assim como a
identificacdo, tanto das criancas quanto das professoras, foi feita mediante assinatura de um
termo de autorizacdo (Apéndices C e D).

Antes de prosseguirmos na descri¢do dos procedimentos que balizaram a pesquisa, faz-
se necessario dizer que, para compreender 0 objeto de nossa investigacdo, assumimos o
pressuposto de sua historicidade. Embora saibamos que existem lacunas no campo pesquisado,
constituidas por praticas nem sempre desenvolventes para as criangas, decidimos construir
nossa pesquisa sob a perspectiva participativa. Ao adotarmos essa perspectiva, nao
almejavamos apenas coletar dados, ao invés disso, tenciondvamos produzi-los em colaboragédo
com o0s sujeitos pesquisados. Dessa forma, as professoras participantes foram convidadas a
atuar no processo de producéo e reflexdo dos/sobre os dados, momentos que possibilitaram
reflexdo acerca da propria pratica. Com esta forma de conduzir o processo da pesquisa, N0sso
desejo era escapar as tradicdes de cunho prescritivo. Buscando outra forma de olhar o campo,
realizamos uma pesquisa de cunho participante, apoiada em principios da pesquisa-formacao
(BECCHI; BONDIOLLI, 2003; GOMES, 2006, 2007, 2013; PERRELLI et al., 2013).

Para essa perspectiva, nosso referencial tedrico principal foram as ideias de Becchi e
Bondioli (2003), ao relatarem uma experiéncia vivenciada em pré-escolas da cidade de Pistdia,
na Italia, incluindo pesquisadores da Universidade de Pavia e professoras da rede publica. O
objetivo da experiéncia, denominada pesquisa-formacéo, foi proporcionar as professoras
formagédo continuada mediante reflexdo e analise da propria pratica, oportunizando seu
crescimento profissional.

Esclarecemos que essa forma de proceder, assim como nossa pesquisa, encontra-se
inserida em um contexto mais amplo, ligado ao Grupo de Pesquisa Teoria Historico-Cultural,
Infancia e Pedagogia, do qual somos membros na Faculdade de Educagdo da Universidade
Federal do Amazonas (UFAM). Desde 2007, o grupo tem se empenhado em pesquisar e atuar

sobre a formacédo de professores, passando, nos Gltimos anos, a investigar especificamente a
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formagé&o inicial e continuada de professores da educagao infantil em uma de suas linhas, com
vistas a contribuir com o processo educativo das criangas pequenas de nossa regiao.

Becchi e Bondioli (2003) informam que o percurso metodologico da pesquisa-formacéo
possibilita a metarreflexdo, permite que os sujeitos desenvolvam a autoconsciéncia sobre seu
proprio fazer. O formador assume o papel de pesquisador e observador externo, tornando-se
um suporte de crescimento do coletivo e elemento provocador de reflexdo por parte do grupo
pesquisado. As autoras enfatizam que “[...] esse trabalho tem, em relacéo a outras metodologias
de pesquisa, um maior impacto sobre a realidade inicial e convoca, no que diz respeito a
discussdo dos resultados e dos instrumentos utilizados, aqueles que s&o, de algum modo,
‘objeto’ da observacdo” (BECCHI; BONDIOLI, 2003, p. 9).

Perrelli et al. (2013) consideram que a pesquisa participativa evidencia o envolvimento
do pesquisador no processo de investigacao, o que leva a questionar a pretensa neutralidade e

0s aspectos subjetivos do trabalho cientifico. Para as autoras, as

Diversas modalidades de pesquisas que pretendem intervir na formagéo e acéo
de seus participantes (pesquisa-acao, intervencdo, participante, participativa,
colaborativa, critico-colaborativa, entre outras denominacdes) estdo atreladas
a ideia de uma deliberada aproximacédo, e ndo de distanciamento, entre o
pesquisador e o sujeito-alvo da pesquisa. (PERRELLI et al., 2013, p. 280).

Esta postura se baseia no dialogo e na escuta entre pesquisador e pesquisado, na
producdo do conhecimento partilhado entre ambos e historicamente condicionado. Além disso,
a pesquisa dessa forma empreendida relativiza os lugares comumente ocupados pelo
investigador e 0s sujeitos pesquisados: o primeiro ndo se coloca em posic¢ao de observar e anotar
passivamente, ao passo que 0s sujeitos ndo constituem apenas fornecedores de dados. Tais
elementos conferem, a investigacdo, uma dimensdo formadora, pautada na metarreflexdo e na
aprendizagem conjunta. Nessa perspectiva, o pesquisador assume papel de formador, e, ao
formar, também se forma.

Para Gomes (2006), a pesquisa-formacdo baseia-se nos pressupostos da Pesquisa-
Acdo/Colaborativa, objetivando que os participantes experimentem uma nova perspectiva de
formagé&o, caracterizada pela autora como uma nova cultura formativa. Além disso, afirma que
esse tipo de pesquisa possibilita uma mudanca significativa nas concepcdes prescritivas
comumente encontradas nas pesquisas e permite a participacdo dos envolvidos, os quais tém a
oportunidade de refletir sobre a propria pratica, ressignificando-a.

Pimenta (2006) explica a reconfiguracdo do sentido e do significado da pesquisa-acao

enquanto pesquisa critico-colaborativa e enfatiza as contribuicdes que esse tipo de pesquisa
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pode trazer para a formacdo docente e para a transformagéo na educagdo. Ao ancorar seus
argumentos metodoldgicos nos pressupostos teoricos de Thiollent, Kincheloe, Zeichner e
outros, enfatiza que este é um tipo de pesquisa que se faz com e ndo sobre; € feita, portanto,

com os professores no seu local de trabalho, e ndo sobre eles. Nas palavras da autora:

A pesquisa-acdo tem por pressuposto gue os sujeitos que nela se envolvem
compdem um grupo com objetivos e metas comuns, interessados em um
problema que emerge num dado contexto no qual atuam desempenhando
papéis diversos: pesquisadores universitarios e pesquisadores (professores no
caso escolar). (PIMENTA, 2006, p. 26).

Citando Zeichner, Pimenta (2006, p. 26-27) afirma que “[...] a pesquisa colaborativa ...]
tem por objetivo criar nas escolas uma cultura de analise das praticas, a fim de possibilitar que
0s seus professores, auxiliados pelos docentes da universidade, transformem suas acOes e as
praticas institucionais.” Assim entendida, a pesquisa colaborativa utiliza 0s fundamentos da
pesquisa-acdo e tem o papel de ampliar a consciéncia dos envolvidos, provocando reflexao
sobre a propria pratica, com vistas a sua transformacdo. Os professores vdo-se constituindo
pesquisadores no decorrer da pesquisa, na medida em que dela participam ativamente. Dai que,
para a autora, esse tipo de pesquisa se configura como pesquisa-ac¢ao colaborativa.

No bojo das consideracBes acima, esclarecemos que nossa investigacao se apoiou em
alguns principios da pesquisa-formacéo, especialmente no que respeita a constru¢do conjunta
dos dados com as professoras, bem como na reflexdo sobre os dados produzidos. No entanto,
sabemos que este tipo de pesquisa — em suas diversas modalidades e denominagfes — possui
estrutura e metodologia proprias, ndo adotadas integralmente por nds, em razdo de optarmos
por enfocar o trabalho com as criangas. Assim, as professoras foram sujeitos da investigacao e
também parceiras investigativas, a medida que seu olhar era recrutado para compor 0 nosso
olhar sobre as interagdes que aconteciam na creche e sobre sua influéncia no desenvolvimento
da linguagem oral dos pequenos, compondo o discurso que aqui se apresenta por maultiplas
vozes (BAKHTIN, 1997).

No tocante aos procedimentos metodologicos adotados com as criangas, nos
identificamos com Martins Filho (2011). Ao analisar pesquisas realizadas com criancas
pequenas, o autor afirma que houve um aumento desse tipo de investigacdo nos ultimos vinte
anos no Brasil, destacando a recente preocupacdo em desenvolver metodologias que
considerem a crianga como protagonista na pesquisa, capaz de fornecer informagdes sobre si
mesma. Para o autor, desenvolver pesquisas com criancas é um verdadeiro desafio, posto que

ja é dificil fazer pesquisas sobre elas. Por isso, é necessario mergulhar fundo no mundo da
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crianga, interagindo com ela em seu contexto, o0 que exige, necessariamente, o contato direto.
Acerca dos procedimentos metodologicos, enfatiza a necessidade da criatividade, do uso de
outros procedimentos, fato que tem motivado os pesquisadores a utilizar mais de uma forma de
coleta dos dados, sendo a fotografia, a filmagem, o desenho das criangas e a observacgédo
participativa usados de forma simultanea e com mais frequéncia: “Ha consenso nos trabalhos
examinados de que, em pesquisas com criangas, € necessario lidar com mais de um
procedimento metodoldgico para compreender o fendmeno que se quer estudar” (MARTINS
FILHO, 2011, p. 96). Concordando com o autor, a fim de registrar distintas formas de interacéo
ocorridas na sala do Maternal I, lancamos mdo de diferentes procedimentos metodoldgicos,
combinando fotografias, videogravacdes e registro em diario de campo.

Com base no método histérico-dialético e adotando principios da pesquisa-formacéo,
decidimos considerar a creche como espaco privilegiado de formacdo, e elegemos, como foco
central do estudo, as interacGes adulto-crianga e crianga-crianca, bem como as praticas
pedagogicas desenvolvidas. Nossa intencdo inicial consistia em observar as relagdes entre as
criancas e as professoras, e das criancas entre si, com vistas a refletir, no processo de formacéo
continuada, sobre formas de organizar o trabalho pedagdgico que possibilitassem interacdes,
de modo a conhecer suas contribui¢des para o desenvolvimento psiquico na primeira infancia.
Portanto, o fio condutor da investigagdo foi o envolvimento com professoras e criancas
pequenas na creche, o que fizemos por intermédio de variados procedimentos metodolégicos:
observacdes participativas; entrevistas; grupos dialogais; fotografias; videogravagoes; registro
em diario de campo.

Esclarecendo melhor os procedimentos acima mencionados, nossa pesquisa foi
construida mediante intervencao na realidade, no desenvolvimento de préaticas pedagdgicas com
as criangas pequenas do Maternal | e encontros formativos com as professoras, tendo, como
objeto de analise suas préticas, registradas por meio de fotografias, filmagens e registro em
diario de campo, obtidos por intermédio de observacdes participativas. Dessa forma, almejamos
propiciar, no processo de construcdo da pesquisa, momentos de reflexdo sobre a especificidade
do trabalho pedagdgico com criangas bem pequenas na creche.

Voltemos ao processo de inser¢do no campo. Na segunda etapa da investigacao, que
comecou em maio e terminou em outubro de 2014 (com excecdo do periodo de recesso),
estivemos na creche regularmente, frequentando o Maternal | trés vezes por semana,
permanecendo ali cerca de trés horas a cada manha, por vezes a tarde. Esse periodo
compreendeu cerca de 180 horas de observacdo e participagcdo. Atentas ao que se passava, iamos

fazendo anotacdes no caderno de campo. Em casa, procuravamos organizar as anotagoes,
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complementando com detalhes guardados na memoria. Nesse movimento, o dialogo com os
referenciais tedricos se fazia necessario, os momentos de estudo e reflexdo permitiam repensar
algumas questdes, apontar outras, e interpretar (ainda que de forma inicial) o que observavamos
em campo, a luz da Teoria Histérico-Cultural. Nos primeiros dias, apenas observavamos e
anotavamos. Posteriormente, ao lado do processo de observacdo, comecamos a fotografar
eventos de interacdo nos diversos momentos da rotina da sala: alimentagéo, cuidados, banhos,
passeios, sono, brincadeiras. Usamos esse recurso também em ocasides de programacoes da
creche, nas festas comemorativas. De click em click iamos registrando as distintas formas de
interacdo que apareciam nesses contextos.

Dispondo de caderno para anotacgdes e celular para registro fotografico, procurdvamos
captar as interacdes, ora partindo das criancas para os adultos, ora como iniciativa dos adultos
em relacdo aos pequenos. Entre observacdes, fotografias, conversas com as professoras e
participacdo em distintos momentos, iamos construindo o objeto da pesquisa. Assim é que
fomos, também, nos constituindo pesquisadora na creche. Nesse percurso, alguns desafios
surgiam: o emprego ético dos recursos metodologicos; o uso combinado dos mesmaos; a escolha
dos momentos de seu uso; a pretensa familiaridade; o cuidado na interpretacdo dos dados, na
atribuicdo de sentidos, dentre outros.

Para observar e anotar, procurdvamos sentar em um canto da sala que permitisse visdo
privilegiada das criangas e das professoras, em cenas do cotidiano da turma. Mas fazer isso era
normalmente dificil, chegava sempre uma crianca buscando nossa aten¢do. Ora uma queria
nosso material, ora outra trazia um brinquedo ou um livro, por vezes tinhamos que intervir
numa disputa. Entdo o caderno de anotacfes era colocado de lado. O exercicio dialdgico e
alteritario se impunha, neste caso com as criancas. Isto nos faz questionar o lugar da crianca na
pesquisa, especialmente a crianca pequena. Mello (2010) denuncia a visdo de crianga que
muitas vezes tem predominado nas préaticas pedagogicas desenvolvidas pela escola infantil e
também nas pesquisas. Na perspectiva adultocéntrica, sdo vistas como incapazes, sob o prisma
do que lhes falta, de sua incompletude, por “[...] suas incapacidades em compara¢do com 0s
adultos, a limitagdo de sua experiéncia, a insuficiéncia de seus conhecimentos, a incapacidade
de pensar logicamente, de controlar sua propria conduta” (MELLO, 2010, p. 184). Mais adiante,

complementa:

Sem uma compreensdo de que as qualidades humanas sao histérica e
socialmente aprendidas e, portanto, precisam ser vivenciadas ativamente pela
crianca, acabamos por impedir sua participacdo em atividades que ensinam
diferentes capacidades préaticas, intelectuais e artisticas e que iniciam a
formacgdo das primeiras ideias, sentimentos e habitos morais, os tragos de
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carater, enfim, os fundamentos da personalidade e da inteligéncia. (MELLO,
2010, p. 185).

Faz-se necessario superar essa visao, compreendendo que a crianca é ativa desde o seu
nascimento, que busca seu lugar nos distintos contextos sociais de que participa, interagindo
ativamente com os adultos, atribuindo sentido ao que lhe é apresentado. Assim é que vai, aos
poucos, se apropriando da cultura a sua volta. Dessa forma, as criancas tém muito a nos
informar, mesmo as pequenininhas, que, apesar de ainda nao se expressarem verbalmente,
mantém com os adultos e com seus pares uma relacdo comunicativa, que se faz por intermédio
dos gestos, do movimento, do olhar, da expresséo facial, do riso, do choro, das primeiras
vocalizagOes, das cem linguagens anunciadas por Malaguzzi (1999).

Do mesmo modo que Guimardes (2008) em sua pesquisa sobre as relagdes dos bebés
com os adultos no bercéario, no exercicio de observar percebiamos a necessidade de escapar a
ilusdo do o6bvio, do familiar, do transparente. Em seu estudo, a pesquisadora considera que,
entre outras coisas, pesquisar significa compreender que nem tudo o que é familiar é conhecido,
€ preciso encontrar, em meio ao que nos parece habitual, aquilo que é surpreendente, que nos
causa perplexidade. Para Amorim (2001), essa postura se traduz pelo estranhamento, no
entanto, esse € um exercicio complexo, pois encontrar o novo no que nos parece habitual e
conhecido exige busca constante, e o afastar-se das “certezas.”

Kramer, Barbosa e Silva (2008) defendem o uso de estratégias do trabalho etnogréfico
na pesquisa que se realiza com criancas e enfatizam a necessidade de ver e ouvir atentamente,
desenvolver a habilidade de olhar e escutar adultos e criangas em diferentes formas de interacao.
Essa necessidade se da em virtude de a pesquisa com criangas pertencer ao campo das ciéncias
humanas e sociais, e dessa forma, envolver, sempre, relagdes. Nas palavras das autoras: “[...]
Ver e ouvir sdo cruciais para que se possa compreender gestos, discursos e agdes. Este aprender
de novo a ver e ouvir (a estar 14 e estar afastado; a participar e anotar; a interagir enquanto
observa a interacdo) se alicerca na sensibilidade e na teoria e € produzida na investigacao [...]”
(KRAMER, BARBOSA, SILVA, 2008, p. 86). O olhar deve ser marcado pela perplexidade,
como se se estivesse vendo pela primeira vez. Ou seja, é preciso manter certo distanciamento,
especialmente se 0 campo de pesquisa € familiar para o pesquisador. A posicdo exotopica se
fazia necessaria. No entanto, “[...] a exotopia € algo por conquistar [...] (BAKHTIN, 1997, p.
35); é dificil distinguir o limite entre a identificagdo e o distanciamento, movimentos que
possibilitam as supressas e 0 aparecimento dos achados de campo.
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Observar, anotar, responder, estar perto e procurar distanciamento a fim de desvelar o
novo. Isto se converte em auténtico desafio, sobretudo quando se pesquisa com criang¢as bem
pequenas. Nao raras vezes nos vimos diante dessa provocacgao: entre a decisdo de observar ou
participar; de continuar anotando ou atender uma crianca; de dialogar com as professoras em
determinadas situacdes ou silenciar; de atribuir sentido ao que nos parecia 6bvio ou buscar 0s

sentidos revelados. Um excerto do caderno de campo pode ilustrar o que mencionamos:

“Cheguei cedo, no inicio das atividades, ainda em tempo de ver as criangas sendo entregues as
professoras pelos pais. Percebo manifestaces de choro passageiro, de rostinhos ainda
sonolentos, de acolhimento. Ao entrar na sala, troco de calgado®’ e guardo minha bolsa. Me
detenho a observar os movimentos iniciais daquele dia. As mochilas sdo guardadas e as criancgas
sdo levadas ao refeitorio para receber a primeira refeicdo oferecida pela creche, o café da manha.
Séao colocadas nas cadeiras de alimentag&o e estimuladas a comer: ‘Hum, que gostoso!’, ‘Isso,
Leticia, come tudo!’, ‘T4 bom, Samir?’, ‘Vamos, Isa!’, ‘Que delicia, Fernanda!’... Ainda nas
cadeiras, Creuza, Cris e Val®® se revezam na escovacio dos dentes e, logo apds, levam as
criangas para um passeio na area gramada em frente a entrada da creche. O dia esté4 ensolarado,
bastante propicio. “Pequenos” e “grandes” seguem caminhando de maos dadas, aproveitando o
sol da manha. Esta atividade é seguida de outra, agora no patio. Creuza vai buscar alguns
carrinhos/velocipedes que ficam guardados na diretoria e os oferece as criancas. Mais
exclamagoes: ‘Vai Nanda, pra frente, pra trds!’... ‘Pedala, Leticia!’. Ainda no péatio, Creuza se
mostra muito animada, canta com as criancas, que reagem com alegria. Leticia bate palmas, faz
gestos. Depois, hora do lanche, seguida da hora do banho, ja na sala. Uma a uma as criangas
sdo levadas para o0 espaco do banho. Ao sair dali, umas se dirigem para a caixa de brinquedos,
outras sdo atraidas pela musica tocada no DVD, no espaco do sono. Aos poucos, todos se juntam
nesse espaco. Adultos e criangas brincam em colchonetes colocados junto a parede. Continuo
observando e anotando, sentada no chdo, em um canto da sala. No entanto, as criangas comegam
a me procurar, se aproximam, querem ver o que estou fazendo. Fernanda se atira no meu colo,
ergo os bracos e tento continuar escrevendo, mas isto se torna quase impossivel. Leticia, entdo,
interrompe de vez minha atividade, ao se apoderar do meu material. Tentei relutar, mas ndo
consegui. Sem meu caderno de anotacgdes e a caneta, fiquei olhando a pequena rabiscar meus
escritos, enquanto segurava desajeitadamente a caneta. Mostrei-lhe uma folha em branco e
fiquei esperando. Enquanto isso, decidi recorrer a cdmera do celular, a fim de fotografar. Mas
este, também, em pouco tempo viria a ser alvo de atengdo...” (Diario de campo, 13 de maio de
2014).

37 Observei nos primeiros dias que as professoras mantinham na sala um chinelo de dedo para uso interno, a fim
de ndo contaminar o ambiente usado pelas criancas para andar, deitar e se arrastar. Resolvi fazer o mesmo,
comprando uma sandalia para este fim.

3 Aos poucos fui me sentindo a vontade para usar o diminutivo dos nomes de Cristiane e Valmirene, usado por
todos na creche.
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Fotografia 16 - Leticia (1a, 5m) com material da pesquisadora

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

Apesar da pouca quantidade de criancas e da presenca de trés professoras, algumas vezes
nos vimos diante do dilema de apenas observar ou de participar, também, enquanto
observavamos. Diélogo e negociagdo marcavam esses momentos. Tinhamos sempre em mente
o cuidado para que nossa participacdo ndo parecesse intromissdo. Sentiamo-nos a vontade para
participar em determinados momentos, noutros um pouco menos, em outros ndo. Brincavamos
com as criancas, atendiamos aos seus pedidos, intervinhamos em disputas, acalmavamos
choros, ofereciamos colo. Arriscamo-nos a ajudar inclusive na hora das refeicdes,
especialmente o almogo. Nesse momento, todas as méos eram bem-vindas. Percebemos isso
certo dia quando vimos Creuza equilibrando nas méaos dois pratos de comida, tentando
alimentar duas criangas a0 mesmo tempo. Aproximamo-nos e perguntamos “posso ajudar?”, a0
que ela respondeu prontamente me entregando o prato. A partir de entdo, tivemos participacdo
ativa nesse momento, nos sentindo cada vez mais a vontade nesta funcéo. No entanto, 0 mesmo
ndo ocorria quando se tratava dos banhos e trocas de fraldas. Ndo ousavamos oferecer ajuda.
Consideravamos invasivo para com as criangas. Percebiamos, dessa forma, que havia um limite
para nossa participacdo, o que evidenciava nosso papel enquanto pesquisadora. A0 mesmo
tempo, percebiamos que a observacao participante possibilitava a interacdo necessaria com as
criangas e as professoras, favorecendo a criagdo de vinculos de confianga entre nos e elas. Na
medida em que iamos participando dos diversos momentos da rotina da sala, podiamos sentir a
atitude positiva das professoras, encontrdvamos respaldo por meio de um olhar de aprovacéo,

um sorriso, um balancar afirmativo de cabeca, um ‘pedido de socorro’, as vezes.
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Mas também houve falhas. E olhar de ndo aprovagdo. No contexto do que comentamos
acima sobre o limite naturalmente imposto ao pesquisador no campo, transcrevemos outro

excerto do caderno de anotacgoes:

“Apos o almogo, as criancas estdo na sala do sono, deitadas nos colchonetes, prontas para
dormir. Luzes apagadas, sala na penumbra, professoras ao lado das criangas, ninando. Sento
discretamente num canto da sala, aproveito para observar esse momento, tenho pouco registro
do mesmo. Siléncio. Em um dado instante, Creuza conversa baixinho com Leticia, que ndo quer
dormir. Aproveito para combinar algo com a professora, visto que daqui a pouco vou embora.
Leticia nota minha presenca. Fica ainda mais desperta... percebo certa irritacdo por parte de
Creuza. Me despeco rapidamente e saio da sala.” (Diario de campo, 23 de maio de 2014).

Percebendo claramente nossa intromissdo e inconveniéncia naquele momento,
deixamos a creche preocupada naquele dia. Enviamos mensagem a Creuza, pedindo desculpas.
Perddo aceito, nos dias seguintes procuramos ter mais cautela, sobretudo nos momentos que
antecediam o sono. As vezes, quando queriamos observar esses eventos, o faziamos do lado de
fora, através de um vidro transparente colocado na parede que divide 0 espaco de atividades do
espaco de dormir.

Contudo, a interacdo com as criangas e as professoras, estar com elas em diversos
momentos e situacdes, foi possibilitando maior delineamento da pesquisa, 0 estabelecimento
inicial de algumas categorias, com base nas categorias tedricas estabelecidas a principio, antes
da entrada no campo. Observando e registrando eventos de interacdo, almejavamos conhecer
as especificidades das relacbes que se davam entre as criancas e 0s adultos e entre as proprias
criangas na creche. Pretendiamos analisar, em conjunto com as professoras, qual o papel
daquelas interagdes para o desenvolvimento psiquico.

Conjuntamente ao processo de observacéo, a fotografia foi se fazendo mais presente.
Comegamos a fotografar com mais frequéncia, usando esse recurso metodoldgico para captar
0s eventos de interagdo, no intuito de analisi-los mais tarde. Com o0 mesmo objetivo, mais
adiante usamos a filmagem, sentindo necessidade de usar a videogravacdo em determinados
momentos, em vez da fotografia. Combinadas a observacdo participante, a fotografia e a
filmagem foram utilizadas para registrar diferentes momentos de interagé@o entre as criancas e
entre estas e os adultos. No decorrer da pesquisa, alguns desses registros funcionaram como
elementos mediadores, usados em momentos de conversa com as professoras como
instrumentos de reflexdo sobre a préatica e sobre as relacdes estabelecidas na sala. Entretanto, o
uso da fotografia e da filmagem como recursos metodoldgicos envolvia delicadas questdes. Em

gue momentos usar? Como fazer isso sendo 0 menos intrusa possivel? Seria possivel inserir
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esses recursos de maneira natural no cotidiano da sala? Como potencializar a fotografia e a
filmagem no sentido de provocar reflexdes por parte das professoras?

Gobbi (2011) relata que a fotografia vem sendo bastante utilizada nas pesquisas com
criancas, servindo de auxilio para as mesmas, contribuindo para revelar o que nédo foi possivel
obter pela observacdo, ou, ainda, sendo o proprio objeto da pesquisa. Nas ciéncias sociais, é
comumente empregada como recurso metodoldgico ou como fonte documental, servindo de
ponto de partida para estudos diversos. Enfatiza que as fotografias “[...] constituem importantes
fontes que permitem reflexdes sobre os mais variados temas, e, neste caso em especial, sobre a
educacdo de meninos e meninas pequenos, em diferentes situagdes no cotidiano pedagogico”
(GOBBI, 2011, p. 131, grifos nossos). As consideragfes da autora nos auxiliaram quanto ao
uso apropriado desse recurso, que exige certos cuidados, por nos pontuados: 1) A fotografia
constitui um recurso eficaz, fonte de informacdo quando o pesquisador se encontra ausente do
objeto de investigagcdo. No entanto, na elaboracdo da construgéo narrativa, deve ser vista como
uma representagédo, 0 que exige que seu uso seja combinado a outros textos, como 0s escritos.
Portanto, as imagens ndo devem substituir os textos escritos, antes, devem ser usadas em
articulacdo com esses, como fontes documentais, e ndo como elementos ilustrativos; 2) Na
analise das imagens, é preciso dotar o olhar de certo estranhamento, procurando escapar a
familiaridade do cotidiano. Faz-se necessario o exercicio da criticidade e da reflex&o sobre a
constituicdo das imagens que se deseja analisar; 3) As fotografias devem ser tomadas como
textos imagéticos, “[...] que informam sobre as relagdes estabelecidas entre meninos e meninas
nos diferentes espacos, com outras criangas e com adultos” (Idem, p. 138).

Identificamo-nos com algumas pesquisadoras que, assim como nds, lancaram mao
desse recurso (LOPES, 2004; GUIMARAES, 2008; COSTA, 2011; GARCEZ; DUARTE;
EISENBERG, 2011), as quais apontam que a fotografia e a filmagem podem constituir
importante material de pesquisa, permitindo visualizar aspectos dificeis de serem apreendidos
por outros meios, tais como gestos, expressdes e movimentos de bebés; sentidos atribuidos por
criangas a fotografias produzidas por elas mesmas; formas de interagbes produzidas entre
criancas e adultos; reacOes de criangas diante da leitura de imagens produzidas pelo
pesquisador; interacGes de criangas com marcadores de tempo. Em todas essas questoes,
fotografias e videogravacdes foram tomadas como aliados na construcdo metodologica,
auxiliando na producdo do conhecimento. Nas referidas pesquisas encontramos o relato de
tensbes e dificuldades semelhantes as que enfrentamos, fato que marcou nossa identificacao

com essas investigagoes.
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Guimarées (2008) usou a fotografia para registrar as relagcbes das criangas com 0S
adultos e das criancas entre si no bercario de uma creche. As fotografias também serviram como
suporte no compartilhamento da pesquisa com as professoras e a diretora da instituicdo, para
perceber o sentido que as primeiras atribuiam ao seu trabalho. A pesquisadora aborda 0s
cuidados éticos que envolvem o uso desse recurso em seu estudo. Relata que, para fotografar,
se colocava em um canto da sala onde ndo fosse vista e desligava o flash da méaquina,
procurando ndo chamar a atencido, pois “[...] a inclusdo da fotografia como recurso
metodoldgico na pesquisa com criancas e na pesquisa das relac@es entre adultos e criangas na
creche promove diferentes interferéncias e consequéncias na pesquisa e na realidade
pesquisada” (GUIMARAES, 2008, p. 115).

Convém mencionar que a pesquisa de Guimardes (2008)*° teve importancia
fundamental para a nossa. O estudo foi tomado como parametro em virtude do tema, dos
procedimentos metodoldgicos, bem como de alguns dos aportes teoricos utilizados. Baseada
teoricamente na perspectiva filosofica e antropoldgica, a autora registrou, por meio da
observacao participante e da fotografia, a capacidade dos bebés, seu potencial cognitivo, as
transgressdes e acles que passam muitas vezes despercebidas pelos adultos. Guimaraes revelou
a poténcia comunicativa dos bebés, apontando para as professoras outra forma de olhar as
criangas e a possibilidade de refletir sobre seus movimentos. Em nossa pesquisa, ancorada na
Teoria Histdrico-Cultural, utilizamos procedimento semelhante junto as professoras,
trabalhando com as interacdes. Todavia, no decorrer da investigacdo, a comunicacdo também
foi emergindo como parte do processo de desenvolvimento das criancas e como fruto das
relacOes estabelecidas.

O estudo de Costa (2011) também enfocou as interagdes entre adultos e criangas na
creche, registradas por intermédio da fotografia e da filmagem. A autora enfatiza que o uso
desses recursos foi importante por possibilitar a analise aprofundada de imagens e situacGes
vividas no campo. Nesta investigacdo, o uso da maquina fotografica gerou, a principio, certa
euforia entre as criangas, minimizada na continuidade da pesquisa.

Guimardes (2008, p. 115) assevera que a presenca da cadmera interfere no campo,
evidencia a presen¢a do pesquisador e do registro, portanto seu uso requer cuidados: “O ato de

fotografar atravessa o campo, contribuindo no desenho do objeto da pesquisa. A presenca da

39 Referimo-nos a pesquisa de Doutorado intitulada RelagGes entre criancas e adultos no bercario de uma creche
publica na cidade do Rio de Janeiro: técnicas corporais, responsividade, cuidado, realizada por Daniela de
Oliveira Guimaraes, na Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro (PUC-Rio) em 2008, orientada por
Sonia Kramer.
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camera e¢ os momentos do “clique” promovem alteraces no curso dos acontecimentos,
evidenciando nuances e provocando surpresas.” Mudanga de foco nas cenas capturadas,
procurar ndo atrair a atencdo dos sujeitos a fim de ndo provocar mudancas em seu
comportamento e desligar o flash da cdmera foram alguns cuidados relatados em sua pesquisa.

No processo de registro por meio da fotografia ndo estivemos imunes a essas questoes.
Embora tivéssemos autorizagdo das professoras e dos pais das criancas e apesar de termos
explicitado os objetivos de tal procedimento, ndo nos sentiamos completamente a vontade.
Fotografar o cotidiano da sala, colocar em cena os fazeres, 0s gestos, as expressdes, 0S
movimentos, a subjetividade de criancas e adultos, foi um ato complexo, a principio. Tal como
Guimarées (2008), a fim de amenizar esse incobmodo, conversamos com as professoras,
explicando como nos sentiamos, e, sempre que possivel, compartilhavamos com elas as
fotografias a medida que iamos registrando. Desse modo, o processo foi se fazendo mais
natural, como parte integrante do cotidiano. Por vezes, mostravamos as fotos tambeém para as

criangas, observando suas reagdes diante da propria imagem.

Fotografia 17 - Fernanda (1a, 2m) olhando a Fotografia 18 - Leticia (1a, 4m) beijando a
prépria imagem prépria imagem

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014. Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

Esse movimento favoreceu superar o incbmodo gerado pela presenca da camera, de
modo que fotografar ja ndo representava um ato invasivo. Tendo o dialogo e a negociagdo como
principios, esse processo redundou em ricas trocas. Algumas vezes éramos chamadas por elas
mesmas para registrar um evento. Ouviamos um “Arlene, olha aqui!”, ao que corriamos e

pegavamos a maquina, as vezes o celular. Em algumas ocasifes, quando chegavamos na creche
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apo6s um dia de auséncia, ouviamos relatos do tipo “Ah, ontem vocé perdeu!...”, em referéncia
a algum evento ocorrido entre as criangas e que consideraram importante para a pesquisa.
Algumas vezes esses eventos eram registrados e compartilhados conosco. Em certo momento,
decidimos fazer isso de maneira sistematica, solicitando que a cada semana uma delas ficasse
responsavel por registrar, por meio de fotografia ou filmagem, aquilo que, ao seu olhar, fosse
importante, relevante para a pesquisa. Esses registros, somados aos nossos, iam fazendo parte
dos encontros formativos com as professoras, proporcionando a metarreflexdo, sobre o que
consideram Becchi e Bondioli (2003, p. 9): “[...] o momento de retorno dos dados e das
discussdes sobre o que foi observado pelos pesquisadores-avaliadores (externos ou internos) é
fundamental, visto que quem foi “objeto” de analise ¢ chamado para ser participante ativo de
um processo de reflexdo sobre as proprias praticas [...]”. Gobbi (2011, p. 140) complementa
esse pensamento. Ao discutir sobre o efeito das imagens, comenta que estas devem ser capazes
de provocar reflexdo e mudanga: “Pode-se inferir que as imagens perdem sua importancia
quando, ao chegarem até as pessoas, ndo desorganizarem suas convicgdes e pensamentos, nem
mesmo suas praticas pedagdgicas, ou 0 proprio contexto escolar.”

Procedimento semelhante foi adotado por Lopes (2004), que realizou uma pesquisa-
intervencdo com o uso da fotografia, tendo por sujeitos alunos com deficiéncia, para quem
propunha a leitura de imagens. Para a pesquisadora, “[...] a foto, assim como outros objetos
simbadlicos, pode ser 0 ponto de partida para 0 movimento para dentro de nés mesmos que nos
leva a rememoracéo e a construcdo de narrativas envolvendo fatos e emocdes” (LOPES, 2004,
p. 104). Acerca da fotografia como recurso metodoldgico nesse tipo de pesquisa, enfatiza seu
carater dialdgico e alteritario. A fotografia ai utilizada permite a leitura de determinado
momento, se presta a interpretacdo de quem a observa, possibilita negociar sentidos, se
convertendo em um outro. O ato fotografico envolve varios elementos, incluindo quem
fotografa, as pessoas fotografadas, o cenario e o espaco. Por isso, sua analise ndo pode ser feita

apenas com base no registro fotografico isoladamente. De acordo com a autora,

O foco de investigacdo deve envolver o ato fotografico como um todo, a
aproximagdo e compreensdo dos diferentes papéis desempenhados pelo
fotografo e pelo modelo, as diversas leituras e analises realizadas por aquele
que produz a imagem e por aquele que a observa. Nesse sentido, 0 ato
fotogréfico abre espago para uma experiéncia sensivel, dialogica e alteritéria
envolvendo o eu e o outro. Desempenhando diversos e mutaveis papeis, hd o
encontro entre esse eu-outro, entre fotografo-camera-modelo, entre fotdgrafo-
imagem-espectador e diferentes possibilidades de discurso sdo construidas no
fluxo da experiéncia do ato fotogréafico. (LOPES, 2004, p. 107).
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Acerca da videogravagédo, Garcez, Duarte e Eisenberg (2011) discutem seu uso pelas
pesquisas qualitativas, afirmando que este recurso foi utilizado por muitos pesquisadores, 0s
quais “[...] indicam que o uso adequado da imagem em movimento, aliada ao audio, permite
capturar aspectos dificeis de serem captados com outros recursos” (GARCEZ; DUARTE;
EISENBERG, 2011, p. 251). As autoras relatam que usaram a videogravagdo para registar as
interagOes das criancas com marcadores de tempo na creche e afirmam que, em se tratando da
pesquisa qualitativa, o video permite registrar o contexto da interacdo, além de possibilitar as
revisdes necessarias, 0 que auxilia na organizacao de sua analise. Outras vantagens do uso desse
recurso para o pesquisador séo apontadas: corrigir falhas no processo da pesquisa, ao assistir o
video; observar a propria atuacdo, perceber como esté interagindo com os sujeitos da pesquisa;
rever sua atuacdo. Tal como mencionam as autoras, usamos a filmagem de forma mais
sistematica no ambito do que passamos a relatar em seguida, quando sentimos dificuldade de
registrar certos eventos por intermédio da escrita e da fotografia ao mesmo tempo, quer dizer,
quando desejavamos captar imagem, som e movimento. A videogravacdo se convertia, entdo,
no meio mais adequado de registro.

No contexto do que estamos descrevendo, em meio ao processo de olhar, participar,
fotografar e filmar eventos de interacdo entre as criancas e as professoras e entre as proprias
criangas, nosso olhar foi sendo atraido para um novo foco, conforme ja sinalizamos acima.
Tendo iniciado a pesquisa diretamente na sala de referéncia em maio, em meados de junho
comecamos a notar, no conjunto das relacbes estabelecidas na sala, as vocalizacBes das
criancas, como parte de sua comunicacdo com os adultos e entre elas. O processo inicial de
desenvolvimento da linguagem oral dos pequenos saltava aos nossos olhos. No caderno de

campo, escrevemaos o seguinte registro:

“Tenho percebido certa evolug@o em relacdo a linguagem oral das criangas. Elas estdao falando
muito, em diversas ocasides. Repetem o que os adultos falam, imitam sons de objetos e animais,
vocalizam ao pedir e apontar um objeto, apontam cartazes no patio e falam os nomes de coisas
neles presentes. Hoje o Samir (1a, 2m) pediu banana, apontando para a figura de uma num
cartaz e dizendo para Val ‘nana’. Kaua (1a, 6m) também tem vocalizado bastante, ao interagir
com as professoras e comigo. Penso que devo dar atengdo a este fato...” (Diario de campo, 09
de junho de 2014).

Certo dia, na hora do almogo, esfriavamos a comida de Leticia (1a, 6m). A pequena,
com fome, nos olha ¢ diz “ja!”, como querendo nos apressar. “Calma, estou esfriando sua
comida, esta quente”, foi nossa resposta, ao que ela insistiu dizendo “ja, ja, ja!”. Sorrimos e

cuidamos em alimenta-la. Esse episddio nos motivou ainda mais a dar um novo enfoque para a
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pesquisa, qual seja, as interacbes verbais, a comunicagdo que emerge dai. Dessa forma, um
novo objetivo foi delineado: compreender como as interagdes possibilitam o desenvolvimento
da linguagem oral nas criancas de um a dois anos de idade em situacdo de creche. Na
emergéncia desse novo objeto, concordamos com Guimardes (2008), quando afirma que “[...]
0 uso da fotografia como recurso metodoldgico, aliado & observagdo participante das praticas
da creche, permite dar visibilidade (através da postura critica do observador-pesquisador) aos
movimentos comunicativos das criancas e aos relacionamentos [...]” (GUIMARAES, 2008, p.
122, grifos nossos).

De fato, nosso objetivo inicial precisava ser melhor balizado, pois pretendiamos olhar
as interacGes para conhecer suas contribuicdes para o desenvolvimento psiquico na primeira
infancia. O desenvolvimento do psiquismo infantil, que ocorre nos diferentes estagios que
compreendem o desenvolvimento da crianca, mediante a atividade-guia em cada um desses
estagios (LEONTIEV, 1988), é algo bastante amplo, mesmo considerando apenas o periodo da
primeira infancia, de zero a trés anos. Portanto, decidimos enfocar a linguagem oral, em
consonancia com o que Vigotski (VYGOTSKI, 2012b) assinala quanto ao estudo de cada idade
da crianca. Para nosso tedrico principal, ao se estudar cada idade, ha que se destacar as novas
formagBes que ai surgem, traduzidas como o novo que se forma nesta etapa e que néo existia
antes. Assim, buscamos estudar a linguagem oral das criangas pequenas tendo em mente que
“[...] a principal nova formacéo central da primeira infancia esta vinculada a linguagem, gragas
a qual a crianca estabelece relacdes distintas daquelas que o bebé estabelece com o meio social,
quer dizer, se modifica sua atitude perante a unidade social de que o mesmo forma parte”
(VYGOTSKI, 2012b, p. 356, traducdo nossa).

A partir desse delineamento, nosso foco passou a ser constituido pelas interacdes
verbais. Interessava saber de que forma interagiam as criangas e as professoras na atividade de
comunicagdo; que necessidades engendravam tais interag0es; que motivos, por parte das
criangas ou dos adultos, estavam na base dessa atividade; que meios a favoreciam. Sobretudo,
desejadvamos compreender como ocorre 0 desenvolvimento da linguagem oral no contexto
interativo da creche. Para dar visibilidade aos eventos, intensificamos o uso da videogravacao,
Visto que 0 recurso permite captar, ao mesmo tempo, imagem, som, e movimento, conforme ja
comentamos.

Em um dos encontros formativos com as professoras, compartilhamos com elas o0 novo
objeto da pesquisa. Nesta ocasido, discutimos algumas ideias com base nos referenciais tedricos
do trabalho, especialmente o texto A atividade de comunicagdo e seu desenvolvimento

(LISINA, 1986). Decidimos, a partir dai, intensificar com as criancas o desenvolvimento de
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atividades que favorecessem a oralidade, como a conversa, leitura e contagdo de histdrias, por
exemplo. Nossa participagdo nos proximos dias seguiu nesta dire¢cdo, bem como os encontros
formativos.

Apos a definicdo do desenvolvimento da linguagem oral como objeto de pesquisa,
realizamos, junto aos bancos de teses e dissertagdes, uma nova busca de trabalhos defendidos.
Encontramos apenas quatro trabalhos que abordaram a linguagem da crianca, todos em nivel
de mestrado: dois referentes a linguagem oral da crianca pré-escolar, um a respeito dos recursos
comunicativos utilizados pelo bebé em diferentes espacos, incluindo a creche, e somente um
sobre o desenvolvimento da linguagem no ambiente da creche. E importante destacar que
existem muitos estudos sobre creche, muitos deles apresentados por Martins Filho (2011),
Cacheffo (2011), Silva (2013), Rocha e Kramer (2013), mas ndo sobre o desenvolvimento da
linguagem oral na creche. Este fato torna ainda mais evidente a importancia de nosso estudo.

Dentro da perspectiva socioconstrutivista*® que une Wallon e Vigotski, Ramos (2006)
buscou examinar a interacdo de criancgas entre si e com educadoras de creche, utilizando, como
nos, videogravacdes como ferramenta metodoldgica, com criangas de 06 a 20 meses de idade. A
autora evidenciou que as criancas recorrem as imitacoes, gestos, olhar, choro e vocalizacGes
diversas para expressar significados. A pesquisa destaca que as imitacdes se fizeram bastante
presentes entre as criangas, COmMO um recurso comunicativo substituto da linguagem
desenvolvida, e as brincadeiras foram apontadas como compartilhamento de significados pelas
criancas e como contextos de emergéncia desses significados.

A investigacdo de Costa (2007) € parte integrante de estudos mais amplos da area da
linguagem da Universidade Federal do Espirito Santo, identificando-se com o nosso pela
abordagem histérica, cultural e social, além dos recursos metodoldgicos utilizados.
Conformando um estudo de caso, a investigacao abordou o trabalho realizado com a linguagem
oral em uma instituicdo de educacgdo infantil. Por intermédio de observacdes participantes,
entrevistas, fotografias e videogravacOes, a autora registrou e analisou eventos de interacdes
verbais, evidenciando a contribuicdo do estudo para a reflexdo a respeito do lugar que a
linguagem oral ocupa nas praticas da educagdo infantil, em especial da pré-escola. A autora

enfatiza a necessidade da utilizacdo da sala de aula como espacgo onde as criangas possam se

40 Cabe destacar que utilizamos aqui essa denominagéo em respeito ao que consta no trabalho a que nos referimos,
embora seja importante nos posicionar em relacéo a ela. Ndo compartilhamos da filiagdo dos estudos de Vigotski
a chamada abordagem socioconstrutivista, que une perspectivas bastante dispares quanto ao desenvolvimento da
crianca, desconsiderando a essencialidade do social que é elemento fundante desse processo para Vigotski e seus
colaboradores, conforme temos discutido ao longo deste trabalho.
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expressar e, a0 mesmo tempo, utilizar as brincadeiras como atividades que possibilitem seu
desenvolvimento.

Elmér (2009) também utilizou o estudo de caso para investigar 0S recursos
comunicativos e linguisticos (verbais e ndo-verbais) utilizados por um bebé no primeiro ano de
vida em diferentes espacos com distintas pessoas (mae, bab4, irma, educadoras, coetaneos e 0
camera). Pertencente a area da psicologia, a pesquisa baseou-se na perspectiva tedrico-
metodologica da Rede de Significacdes e no¢do de “campo interativo”, buscando verificar,
além dos recursos comunicativos, 0s aspectos que diferenciavam a interacdo do bebé com os
distintos interlocutores e a comunicagéo estabelecida com eles. Como resultado, a autora aponta
que o bebé pesquisado se utilizou de vinte (20) diferentes tipos de recursos comunicativos de
acordo com os parceiros com quem interagiu, pelo que destaca que os bebés se comunicam de
forma ativa e podem ter preferéncias quanto as suas interacdes, evidenciando a importancia da
creche nas relagdes da crianca.

Marques (2012) trata do papel da linguagem no desenvolvimento cognitivo da crianga
no contexto da educacéo infantil. O objetivo de sua investigacdo consistiu em entender como a
linguagem oral se apresenta nas praticas da pré-escola, a partir das ideias de Piaget, Vigotski,
Bruner e outros autores. Por intermédio da intervencao junto a professores de educagéo infantil,
a autora constatou a importancia da linguagem oral no desenvolvimento infantil, apesar de
apontar as limitacBes de tempo para uma analise mais profunda do tema em questéo,
especialmente por envolver a formacdo docente. Os resultados da pesquisa destacam a
necessidade de planejamento consciente e intencional por parte do professor para a qualidade
do trabalho com a linguagem oral.

Evidenciamos também aqui a pesquisa de Pinho (2013), ja citada nesse trabalho, no
contexto das pesquisas locais realizadas. A investigacdo, que se aproxima da nossa pelo objeto
e base teodrica, reflete acerca do desenvolvimento da linguagem oral na crianca de zero a trés
anos, da importancia atribuida pelas professoras a esse processo, além do papel da comunicagéo
que se da entre a professora e as criangas. Tendo sido realizada em uma creche local por
intermédio de observagdes participantes, autoscopias e entrevistas, a autora salienta a
necessidade de as professoras considerarem a fala das criangas no interior da creche e de
aprofundarem seus conhecimentos a respeito do desenvolvimento da linguagem e do
pensamento da crianca.

Tendo, pois, a linguagem oral como foco mais recente da pesquisa, algumas questdes se
fizeram presentes: como as interagdes possibilitam o desenvolvimento da linguagem oral?

Como o trabalho pedagdgico na creche pode propiciar interacbes verbais significativas?
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Mantivemos, assim, o foco nas interagdes, sobretudo as verbais. Para organizar a observacéo
dos eventos neste segundo momento, tomamos como base tedrica as ideias de Lisina (1987),
sobre a origem da comunicacdo nas criangas. Alicercada no conceito de atividade de Leontiev,
Lisina concebe a comunica¢do como um tipo especial de atividade, que envolve: o objeto da
atividade comunicativa, como sendo os sujeitos envolvidos na comunicagdo, ora como sujeitos,
ora como objetos; a necessidade que a gerou; os motivos da comunicagdo; as tarefas
comunicativas, colocadas pelas pessoas durante a comunicagdo; as operacdes e meios que
possibilitam a comunicacdo entre as pessoas. Essas categorias subsidiaram nossa observacao,
em especial os motivos e necessidades presentes nos eventos de comunicacao.

Destacamos, nesta parte do trabalho, a trajetoria empreendida na pesquisa, 0 processo
de transfiguracao vivenciado: como comecou; o que foi ficando mais evidente e aparecendo,
pouco a pouco; que objetivos fomos delineando. Queremos destacar, no entanto, que 0s
objetivos propostos inicialmente foram essenciais, na medida em que possibilitaram o
redimensionamento do objeto de estudo. Por seu intermédio, fomos enxergando melhor o
campo, fomos desenhando a propria investigacao.

Como pesquisadores, sabemos que, embora tenhamos que tracar, a priori, objetivos,
questBes e problemas relativos a investigacao, essas op¢des ndo devem servir para engessar 0
trabalho, porque no acontecer da pesquisa outras questdes podem surgir, novos olhares podem
aparecer, diferentes leituras podem lancar luz ao objeto pesquisado e, nesse movimento, surgira
a necessidade de se mudar o pensado inicialmente. Desse modo, acrescentar, tirar, sobrepor,
complementar, pode ser primordial em termos metodoldgicos. Concordando com o poeta
Antonio Machado (1983), “faz-se caminho ao andar.”

A respeito dos recursos metodolégicos pouco usuais em pesquisas de outros campos do
conhecimento, compreendemos que o0 pesquisador possui autonomia na escolha do método e
das técnicas que ira utilizar, desde que mantenha o carater de cientificidade que a pesquisa
requer, e obedeca aos critérios de responsabilidade, rigor, fundamentagéo tedrica e filosofica.
Igualmente, a pesquisa qualitativa, por pertencer a um campo cujos limites sdo pouco definidos,
permite algumas transgressdes, permite ao pesquisador o exercicio da criatividade, e até mesmo
da ousadia em relacdo aos instrumentos metodoldgicos. Isto se aplica ainda mais quando se
trata de pesquisar com criangas peguenas, como ja discutimos anteriormente. Sobre este

aspecto, Domingues (2006, p. 178) esclarece:

Talvez bricolage seja o termo que explique melhor esse trilhar metodologico,
apresentando-o como algo dindmico, que ndo se constitui 6 uma coisa ou s6
outra, 0 que ndo significa indefinicdo, mas a organizacdo da pesquisa



100

considerando as condicOes da participagdo do pesquisador e a natureza do
objeto em foco.

Independente do objeto a ser investigado, das escolhas metodoldgicas e das técnicas
utilizadas na producdo de dados, Bakhtin (2009) nos autoriza a dizer que € necessario manter
postura ética com o campo pesquisado, aléem de responsividade com 0s outros com quem
dialogamos, pois esses outros representam as vozes que nos constituem como pesquisadores,
que compdem o contexto e a préopria pesquisa. Neste sentido, pesquisar € uma atividade
altamente compartilhada, mediada por signos*', os quais, por sua vez, refletem e refratam a
realidade. Refletem na medida em que trazem junto de si um significado; refratam porque cada
individuo, ao interpretar a realidade, também a recria, atraves de suas experiéncias pessoais.

E esta a concepcao que adotamos na construcao de nossa pesquisa, a qual reiteramos ao
organizar o material produzido, signos expressos em fotografias e videogravacdes que retratam
uma realidade, mas que carecem de nossa interpretacdo. E que, em certa medida, foram
interpretados por Creuza, Cristiane e Valmirene. Pensamos ser este o caminho possivel para a
construcdo de sentidos, para o exercicio da autoria compartilhada.

No final do processo de observacdo e ida sistematica a creche, em outubro de 2014,
realizamos um encontro com as professoras, participando que estariamos encerrando, por ora,
a pesquisa de campo. Deixamos claro, no entanto, que poderiamos retornar pontualmente a
creche, caso fosse necessario complementar uma informacéo, esclarecer alguma davida, ou
fazer algum registro adicional. Esta abertura se estende, ainda, para o0 ano corrente, posto que
duas das professoras permanecem na creche, com as mesmas criancas, agora no Maternal I1.
Encerramos o encontro agradecendo pela abertura, colaboragéo e parceria. Pedimos desculpas

pelas possiveis falhas e intromissfes. Abaixo um depoimento de Creuza.

“Nao existe maneira de vocé estar com a gente sem ser intrusa, mas no sentido bom da palavra.
Porque vocé participou. Eu até pensei que ia ser uma coisa assim... que a pessoa vem, anota,
fotografa, vai embora... Nao! Vocé realmente participou, vocé amou nossas criangas, Vocé ama,
interagiu com elas. Também quero te parabenizar por vocé ser essa pessoa interessada que haja
mudanga na educacgéo. Porque a gente sabe que tudo isso é uma contribuicdo. E digo mais, vocé
tem perfil para ser professora de creche, pela afetividade, que a gente ndo costuma ver em
pessoas que estdo no mestrado, doutorado, de interacdo com criangas pequenas. Acha lindo,
mas ndo vai la limpar caca, como vocé fez. Entdo nos sentimos muito a vontade com vocé. Em
momento algum nos sentimos constrangidas. As vezes eu até esquecia que Vocé estava aqui

41 Em Bakhtin (2009) podemos conceituar signo como o conjunto da cultura criada pela humanidade para
possibilitar a comunicacdo: palavras, imagens, desenhos, numeros, simbolos, sendo a palavra o signo por
exceléncia, por ser constituida de significado e permitir a expressdo do pensamento verbal, formando a consciéncia
dos homens.
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fazendo um trabalho, né... realmente eu esquecia. Ndo foi em momento algum pra gente
constrangedor ou chato. VVocé observou e valorizou nosso esfor¢o de fazer o melhor, porque
sabemos que nao fazemos o melhor, mas a gente tenta, dentro das condi¢des que a gente tem.
Vocé também interagiu com nossas colegas, participou de tudo, foi muito legal isso. A gente
vai sentir muita falta tua, espero que venha nos ver de vez em quando.” (Creuza)

2.3 A organizacgéo dos dados e algumas reflexdes sobre o papel formador da pesquisa

Apds o encerramento da pesquisa na creche, procedemos a um mergulho nos dados. A
organizacdo dos dados coletados/produzidos possibilitou estabelecer as categorias de base
empirica, com base nas categorias tedricas — linguagem; interacédo; atividade de comunicacao;
praticas pedagdgicas e mediacdo —, aquelas que orientaram nosso olhar no campo. A partir
dessa organizacao, elaboramos a proposta de escrita da tese.

Antes de apresentar um quadro com as categorias de base empirica, que emergiram do
campo, gostariamos de registrar algo mais sobre os dados. Uma confissdo, ou quase isso. Diz
respeito a natureza da pesquisa, a forma como procedemos no retorno e analise dos mesmos
junto as professoras. Ap0s organizacao sistematica das fotografias e videogravacoes e eleicdo
das categorias para a escrita da tese, alguns aspectos da gestdo e préatica pedagodgica ficaram
evidentes e nos inquietaram bastante, a ponto de querermos voltar a creche e discuti-los com as
professoras. Alguns desses aspectos foram tratados no decorrer dos encontros formativos, no
entanto, pela forma como ficaram aparentes, e pela frequéncia com que apareceram, achamos
gue mereciam mais atencdo, mais discussdo. Mas talvez isso seja uma outra histdria, e fique pra

uma outra vez...
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Quadro 4 - Categorias de base empirica

EVENTOS INTERATIVOS COM EMERGENCIA DA LINGUAGEM

ORAL
1. Interacfes comunicativas diretas | - Rotinas: refeigdes, trocas, higiene pessoal
(desencadeadas pela propria e sono
necessidade das situacdes de - Brincadeiras sem objetos, musica e danca
comunicagao) - Colos, atencéo e conversa

- Passeios, deslocamentos e festas

2. InteragBes comunicativas - Brincadeiras e a¢0es com objetos
mediadas por objetos (provocadas - Atividades linguisticas, artisticas e
pelas situagdes de manipulagdo dos | exploratdrias: contagéo de historia e
objetos) exploracéo de livros, pintura e Cesto dos

tesouros

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

Conforme o quadro acima, a analise dos dados nos possibilitou organizar os eventos de
interacdo (entre as criancas e as professoras e das criangas entre si) em dois grupos: 1)
Interacbes comunicativas diretas: eventos desencadeados pela préopria necessidade das
situacbes de comunicacdo, ndo motivados por objetos. Trata-se de atividades desenvolvidas
dentro ou fora da sala de referéncia, relativas as rotinas (de cuidado do corpo), as brincadeiras
sem o0 uso de objetos, movimentos corporais (musica e danga), a atencao dispensada as criangas,
aos passeios e deslocamentos e algumas programacdes da creche; 2) Interacdes comunicativas
mediadas por objetos: eventos de natureza prética-situacional (LISINA, 1986, 1987), que
envolveram brincadeiras e acBes com a presenca de objetos, atividades linguisticas (contagdo
de histdria e exploracédo de livros pelas criangas), artisticas e exploratorias (pintura e Cesto dos
tesouros).

ApoOs a apresentacdo das categorias emergentes do campo, mostramos, em seguida, a
sistematizacdo do material coletado na pesquisa, inspirada em Guimarées (2008). O acervo
compreende um total de 352 fotografias e 25 videos curtos, com duracdo média entre 10 a 25
minutos. As fotografias estdo assim organizadas:

- 35 fotografias de espagos da creche sem a presenca de adultos ou criangas.

- 18 fotografias de espacos da sala de referéncia do Maternal 1.
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- 72 fotografias relativas a 15 eventos de interagdes entre adultos e criangas e destas
entre si. Os eventos representam sequéncias de acontecimentos, cenas que revelam a
comunicacdo que se deu em meio as relaces construidas na sala, por intermédio das praticas
pedagdgicas. Os referidos eventos encontram-se classificados mais abaixo, cada qual com o
namero de fotos correspondentes.

- 230 fotografias que ndo constituiram eventos. S&o acontecimentos da rotina da sala e
de algumas programacdes da creche, evolvendo outras turmas. Estdo agrupadas de acordo com
as categorias estabelecidas no quadro acima.

Todos os videos (25) constituem eventos. Em relacdo a esses, vale ressaltar que, embora
em um mesmo evento se observe mais de uma categoria, procuramos classifica-los mediante
aquela que ficou mais evidente na filmagem.

De todo o acervo utilizamos 33 fotografias e 13 eventos*’. No decorrer do trabalho, na
apresentacdo e analise dos eventos, usamos a identificagdo “v” ou “f” (videogravagdo ou
fotografia) ap6s a numeragdo, a fim de informar se 0 mesmo foi registrado por meio de video
ou fotografia. Para proceder a analise dos eventos filmados, seguimos orientagdes propostas
por Pinheiro, Kakehashi e Angelo (2005), Loizos (2008) e Garcez, Duarte e Eisenberg (2011).
Acerca da andlise de videos em pesquisa qualitativa, Loizos (2008, p. 149) indica que “[...] o
pesquisador devera entdo dar conta de diversas tarefas: exame sisteméatico do corpus de
pesquisa; criacdo de um sistema de anota¢Ges em que fique claro por que certas agdes ou
sequéncias de acBes devam ser categorizadas de um modo especifico; e finalmente, o processo
analitico da informacéo colhida.”

Dessa forma, tendo em mente que a analise do material filmado exige, num primeiro
momento, a selecdo das imagens e das falas mais significativas com base nos objetivos da
investigacao e do referencial tedrico assumido (PINHEIRO; KAKEHASHI; ANGELO, 2005),
utilizamos os videos combinando duas formas distintas, mas inter-relacionadas: a)
transcrevendo as gravagdes (eventos de interacdo); b) mantendo o mesmo formato do material
como originalmente produzido (video), portanto, tomando os videos como textos; (GARCEZ;

DUARTE; EISENBERG, 2011)*. No momento das transcri¢des, em alguns casos agregamos,

42 Cada evento é composto de varias imagens, tanto os registrados por meio de fotografia quanto os registrados em
videogravagdo, que foram editados pelo Programa de computador Movie Studio Platinum 13. Porém, néo
contabilizamos o nimero de imagens de cada evento, mas o evento como um bloco.

43 Garcez, Duarte e Eisenberg (2011) comentam que muitos pesquisadores realizam a transcrigdo das gravacdes,
transformando o texto audiovisual em texto escrito. Embora as autoras apontem certas limitagdes quanto ao uso
desse procedimento — perda de qualidade, dificuldade em descrever de forma detalhada gestos, olhares e
entonagOes da voz, e simplificagdo do material audiovisual —, langamos méao dessa técnica em razdo da mesma
mostrar-se adequada ao nosso objeto de estudo. Transcrevemos 0s eventos com vistas a analisar a situagdo como
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as descri¢des, anotagdes registradas no diario de campo, aspectos observados e anotados ap6s
o0 encerramento das videogravagOes. Na descri¢do e analise dos eventos ao longo do trabalho,
usamos imagens dos videos, editadas pelo programa Movie Studio Platinum 13*. O programa
permite fragmentar videos em intervalos de tempo desejados, obtendo-se uma sequéncia de
imagens.

De forma sintética, adotamos 0s seguintes procedimentos na organizacao, classificacao
e analise das videogravacOes: 1) Transferéncia dos videos gravados para o computador,
organizando-0s em pastas identificadas por data, a principio; 2) Revisdo do material gravado e
organizacdo em subpastas, de acordo com as categorias de base empirica estabelecidas; 3)
Edicdo e fragmentacdo das imagens videogravadas com a utilizagdo do programa Movie Studio
Platinum 13, possibilitando a escolha das cenas relevantes; 4) Codificacdo dos fragmentos,
associando-0s aos conceitos teodricos. Nesta etapa fomos fazendo lembretes curtos acerca do
conteddo das cenas, relacionados aos conceitos-chave da pesquisa. Esse procedimento
favoreceu a selecdo dos eventos utilizados na anélise; 5) Transcri¢ao/descri¢do do contetdo das
cenas que se relacionavam aos conceitos tedricos e categorias emergentes; 6) Classificacdo dos
eventos (quadro 5); 6) Descricao e analise dos eventos, em dialogo com o referencial teérico.

A seguir, um quadro com a relagdo dos eventos.

Quadro 5 - Eventos classificados por nimero, nome e forma de registro.

N° do Nome Forma de Registro
Evento Foto Qtd | Video
fotos
1 Um brinquedo, dois jeitos de brincar X 5
2 Samir aprendendo a se calcar X 4
3 Brincando de comidinha X 4
4 Eu tenho um cachorrinho X 4
5 Vamos encaixar X
6 Brincando de esconde-esconde X
7 Disputa na danca X
8 Samir reclama colo da Val | X 4
9 Samir reclama colo da Val 1l X 4
10 Vamos ouvir historia? X
11 Hora da historia! X

um todo, as interacOes vividas na creche entre adultos e criangas e entre as proprias criangas, estabelecendo dialogo
com os fundamentos histérico-culturais concernentes a emergéncia da linguagem oral nas criancas pequenas.
4 Disponivel em: http://www.sonycreativesoftware.com/moviestudiope
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12 Explorando livros na espera do banho X
13 Cristiane negocia com Arthur X
14 Explorando o bau de livros X
15 Leticia guardando o bau de livros X
16 Identificando o boi X
17 Isadora faz um pedido X
18 Malcriagdo do Samir X
19 Procurando o au au X
20 Estou de olho em vocé X
21 Explorando um cesto de frutas e legumes X
22 Explorando um cesto de embalagens X
23 Guardando livros X
24 Explorando tinta de gelatina X
25 Explorando tinta de amido X
26 Brincando na piscina X
27 Esperando e conversando X
28 Comer comer! X
29 Banho da Leticia X 4
30 Banho do Samir X 4
31 Banho da Fernanda X 4
32 Conversando na hora do banho X
33 Um didlogo sem palavras X 5
34 Copa na creche X
35 Dia da crianga X
36 Leticia com material da pesquisadora | X 6
37 Leticia com material da pesquisadora Il X 6
38 Leticia com material da pesquisadora I11 X 3
39 Leticia com material da pesquisadora IV X 6
40 Leticia com material da pesquisadora V X 9

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

As situagOes listadas acima constituem eventos, sequéncias de momentos de interacéo
entre criangas e adultos e das criangas entre si, marcados pela negociagéo, pelo encontro, pelas
regras que compdem a vida coletiva na instituicdo. Procuramos classifica-los e nomeéa-los de

acordo com o que ficou mais evidente no ambito das categorias estabelecidas.
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Para Corsaro (1985, apud GUIMARAES, 2008, p. 127), eventos de interacio na
educacéo infantil sdo sequéncias de acdes compartilhadas entre dois ou mais atores que se
relacionam em alguma area e desejam chegar a um sentido comum. Nessa perspectiva, 0S
eventos se ddo mediante abertura e negociacao de sentidos.

De acordo com Bondioli (2003), os eventos acontecem no contexto do que denomina
“jogo social”, entendido como as praticas vivenciadas que permeiam o cotidiano das
institui¢des de educacao infantil, “[...] a trama que regula a partitura das diversas situacoes que
orbitam o dia-a-dia infantil” (BONDIOLI, 2003, p. 59). O jogo social compreende todas as
situacOes de aprendizagem organizadas pela professora, sobretudo aquelas de natureza social,
relativas ao convivio coletivo fora do circulo familiar da crianca, responsaveis por formar sua
socialidade.

Portanto, captamos, através de fotografias e filmagens, momentos de interacdo que
colocam em cena criangas e suas professoras em atividade de comunicacéo, com ou sem 0 uso
da palavra. Sdo interagdes verbais e ndo verbais, ora desencadeadas pela crianga, ora por
iniciativa das professoras na regéncia do jogo social (BONDIOLI, 2003). Para atender ao
objetivo final de nossa investigacdo, decidimos privilegiar as primeiras, compreendendo sua
importancia para o desenvolvimento da linguagem oral dos pequenos.

No contexto da pesquisa-formacao, realizamos, com as professoras, um total de seis
encontros, com duracdo média de uma hora cada. No inicio do processo de investigacdo
acordamos, em conjunto com as professoras, que o horario mais adequado para este fim seria
de 16:00 as 17:00h, ap6s a entrega das criancas para os responsaveis®. Na propria sala do
Maternal, sentadas em colchonetes na sala de repouso, e ap6s um turno efetivo de nove horas
de trabalho de Creuza, Cristiane e Valmirene, dispinhamos de uma hora para dialogar a respeito
de aspectos da pesquisa, previamente selecionados. Diferente dos demais dias, em que
frequentavamos a creche pela manha, nos dias de encontro o faziamos no periodo vespertino.

Em casa, no dia anterior aos encontros, selecionavamos o material necessario:
fotografias, videogravacdes e anotacfes do didrio de campo. Por vezes, escolhiamos também
algum texto pertinente e levavamos como sugestdo, para que as professoras lessem em casa. Na
realizacdo dos encontros, utilizando um notebook, comecdvamos sempre compartilhando os

registros (feitos por nos ou pelas proprias professoras) selecionados, os quais engendravam

4 0O periodo de permanéncia das criancas na creche, no ano de 2014, era de 7:00 as 16:00h. No entanto, as
professoras permaneciam até as 17:00h, para efeito de cumprimento da carga horaria de trabalho. Em ocasiGes
oportunas, esse intervalo de tempo era aproveitado com alguma reunido, sob a dire¢do da coordenadora pedagdgica
ou da gestora, conforme a necessidade.
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nossas conversas. A partir dai, ouviamos seus comentarios e versdes acerca dos eventos
assistidos, alimentando o debate com intervenc6es conceituais. Vale destacar que os elementos
provocadores dos debates constituiam os préprios dados da pesquisa, produzidos em conjunto
com as professoras. O compartilhamento das fotografias e videogravacfes com as professoras,
sujeitos da investigacdo, mobilizava seu olhar, possibilitava enxergar cenas que passaram
despercebidas no cotidiano da sala e significa-las. De igual modo, o contato com a prépria
imagem favorecia o exercicio alteritario consigo mesmo, o ver-se de fora, podendo representar
“[...] um distanciamento critico sobre suas atitudes, falas, olhares, sentimentos e
representacdes” (JOBIM E SOUZA, 2006, p. 212). No entanto,

Esse distanciamento ndo se desencadeia pela pura e simples presenga da
imagem no video ou na fotografia, mas principalmente pelo didlogo que pode
ser potencializado entre 0 pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa sobre as
imagens que dispdem e juntos observam. Assim, tanto o pesquisador como 0s
sujeitos da pesquisa podem ndo apenas despertar a aten¢do para o que antes
nado percebiam, como também construir novos sentidos sobre o que é visto, re-
significando aquilo que se mostrava familiar aos olhos de ambos. (JOBIM E
SOUZA, 2006, p. 212).

O retorno dos dados favorecia o olhar atento para as formas de interacao e comunicacao
que se davam entre as criancas e as professoras e entre 0s pequenos e possibilitava a construcéo
de sentidos por nos e pelas professoras. Tal como afirmam Becchi e Bondioli (2003, p. 9), “[...]
retornar um conjunto de dados observados dentro de um percurso de analise do cotidiano
significa, pois, dar inicio a um processo de conscientizacdo do grupo de professores convidados
para refletir [...] sobre 0 que se faz realmente e sobre o que se poderia fazer [...].” No interior
desse movimento, surgiam as intervencdes feitas por nds junto as criangas, numa espécie de
retroalimentacdo do processo. No conjunto das discussdes e reflexdes acerca do observado,
negocidvamos propostas de atividades com as criangas. A este respeito, nossa énfase recaia
sobre a necessidade de que tais propostas fossem realizadas de forma sistematica e intencional,
sendo inseridas no planejamento, como atividades permanentes.

Convém relatar um fato que ilustra nossas consideragdes. Notamos, no inicio das
observagodes, que as criangas tinham pouco contato com livros, havendo poucos momentos em
que os pequenos pudessem manusear e brincar livremente com esse recurso. Na sala, havia
apenas alguns livros, suspensos em uma pequena prateleira fixada na parede (ver fotografia 14,
p. 62), usados pelas professoras para contacdo de historia. Durante os encontros, por meio de
registros, fomos chamando a atengéo para este fato, acentuando a importancia da escuta das

historias lidas, “[...] da inser¢do dos bebés e das criancas bem pequenas em contextos de
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encontro com a leitura na creche [...]” (FARIA; VITA, 2014, prefacio, p. VIII), com vistas ao
desenvolvimento linguistico. Acordamos, entdo, a criagdo de um cantinho de livros. Utilizamos,
para este fim, uma caixa tipo bad, segundo sugestdo das professoras. Desse modo, adquirimos
alguns livros, que se juntaram aos que ja existiam na sala e uma caixa foi adicionada a outras

duas ocupadas com brinquedos, conforme se vé na imagem abaixo.

Fotografia 19 - Criancgas explorando livros
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Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

Ainda com relacdo a dimensdo formadora da pesquisa e organiza¢do dos encontros
formativos, de acordo com as observagdes que iamos fazendo do cotidiano da sala, inserimos,
por vezes, algum material complementar referente ao objeto da pesquisa, para subsidiar o
debate: um video curto sobre o trabalho com a linguagem oral, um pequeno trecho de livro para
ser lido e comentado ou um livro como sugestdo de leitura. A convite da coordenadora
pedagdgica da creche, participamos, também, de algumas reunides de planejamento, momento
em que apresentavamos, a todo o grupo de professoras da instituicdo, reflexdes tedricas acerca
do trabalho pedagdgico na creche, em especial as interacdes e a linguagem oral. Todos os
encontros eram registrados por meio de audiogravacédo, que, somadas aos registros fotograficos
e videogravagdes, formavam o acervo da pesquisa, construido coletivamente. Nesta forma de

proceder, concordamos com Jobim e Souza (2006), quando enfatiza que
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A pesquisa-intervengéo apresenta-se, portanto, como instauragéo de modos de
discursividade entre o pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa. Nesta abordagem,
0 pesquisador se V& como um sujeito que tem consciéncia de que sua presenca
no campo nao representa apenas uma interferéncia, mas € responsavel por
desencadear um determinado tipo de producdo de linguagem. Tal postura
representa a recusa a concep¢do de neutralidade no campo da pesquisa, bem
como questiona a hierarquia dos saberes. Isto significa dizer que os
interlocutores, pesquisadores e sujeitos da pesquisa, sdo co-autores. Todos
participam das estratégias metodoldgicas de forma ativa, sendo estimulados a
buscar sempre novas solucfes que vao sendo incorporadas durante o processo
de investigacdo. (JOBIM E SOUZA, 2006, p. 213).

Cabe ressaltar que esse processo ndo se deu de todo harmonioso. Embora tenhamos
estabelecido uma relagdo de proximidade e confianga com as professoras, a experiéncia, por
vezes, carregou algumas tensdes. Por mais que tentassemos escapar, em certas ocasifes, 0
movimento de colocar em cena as praticas educativas causava certo desconforto: discutir e
refletir sobre elas acabava adquirindo contornos avaliativos. A fim de amenizar tal desconforto,
procuravamos marcar nossa presenca na sala por uma relacéo de parceria, dialogo e negociacao.
No inicio de cada encontro, sempre agradeciamos pela abertura e acolhimento, reafirmando que
estdvamos aprendendo juntas.

Conforme ja relatamos, o espaco de tempo que dispunhamos para a realizacdo dos
encontros era de aproximadamente uma hora, no final do dia, apds nove horas de trabalho com
as criancas. E compreensivel que as professoras estivessem cansadas. Ndo obstante, na maioria
das vezes houve receptividade e interesse por parte das mesmas. Em outras ocasides, no entanto,
notdvamos que o cansago parecia prevalecer. Nesses momentos, prometiamos ndo nos
demorarmos. O fator tempo limitava, também, o aprofundamento das discussdes tedricas;
alguns conceitos eram abordados, mas ndo havia tempo suficiente para discuti-los em
profundidade. Esse fator nos causava certo desconforto, um sentimento meio frustrante na volta
para casa.

Em que pese todo esforco por nds empreendido no sentido de construir um percurso
participativo de investigacdo, face as tensdes relatadas, ndo sabemos em que medida a
metodologia por nos adotada junto as professoras contribuiu para sua formagdo em contexto.
Buscamos apoio nos fundamentos da pesquisa-formagéo, embora ndo os tenhamos adotado
integralmente como estratégia teorico-metodologica. Consoante as consideracbes de Gomes
(2006), esse tipo de experiéncia possibilita olhar para a profissdo de educadoras de criancas
pequenas, bem como para a construcao de sua identidade, a partir do olhar do outro. A autora

enfatiza que o processo de reflex&o sobre a prética transforma-se na pratica da autoconsciéncia,
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uma vez que “[...] as mudancas em educagdo s6 ocorrem quando os educadores se convencem
disso [...]” (GOMES, 2006, p. 196).

Aplicando a tese de Vigotski (2000) a respeito da natureza cultural do desenvolvimento
do ser humano, diremos que todas as funcbes psiquicas — e aqui destacamos a capacidade de
reflexdo e analise — desenvolvem-se socialmente, a principio, vindo a ser internalizadas de
forma individual pela mediacdo do outro, momento em que, integradas a psique do individuo,
passam a funcionar autonomamente. Vigotski (2000, p. 24) declara que “[...] qualquer funcéo
psicoldgica superior foi externa — significa que ela foi social; antes de se tornar funcéo, ela foi
uma relacgdo social entre duas pessoas.” Esse processo resulta na autoconsciéncia descrita por
Gomes (2006), em permanente construcao, ja que entremeada por diferentes condicionantes
que ora permitem, ora obstruem esse processo.

Dessa forma, cientes da complexidade que envolve a formacdo docente e
compreendendo a formacgdo da professora de creche como um processo em construgdo
(CERISARA, 2002; CUNHA; CARVALHO, 2002; ONGARI; MOLINA, 2004; GOMES,
2006, 2007), cremos que esse trabalho representou uma modesta mediacao, cujo alcance nao
somos capazes de mensurar, posto que o objeto do estudo € o desenvolvimento da linguagem
oral em criancas — cerne de nossas discussdes no capitulo que segue. Trataremos de como as
interacdes concorrem para o processo de desenvolvimento da comunicacao e da linguagem oral

da crianca, de acordo com os pressupostos da Teoria Histérico-Cultural.
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3 INTERACOES E O DESENVOLVIMENTO DA COMUNICACAO E DA

LINGUAGEM ORAL NA PRIMEIRA INFANCIA

As coisas que a gente fala
Saem da boca da gente

E véo voando, voando
Correndo sempre pra frente
Entrando pelos ouvidos

De quem estiver presente.
[..]

Mas as vezes as palavras
Vé&o entrando nas cabegas,
Véao dando voltas e voltas,
Fazendo reviravoltas

E vao dando piruetas.
Quando saem pela boca
Saem todas enfeitadas.
Engracadas, diferentes,
Com palavras penduradas.*®

(RUTH ROCHA)

Refletir sobre o desenvolvimento da linguagem oral a partir da perspectiva histérico-

cultural remete a pensar sobre o proprio processo de desenvolvimento infantil, sobre como a

crianca se torna pessoa, sobre como expande suas potencialidades. Pensar a emergéncia da

oralidade em criancas bem pequenas requer, igualmente, questionar algumas concepcdes acerca

do desenvolvimento da linguagem oral das criancas, as quais consideram ser esse um processo

46 Excerto da poesia “As coisas que a gente fala ”, da escritora Ruth Rocha, publicada em sua obra do mesmo titulo,

pela Editora Salamandra (2012).
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natural, que ocorrera de forma esponténea, bastando a crianca estar inserida em um meio
falante.

A visdo naturalizante sobre o desenvolvimento da linguagem oral perpassa, muitas
vezes, os distintos espacos sociais de educacdo da crianca, incluindo familia e instituicdes
educativas. Decorre dai uma concepgdo a-histérica e simplista de um processo bastante
complexo. Esse intrincado processo, uma vez encarado como inato, seja por pais ou professores,
pode acarretar perdas ou atrasos no desenvolvimento dos pequenos, ndo apenas no que respeita
a fala, mas também a formacéo de outras capacidades, como o pensamento, a percep¢ao, a
memoria, a linguagem escrita, todas mediadas pela linguagem verbal. Se compreendido como
inato, nada pode ser feito para nele atuar, exceto esperar: ndo h& necessidade de se comunicar
ativamente com a crianca; de se importar com suas primeiras manifestacdes de linguagem, que,
podem, ao serem interpretadas, converter-se em choro, sorriso, expressdes, sons, € movimentos,
e com elas interagir significativamente; de ouvir atentamente suas primeiras palavras; de inseri-
las em contextos ricos de comunicacdo; de lhes contar e ler histdrias, entre outras atividades
que favorecem a formacdo da linguagem oral.

O enfoque Historico-Cultural nos convida a olhar o desenvolvimento da linguagem oral
sob outro prisma, sob seu ponto de vista historico, fortemente vinculado ao meio social.
Consoante seus principios, todas as fun¢des psiquicas humanas, incluindo a linguagem oral,
ndo se desenvolvem espontaneamente; antes, sdo produto das relagdes humanas. Bebés e
criancas pequenas aprendem e se desenvolvem pela apropriacdo da cultura, configurando um
processo de formacdo de capacidades humanas dependente da comunicacdo, como afirma
Leontiev (1978a). Esse processo de maneira alguma se d& isoladamente; ao contrario, ocorre
nas interacGes sociais por intermédio da colaboracdo com outras pessoas.

A linguagem oral, longe de ser fruto apenas de maturacdo do organismo e representar a
simples associacdo entre objetos, palavras e fatos, € um processo interno cuja génese é
constituida pelas relagdes entre as pessoas: pelas interagcdes sociais a crianga vivencia a
linguagem (de forma interpsiquica) para, progressivamente, dela se apropriar e fazer uso (de
forma intrapsiquica), resultado de um processo de internalizacio. E dessa forma que as palavras,
frases, vao, pouco a pouco, permeando o universo dos pequenos, compondo sua forma verbal
de expressao, penetrando seu pensamento, formando sua consciéncia.

Contrapondo-nos, pois, as concep¢des de cunho naturalizante sobre a linguagem, néo a
entendemos como uma capacidade que a crianga carrega desde o0 nascimento —embora necessite

da base bioldgica — e que se desenvolve autonomamente; assumimos o pressuposto historico-
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cultural de que esta capacidade humana, como todas as demais, €, inicialmente, externa a ela e
sera internalizada mediante a apropriacao da cultura, por intermédio das relagcdes sociais.

Com base nesse pressuposto, objetivamos compreender como as interacdes possibilitam
0 desenvolvimento da linguagem oral nas criancas de um a trés anos de idade em situacdo de
creche. Inicialmente, abordaremos o desenvolvimento psiquico e sua periodizagdo nos aspectos
mais gerais, no intuito de apresentar um panorama do desenvolvimento e da dindmica que
envolve a passagem de uma etapa a outra. Em seguida, enfocaremos o periodo da primeira
infancia, juntamente com a formacao da linguagem oral, concebida por nés como resultante da
atividade peculiar de comunicagdo que ocorre em contextos interativos, favorecendo,
sobremaneira, 0 desenvolvimento psiquico da criangca como um todo. Encerrando o capitulo,
abordaremos brevemente a relacdo entre pensamento e linguagem, privilegiando os aspectos

gue se vinculam a formacéo da linguagem na primeira infancia.

3.1 O desenvolvimento psiquico e sua periodizagédo

A Teoria Historico-Cultural concebe o ser humano como produto da historia, e se
contrapde a ideia de que, ao nascer, ele jA possui todas as suas potencialidades. Nessa
perspectiva, o0 que 0 homem é ou pode vir a ser é resultado de um processo historico e cultural,
0 que equivale a dizer que tudo o que o sujeito é resulta de suas vivéncias e experiéncias, nada
vem pronto, mas é construido historicamente. Entendido dessa forma, 0 homem € visto como
um ser historico e cultural, que se constitui nas rela¢fes sociais, por intermédio da linguagem
(VIGOTSKI, 2001; 2009; 2012a). Leontiev (1978a, p. 267) sintetiza essas ideias ao afirmar:
“Podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que a natureza lhe d& quando
nasce ndo Ihe basta para viver em sociedade. E-Ihe ainda preciso adquirir o que foi alcancado
no decurso do desenvolvimento historico da sociedade humana” (grifo do autor).

Para Leontiev (1978a), o homem ¢é colocado diante de riquezas culturais que séo
herancas das geracdes passadas, delas faz uso e as multiplica, deixando assim sua marca na
historia, fazendo perpetuar esse processo. Para que possa ““[...] adquirir o que foi alcangado no
decurso do desenvolvimento historico da sociedade humana”, o homem deve se apropriar das
coisas existentes no mundo: das artes, das ciéncias, da linguagem, em sintese, da cultura. Esse
processo de apropriacdo, definido pelo autor “[...] como o resultado de uma actividade efectiva
do individuo em relacdo aos objectos e fendmenos do mundo circundante criados pelo
desenvolvimento da cultura humana” (1978a, p. 271), ¢ um processo de formagdo das

faculdades especificamente humanas e tem como caracteristica principal a formacéo de funcdes
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psiquicas novas, ou seja, por intermédio da apropriacdo dos objetos culturais, o individuo
desenvolve novas capacidades.

Concordando com Leontiev, compreendemos que cada crian¢a, desde o0 momento do
nascimento, é imersa em um mundo permeado de riquezas culturais, que Ihes séo desconhecidas
a principio: a linguagem oral, a escrita, as ciéncias, as artes, os brinquedos, as brincadeiras, as
masicas, as cantigas de roda, as historias, os contos, a poesia. Tudo constitui um repertorio de
criagdes humanas do qual a crianca vai, aos poucos, Se apropriar no curso de Sseu
desenvolvimento, dependendo de suas condi¢cdes de vida e educacdo. Sendo a crianca um
sujeito historico e cultural, seu desenvolvimento vai ocorrer nas interagdes, nas relagfes, na
convivéncia com os adultos e com companheiros da mesma idade e de outras idades. Nas
palavras de Leontiev (1978a, p. 271-272), “[...] a crianca ndo estd de modo algum sozinha em
face do mundo que a rodeia. As suas relaces com o mundo tém sempre por intermediario a
relacdo do homem aos outros seres humanos; a sua actividade estd sempre inserida na
comunicacgdo” (grifo do autor). Esse processo em que a crianga paulatinamente entra em contato
com o mundo que a rodeia e constroi suas primeiras impressées ao relacionar-se com ele,
depende da comunicacdo com as pessoas, &€ um processo eminentemente educativo, que tem
inicio por ocasido do nascimento e perdura por toda sua existéncia. Leontiev (1978a, p. 272,
grifos do autor) esclarece:

As aquisigdes do desenvolvimento histdrico das aptiddes humanas ndo séo
simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos da cultura material
e espiritual que os 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
fendbmenos do mundo circundante através doutros homens, isto &, num
processo de comunicagdo com eles. Assim, a crianga aprende a atividade
adequada. Pela sua funcgdo, este processo €, portanto, um processo de
educacéo.

O processo educativo assim descrito, entendido como a transmisséo da cultura humana
as novas geragoes e por estas apropriada, comeca na mais tenra idade, seja no ambito familiar
ou escolar. Dessa forma, a creche, como instituicdo educativa, cuja funcao precipua é cuidar e
educar, de forma inseparavel, de bebés e criangas bem pequenas, assume papel relevante nessa
tarefa. Um olhar cuidadoso para o cotidiano desse espaco pode captar rostos atentos, olhos
curiosos, pés e maos que desejam explorar, mentes avidas a descobrir, qual o Pequeno Principe
de Saint-Exupery (1991) a conhecer planetas. S&o bebés e criangas bem pequenas que, em

condicdes adequadas de vida e educacdo, e respeitadas suas especificidades de
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desenvolvimento, poderdo aprender qualquer coisa, visto que seu potencial é ilimitado; porque
trouxeram, ao nascer, uma Unica aptidao: a de formar aptiddes (LEONTIEV, 1978a).

As primeiras relacBes sociais estabelecidas com a crianca constituem, portanto,
substrato para o desenvolvimento psiquico. E no contexto de interacdes entre as criangas e 0s
adultos e destas entre si que os pequenos falam, ouvem, ampliam seu vocabulario, brincam,
imaginam, sentem, aprendem, constroem relacdes, formam aptiddes, desenvolvem-se. A
creche, por sua vez, constitui espaco propicio para essas relagdes, desde que nela sejam
respeitadas as especificidades de desenvolvimento das criancas e intencionalmente organizadas
situagOes de interacdo, brincadeira e aprendizagem.

A fim de situar as criangas por nds observadas na creche quanto ao momento de
desenvolvimento em que se encontram, abordaremos o0s aspectos mais gerais do
desenvolvimento psiquico, relacionando-o ao desenvolvimento da linguagem — uma das
principais capacidades que se formam na primeira infancia, medidora do processo de
constituicdo cultural da crianca (PINO, 2005). Ao elucidar os elementos fundamentais que
concorrem para o desenvolvimento da crianca, desejamos esclarecer que a formacdo da
linguagem segue a mesma dinamica. Nosso aporte tedrico para tal abordagem é constituido
pelos conceitos defendidos por Vigotski (2012a, 2012b), Elkonin (1987) e Leontiev (1988).

Vigotski (2012a) nos convida a estudar o desenvolvimento psiquico do ponto de vista
cultural, afirmando que o mesmo néo é resultado da formacao de processos naturais, embora a
base natural e biolégica do homem contribua para que ele ocorra: esta base constitui o alicerce
sobre o qual dar-se-a o desenvolvimento cultural; no entanto, ela ndo o determina. Para o autor,
é necessario considerar a estrutura e a génese*’ da formag&o dos processos psicoldgicos, sem
fraciona-los em elementos isolados. Desse modo, estudar o desenvolvimento psiquico da
crianga, na vertente historico-cultural, significa estudar a crianga concreta, inserida no meio
social e cultural, de onde surgem as premissas para a formacdo de suas capacidades
especificamente humanas.

Na estrutura que move o desenvolvimento cultural da crianca, Vigotski classifica o
primeiro estagio, aquele marcado pelas particularidades bioldgicas como primitivo, sendo o
ponto de partida para as novas estruturas que se formam posteriormente, denominadas

superiores, ja que “[...] representam uma forma de conduta geneticamente mais complexa e

47 Ao propor o estudo da génese dos processos psicoldgicos, Vigotski pretende estudar sua origem, do ponto de
vista historico e social, sobre o que declara: “Para o psicologo genético, a explicacdo historica é a melhor de todas
as possiveis. Para ele, a resposta a pergunta de ‘que representa a forma de conduta dada?’ significa descobrir sua
origem, a historia de seu desenvolvimento até o momento atual” (VYGOTSKI, 2012a, p. 139).
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superior” (VYGOTSKY, 2012a, p. 121, tradugdo nossa). Mais adiante, complementa: “A partir
dai, comeca a destruicdo e a reorganizacao da estrutura primitiva e a passagem a estruturas do
tipo superior” (Idem, p. 122).

As estruturas superiores sao mediadas por signos, do mesmo modo que o trabalho
humano é realizado por intermédio das ferramentas. Ao utilizar o conceito de signo com base
no conceito de ferramenta utilizado por Marx, Vigotski o relaciona a um conceito mais geral, 0
de atividade mediadora, entendida como a forma de o homem atuar no mundo. Assim, tanto a
ferramenta quanto o signo cumprem a funcdo mediadora da atividade do homem, sendo que a
primeira exerce influéncia externa, enquanto que o segundo tem influéncia interna, psicolégica.
Vigotski (2012a, p. 94, tradugdo nossa) esclarece que a ferramenta “[...] € 0 meio da atividade
exterior do homem, dirigida para modificar a natureza”, ao passo que o signo “[...] € um meio
para sua atividade interior, dirigido para dominar o proprio ser humano.” O que une os dois
conceitos é que ambos possuem carater social.

Com base em Marx, Vigotski afirma que o homem, ao transformar a natureza, muda a
si proprio. Sendo assim, a atividade externa do homem apresenta um significado social e
psicolégico, na medida em gque concorre também para o desenvolvimento do psiquismo. A este

respeito Vigotski escreve:

[...] O dominio da natureza e o dominio da conduta estdo reciprocamente
relacionados, como a transformacédo da natureza pelo homem implica também
a transformacéo da sua propria natureza. [...] A aplicacdo dos meios auxiliares
e a passagem pela atividade mediadora reconstrdi pela raiz toda a operacao
psiquica & semelhangca de como a aplicagdo das ferramentas modifica a
atividade natural dos 6rgdos e amplia infinitamente o sistema de atividade das
funcdes psiquicas. Tanto um como outro, 0 denominamos, em seu conjunto,
com o termo de funcéo psiquica superior ou conduta superior. (VYGOTSKY,
2012a, p. 94-95, grifos do autor, tradugdo nossa).

Na compreensdo de que o signo €, antes de tudo, um meio de relagéo social que se
materializa nas palavras, nas imagens, nos objetos, e de que as opera¢Ges com 0S Signos
constituem a base das funcdes psicoldgicas da crianca, devemos considerar o desenvolvimento
da crianca como um processo que tem, na relagdo dialética entre sua origem bioldgica e
sociocultural, a sua esséncia. No entanto, os elementos socioculturais se destacam, na medida
em que é por seu intermédio que se da o desenvolvimento social do psiquismo, possibilitando
o nascimento cultural da crianga. Apesar do fato de que “[...] as fun¢des naturais continuam
existindo dentro das culturais” (VYGOTSKI, 2012a, p. 132), estas ultimas, por representar
formas superiores de conduta, possuem suas proprias leis de funcionamento, que sao internas,

formam a personalidade e possibilitam a relagdo da pessoa com o mundo.
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Vale destacar, aqui, uma das principais vias do desenvolvimento cultural da crianga
enfatizada por Vigotski, qual seja, a imitacdo. Superando a concepgéo intelectualista de que a
imitacdo seria a reproducdo mecanica de uma forma de conduta, o autor (2012a) deixa claro
que esta cumpre um papel fundamental no desenvolvimento infantil: é por seu intermédio que
a crianga atua com os signos culturais pela primeira vez (sejam eles palavras, gestos, simbolos
etc.), imitando o que realizam os adultos ou parceiros mais experientes. A imitacdo é, assim, a
concretizacdo do que a crianca é capaz de realizar com a ajuda ou mediacgdo de outras pessoas
e que esta, assim, em vias de se tornar uma capacidade sua — ideia expressa pelo conceito de
Zona de Desenvolvimento Préximo (VIGOTSKII, 1988; VYGOTSKI, 2001, 2012b) ou,
segundo Prestes (2010), Zona de Desenvolvimento Iminente*®, Este conceito equivale a tudo
aquilo que hoje a criancga é capaz de realizar em uma ac¢do colaborativa, ou seja, com a ajuda
do adulto ou de outra crianca, mas que conseguira fazer de forma independente amanha. Nesse
sentido, a crianca apenas imita aquilo que est4 dentro de sua zona de desenvolvimento iminente,

ou em processo de formacéo em seu psiquismo. O evento a seguir elucida nossa fala.

Evento 2f: Samir aprendendo a se calcar
Data: 08/09/2014
Integrantes: Samir (1a, 8m) e professora Creuza

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

48 Ao propor o termo Zona de Desenvolvimento Iminente, Prestes (2010) informa que as primeiras traducdes desse
conceito para o portugués foram realizadas a partir de tradugdes em inglés, designando-o como Zona de
Desenvolvimento Proximal ou Zona de Desenvolvimento Imediato. No entanto, segundo a autora, essas traducdes
ndo consideraram o essencial ao conceito — a relacéo entre desenvolvimento e instrugdo, e a colaboracéo de outra
pessoa. Prestes (2010, p. 168) enfatiza que “[...] quando se usa zona de desenvolvimento proximal ou imediato ndo
estd se atentando para a importancia da instrugdo como uma atividade que pode ou ndo possibilitar o
desenvolvimento. Vigotski ndo diz que a instrugdo é garantia de desenvolvimento, mas que ela, ao ser realizada
em uma ac¢do colaborativa, seja do adulto ou entre pares, cria possibilidades para o desenvolvimento.”
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Na primeira imagem, Samir tenta, sozinho, calcar a sandalia que havia escapado do seu
pé esquerdo. Passa um bom tempo esforgando-se em realizar a acdo, tantas vezes executada
pelos adultos. Apesar do esforco, 0 pequeno ndo obtém muito sucesso, pelo que Creuza se
aproxima e o auxilia na tarefa, conforme vemos na segunda imagem. Samir participa ativamente
enquanto Creuza o ajuda: observa com atencdo, apoia e empurra 0 pé até que se encaixe por
completo no calgado. Quando, finalmente, consegue colocar a sandalia com a colaboragéo de
sua professora, ele comemora sorrindo e batendo palmas. Sabemos que a acdo, ainda néo
realizada de forma autdbnoma por Samir, mas desempenhada com sucesso perante a mediacao
de Creuza, logo sera executada por ele de forma independente. O calgar-se sozinho encontra-
se, nesse momento, em processo de formacdo, em sua zona de desenvolvimento iminente
(Diério de campo, 08 de setembro de 2014).

A despeito de alguns animais também demonstrarem a capacidade de imitacdo, na
crianga, esta se difere essencialmente. Os animais o fazem sem contetdo racional, de maneira
exclusivamente reflexa e limitada, ao passo que a crian¢a, ao imitar, demonstra compreensao
do significado da acao de outra pessoa. Ou seja, 0 processo de imitacdo, na crianca, implica um
determinado nivel de entendimento daquilo que esta sendo imitado. Assim sendo, a imitacéo se
converte em um aspecto importante no desenvolvimento das formas superiores de
comportamento e, em especifico, da linguagem. No inicio do dominio da linguagem verbal,
com frequéncia observamos que as criancas repetem palavras e frases pronunciadas pelos
adultos com quem convivem. A titulo de ilustracdo, citamos uma ocasido em que Leticia (1a,
7m) saiu toda arrumada do banho e, ao ouvir nosso elogio “que linda!”, prontamente se pés a
repetir a exclamagéo.

A palavra, concebida por Vigotski como forma privilegiada de signo verbal, é
assimilada pela crianca a partir do meio social e tem um papel decisivo no dominio de sua
conduta: na medida em que se desenvolve, a crianga vai, aos poucos, adotando para si as formas
sociais de comportamento que os adultos praticaram com ela. Da relagdo com as pessoas, da
comunicagdo com os adultos e outras criangas, resulta a complexificagdo da linguagem e o
enriquecimento da logica infantil. A linguagem vivenciada pela crianga coletivamente, num
primeiro momento, é por ela internalizada, vindo a se converter em linguagem propria, interna.
E somente dessa forma pode se transformar em pensamento discursivo. Nas palavras de
Vigotski (2012a, p. 147, traducgdo nossa), “[...] a linguagem, que a principio, ¢ um meio de
comunicagdo com os demais, e somente mais tarde, [adquire a] forma de linguagem interna, se
converte em um meio de pensamento, fazendo-se assim de todo evidente a aplicabilidade desta

lei & historia do desenvolvimento cultural da crianga.”
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O conceito de internalizagdo empregado por Vigotski se faz sumamente importante
neste trabalho, uma vez que é por seu intermédio que a crianga assimila as formas de conduta
do meio social. Mediante a internalizacao, a crianca assimila as formas de conduta superior
vivenciadas externa e socialmente: usos, costumes, valores, linguagem, enfim, todas as
capacidades humanas, construidas no decurso da historia. O conceito é descrito por Smolka
(1992, p. 328):

[...] o fendmeno da “internalizagdo” tem sido designado, em diferentes
perspectivas teoricas, por diferentes termos que carregam distingGes
conceituais sutis: apreensdo, apropriacdo, assimilagdo, incorporacéo,
interiorizacdo [...]. Como tais, esses termos geralmente referem-se a uma
esfera da atividade particular do individuo, ou do movimento de aprendizagem
em relacdo a realidade fisica e cultural: relacionados a um contetdo especifico
transmitido pelos outros; concernentes a atividade pratica partilhada; ou ainda
dizendo respeito ao processo de (re)construcdo interna e transformacéo das
acOes e operag0es; 0 que esses termos designam esté relacionado a questéo de
como um individuo adquire, desenvolve e participa das experiéncias culturais.

Vigotski (2000, p. 28-29) explica como ocorre a intervencdo do social sobre o
psiquismo:
O desenvolvimento segue ndo para a socializagdo, mas para a individualizagéo
de fungdes sociais (transformagdo das relagbes sociais em fungdes
psicologicas [...]). Toda a psicologia do coletivo no desenvolvimento infantil
estd sob nova luz: geralmente perguntam como esta ou aquela crianga se
comporta no coletivo. NGs perguntamos: como o coletivo cria nesta ou aquela
crianca as fungBes superiores? Antes era pressuposto: a funcdo existe no
individuo em forma pronta, semi-pronta, ou embrionaria — no coletivo ela
exercita-se, desenvolve-se, torna-se mais complexa, eleva-se, enriguece-se,
freia-se, oprime-se, etc. Agora: a fungdo primeiro constréi-se no coletivo em

forma de relacdo entre as criancas, — depois constitui-se como funcéo
psicologica da personalidade.

Vigotski enfatiza a centralidade da linguagem para as relagdes sociais e para a auto-
regulacdo e aponta sua intima relagdo com o conceito acima exposto, uma vez que possibilita a
transformacéo de fungGes sociais em individuais. A atividade com signos permite a passagem
das relagdes diretas, de ordem instintiva, para um tipo superior de relagdo, mediada, “[...] cujo
traco fundamental € o signo gracas ao qual se estabelece a comunicacdo” (VYGOTSKI, 2012a,
p. 148, traducdo nossa). Assim, a comunicacdo mediada pelo signo é resultante da primeira
forma de comunicacéo direta. As primeiras formas de comunicacdo da crianga com o adulto,
como o choro, o grito, o0 riso, as expressdes, se convertem, mais adiante, em comunicacao
baseada na palavra, sobre o que Vigotski (2012a, p. 18, grifos do autor, traducgdo nossa) declara:

“Na idade do bebé se encontram as raizes genéticas das formas culturais bésicas de
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comportamento: o emprego de ferramentas e a linguagem humana.” Nesse contexto, a imitagdo
e as interagOes sociais ganham relevo, como propulsoras do desenvolvimento das capacidades
e da personalidade da crianca.

Consideramos oportuno, aqui, apontar as trés etapas que compreendem o
desenvolvimento cultural da crian¢a, segundo Vigotski. O autor recorre ao filésofo Hegel para
ilustrar esta composicéo, descrevendo a historia do gesto indicativo, para, a partir dai, formular
a lei geral do desenvolvimento psiquico. Apresentar essa discussdo se faz necessario, uma vez
que, para o autor, o gesto indicativo cumpre papel fundamental no desenvolvimento da
linguagem da crianga. Inicialmente, o gesto do bebé representa uma tentativa de alcancar um
objeto que n&o se encontra ao seu alcance. Movimenta os bragos em dire¢éo ao objeto desejado,
mas sem sucesso. Esse é o gesto em si. No entanto, quando a méae ou o Outro entra em acéo
interpretando o movimento da crianga como indicacao, a situacdo muda, transformando o gesto
em gesto para 0s outros. Ao interpretar o movimento da crianca e satisfazer sua necessidade de
pegar o objeto, a mae atribui sentido a sua acdo, inicialmente fracassada. Isto vai possibilitar
gue, mais adiante, a crianca relacione sua tentativa de alcancar o objeto com a situacéo,
percebendo seu movimento como indicacdo que permite conquistar o que deseja. O movimento,
em vez de se dirigir para o objeto, se dirige para outra pessoa, se torna um meio de relagdo, um
gesto para si. Apesar de 0 movimento manter sua caracteristica inicial de gesto em si e para 0s
outros —uma vez que é compreensivel para outras pessoas —, 0 gesto para si revela que a crianga
tomou consciéncia dele (ainda que de forma elementar). Vigotski (2012a, p. 149, traducédo
nossa) afirma que “[...] a crianga, portanto, é a Ultima a tomar consciéncia do seu gesto. Seu
significado e funcGes se determinam a principio pela situacdo objetiva e depois pelas pessoas
que rodeiam a crianca [...].”

A principio, a crian¢a ndo tinha consciéncia do significado de seu gesto indicativo. No
entanto, quando seu movimento, mediado e interpretado por outra pessoa, se torna consciente
para ela, sua relagdo com o meio se modifica. O gesto, que antes teve um significado social,
passa a ter significacdo individual, psicologico para a crianga. Agora ela “sabe” que se quiser
um objeto, um brinquedo qualquer que ndo possa alcancar por si mesma porque esté longe dela,
basta aponta-lo para a mae ou outra pessoa (crianga mais velha) préxima a ela. A influéncia dos
elementos sociais na constitui¢cao das fungdes psiquicas consiste em que “[...] passamos a ser
noGs mesmos através de outros; esta regra ndo se refere unicamente a personalidade em seu
conjunto sendo a historia de cada funcdo isolada” (VYGOTSKI, 2012a, p. 149, traducdo nossa).
Em outra passagem, essa ideia € complementada pela relacdo entre o interno e o externo na

formacéo da personalidade:
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A personalidade torna-se para si aquilo que ela é em si, através daquilo que
ela antes manifesta como seu em si para 0s outros. Este é o processo de
constituicdo da personalidade. Dai esté claro, porque necessariamente tudo o
que é interno nas funcdes superiores ter sido externo: isto é, ter sido para 0s
outros, aquilo que agora é parasi. Isto € o centro de todo o problema do interno
e do externo. (VIGOTSKI, 2000, p. 24).

Conforme assinalamos acima, o exemplo do gesto indicativo guarda estreita relacdo
com o desenvolvimento da linguagem e de todo o psiquismo da crianca. No que respeita a
linguagem, Vigotski estabelece trés fun¢Ges que a mesma desempenha na medida em que é
apropriada pela crianga. Primeiramente, a palavra tem que possuir um significado, de maneira
que haja ligacdo entre a palavra e aquilo que ela representa. Em segundo lugar, essa ligacdo
entre a palavra e 0 objeto que designa € utilizada como meio de comunicacao pelo adulto que
se relaciona com a crianca. A terceira funcdo da linguagem se relaciona diretamente a crianca,
quando, por intermédio do adulto, a palavra passa a ter significado para ela e passa a mediar a
sua conduta. Dessa forma, a palavra tem significado primeiro para 0s outros, depois para a
crianca, sendo esse um complicado processo, que detalharemos mais adiante.

Desses principios, torna-se compreensivel para nés que o desenvolvimento da crianca
seja a conjugacdo de dois planos distintos e, a0 mesmo tempo, interligados: o social e o
individual; o externo e o interno, ndo dual, mas em relacdo dialética. Da proposicao de que
todas as funcdes antes de serem psicoldgicas foram relagdes entre as pessoas, Vigotski (2012a,
p. 150) elabora a lei que revela a génese do desenvolvimento cultural da crianca afirmando que
“[...] toda funcdo no desenvolvimento cultural da crianga aparece em cena duas vezes, em dois
planos; primeiro no plano social e depois no psicolégico, a principio entre 0s homens como
categoria interpsiquica e logo no interior da crianga como categoria intrapsiquica” (tradugdo
nossa).

A sequéncia de fotografias abaixo se refere a um evento ocorrido na creche observada,
na hora do almogo. A situacdo de interacdo entre as duas criancas exemplifica bem as

consideracOes acima.
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Evento 20v: Estou de olho em vocé
Data: 12/08/2014

Integrantes: Samir (sem blusa, 1a, 4m) e Kaua (1a, 8m)

3
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Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

Neste evento de interacdo, Samir e Kaua esperam pela refeicdo sentados na cadeira de
alimentacdo. Enquanto isso, iniciam um didlogo sem palavras. Comegam por se dar as maos
amigavelmente e, em seguida, passam a medir forgas, puxando o brago um do outro. Samir,
demonstrando que a brincadeira ndo o estava agradando, reproduz para Kaud um gesto que a
professora Creuza fazia as vezes para ele, em tom de brincadeira, quando o pequeno
“aprontava’ algo. O gesto consiste, como vemos nas imagens, em aproximar dos olhos os dedos
indicador e médio, e depois aponté-los na direcdo de alguém, como se se dissesse “estou de
olho em vocé!” (Diario de campo, 12 de agosto de 2014). Este pequeno exemplo mostra que

Samir reproduziu em um contexto significativo um gesto por ele internalizado na experiéncia
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social mediada pela comunicacdo, na interagdo com a professora. Dito em outras palavras,
assimilou individualmente algo que foi vivenciado na realidade exterior, social.

A partir das reflexdes apresentadas, podemos apontar, na perspectiva historico-cultural,
0 conceito de desenvolvimento. Em contraposi¢cdo as concepc@es que o consideram um
fendmeno quantitativo, de amadurecimento de funcbes presentes no organismo desde o
nascimento ou como a acumulagdo de mudangas isoladas no comportamento, Vigotski

conceitua o desenvolvimento infantil como sendo

[...] um complexo processo dialético que se distingue por uma complicada
periodicidade, a despropor¢do no desenvolvimento das diversas fungdes, a
metamorfose ou transformagdo qualitativa de umas fungGes em outras, um
entrelagamento complexo de processos evolutivos e involutivos, o complexo
cruzamento de fatores externos e internos, um complexo processo de
superacdo de dificuldades e de adaptacdo. (VYGOTSKI, 2012a, p. 141,
traducdo nossa).

Vimos que o conceito de desenvolvimento apontado por Vigotski, longe de ser algo
simples, carrega em si a complexidade. No pequeno trecho acima, a palavra “complexo”
aparece quatro vezes, do que podemos depreender que o desenvolvimento da crianca é um
processo marcado por relages que se ddo por rupturas, saltos e superacdes. E seus resultados,
os “produtos”, nao sdo lineares, mas divergentes. Essas intrincadas rela¢des incluem mudancas
qualitativas e ndo apenas gquantitativas, avangos e retrocessos de processos, fatores externos e
internos, superacédo e adaptagéo ativa a0 meio externo.

Segundo Zaporo6zhets (1987), o desenvolvimento ocorre em dois niveis distintos, mas
inter-relacionados. Trata-se dos niveis funcional e evolutivo. Ao concordar com Vigotski
(1988; 2001) em que os processos de aprendizagem e desenvolvimento ndo sao idénticos e em
que a aprendizagem promove o desenvolvimento, o autor indica que quando a crianca assimila
um novo conhecimento ou capacidade se encontra no nivel funcional de desenvolvimento, fato
que tem grande importancia para a formagdo de seu psiquismo. O acumulo das etapas de
desenvolvimento funcional, que produzem mudancas parciais na personalidade, culmina no
desenvolvimento evolutivo, que representa a reestruturacdo global da consciéncia e da

personalidade da crianca. A respeito dos dois conceitos, Zaporozhets escreve:

Sem pretender dar uma definicdo exata dos correspondentes conceitos
assinalaremos somente que o desenvolvimento funcional, que pode
transcorrer nos limites de um mesmo nivel evolutivo, nos limites de uma
mesma ‘“formagdo psicologica” sem levar por si a reestruturacdo da
personalidade infantil no conjunto, consiste em mudancas parciais de algumas
propriedades e fun¢des psiquicas, mudancas ligadas com a assimilagéo, por
parte da crianca, de conhecimentos e procedimentos de acdo isolados. A



124

diferenca disso, o desenvolvimento evolutivo se caracteriza ndo tanto pela
assimilacdo de conhecimentos e capacidades isoladas quanto por
transformacdes mais gerais da personalidade infantil, pela formacdo de um
nivel psicofisioldgico novo, de um novo plano de reflexo da realidade, o que
estd condicionado pela reestruturacao radical do sistema de relagBes da crianca
com as pessoas que a rodeiam e pela passagem a novos tipos de atividade.
(ZAPOROZHETS, 1987, p. 236, traducio nossa).

Como vimos, o desenvolvimento funcional é responsavel pela formagdo de processos
especificos e mantem estreita relagcio com a atividade-guia*® da crianca, aquela que mobiliza
seu desenvolvimento na etapa dada, segundo Leontiev (1988). A atividade-guia € propulsora
do desenvolvimento funcional, na medida em que possibilita a crianca a assimilagdo de novos
conhecimentos e formas de atuagdo do mundo social, ampliando sua relagdo com o meio e
elevando o grau de seu desenvolvimento psiquico. Dessa forma, o desenvolvimento funcional
permite a passagem ao novo tipo de desenvolvimento, o evolutivo.

Ocorre que o desenvolvimento se complexifica ao longo da vida, transcorrendo de
maneira distinta nos diversos periodos que compreendem a infancia. Em consonancia com 0s
fundamentos histdrico-culturais, apresentamos uma periodizacdo do desenvolvimento psiquico
gue ndo concebe os periodos de vida da crianca como estanques, desvinculados. Antes,
considerando a génese do processo, a Teoria nos mostra que em cada etapa ocorrem mudancas
significativas na psique da criancga, resultando na formacéo de capacidades que constituirdo
base para as seguintes, e que as mudancas surgidas em cada etapa reorganizam toda a sua vida,
enriquecendo sobremaneira suas relacfes com as pessoas e com 0 mundo. Nessa abordagem,
nosso enfoque central serdo os elementos constitutivos da linguagem na primeira infancia, etapa
que nos interessa em especifico e que sera tratada mais detidamente.

Vigotski (2012b) e seus colaboradores, ao estudar a dindmica das idades no
desenvolvimento infantil, apresentam uma concepgéo de periodizagdo que refuta as correntes
tradicionais que perduraram por muito tempo na psicologia e, em alguns aspectos, continuam
vigentes até hoje. Contradizem, com seus pressupostos, as correntes que se baseiam em aspectos
biogenéticos, segundo as quais a ontogénese seria a reproducdo da filogénese, estando o

desenvolvimento predeterminado, sem sofrer as influéncias do meio social; contestam a

4 A atividade que orienta o desenvolvimento da crianca, enfocada pela Teoria Histérico-Cultural, foi traduzida,
no Brasil, como atividade principal ou predominante (LEONTIEV, 1988; ELKONIN, 1987). No entanto, com
base nos estudos de Zoia Prestes (2010), que analisou as traduc¢des de Vigotski no Brasil e suas implicacdes na
educacdo, optamos por utilizar o termo atividade-guia. Segundo a autora, a denominacdo atividade principal
pressupfe aquela que a crianga seja obrigada a realizar, ou a que mais desempenha, pelo que defende a
denominacao atividade-guia, como sendo um tipo especial de atividade, que conduz o desenvolvimento psiquico.
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estruturacdo da periodizacdo baseada em aspectos fisicos ou bioldgicos do desenvolvimento,
como a denticdo ou a maturacdo sexual, por exemplo, e enfatizam que esses aspectos isolados
ndo revelam as mudancas que ocorrem no desenvolvimento, nem suas for¢as motivadoras;
igualmente, contrariam os estudos de carater descritivo, que, sem considerar as peculiaridades
do desenvolvimento infantil em todas as etapas, enfatizam apenas seus aspectos externos.
Vigotski (2012b) assevera que ao estudar os diversos periodos, estagios e fases do
desenvolvimento infantil, € preciso considerar as leis internas do desenvolvimento, aquilo que
influencia seus aspectos externos, o que se esconde por trds do comportamento exterior da
crianca. Compreender o desenvolvimento infantil, nesta perspectiva, exige questionar as
mudangas que marcam o curso do desenvolvimento, buscar as razdes que levam a crianca a agir
dessa ou daquela maneira, entender porque seu comportamento muda em determinadas fases.
Esta concepcdo vé o desenvolvimento como um processo continuo de automovimento, que,
combinando elementos sociais e individuais, € marcado pelo surgimento, em cada periodo, de

novas formac0es, assim caraterizadas:

Entendemos por formagdes novas o novo tipo de estrutura da personalidade e
de sua atividade, as mudangas psiquicas e sociais que se podem produzir pela
primeira vez em cada idade e determinam, no aspecto mais importante e
fundamental, a consciéncia da crianga, sua relagdo com o meio, sua vida
interna e externa, todo o curso de seu desenvolvimento no periodo dado.
(VYGOTSKI, 2012b, p. 254-255, tradugdo nossa).

As novas formacdes representam as mudancas significativas em cada periodo do
desenvolvimento da crianca, nos aspectos psicologicos e sociais, e reorganizam, de forma
peculiar, toda a sua personalidade e, sobretudo, ampliam seu nivel de consciéncia. Uma vez
reestruturada a personalidade da criancga, sua conduta, suas relagdes com o meio circundante e
consigo mesma também mudam radicalmente (BOZHOVICH, 1987). Para Leontiev (1978a),
as novas formagdes sdo “Orgdos fisiologicos” do cérebro, que aparecem durante o
desenvolvimento individual, responsaveis pelas novas aptiddes e funcdes especificas que se
formam mediante o desenvolvimento cultural do homem.

Ao considerar a dindmica do desenvolvimento da crianca, Vigotski (2012b) aponta que
em periodos estaveis o desenvolvimento € caracterizado por transformagdes moleculares,
lentas, quase imperceptiveis, ocasionando mudancgas igualmente lentas na personalidade da
crianca; durante esse tempo estavel nenhuma mudanca significativa é capaz de reestruturar
todas as relagdes da crianca. No entanto, em momentos de viragem — que ocorrem sempre no

limite entre uma etapa e outra —, 0 acimulo de mudancas internas da espaco a uma formacéo
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qualitativamente nova, dando a impressao de uma capacidade nova que surgiu de repente no
desenvolvimento da crianca.

Segundo o autor (2012b), cada periodo de desenvolvimento constitui uma estrutura, um
todo unico, responsavel por formacgdes globais e dindmicas — as novas formacgdes —,
classificadas como centrais e parciais. As formagdes centrais sdo aquelas que influem mais
diretamente sobre o desenvolvimento, possibilitando a reestruturagdo da personalidade,
constituem as linhas centrais de desenvolvimento. As formacdes parciais estdo relacionadas
com aspectos isolados da personalidade e com as novas formacdes de periodos anteriores, sao
as chamadas linhas acessorias de desenvolvimento.

E importante salientar que existe uma correlagdo entre as linhas, de maneira que, em
determinado periodo, um processo que era acessorio pode se transformar em central e vice-
versa. A este respeito, convém mencionar um exemplo apontado por Vigotski, ja que 0 mesmo
se relaciona diretamente a nossa investigacdo. O desenvolvimento da linguagem (que
abordaremos no topico seguinte) surge na primeira infancia, ao lado da principal formagéo
desse periodo: ocorre em estreita ligacdo com os indicios elementares de consciéncia social e
objetal da crianca. Portanto, essa formacdo estd diretamente incluida na linha central de
desenvolvimento na primeira infancia. No entanto, no periodo seguinte, a idade escolar, passa
a ser vinculada a linha acesséria. No primeiro ano, por sua vez, o balbucio € o preparo para a
linguagem oral, estando vinculado, nesse periodo, as linhas acessorias de desenvolvimento. A
respeito da dinamicidade entre as linhas centrais e acessorias de desenvolvimento na aquisi¢do
da linguagem, Vigotski (2012b, p. 263, tradugdo nossa) esclarece que “[...] um mesmo processo
de desenvolvimento verbal pode figurar na qualidade de uma linha acesséria durante o primeiro
ano, chegando a ser linha central de desenvolvimento na primeira infancia para converter-se de
novo em linha acessdria nas seguintes etapas de idade.”

Articulando as contribuicbes de Elkonin (1987) e Leontiev (1988) a respeito da
periodizacdo do desenvolvimento psiquico da crianca e da atividade-guia de cada periodo,
respectivamente, e tracando um paralelo com as linhas de desenvolvimento das quais trata
Vigotski (2012b), queremos apresentar, aqui, 0s aspectos mais gerais da periodizagéo,
objetivando uma aproximagao com os elementos que constituem premissas para a formacéo da
linguagem. O periodo da primeira infancia, interesse especial de nosso estudo, sera tratado com
especificidade no tépico seguinte.

O autor que se dedicou de maneira acurada ao estudo da periodizacdo e das atividades
de cada periodo foi Elkonin (1987), que, ao lado de Leontiev (1988), elaborou o conceito de

atividade-guia — conceito que conduziu o estudo sobre as forgas motrizes do desenvolvimento
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psiquico. Elkonin vinculou este conceito aos principios da periodizacdo, uma vez que a
passagem de um estagio a outro estd condicionada & mudanga no tipo predominante de
atividade. Mantendo e, ao mesmo tempo, atualizando as contribui¢fes de Blonski e Vigotski
do inicio do século XX a respeito do tema, Elkonin apresenta os principios da periodizacdo do
desenvolvimento psiquico:

- 0 desenvolvimento psiquico da crianga ocorre mediante suas condi¢Bes socio-

historicas;

- cada periodo evolutivo influencia o desenvolvimento psiquico geral;

- 0 desenvolvimento psiquico é um processo que ndo ocorre de forma linear, antes é

caracterizado por saltos, rupturas e superacoes;

- a passagem de um periodo a outro envolve rupturas com formas anteriores de

comportamento, para dar lugar a comportamentos qualitativamente novos. As rupturas

sdo inerentes ao proprio desenvolvimento e podem desencadear momentos criticos.

Segundo Elkonin (1987), o desenvolvimento psiquico da crianga é subdividido em
épocas/etapas, estagios e fases, sendo que a passagem de um periodo a outro pode vir
acompanhada por momentos criticos, mais ou menos intensos. Sendo assim, as épocas sdo
separadas entre si por crises mais agudas, que provocam mudanca qualitativa no
desenvolvimento psiquico e a reestruturacdo da personalidade da crianga. Os estagios sao
periodos que sofrem, em sua passagem de um a outro, crises menos agudas. As fases séo
momentos da vida infantil ndo separados entre si bruscamente, configurando momentos
estaveis.

De acordo com Vigotski (2012b), a periodizacdo do desenvolvimento infantil € marcada
por etapas estaveis e periodos criticos. As idades caracterizadas por crises constituem um tipo
especifico de desenvolvimento e sdo opostas as idades estaveis. Durante as crises ocorrem
mudangas bruscas e significativas na personalidade da crianga em um curto espaco de tempo,
representando “[...] pontos de viragem no desenvolvimento infantil que tem, as vezes, a forma
de agudas crises” (VYGOTSKI, 2012b, p. 256, tradugdo nossa). O autor aponta algumas
caracteristicas dos periodos criticos: a) apesar de aparecer em idade cronoldgica relativamente
semelhante entre as criangas, seus limites sdo indefinidos; b) as criangas se tornam dificeis,
apresentam resisténcia ao processo educativo, podendo ter queda no rendimento escolar, alem
de viver conflitos com as pessoas de seu convivio e consigo mesmas; c) as crian¢as buscam
maior autonomia, resistindo a intervencédo do adulto; d) o ritmo de desenvolvimento diminui se
comparado ao dos periodos estaveis, vindo a ocultar as mudancas positivas proprias desse

momento.
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Das peculiaridades dos periodos criticos apontadas por Vigotski, entendemos que todo
periodo de transi¢do pode se converter em momento critico, havendo a necessidade de romper
com formas antigas e adotar novas formas. E o que ocorre com o desenvolvimento psicoldgico,
conforme explica Bissoli (2005, p. 155): “Sabemos que todos os momentos revoluciondrios sao
criticos, dado o carater de ruptura com as formas anteriores, que os caracteriza, e o deflagrar de
Nnovos processos, que os marca.”

Neste sentido, Vigotski enfatiza que é preciso considerar os dois lados das crises, 0s
aspectos positivos que emergem dos periodos criticos e que deles necessitam. Esse periodo se
caracteriza pela extingéo do velho, quer dizer, das formas de comportamento da fase anterior,
¢ um processo de “desenvolvimento inverso”. Ndo obstante, ocorre também um processo
criador: apesar de ficarem em evidéncia processos de involucédo, se formam importantes tracos
da personalidade da crianca, que sd@o dependentes deles. O lado negativo dos periodos criticos
“[...] é tdo somente a faceta inversa ou velada das mudancas positivas da personalidade que
configuram o sentido principal e basico de toda a idade critica” (VYGOTSKI, 2012b, p. 259,
traducdo nossa).

Faz-se necessario esclarecer que Leontiev (1988) apresenta concepcdo distinta de
Vigotski (2012b) a respeito das crises, para quem estas sdo inevitaveis. Concordamos com o
autor, ao considerar que as crises surgem apenas quando o lugar que a crianga ocupa nas
relacfes sociais ndo possibilita que ela avance em suas capacidades psiquicas, quando suas
funcBes psiquicas lhe permitem tomar parte no mundo adulto de forma mais autbnoma, mas
suas capacidades sdo ignoradas. Dessa forma, “[...] as crises ndo sdo absolutamente
acompanhantes do desenvolvimento psiquico. Ndo sdo as crises que sdo inevitaveis, mas o
momento critico, a ruptura, as mudancas qualitativas no desenvolvimento. A crise, pelo
contrario, € a prova de que um momento critico ou uma mudanca nio se deu em tempo”,
(LEONTIEV, 1988, p. 67).

Em relagdo a periodizagdo do desenvolvimento psiquico, assumimos posicao
semelhante a Bissoli (2005), a qual adotou uma denominacéo prépria para especificar aquilo
gue é denominado como épocas, estagios e fases, originalmente. A autora classificou de
momentos do desenvolvimento aqueles periodos que se distinguem por uma atividade-guia e
que, sozinhos, ndo reestruturam a personalidade da crianca. A soma de momentos que
possibilitam a transformacdo da personalidade em seu conjunto, caracterizando o
desenvolvimento evolutivo, denominou etapas, tal como Elkonin (1987).

Bissoli (2005, p. 150) justifica sua denominacao apresentando a origem etimoldgica da

palavra momento — do latim momentum, que significa movimento, mudancga, curto periodo de
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tempo, entre outros significados — e esclarece sua escolha: “Optamos por utiliza-la por
entendermos que, por seus significados, essa palavra sugere a dinamicidade que caracteriza os
periodos do desenvolvimento psiquico, a sua forma nao-estanque, ultrapassando o significado
de fases e estagios.” Por julgarmos coerente a posi¢ao de Bissoli e concebermos, igualmente,
que a presenca de crises no desenvolvimento ndo é questdo central para nds, tomaremos de
empréstimo sua classificacdo, a saber, momentos e etapas.

De acordo com Elkonin (1987), em cada etapa do desenvolvimento psiquico, formada
por dois momentos distintos e interdependentes, a relacdo da crianca com o mundo circundante
é mediada, ora predominantemente pelas relagdes com as pessoas, ora com 0s objetos sociais:
num primeiro momento, a relagéo se estabelece com o mundo das pessoas — portadoras do uso
social dos objetos e dos comportamentos socialmente aceitos — e, no momento seguinte, o
mundo dos objetos é o foco das relacdes. Esse ultimo se apresenta como aquele composto pelos
objetos sociais, cujas fungdes devem ser apropriadas pela crianga, mediante seu uso. Ambas as
formas estdo condicionadas a atividade-guia da crianca que, juntamente com outras, possibilita
inimeras aprendizagens.

Faz-se necessario compreender a vinculacdo existente entre o que Elkonin denomina
“mundo das pessoas” e “mundo dos objetos” nos dois momentos que constituem cada etapa do
desenvolvimento da crianca. E importante assinalar o movimento constante entre ambos: em
cada etapa, ha a principio o predominio das relagdes das criangas com o “mundo das pessoas”,
0 que cria 0s motivos que conduzem as atividades-guia dos pequenos durante toda a etapa e, no
segundo momento, o predominio de sua relagdo com o “mundo dos objetos”, mediada pelas
pessoas. O “mundo dos objetos” com o qual a crianga se relaciona ¢ composto pelos objetos
sociais criados pelo homem no decurso da histéria da humanidade — instrumentos, maquinas,
objetos usados na vida diéria, utensilios, brinquedos —, que possuem uma fungdo social e
carregam em si as capacidades e habilidades de sua cria¢do historica. A crianga precisa aprender
a utilizé-los, precisa deles se apropriar, o que significa reproduzir, para si, as capacidades e
habilidades neles cristalizadas. Isto apenas pode ser feito por intermédio das pessoas mais
experientes, mediante o processo educativo. Sendo assim, a relagdo que a crianga estabelece
com as pessoas, e que caracteriza o primeiro momento de desenvolvimento de cada etapa, é o
que deflagra, no segundo momento, a atividade com 0s objetos por elas utilizados. Esse
processo de assimilacdo dos objetos mediante seu uso e dominio dos procedimentos
socialmente elaborados resulta na formagdo da crianga como pertencente a sociedade da qual
faz parte. A este respeito, Elkonin (1987, p. 115, tradugéo nossa) assinala:
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[...] existem bases para supor que a assimilacdo, pelas criancgas, das tarefas,
dos motivos e das normas das relacdes existentes nas atividades dos adultos
se realiza por meio da reproducdo ou modelacdo dessas relacdes na atividade
propria das criancas e em suas comunidades, grupos e turmas. E notério que
durante tal assimilacdo o pequeno enfrente a necessidade de dominar novas
acles objetais, sem as quais é impossivel realizar a atividade adulta. Dessa
forma, pois, o adulto aparece diante da crianga como portador de novos e cada
vez mais complicados procedimentos de acdo com os objetos, de padrdes
socialmente elaborados, indispensaveis para orientar-se na realidade
circundante. Assim, a atividade do pequeno dentro dos sistemas “crianca -
objeto social” e “crianga - adulto social” representa um processo tinico no qual
se forma sua personalidade.

Nesse sentido, 0 mundo das pessoas e 0 mundo dos objetos se expressam pelo sistema
crianca-adulto social e crianga-objeto social, representando a maneira como a crianga se
relaciona com o mundo a sua volta em cada momento de desenvolvimento, o que é determinado
por sua atividade-guia. Existe, como vimos, uma relacdo de interdependéncia entre os dois
sistemas, uma vez que as relagcdes com as pessoas, no primeiro momento, € o que faz com que
a crianca se interesse pelos objetos por elas utilizados nas relagdes sociais, dando origem ao
segundo momento. De igual modo, o conhecimento e o uso dos objetos, bem como todas as
operacdes intelectuais com eles realizadas no segundo momento, serdo mediados pelas pessoas
e, nessa dinamica, induzem a crianc¢a a retomar seu interesse pelas relacdes interpessoais, dando
origem a uma nova etapa de desenvolvimento.

Dessa forma, cada momento do desenvolvimento da crianca é caracterizado por uma
atividade-guia, vinculada a linha central de desenvolvimento do periodo, e a outras tantas que
fazem parte da vida da crianca, e que cumprem um papel secundario, ligadas, portanto, as linhas
acessorias do desenvolvimento psiquico. A atividade-guia, para Leontiev (1988), é propulsora
do desenvolvimento em cada momento, formando processos psiquicos importantes, que
culminam no desenvolvimento evolutivo.

Leontiev (1988) aponta trés aspectos que caracterizam a atividade-guia: 1) Ela é a
atividade em cuja forma surgem outros tipos de atividades e dentro da qual eles sdo
diferenciados; 2) E aquela na qual processos psiquicos particulares tomam forma ou s&o
reorganizados; 3) E a atividade da qual dependem, de forma intima, as principais mudancas
psicolégicas na personalidade infantil, observadas em um certo periodo de desenvolvimento.
Nas palavras do autor:

Designamos por esta expressdo ndo apenas a atividade que frequentemente
encontramos em dado nivel do desenvolvimento de uma crianga. [...]
chamamos atividade principal aquela em conex&o com a qual ocorrem as mais
importantes mudancas no desenvolvimento psiquico da crianga e dentro da
qual se desenvolvem processos psiquicos que preparam o0 caminho da
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transicdo para um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento.
(LEONTIEV, 1988, p. 122).

Atividade-guia é, portanto, aquela que mais influencia o desenvolvimento da crianca em
determinado momento, possibilitando o surgimento de outras atividades. Ela se transforma em
cada momento de desenvolvimento e seu contetdo depende das condi¢des concretas de vida da
crianca, tendo influéncia tanto na propria etapa em que se inscreve nessa condi¢cdo como sobre
todo o desenvolvimento psiquico.

Das sucintas discussdes até aqui empreendidas, apresentamos, abaixo, um quadro com
a sistematizacdo da periodizacdo do desenvolvimento psiquico, de acordo com Elkonin (1987),
Vigotski (2012b) e Leontiev (1988).
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Quadro 6 - Periodizacdo do desenvolvimento psiquico de acordo com Elkonin (1987), Leontiev (1988)
e Vigotski (2012Db).

Etapas de Idade Atividade-guia Forma de relacéo
desenvolvimento | aproximada
0-1ano Corr_lunlcag_ao Mundo das pessoas
© emocional direta
=
:.('_ES
=
e Crise do primeiro ano
[«5)
£
= . «
Q 1-3 anos Manlpu_lagao dos Mundo dos objetos
o objetos
O
-
\o4
@ Crise dos trés anos
O
'E 3-6 anos Jogos e atividades Mundo das pessoas
w © lGdicas
z | ¢
2 = colarinacs
g 7-10 anos scolarizacdo Mundo dos objetos
pd
L
0
&) Crise da adolescéncia
10-14 anos Comunicagéo Mundo das pessoas
intima pessoal
o
[&]
c
«D
g
g 14-18 anos Atividade
< profissional de Mundo dos objetos
estudo

Fonte: Elaboragéo da autora.

No quadro acima, vemos que a primeira etapa do desenvolvimento psiquico € a primeira

infancia, aquela que se d& do nascimento aos trés anos de idade, formada pelo momento de

comunicagdo emocional direta com as pessoas e pelo momento de manipulagéo dos objetos. A

segunda etapa do desenvolvimento é a infancia, que compreende a idade entre trés e dez anos

de idade, formada pelo momento dos jogos e atividades ludicas e pelo momento de

escolarizacéo. A terceira etapa € a adolescéncia, que ocorre entre dez a dezoito anos de idade,

composta pelo momento de comunicagdo intima pessoal e pelo momento de atividade
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profissional de estudo. A denominacdo de cada momento representa a prépria atividade-guia
que o0 marca, aquela que ai governa o desenvolvimento, conforme j& assinalamos.

E importante esclarecer que os limites de idade entre 0s momentos e as etapas no curso
do desenvolvimento psiquico dependem de seu conteddo, o qual resulta das condicdes
historicas reais de existéncia em que se da o desenvolvimento da crianca. Isto significa que ndo
é sua idade cronoldgica que determina as etapas de desenvolvimento, mas sim as condicfes
historico-sociais do contexto em que essa crianca vive. Sabemos que cada contexto cultural e
histérico produz diferentes infancias e distintos modos de ser crianca. Tais contextos séo
determinantes, portanto, para o desenvolvimento psiquico, bem como para a atividade em cada

momento de desenvolvimento, como ressalta Leontiev:

[...] Nem o contetdo dos estagios nem sua sequéncia no tempo, porém, séo
imutaveis e dados de uma vez por todas. [...] cada nova geragéo e cada novo
individuo pertencente a uma certa geragdo possuem certas condicGes j& dadas
de vida, que produzem também o contetdo de sua atividade possivel, qualquer
que seja ela. Por isso, embora notemos um certo carater periédico no
desenvolvimento da psique da crianga, 0 conteudo dos estagios, entretanto,
ndo €, de forma alguma, independente das condi¢fes concretas nas quais
ocorre o desenvolvimento. E dessas condices que esse contetido depende
primariamente. (LEONTIEV, 1998, p. 65).

Em relacdo ao desenvolvimento psiquico, mencionamos, ainda, um ultimo aspecto, que
diz respeito ao processo de transicdo de uma etapa de desenvolvimento a seguinte. Essa
transicdo é provocada pela mudanca do lugar que a crianga ocupa nas relacdes sociais, sua
situacdo social de desenvolvimento, conforme Vigotski (2012b). Por intermédio das relacdes
com as pessoas e do dominio dos objetos, a crianca se apropria de conhecimentos e habilidades
do meio social, passando a compreender essa dindmica enquanto dela participa ativamente.
Mediante tal apropriacéo, a crianca busca mudar sua situagéo social de desenvolvimento. Nesse
processo, suas capacidades psiquicas sdo ampliadas, propiciando relagcbes mais complexas com
0 meio social. Esse fato gera uma reorganizacdo em sua atividade e ela passa para uma nova
etapa do desenvolvimento psiquico. Dessa forma, a mudanca da atividade-guia e a transicdo de
uma etapa de desenvolvimento a outra é resultado de um processo evolutivo no
desenvolvimento da crianga, uma necessidade interior socialmente mediada pelas relagoes
interpessoais e pelos objetos sociais. E resultante de novas necessidades, novos sentidos, novas
formas de perceber o mundo.

Vigotski (2012b) esclarece que o meio social é a verdadeira fonte do desenvolvimento,
€ 0 que possibilita a transformacéo do social em individual, de maneira que a situacédo social de

desenvolvimento constitui o ponto de partida para todas as mudancas produzidas em cada etapa.
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Ao estudar esse conceito, Singulani (2016, p. 25, grifo nosso) menciona que “[...] o estudo da
situacdo social de desenvolvimento conduz a analise do conjunto das condi¢bes em que a
crianca se encontra para o desenvolvimento psiquico, o que envolve o lugar que ela ocupa nas
relagdes, as suas necessidades [...]”. Assim, a condicdo social de desenvolvimento, ou, em
outras palavras, a forma como o meio social se relaciona com a crianga em determinada idade,
€ 0 que propicia o surgimento das novas formagGes, que surgem no inicio de uma etapa e se
consolidam no final, reestruturando toda a personalidade da crianca e influenciando seu
posterior desenvolvimento.

Ap0s discutir os tracos gerais do desenvolvimento psiquico e compreender sua
dindmica, passaremos a abordar, especificamente, a etapa que interessa a pesquisa.
Apresentamos o quadro com toda a periodizacdo no intuito de dar visibilidade ao panorama
geral do desenvolvimento. No entanto, vamos nos deter apenas na primeira infancia, etapa que
caracteriza as criangas diretamente observadas nesta pesquisa, com idade entre um a dois anos.
Nessa abordagem, nosso enfoque sera o desenvolvimento da linguagem oral e da comunicagédo
— objeto de nossa investigacdo —, posto que os demais aspectos do desenvolvimento infantil ja
foram abordados satisfatoriamente por outras pesquisas (SINGULANI, 2009; TEIXEIRA,
2009; MAGALHAES, 2011; SCUDELER, 2015, entre outras).

Nosso pensamento serd aqui conduzido a partir dos conceitos de Vigotski (2001, 2009,
2012a, 2012b), Elkonin (1987), Leontiev (1978b), Luria (1986), Lisina (1986, 1987),
Zaporozet; Lisina (1986) e Mukhina (1995).

3.2 A atividade de comunicacgéo da crianca e a linguagem no primeiro ano de vida

A primeira infancia que, como ja vimos, compreende a idade de zero a trés anos de
idade, é a primeira etapa do desenvolvimento infantil. Nela, por intermédio da comunicacgao
intima com as pessoas do seu entorno, num primeiro momento, e pelo manuseio de objetos, no
segundo momento, a crianca desenvolve a linguagem oral. Em ambos 0s momentos —
comunicagdo emocional direta com as pessoas, entre zero e um ano de idade, e manipulagao
dos objetos, de um a trés anos aproximadamente —, o dominio da linguagem implica o papel
(inter)ativo da crianca e a colaboragédo do adulto, responsavel por apresentar aos pequenos o
mundo dos objetos e das palavras. Por linguagem adotamos a concepcdo de Luria (1986, p. 27),
para quem esta representa “[...] um complexo sistema de codigos, formado no curso da historia

social.”
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Essa etapa do desenvolvimento psiquico tem importancia essencial, € o periodo de maior
intensidade do desenvolvimento da crianga, fisica e psicologicamente, posto que nela ocorrem
suas primeiras aprendizagens. Se levarmos em conta que o bebé nasce dotado apenas de uma
base bioldgica — que isoladamente ndo mobiliza seu desenvolvimento — e a capacidade para
formar capacidades, compreendemos a relevancia dos primeiros anos de vida para um novo tipo
de nascimento pelo qual passara, mediante a assimilacdo da experiéncia social: 0 nascimento
cultural. O dominio da linguagem, que se configura como parte essencial desse
desenvolvimento cultural, constitui uma das mais importantes capacidades formadas na e pela
crianga nesse periodo, e reflete a constituicdo do desenvolvimento psiquico: o social
transformando-se no individual; os reflexos inatos convertendo-se em reflexos condicionados,
educados, por meio da influéncia do adulto. Isto coloca em evidéncia a importancia das
interacdes, das relacbes sociais para a formacéo da linguagem.

E importante lembrar que, segundo Vigotski (2012b), cada momento do
desenvolvimento é marcado pelo surgimento de uma formacao nova. As neoformacdes, de
origem social e organica, conjuntamente, sdo constituidas pelas fungdes psiquicas que se
formam na crianca mediante suas condic¢des concretas de vida, e modificam sua relacdo com as
pessoas, com 0 meio e consigo mesmas. Nos dois momentos que definem a primeira infancia,
tais formagdes se encontram estreitamente vinculadas ao desenvolvimento da linguagem.

No primeiro ano de vida, a atividade de comunicac¢do emocional direta com as pessoas
¢ a atividade-guia, aquela que baliza o desenvolvimento da crianca nesse momento. Ela é
decorrente da situacao social de desenvolvimento do bebé, possuidor de uma forma especial de
sociabilidade, que, de acordo com Vigotski (2012b), é marcada por dois aspectos fundamentais.
O primeiro diz respeito a imaturidade de suas funcdes bioldgicas, fato que o coloca na condicéo
de total dependéncia do adulto. O bebé depende do adulto para o alimentar, cuidar, ninar, mudar
de posicdo e locomover; suas necessidades vitais, fisicas e emocionais, sdo satisfeitas por
intermédio de outra pessoa. Assim, suas primeiras formas de contato com o mundo séo
socialmente mediadas. O adulto representa seu centro psicolédgico, a fonte de todas as suas
impressodes visuais e auditivas, tornando-se o elemento mediador de sua relagcdo com tudo o que
o rodeia, caracteristica que confere ao bebé sua natureza social, desde os primeiros meses de
vida. O segundo aspecto que determina a situacdo social de desenvolvimento do bebé esta
relacionado ao fato de que, de sua interacdo com o adulto, marcadamente intima e pessoal,
nasce a necessidade de comunicagéo, que se faz, nesse momento, de forma bastante peculiar,
por intermédio da linguagem sem palavras (por parte da crianga). A unido dessas duas

caracteristicas — dependéncia completa do adulto e necessidade de comunicacao — determina a
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situagdo social de desenvolvimento da crianga, de tal maneira que ““[...] 0 desenvolvimento do
bebé no primeiro ano se baseia na contradicdo entre sua méxima sociabilidade (devido a
situagdo em que se encontra) e suas minimas possibilidades de comunicagao” (VYGOTSKI,
2012b, p. 286, traducdo nossa).

A necessidade de comunicagdo com o adulto no primeiro ano de vida ndo € algo inato,
nem surge espontaneamente no bebé. Pelo contrério, € uma necessidade criada, condicionada a
relacdo que o adulto estabelece com a crianga. Nasce da aproximacéo do adulto, da atencédo que
dispensa ao bebé na rotina diaria e intensa que inclui todos os cuidados necessarios a sua
sobrevivéncia: alimentacdo, banho, troca de fralda, sono, acalanto, afetos. Em meio a essa
pratica de cuidados, enquanto o adulto fala com a crianga mesmo antes que ela compreenda o
que esta sendo dito, a necessidade de comunicacdo se instaura. A fala do adulto, nesse contexto,
torna-se uma atitude antecipadora, capaz de produzir na crianca a necessidade de comunicacéo.

O inicio da necessidade de comunicacgdo surge ja a partir do segundo més de vida, apds
0 periodo pés-natal do recém-nascido e o comego do periodo lactente®. O recém-nascido
apresenta uma situacao de passividade social devido a especificidade de sua vida psiquica,
momento de vivéncias ndo diferenciadas, marcadas pelo afeto e sensacdes nao diferenciadas,
ndo separacgdo entre si mesmo e as coisas, e percepcdo disforme das situagdes que o rodeiam.
Disso resulta uma completa caréncia de comportamento social, uma vez que, “[...] para uma
verdadeira comunicacgdo, sdo absolutamente imprescindiveis 0s processos psiquicos gracas aos
quais a crianca ‘toma consciéncia’ de que alguém cuida dela e por isso reage diante dessa pessoa
de maneira distinta que ante as demais” (VYGOTSKI, 2012b, p. 283, traducdo nossa). No
entanto, Vigotski afirma que esse estagio inicial da vida psiquica do bebé — vinculado
especialmente aos centros subcorticais®! de seu cérebro — sofre mudangas, vindo a integrar-se
as formacgGes nervosas e psiquicas superiores do estagio lactente. Assim, no segundo més de
vida, surgem as primeiras reacdes sociais do bebé, indicando a importante mudanca que ocorre
na sua vida psiquica.

No primeiro semestre do primeiro ano, entre o segundo e o terceiro més de vida, surgem

no bebé novas formas de conduta. A passividade do periodo pds-natal se converte em interesse

%0 Em Vigotski (2012b) podemos afirmar que o periodo pds-natal é o periodo do recém-nascido, que compreende
o0 primeiro més de vida do bebé, sendo, depois disso, considerado lactente até o décimo segundo més.

1 O recém-nascido possui 0s centros cerebrais imaturos, especialmente o cortex cerebral, responsavel pela
atividade da consciéncia, fato que confere imaturidade ao sistema nervoso central. N&o obstante, dispde de uma
rudimentar vida psiquica, devido aos centros subcorticais, sobre o que Vigotski (2012b, p. 280) esclarece: “O
cortex cerebral esta relacionado, segundo parece, tdo s com as manifestacdes das formas superiores da atividade
consciente, porém a vida de nossas atragdes, instintos e afetos mais simples depende, provavelmente, de forma
mais direta, dos centros subcorticais que, em certa medida, ja funcionam no recém-nascido” (traducdo nossa).
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receptivo, expressado pelas primeiras vivéncias ludicas, pelo funcionamento mais eficaz dos
Orgdos sensoriais, e pelas primeiras manifestacdes sociais de prazer ou surpresa frente a
presenca do adulto. Nesta fase, seu interesse comeca a voltar-se, também, para os estimulos do

mundo exterior. Segundo Vigotski,

Comecam a predominar na crianca as impressdes visuais; algo depois comeca
a ouvir, ainda que a principio tdo s6 aos sons que ela mesmo emite. Intenta
agarrar os objetos, os toca com suas maos, os labios, a lingua, manifestando
grande atividade. Neste periodo se desenvolvem ainda as atitudes manuais que
tanta importancia tém para todo o desenvolvimento psiquico. [...] Assim, pois,
o inicio do periodo mencionado desperta na crianga um determinado interesse
pelo mundo exterior e a possiblidade de ultrapassar em sua atividade os limites
de suas atragdes diretas e tendéncias instintivas. Dir-se-ia que para a crianca
surge o mundo exterior. (VYGOTSKI, 2012b, p. 287, traducéo nossa).

No segundo semestre, entre 0 quinto e o sexto més ocorrem, igualmente, mudancas
significativas na relacdo da crianga com o mundo exterior. Essa fase € marcada pelo interesse
ativo do bebé diante das situacdes que o cercam. Diminuem as horas de sono durante o dia, € 0
bebé demonstra um numero maior de reaces ativas e movimentos expressivos enquanto
desperto. Surgem os primeiros movimentos de defesa, manifestacGes de alegria, reacdes de
grito a movimentos negativos, primeiros desejos, reacGes sociais diante de uma crianca da
mesma idade, procura de brinquedos que se perderam de sua vista. Essas novas formas de
comportamento da crianca atestam “[...] uma atividade que ultrapassa os limites da resposta ao
estimulo, uma busca ativa de estimulos, ocupagdes, que se manifestam no incremento
simultaneo de reag¢des espontaneas ao longo do dia” (VYGOTSKI, 2012b, p. 287, traducao
nossa). Nesse estagio surge, ainda, a imitacdo, capacidade fundamental para o desenvolvimento
posterior da crianca. No que respeita a linguagem, por seu intermédio, o bebé assimila os
primeiros sons que se converterdo, mais tarde, em fala.

Dentre as caracteristicas acima descritas, que marcam o primeiro ano de vida do bebé,
Vigotski (2012b) estabelece uma divisdo que caracteriza o desenvolvimento e a evolucdo de
sua relagdo com as pessoas e com o mundo circundante: 1) periodo de passividade (pds-natal);
2) periodo de interesse receptivo (segundo ao sexto més); e periodo de interesse ativo (sexto
ao décimo segundo més). A partir do segundo més de vida, quando se incrementam as
manifestaces sociais da crianca, as formas embrionérias de comunicagdo com o adulto, em
conjunto com o aumento de suas possibilidades vao, gradativamente, favorecendo seu contato
e interesse ativo pelo ambiente proximo. Em outras palavras, o crescente interesse pelo mundo

vem acompanhado da necessidade de atividades comunicativas.
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Lisina (1986, 1987) estudou detalhadamente a génese da comunicacdo em criancas de
zero a sete anos de idade, enfocando sua centralidade nas interagdes entre criangas e adultos e
sua importancia para o desenvolvimento psiquico. A autora define a comunicagdo como uma
“[...] atividade mutuamente orientada de dois ou mais participantes da atividade, cada um dos
quais atua como sujeito, como individuo” (LISINA, 1987, p. 275-276, traducio nossa). Sua
especificidade reside no fato de estar sempre dirigida a individualidade de outra pessoa, sujeito
da comunicagdo, e ocorrer apenas em situacdo de interacdo, na medida em que “[...] os
participantes manifestam uma atividade mutua e especifica, como resultado da qual cada um
deles, alternadamente, se converte ora em sujeito ora em objeto da atividade de comunicacéo e
a a¢do de cada um supde a acao de resposta do outro estando internamente a ela dirigida.” Com
base no conceito de atividade de Leontiev (1988), Lisina considera a comunica¢do como um
tipo especial de atividade que acontece no interior das relacdes, em conjunto com outras
atividades.

Enquanto um tipo peculiar de atividade, a comunicagdo se orienta por um motivo, uma
necessidade, que decorre dos contextos interativos nos quais se estabelece. Como esses
contextos engendram diferentes tipos de interacdo e a criangca pequena possui necessidades
proprias — novas impressdes, atividade dindmica, reconhecimento e apoio — Lisina (1986)
aponta trés categorias de motivos de comunicacao: cognitivos, praticos e pessoais. Os motivos
cognitivos surgem pela necessidade que a crianga tem de novas impressdes, novas experiéncias;
0s motivos praticos manifestam-se mediante a necessidade de atividade préatica da crianca, em
colaboragdo com o adulto; os motivos pessoais sdo decorrentes da interacdo entre a crianca e 0
adulto, constituindo a atividade de comunicagdo propriamente dita.

Convém destacar que a dindmica da atividade comunicativa estudada por Lisina guarda
relacdo com a periodizacdo do desenvolvimento psiquico estudada por Elkonin (1987) e
abordada por nds no item anterior. Ao definir e caracterizar os dois momentos que formam a
primeira infancia (comunicacao emocional direta com as pessoas e manipulacéo dos objetos),
Elkonin apoiou-se nas investigacdes de Lisina e seus colaboradores. Desse modo, na base dos
motivos da comunicagdo encontra-se a relagdo da crianga com as pessoas e com 0s objetos. Isto
significa dizer que, no primeiro momento, quando a atividade-guia ¢ a relagdo com as pessoas,
0s motivos de sua atividade sdo emocionais, embora as relacdes entre 0s bebés e as pessoas de
seu entorno despertem, progressivamente, a necessidade de manipulacdo dos objetos que os
adultos demonstram e utilizam. Justamente por isso, a partir do sexto més a atencéo do bebé
comeca a ser atraida para os objetos a sua volta por intermédio da relacéo estabelecida com as

pessoas, representando a gestacdo do segundo momento, quando a atividade-guia serd o
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manuseio dos objetos sociais, passando 0s motivos a serem cognitivos, de aprendizagem do uso
dos objetos e operagOes mentais com eles, favorecendo sobremaneira a formacao do intelecto.
Mas é importante enfatizar que o adulto (o outro social) permanece com um papel importante
para a criangca nesse momento: passa de centro psicoldgico da crianca a colaborador em suas
acoes.

Na perspectiva de Lisina (1987, p. 276, traducdo nossa), a comunicacdo tem por
fundamento as interacGes, sejam quais forem seus motivos, razdo pela qual a caracteriza como
“[...] determinada interagao das pessoas, no curso da qual elas compartilham diferente
informacdo com o objetivo de estabelecer relagcdes ou unir esforgos para alcangar um objetivo
comum”. Como resultado da comunicagdo, cada pessoa envolvida pode formar uma imagem
de si mesmo e do outro: o auto-conhecimento e o conhecimento das pessoas, a valoracao de si
mesmo e dos outros.

Este aspecto tem importancia essencial para o desenvolvimento psiquico da crianca
pequena, que ainda ndo é capaz de regular sua propria conduta. E o adulto o responsavel pela
formacédo da consciéncia infantil, que, inicialmente, se vai formando fora da crianca, mediante
a intervencdo que ele exerce sobre ela. Sempre que o adulto se dirige a crianga, Ihe da atencéo,
fala com ela, Ihe diz o que pode e o que ndo pode fazer, esta colaborando com a formacao de
sua consciéncia, construida, desse modo, externa e socialmente, para ir, gradativamente, sendo
internalizada pelo pequeno. Esse processo é demorado e apenas se manifesta mais tarde, por
volta dos trés anos de idade, no limite entre a primeira infancia e a infancia.

A sequéncia de fotografias abaixo apresenta um evento ocorrido na sala de referéncia e

exemplifica nossas consideragoes.

Evento 23v: Guardando livros
Data: 24/09/2014
Integrantes: Arthur (2a, 3m), Leticia (1a, 9m) e professora Creuza

10): 30 )
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Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

Eraa hora do almoco e as criancas estavam sendo preparadas para ir ao refeitorio. Arthur
vai saindo da sala com um livro na mao. A professora Creuza o chama e pergunta: “Arthur, o
livro, onde fica?” O pequeno volta para a sala e arremessa, com forc¢a, o livro que segura em
uma das maos, no bau de livros, de maneira que este cai no chdo. Creuza, entdo, chama sua
atencao dizendo “Assim, Arthur? Jogando? Direito, Arthur!”. Arthur volta, pega o livro do chio
e o coloca dentro do bau, olhando para a professora para mostrar que cumpriu sua ordem. Neste
momento, Leticia, demonstrando compreensao da cena, se apressa em guardar no bad um livro
que tinha na mao, olhando em seguida para a professora, como se pedisse aprovacéo pelo feito,
e comeca a apanhar outros livros que se encontravam espalhados pelo chdo, guardando-os no
devido lugar. Apos concluir a tarefa, fecha o bal e fita-o por uns instantes, em pé diante dele.
Creuza demonstra aprovacéo pela atitude das criancas exclamando “Isso, muito bem!”. Logo
apos, as criancas sdo conduzidas para o refeitdrio (Diario de campo, 24 de setembro de 2014).

Percebemos, neste evento de interacdo entre as criancas e a professora, que a linguagem
foi usada para a regulacdo da conduta. Arthur foi advertido por ndo ter colocado de forma
correta o livro no seu lugar e chamado para que o fizesse. Leticia, percebendo a situacao, foi
motivada a guardar o livro que tinha consigo, além de juntar outros que se espalhavam pelo
chdo da sala. Esse pequeno exemplo evidencia como vai se estruturando o funcionamento
psiquico dos pequenos: engendrado pelas rela¢des sociais, por intermédio da comunicacao e da

linguagem, conformando um processo educativo, humanizador por exceléncia.
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A partir desse evento de interacdo, apresentamos a periodizacdo da atividade de
comunicacdo estabelecida por Lisina (1986; 1987) e Zaporozet e Lisina (1986). Séo
distinguidas quatro formas de comunicagdo que ocorrem nos primeiros sete anos de vida da
crianca: pessoal-situacional (0 a 6 meses); pratica-situacional (6 meses a 2 anos); cognitiva
ndo-situacional (3 a5 anos); e pessoal ndo-situacional (6 a 7 anos). Com vistas a oferecer maior
clareza sobre a atividade comunicativa da crianga pequena, apresentamos abaixo um quadro

com esta periodizacao.

Quadro 7 - Periodizacdo da atividade de comunicacao da crianca, de acordo com Lisina (1986; 1987)
e Zaporozet e Lisina (1986).

Idade/Periodo Forma de comunicacgao Motivos Caracteristicas

O bebé responde a presenca do

0 a 6 meses Comunicagéo pessoal-situacional | Pessoais | adulto por meio de reacOes
(Bebé) emocionais, que constituem a

base da comunicagdo em

idades posteriores.

A crianga realiza a atividade de

6 meses a 2 Comunicagdo préatica-situacional Préaticos | manuseio dos objetos materiais
anos gue a rodeiam e atraem sua
(Primeira atencdo em colaboragdo com o
infancia) adulto, que lhe ensina o0 uso

convencional dos mesmos.

A crianga sente necessidade de
3abanos Comunicacdo cognitiva ndo- Cognitivos | aprofundar o conhecimento

(Pré-escolar) situacional sobre os objetos, o que é feito

em interagdo com o adulto,

independentemente da situagao

imediata.
A crianga se comunica com 0
6 a7 anos Comunicagéo pessoal nao- Pessoais | adulto a fim de compreender o0s
(Pré-escolar situacional fendbmenos e processos do
médio e maior) mundo social; as pessoas com

guem a crianca Se comunica
vao exercer influéncia sobre
sua personalidade.

Fonte: Elaboragéo da autora.

A comunicacgéo pessoal-situacional, que tem lugar nos primeiros seis meses de vida do
bebé, acontece antes que se forme a comunicacdo propriamente dita. Da-se mediante o
complexo de animagdo, “[...] uma ac¢do complicada, que tem por objetivo a comunicagdo com
os adultos e que se realiza por meios especiais” (ELKONIN, 1987, p. 116, traducdo nossa). No
complexo de animacéo, o bebé, que j& reage as influéncias do adulto, expressa, em resposta
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ativa aos estimulos provocados por sua presenca, rea¢des de concentracdo, sorriso, vocalizagdo

e movimento. De acordo com Lisina (1987, p. 288, traducéo nossa),

[...] Os componentes do complexo de animacdo servem de base para que o
bebé comece a diferenciar no meio circundante a pessoa adulta
(concentragdo), realizar a comunicacdo mimica (sorriso) e especificamente
vocal (vocalizagBes pré-linguisticas) com o adulto e atrai-lo ativamente para
a comunicacdo (excitacdo motora).

A comunicagéo pessoal-situacional é fruto da relacéo intima que se estabelece entre o
bebé e o0 adulto. E uma forma de interagio que caracteriza a dependéncia do bebé em relacéo a
situacdo e a pessoa que cuida dele, sua situacdo social de desenvolvimento. Por causa disso, se
torna a atividade predominante da crianca nesse periodo de vida, independente de qualquer
outra atividade. Essa forma peculiar de comunicacdo, que se realiza por meios mimico-
expressivos, tem papel importantissimo no desenvolvimento psiquico da crianca. A interagéo
com os adultos, sua atencdo e cuidados, resultam na elevacdo do tobnus vital da crianca, e
influem sobre todo o seu desenvolvimento, estabelecendo a necessidade de novas impressdes
(BOZHOVICH, 1981), cuja importancia é essencial para que o bebé se torne progressivamente
ativo na relacdo que estabelece com as pessoas e com 0s objetos a sua volta. A relacdo intima
gue se manifesta em cuidados também resulta em processos de percepcdo, pela crianca, da acdo
dos adultos, o que, mais tarde, sera transferido para a relacdo com os objetos. Na relacdo com
0s objetos, no momento posterior, a crianga desenvolvera fortemente seus processos cognitivos.

Fica claro que tais reagBes ndo se formam naturalmente no bebé. Antes, séo
condicionadas pelo processo de comunicacdo, sendo, portanto, sociais por sua natureza. Em
suas pesquisas com bebés de até seis meses de vida, Lisina (1987) observou, por meio de provas
experimentais, que o grau das manifestacbes emotivas dos bebés depende da qualidade do
contato com o adulto, sendo mais intenso quando o estimulo é mais direto, incluindo o olhar, a
fala e o sorriso. O bebé responde com vocalizagdo aos estimulos que incluem a linguagem,
quando o carater de sua excitacdo desencadeia o funcionamento de seu aparato vocal.
Igualmente, quando se encontra aconchegado pelo adulto, na posicdo junto ao peito, a
intensidade de suas rea¢fes diminui, em razdo de sentir-se seguro, a0 passo que, estando
afastado do adulto, reage de forma a chamar sua atencéo por meio dos recursos comunicativos
de que dispde: vocalizagdo, sorriso, choro, excitacao.

Pino (2005) destaca que a comunica¢do com o Outro constitui o elemento fundamental
para gque a crianga supere as limitacdes iniciais de sua existéncia — resultantes da imaturidade

de seu aparato bioneuroldgico — que impedem seu contato com 0 meio e 0 conhecimento de si
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mesma. Nesse sentido, a comunicagdo com as pessoas torna-se condi¢do para seu acesso ao

meio cultural, desconhecido a principio, mas aos poucos apropriado. Conforme o autor,

[...] asensorialidade e a motricidade, que véo articulando-se progressivamente
ao longo dos primeiros meses, permitem a crianga expressar suas necessidades
por meio de movimentos que, ao serem interpretados pelo Outro (em
particular, a mée) como sinais dessas necessidades, se transformam em atos
significativos, mesmo se a crianca ainda o ignora. Cria-se dessa forma um
primeiro circuito de comunicacdo gestual que modelara as primeiras relagdes
da crianca com o Outro. E por intermédio desse circuito inicial de
comunicacdo, o qual ird& ampliando-se cada vez mais, que a crianca é
introduzida de forma progressiva no universo cultural dos homens; um
universo que funciona com formas muito mais complexas de comunicagdo-
expressdo, como € o caso da fala. (PINO, 2005, p. 157, grifo do autor).

Zaporozet e Lisina (1986) enfatizam que a interagdo com o adulto constitui o
fundamento para o desenvolvimento psiquico da crianca e a auséncia dessa relacdo pode
resultar em sérios transtornos em suas capacidades motora, sensorial, intelectual e cognitiva. A
relacdo emocional estabelecida satisfatoriamente com o bebé nos primeiros seis meses de vida
favorece positiva e fortemente seu desenvolvimento cognitivo. As reagdes vocais iniciais,
surgidas mediante o contato emocional direto com o adulto, se convertem, para o bebé, em
meios de comunica¢do com as pessoas do seu entorno, se intensificando cada vez mais no
processo de interacdo com elas. A importancia dessa intercomunicacdo para a linguagem
consiste em que a mesma serve de fundamento para o posterior desenvolvimento da fala.

A partir do segundo semestre de vida, ha um declinio no complexo de animagéo,
momento em que surge outra forma de comunicacdo com o adulto, a comunicacéo pratica-
situacional. A comunicacdo marcadamente emocional comeca a ser mediada pelos objetos. A
crianca demonstra interesse em manipular os objetos a sua volta e sua atencdo ja ndo esta
centrada somente no adulto. Um novo tipo de relacdo se inicia e o adulto atua como organizador
das situacdes de brincadeira com o bebé. As formas, a natureza e o contetido da comunicagéao

se enriquecem. Nas palavras de Lisina,

Os meios expressivo-mimicos conservam seu significado durante a
comunicacdo. Inclusive se fazem mais ricos e variados: aparecem olhares,
sorrisos de diversos matizes, a mimica vai se diferenciando e precisando. [...]
Aparece toda uma categoria de novos meios de comunicacdo em forma de
locomogdes e atividades de objeto transformadas. (ZAPOROZET; LISINA,
1986, p. 163, tradugdo nossa).

Vigotski (2012b, p. 303) destaca que a comunicacao que surge no bebé a partir do sexto

més de vida é uma necessidade especifica da crianga: “[...] O desejo ativo de comunicar-se se
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manifesta no segundo semestre pelo fato de que a criancga busca o olhar de outra pessoa, Ihe
sorri, balbucia, estende os bracos, se lhe sujeita e chora quando se afasta dela” (tradugdo nossa),
0 que expressa claramente que a crianca se subordina ao adulto, tamanha a necessidade de
estabelecer elos comunicativos com ele. Percebe-se, também, a progressiva evolucdo das
formas de manifestacGes sociais da crianga, passivas num primeiro momento, e mais tarde
ativas, tanto em relacdo aos adultos quanto a outras criancas de sua idade, dando inicio as
reacOes primarias de dominio, protesto e submisséo, dentre outras.

Na base da complexificacdo da comunicacéo e consequente inicio da atividade objetal
encontra-se a intelectualizagdo dos movimentos descrita por Vigotski (2012b), como parte do
processo de maturacdo do cérebro do bebé, que aparece em seu desenvolvimento depois da
formacédo dos reflexos condicionados primarios. Nessa fase, que se inicia a partir do primeiro
semestre de vida, o bebé realiza as primeiras manipulacdes dos objetos do entorno e demonstra
tragos de pensamento instrumental, ao utilizar, de forma elementar, um ou outro objeto como
ferramenta, com finalidade especifica, como alcancar algo, por exemplo.

Magalhaes (2011) realizou uma investigacdo observacional a respeito da atividade da
crianca no primeiro ano de vida, vindo a constatar a validade atual da periodizacdo proposta
por Elkonin (1987), desde que a qualidade da relacdo adulto-bebé seja satisfatoria. De acordo
com sua pesquisa, a comunica¢do emocional com o adulto impulsiona o bebé para novas
descobertas e possiblidades de relacdo com o mundo circundante. A autora concluiu “[...] que
a comunicacdo emocional direta com o adulto é a atividade-guia no primeiro ano de vida, € a
partir da segunda metade do periodo [6 meses] passam a ascender significativamente 0s
movimentos reiterativos e concatenados com os objetos [...] ” (MAGALHAES, 2011, p. 8).

Assim, a comunicacao pratica-situacional nasce da interacdo préatica da crianga com o
adulto, em forma de colaboracdo. A crianga desenvolve a necessidade de que o adulto esteja
junto com ela, em estreita relagdo com suas a¢oes. Os motivos da comunicagdo sao de ordem
pratica, relacionados aos motivos cognitivos e pessoais, e tem como fundamento a manipulacéo
dos objetos. Esta forma de comunicacdo ocorre em conjunto com a aquisi¢éo da linguagem, o
que permite a crianga compreender melhor as pessoas ao seu redor e comunicar-se com elas por
meio da palavra. Gradativamente, a medida que participa de contextos comunicativos mais
ricos, a atividade comunicativa da crianga vai passando de situacional, vinculada a presenca
dos objetos, para se converter em comunicacdo cognitiva ndo-situacional. A partir de entéo, a
linguagem deixa de ter apenas um cunho pratico, vindo a tornar-se intelectual, momento em
que “[...] as criancas passam a uma forma mais elevada de atividade comunicativa” (LISINA,

1986, p. 130, traducdo nossa). Isso possibilita que a crianga, além de compreender a linguagem
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das pessoas com quem convive, se comunique ativamente com elas, sendo capaz de inserir na
comunicacdo elementos que ndo estejam presentes na situagdo. As criangas podem, dessa
forma, falar a respeito de coisas e acontecimentos ausentes, complexificando e enriquecendo o
contetido de sua atividade comunicativa.

No final do primeiro ano, se o bebé teve oportunidade de utilizar objetos e brinquedos
de forma intensa, sua inteligéncia préatica desenvolve-se, baseada no pensamento visual-direto.
Por seu intermédio, realiza agbes com sentido, sendo capaz de utilizar um objeto como
ferramenta para alcancar outro, por exemplo. Essa fase, que antecede a fala efetiva, favorece o
desenvolvimento de estratégias simples para alcancar determinados objetivos. Dessa forma, a
atividade de manipulacdo dos objetos, que principia ja no sexto més de vida, carrega em si 0
germe de acdes mais elaboradas e complexas que tém lugar no momento seguinte do
desenvolvimento psiquico, quando esta se converte em atividade-guia, o que confirma que a
periodizacdo da atividade de comunicagdo guarda estreita relacdo com aquela proposta por
Elkonin para explicar a dindmica do desenvolvimento psiquico.

Como vimos, a atividade da crianca se complexifica e enriquece mediante a atividade
conjunta com o adulto, de quem busca aprovacao para suas acfes com 0s objetos. Nesse
contexto, a partir do décimo més de vida, ocorre, segundo Vigotski (2012b, p. 288, traducao
nossa), uma importante viragem no desenvolvimento. “[...] Desaparecem os movimentos
[proprios do periodo de interesse receptivo], e se inicia o desenvolvimento de formas de
comportamento mais complicadas: a primeira utilizacdao da ferramenta e 0 emprego de palavras
para expressar o desejo.” Mas, de que forma a crianga pequena chega a assimilar a linguagem
para se expressar por meio das palavras? Como se da, a principio, essa importante aquisicdo?

Segundo Vigotski (2012a), o desenvolvimento da linguagem oral esta diretamente
vinculado ao desenvolvimento cultural da crianga e se enquadra no contexto da lei geral do
desenvolvimento psiquico. A esse respeito, Davidov (1987, p. 6, grifos do autor, traducdo

nossa) escreve:

Inicialmente, a crianca realiza a apropriacdo (ou assimilacdo) das formas de
cultura que tém uma expressédo sinalizadora-simbdlica na atividade coletiva.
No processo de realizacdo dessa atividade, quer dizer, no processo de
comunicacdo, se estruturam no individuo diferentes fungdes psiquicas,
correspondentes as distintas formas de cultura. [...] Todas as fungdes psiquicas
superiores [...] existem inicialmente em forma de relagéo social, de vinculacéo
e comunicacdo social das pessoas, de sua atividade coletiva, existem
primeiramente por meio dos ‘“signos externos”, em forma interpsiquica.
Porém logo, no processo de interiorizagdo estas fungdes adquirem a forma
intrapsiquica (ou propriamente interna, psiquica) e comegam a existir como
atividade individual do homem, que se apoia nos signos internos.
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Em conformidade com a lei que regula o desenvolvimento de todas as fun¢des psiquicas
superiores, Vigotski (2012a) afirma que a linguagem oral se forma sobre a base dos instintos
inatos, hereditarios que, gradualmente, véo se transformando em reflexos condicionados, por
meio da experiéncia social. Podemos compreender o significado dos reflexos condicionados no
contexto da discussdo que Vigotski faz sobre o desenvolvimento da conduta da crianca. Para o
autor (2012a), o desenvolvimento da conduta compreende trés etapas: a dos instintos inatos ou
hereditarios, a dos reflexos condicionados, que sdo as reacfes aprendidas sob determinadas
condicdes, e a do intelecto, responsavel pelas reacdes intelectuais, de adaptacdo a situacoes
novas. Essas etapas se encontram vinculadas, de maneira que uma ndo desparece no surgimento
da outra. Vigotski (2012a, p. 145, traducdo nossa) esclarece: “[...] a etapa velha ndo desparece
guando nasce a nova, sendo que € superada pela nova, é dialeticamente negada por ela, se
traslada a ela e existe nela.”

Ainda nas primeiras semanas de vida, os reflexos inatos, incondicionados, que se
expressam pelas primeiras manifestacbes vocais do recém-nascido (choro, grito), vao se
convertendo em reflexo condicionado, aprendido. As primeiras vocaliza¢gdes condicionadas do
bebé sdo generalizadas, possibilitam, por exemplo, que a crianca se manifeste vocalmente ao
ver sua mae ou o adulto que cuida dela. Inicialmente, essas reacdes se estendem para qualquer
pessoa, porém, mais tarde se diferenciam e surgem somente na presenca da mée ou de alguém
usando suas roupas ao alimenta-lo. Tais reacdes ndo se desenvolvem isoladamente, fazem parte
de um conjunto de outras reacdes do bebé em resposta as impressées externas do ambiente
circundante. No entanto, aos poucos, vdo se destacando, se tornando reacdes vocais
independentes.

Assim, Vigotski (2012a, p. 170-171, traducdo nossa) destaca que as reacOes vocais
desempenham duas func¢des nos primeiros seis meses de vida do bebé: a) A primeira fungéo é
a emocional (reacdo incondicionada), que revela os estados de satisfacdo ou insatisfagédo do
bebé, quando “[...] a reagdo vocal é o sintoma de uma reagdo emocional geral que expressa a
existéncia ou a perturbacao do equilibrio da crianga com o meio”; b) A segunda fungéo, que
surge quando a reacdo vocal se transforma em reflexo condicionado, é a funcdo de contato
social (reacdo condicionada), que aparece ja no primeiro més de vida do bebé, como “[...] um
reflexo vocal educado, condicionado, como resposta a voz das pessoas de seu entorno.”

De acordo com o desenvolvimento das rea¢fes vocais da crianga descritas por Vigotski,
depreendemos que as relagdes positivas com os adultos constituem, desde a mais tenra idade, o
fundamento para o desenvolvimento do bebé em todos os aspectos. Sdo essas relagcdes que

propiciam a educacdo dos reflexos instintivos, a transformacdo de reacdes elementares em
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reagOes mais elaboradas. Esse aspecto, ao lado do desenvolvimento orgénico do bebé, permite
que ele avance, pouco a pouco, na percep¢do do mundo a sua volta: de um conjunto de
impressdes desorganizadas, a principio, a uma forma de discernimento mais concatenado das
pessoas e das coisas que 0 cercam.

Vigotski (2012a) esclarece que embora as reagdes vocais da crianga pequenininha
constituam substitutos da linguagem, ndo séo, todavia, linguagem no verdadeiro sentido da
palavra, ndo se traduzindo em linguagem articulada, uma vez que tais rea¢fes ndo se vinculam
ao seu intelecto. O requisito para a linguagem se constituir como tal € sua unido com o
pensamento, 0 que vai ocorrer somente mais tarde, por volta dos dois anos de idade. Portanto,
a primeira fase de desenvolvimento da linguagem, que vai até um ano e meio aproximadamente,
ndo guarda relacdo alguma com o desenvolvimento das reacdes intelectuais da crianca, ou seja,

com seu pensamento. O autor explica este fato, evidenciando que

[..] E quase impossivel atribuir a uma crianca de um ano e meio uma
consciéncia ou pensamento [verbal]. Quando a crianca grita, 0 que menos se
pode supor é que sabe por experiéncia o que vai suceder entre o grito e as
acOes sucessivas das pessoas que lhe rodeiam ou que seu grito possa
comparar-se com nossas ac¢ées intencionais ou comunicag6es quando falamos
para influenciar as pessoas. (VYGOTSKI, 2012a, p. 171, tradugdo nossa).

Vigotski (2001, 2009, 2012a) nos auxilia a compreender a complexa relagéo entre
pensamento e linguagem, afirmando que essa relagdo muda quantitativa e qualitativamente ao
longo do desenvolvimento da crianca. Sua tese central consiste em que pensamento e linguagem
possuem raizes genéticas diferentes e seu desenvolvimento segue linhas distintas e
independentes.

No inicio do desenvolvimento infantil, a crianca apresenta uma fase pré-verbal no
desenvolvimento do pensamento e uma fase pré-intelectual no desenvolvimento da linguagem.
Isso significa que pensamento e linguagem ndo se relacionam, a principio. Essa relagcdo so
surge, cresce e se desenvolve no préoprio processo de evolugdo do pensamento e da linguagem.

A fase pré-verbal ou pré-linguistica do pensamento se caracteriza pelas primeiras acoes
com indicios intelectuais da crianca, entre o décimo e o décimo primeiro més de vida
aproximadamente, momento em que a crian¢a demonstra reagdes rudimentares de pensamento,
sem vinculacdo a fala. Seu intelecto é pratico, como ja assinalamos acima, expresso pelas
primeiras manipulacGes com sentido sobre os objetos, as aces orientadoras externas, que
permitem a crianga alcancar um resultado pratico. Por intermédio das ac¢les orientadoras

externas a crianca realiza agdes correlativas, sendo capaz de aprender a selecionar e juntar
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objetos de acordo com sua forma, tamanho e cor, montar e desmontar um brinquedo, encaixar
pecas em brinquedos de encaixe, e agdes instrumentais, ao tentar alcancar um objeto distante
com um pau ou substitui-lo caso necessite de um mais comprido (MUKHINA, 1995).

Nas imagens abaixo algumas criancas participantes de nossa pesquisa exercitam sua
inteligéncia pratica por meio do brincar. Na primeira imagem, Arthur (camiseta branca, 2a, 2m)
e Samir (camisa listrada, 1a, 4m) brincam encaixando pecas no brinquedo de encaixe, sob a
orientacdo da professora Cristiane. Por meio de tentativas, conseguem encaixar as pe¢as no
lugar correspondente ao seu formato. Na segunda imagem, também em colaboracdo com
Cristiane, da esquerda para a direita encontram-se Miguel (1a, 9m) Samir (1a, 4m), Kaua (1a,
8m) e Fernanda (1a, 5m), todos envolvidos na atividade de encaixar partes separadas de bolas
de acetato. Também por tentativas e erros, as criancas vao testando as metades das bolas,
buscando acomoda-las umas as outras até conseguirem encontrar 0s pares corretos e encaixa-
los formando as bolas inteiras. Das criancas que aparecem brincando nesta atividade, somente
Arthur e Kaua ja se expressavam por meio da linguagem oral nesse momento, as demais ainda
ndo falavam. No entanto, todas conseguiram realizar a atividade de encaixe dos brinquedos. Ou
seja, todas as criancas, independente de dominar a linguagem verbal, obtiveram sucesso na
atividade por intermédio de sua inteligéncia pratica.

Em ambas as situacdes € importante destacar a colaboracdo da professora, o que
caracteriza uma atividade conjunta, com sua intervencdo. A participacdo do adulto nas ac¢oes
da crianca pequena contribui para suas descobertas e propicia aprendizagens, tendo em vista
que ela ainda ndo domina os procedimentos de acdo com os objetos, cuja apropriacdo necessita

do outro.
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Fotografia 20 - Criancas no brinquedo de Fotografia 21 - Criancas com brinquedos de
encaixe encaixar

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014. Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

A fase pré-intelectual da linguagem consiste nas primeiras formas de comunicacdo, ja
apresentadas anteriormente: grito, balbucio, vocalizagbes e primeiras palavras da crianga
pequena. Esses recursos comunicativos ndo estdo, a principio, vinculados ao pensamento.
Trata-se de uma linguagem emocional, de contato social, sobre o que Vigotski (2012a, p. 166-
167, traducdo nossa) escreve: “A principio a crianga esta na fase primitiva, natural ou pré-
verbal: grita, articula idénticos sons em diversas posi¢cdes; € uma atividade puramente externa.
Nesta etapa, quando necessita exigir algo recorre a meios naturais, se apoia em reflexos diretos
ou condicdes.”

Quanto fala a crianga que se encontra na etapa pré-verbal? O estudo “Analise do
desenvolvimento da atividade da crianca em seu primeiro ano de vida” (MAGALHAES, 2011)
revelou, em percentual, as atividades de um grupo de criangas entre quatro a onze meses de
idade. Nas criangas com até seis meses, a fala esteve ausente, sendo encontradas as seguintes
atividades: contato sensorial com objetos (38%); contato sensorial com adultos (31%);
locomocdo e equilibrio motor (16%); contato sensorial com criangas (11%); e manipulacéo do
préprio corpo (4%). Entre as criangas com seis a doze meses, 0 contato com objetos aumentou
para 55% e diminuiu o contato com os adultos (18%); a atividade de locomocéo e equilibrio
motor passou a 18% e o0 contato com outras criancgas caiu para 7%, como também a manipulacédo

do proprio corpo (1%); a fala foi apontada com frequéncia de apenas 1%, estando “[...]
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diretamente vinculada ao desenvolvimento do cortex e, consequentemente, & media¢do do
adulto” (MAGALHAES, 2011, p. 103).

Apesar de falar pouco, na etapa pré-verbal as criancas se expressam por intermédio de
recursos comunicativos proprios e o fazem com muita frequéncia. Mukhina (1995) acentua a
importancia de tais recursos, afirmando que constituem antecedentes para a assimilagdo da
linguagem desenvolvida. Por intermédio da comunicagdo emocional com o adulto, o bebé
comega a imitar os sons que ouve, a principio, pelo balbucio, com o qual “[...] aperfeicoa o
movimento dos labios, da lingua e da respiracdo. Com essa preparagdo, a crianca podera no
futuro assimilar os sons de qualquer lingua” (MUKHINA, 1995, p. 85). Depois comega a
compreender a linguagem também através do adulto, que lhe faz perguntas do tipo “onde esta
iss0?”, “o que € aquilo?”, o que cria na crian¢a uma reacao de orientacdo e, dessa forma, ela
comeca a relacionar os objetos aos seus nomes. Ao final do primeiro ano de vida, a crianca ja
faz essa relacdo com grande parte dos objetos que a cercam, embora ndo se trate, ainda, do
dominio efetivo da linguagem, mas da linguagem compreensiva.

A compreensao da linguagem do adulto gera na crianca a necessidade de interacdo maior
com este. Pelo crescente manuseio de objetos como brinquedos, utensilios, vestimentas, a
crianga sente necessidade de conhecer 0 nome de novos objetos. Isto faz com que a linguagem
assuma um papel ativo no seu desenvolvimento, favorecendo e ampliando seu contato com as
pessoas.

Uma mudanca significativa no desenvolvimento da linguagem ocorre por volta dos dois
anos de idade, segundo Vigotski (2001, 2009, 2012a), quando as linhas do desenvolvimento do
pensamento e da linguagem, até entdo separadas, se unem, originando uma forma nova de
comportamento, especificamente humana. A partir desse encontro, que representa um momento
primordial no desenvolvimento da crianga, a linguagem se intelectualiza e o pensamento se
verbaliza. Para 0 momento, quando ainda estamos discutindo o desenvolvimento da linguagem
do bebé no primeiro ano de vida, isto é o0 que nos interessa. Mais adiante, ao enfocar a crianca
de um a trés anos, retomaremos essa ideia.

Como resultado de todo o desenvolvimento alcancado pelo beb& no primeiro ano,
Vigotski (2012b) anuncia a principal nova formagéo desse periodo de vida: surge na crianga
uma forma priméria de “consciéncia”, denominada proto-nosotros. Essa forma embrionéria de
consciéncia esta relacionada ao fato de o bebé ndo ter consciéncia de si, a principio; os membros
de seu corpo sdo para ele objetos, porque néo se distingue deles, vindo a separar-se aos poucos,
pela manipulacdo dos mesmos. Igualmente, uma vez que todas as suas vivéncias e experiéncias

se realizam mediante a atividade conjunta e em situacGes concretas, o bebé ndo se vé separado
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da mée e das outras pessoas. Sua mée &, para ele, uma extensdo do seu proprio corpo, até o fim
do primeiro ano aproximadamente, quando consegue caminhar sozinho. Portanto, a consciéncia
proto-nosotros surge da situacao social de desenvolvimento do bebé, razao pela qual o pequeno
age no mundo por intermédio de outra pessoa. Sua situacdo bioldgica e social € o que produz
esse tipo de consciéncia.

Vigotski (2012b, p. 305, tradugdo nossa) afirma que a génese da nova formacgéo se
encontra vinculada aos fatores internos de crescimento organico e maturagao do bebg, “[...] um
ser que cresce e se desenvolve, que muda, e sua vida, mais que um girar constante na mesma
direcdo e a repeticdo incessante de situagdes idénticas, € um movimento ascendente em espiral,
vinculado as mudancas qualitativas da prépria situacdo.” Em decorréncia desse
desenvolvimento e face as relacfes peculiares que estabelece desde cedo com as pessoas que 0
rodeiam, ele e 0s outros constituem uma s estrutura, fato que caracteriza a categoria proto-
nosotros, significando a primeira forma de consciéncia que surge no bebé, uma consciéncia
coletiva, em que o “nods” antecede o “eu”. Assim, o primeiro ano de vida da crianca é marcado
pelo inicio de sua consciéncia.

Em consonancia com os principios do desenvolvimento, paulatinamente, a medida que
a crianca age sobre 0s objetos e se percebe sujeito de suas ac¢Oes, essa consciéncia elementar
vai dando origem a outro tipo de consciéncia, mais elevada. Compreendemos, dessa forma, que
a consciéncia embrionaria proto-nosotros, 0 “nds”, contém o gérmen da consciéncia de nivel
superior, 0 “eu”, que vai se formando aos poucos, até se manifestar de forma mais acentuada
no final da primeira infancia, aos trés anos de idade aproximadamente, momento em que 0 jogo
de papéis passa a ser a atividade-guia da crianca e esta comeca a referir-se a si mesma como
“gu”. A partir de entdo, a crianca adquire progressivamente a consciéncia do eu®?, se percebe
como sujeito nas relagbes de que toma parte no mundo circundante. Luria (1988b, p. 196)

esclarece:

A crianga, no estagio sensorio-motor de seu desenvolvimento, ainda ndo faz
distingdo entre si e 0 mundo exterior, e o reflexo dos estimulos diretos
recebidos por ela ndo vai além das impressdes elementares ou de respostas
motoras difusas. Na crianga, pouco antes do periodo pré-escolar, estas formas
primitivas de consciéncia sdo substituidas por formas mais complexas de
analise das informacdes, formadas com o desenvolvimento das agdes
manipuladoras e a percepg¢do de objetos que surgem em suas bases, com 0s
tracos de seletividade e a constancia caracteristica desta percepgio. E nesse
importante periodo do desenvolvimento infantil que encontramos as formas

52 A questdo do desenvolvimento da consciéncia da crianga pequena, por sua complexidade e importancia, merece
um estudo a parte. Posteriormente, pretendemos aprofundar o tema, no ambito das atividades de pesquisa junto
aos alunos do curso de Pedagogia com os quais atuaremos.
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iniciais de distingdo entre o eu e 0 mundo circundante, o aparecimento da auto-
consciéncia [...] e as formas primérias de controle voluntario consciente do
movimento [...].

3.2.1 A linguagem auténoma

Discutiremos, ainda, uma questdo importantissima relativa ao desenvolvimento da
linguagem da crianga no primeiro ano de vida, tratada por Vigotski (2012b) no contexto da
crise do primeiro ano —a linguagem autdnoma. Com respeito a referida crise, Bozhovich (1987)
assinala que a psicologia infantil menciona com mais frequéncia os periodos criticos das crises
de 3, 7, e 12-16 anos, tendo sido a crise de um ano acrescentada por Vigotski. Relatamos
anteriormente nossa concepcao a respeito das crises no desenvolvimento da crianga, afirmando
que para nos a questao é relativa neste trabalho. No entanto, faz-se necessario enfocar a crise
do primeiro ano devido ao seu conteudo. Ao pbr em foco o assunto, concordamos com
Bozhovich (1987, p. 255, traducdo nossa), para quem as crises representam “[...] periodos de
transicdo de uma etapa de desenvolvimento a outra. [...] surgem no limite entre duas idades e
sinalizam a culminéncia da etapa precedente de desenvolvimento e o comego da seguinte.”

De acordo com Vigotski, (2012b), o contetdo da crise de um ano compreende trés
momentos: a) a aquisicdo da capacidade de locomogdo por meio do andar; b) o periodo
incubado de formacdo da linguagem, que dura em torno de trés meses; e c) a aparicao das
primeiras manifestacGes de protesto e oposicdo em relacdo ao adulto. Dos trés elementos,
Vigotski destaca a formacao da linguagem, deixando ausente de suas discussdes 0s outros dois,
justificando sua escolha pelo fato de que a linguagem se relaciona mais diretamente com o
surgimento da consciéncia infantil e com as relagdes sociais da crianca.

O periodo da linguagem auténoma infantil, que dura do final do primeiro ano até por
volta de um ano e nove meses aproximadamente, constitui uma etapa de transicdo entre o
primeiro periodo do desenvolvimento da linguagem — o periodo da comunicacéo sem linguagem
(0 - 1 ano) — e o segundo periodo, de dominio da linguagem (1,9 - 3 anos). Esse periodo
transitorio explica como a crianga passa do periodo pré-linguistico (fase pré-intelectual que
abordamos acima) ao dominio da linguagem. A linguagem autdbnoma, &, pois, a ponte para a
linguagem verbal.

Mas em que consiste a linguagem autbnoma da crianga? Quais sao suas caracteristicas?
Segundo Vigotski (2012b), € uma linguagem propria da crian¢a, como indica sua denominagéo.

O autor distingue quatro peculiaridades basicas que a caracterizam: 1) diferencia-se da
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linguagem do adulto pelo seu aspecto fonico, externo, ou seja, sonoro. Trata-se de uma
linguagem parecida com a nossa, mas em pedagos, as vezes deformada; 2) distingue-se da
linguagem do adulto também pelo aspecto semantico, interno, o significado. A criangca usa uma
palavra exclusivamente sua para denominar uma série de coisas diferentes que se relacionam
entre si de alguma forma. Assim, pode usar a palavra “qud” para se referir a um pato na agua,
a qualquer liquido, ou a uma moeda que tenha o desenho de um pato; 3) requer compreensao
do que esta sendo expressado pela crianca por parte do adulto para que ele possa se comunicar
com ela. Essa comunicacdo depende da situacdo concreta, quando o objeto a que a crianga se
refere esta presente; 4) é uma linguagem agramatica: as palavras e seu significado ndo se
vinculam de forma coerente, pelo fato de utilizar leis distintas de coesdo e unido de palavras.

Vigotski (2012b, p. 327, traducdo nossa) esclarece que na linguagem autbnoma

[...] as criangas aplicam uma palavra, um significado a todo um conjunto de
coisas que os adultos designam cada vez com uma sé palavra. Os significados
das palavras autdbnomas infantis ndo coincidem com os nossos, nenhuma delas
pode ser corretamente traduzida para nossa linguagem.

O autor também explica que se denomina auténoma “[...] porque parece estar
estruturada de acordo com suas préprias leis distintas das que regem a linguagem auténtica.
Esta linguagem tem outro sistema fonico, distinto significado, outras formas de comunicagao e
coesao” (VYGOTSKI, 2012b, p. 330, tradugdo nossa). Mujina (1981) concorda com Vigotski
afirmando que a linguagem autdbnoma € pouco parecida com a dos adultos, constituindo frases
de uma sé palavra, geralmente ndo utilizada por eles.

A partir da caracterizacdo da linguagem auténoma, Vigotski levanta duas teses a
respeito da mesma: a) A primeira consiste em que essa forma de linguagem é uma etapa
imprescindivel, fazendo parte do desenvolvimento verbal de toda crianga; b) A segunda se
refere ao fato de que, sendo um periodo de transicao entre o periodo pré-verbal e o verbal, seu
prolongamento para além do segundo ano de vida denuncia anormalidade no desenvolvimento
linguistico.

Algumas outras caracteristicas importantes marcam a linguagem auténoma. Ela
depende da situagéo visual-direta, tem a funcdo de indicar e denominar, mas ndo possui a fungéo
simbodlica, aquela que substitui os objetos presentes. Por seu intermédio a crianga sé é capaz de
expressar o que vé, de indicar e nomear apenas 0s objetos que estiverem em seu campo de Vvis&o.
A fala da crianca na linguagem auténoma é formada por palavras isoladas, sem relacdo de
comunalidade, quer dizer, sem relagdo hierarquica entre si; nesse periodo, uma sé palavra

concentra em si varios significados especificos. A palavra “pd” pode significar uma pedra
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amarela, pedras de qualquer cor e a saboneteira com sabonete amarelo, por exemplo. Assim, 0
significado da palavra na linguagem autdnoma é situacional, ndo é constante.

Em varios momentos tivemos a oportunidade de observar a linguagem propria das
criancas por nods investigadas. Nas imagens abaixo algumas delas estdo envolvidas em uma
atividade de pintura. Preparamos tintas feitas de gelatina e levamos 0s pequenos para a area
externa da creche. Da esquerda para a direita, encontram-se Samir (1a, 7m), Leticia (1a, 10m),
Arthur (2a, 3m) e Kaui (1a, 11m) concentrados na atividade. A certa altura, quando Samir
intentou usar a tinta da bandeja que se encontrava um pouco distante dele, apontou em dire¢do
ao objeto e pediu “aua”, referindo-se a tinta (fotografia 23). Para ele, naguele momento de seu
desenvolvimento linguistico, ambos os liquidos (tinta e &gua) podiam ser chamados pela mesma
palavra. A relacdo ldgica era somente sua, cabendo ao adulto interpretar seu pedido de acordo

com o contexto da situacao.

Fotografia 22 - Criancas pintando Fotografia 23 - Samir pede “aua”

T o

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014. Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

Aspecto de igual relevancia diz respeito a relacdo entre a linguagem auténoma da
crianca e seu pensamento. Da mesma forma que o significado das palavras na linguagem
autdbnoma depende da situagdo concreta, 0 pensamento também se vincula a situagdo visual-
direta: a crianca ndo pensa longe da situacdo que engendrou sua fala. Por isso, nesse periodo o
pensamento tem algumas caracteristicas do pensamento verbal, mas ndo se desliga do visual-
direto. Vigotski (2012a, p. 335, grifos do autor, traducéo nossa) explica a relagdo existente entre

as duas formas de pensamento:

O nexo entre 0 pensamento verbal e o visual-direto se manifesta com a
maxima evidéncia no fato de que nas palavras sdo possiveis somente as
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relacbes que refletem as relacbes diretas entre as coisas, quando 0s
significados das palavras da linguagem autbnoma ndo estdo em relacdo de
comunalidade entre si, quer dizer, quando um significado ndo tem relagdo com
outro como, por exemplo, mével estd em relacdo de comunalidade com a
palavra cadeira.

Por essa razdo o pensamento € dependente das impressdes diretas, da percepcao da
crianca. A linguagem reflete o que a crianga vé, suas impressdes e ndo 0 seu pensamento
propriamente dito, j& que a crianca ndo a utiliza para deduzir ou analisar. A linguagem
autbnoma € um momento importante do desenvolvimento da linguagem e representa também
uma etapa especial do pensamento. A linguagem da crianca precisa alcancar um certo nivel
para que seu pensamento também avance. Como as palavras da linguagem autbnoma ndo tém
um significado constante, mas variam de acordo com o0 contexto, nelas ndo existe a
simbolizacdo, em que cada palavra substitui determinado objeto. Sua funcdo € apenas
indicativa, vindo a funcdo nominativa, significadora, aparecer somente mais tarde. No entanto,
na sua esséncia, a linguagem autdnoma contém caracteristicas da linguagem desenvolvida,
constituindo a principal formac&o da idade critica de transi¢do do primeiro para o segundo ano
de vida. Seu carater € transitorio, adquirindo uma forma superior no préximo momento da
primeira infancia.

E importante ressaltar que Vigotski estabelece uma distingdo entre as conquistas da
crianga nas idades criticas e nas idades estaveis, esclarecendo que as conquistas das idades
criticas sdo transitdrias, ao passo que nas idades estaveis as conquistas sa0 permanentes, a
exemplo do que ocorre com as capacidades de andar, falar, escrever e muitas outras, que
ocorrem nos periodos estaveis do desenvolvimento. Afirma que, sendo a linguagem autbnoma
prépria da idade de transicdo, sua continuidade seria considerada anormal. Ao se formar a
linguagem auténtica, a autbnoma desaparece no final da idade critica, por volta de um ano e
nove meses mais ou menos. A importancia genética da idade critica se encontra no fato de ser
uma ponte de transicdo: a crianga necessita dela para avancar do periodo pré-linguistico ao
verbal no desenvolvimento da linguagem.

No entanto, devemos compreender o desaparecimento da linguagem autdnoma como
algo relativo, se considerarmos o aspecto dialético presente no desenvolvimento psiquico. Ao
discutir as novas formagdes que surgem no curso do desenvolvimento da crianga, Vigotski
(2012b) assevera:

No desenvolvimento das idades criticas o essencial € a apari¢ao de formag6es
novas muito peculiares e especificas como demonstram as investigacdes
concretas. Diferenciam-se das formagdes novas de periodos estaveis por ter
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carater transitorio, quer dizer, ndo se conservam como tal na etapa critica nem
se integram como somas imprescindiveis na estrutura integral da futura
personalidade. Extinguem-se e sdo assumidas pelas formacdes novas da
seguinte idade estavel, se incluem nela como instancias subordinadas,
carecem de existéncia propria, se diluem e transformam até tal ponto que sem
uma analise especial e detalhada € as vezes impossivel descobrir a existéncia
dessa transformada formagdo do periodo critico nas aquisi¢ces do seguinte
periodo estavel. As formagdes novas como tais desaparecem com o advindo
da idade seguinte, porém seguem existindo em estado latente dentro dela;
carecem de vida independente, se limitam a participar tdo somente naquele
desenvolvimento subterrdneo que nas idades estaveis gera, como temos visto,
formacdes qualitativamente novas. (VYGOTSKI, 2012b, p. 260, grifos e
traducdo nossos).

Assim, entendendo que uma formacéo nédo desparece por completo na presenca de outra,
mas apenas passa a integrar uma formacdo mais complexa na nova etapa de desenvolvimento,
devemos compreender que a linguagem auténoma, que tem lugar no periodo critico do primeiro
momento de desenvolvimento da crianga, € uma fase transitdria, uma ponte entre a linguagem
pré-verbal e a verbal. De uma linguagem completamente distinta — no aspecto fonico,
semantico, quase incompreensivel para os adultos, com leis gramaticais proprias —, se converte
em linguagem auténtica, desenvolvida, por volta dos dois anos de idade, quando da unido do

pensamento e da linguagem.

3.3 A linguagem oral nos trés primeiros anos de vida

A unido do pensamento e da linguagem — importante acontecimento que da origem a
linguagem verbal — ocorre ja no segundo momento da primeira infancia (1-3 anos), 0 momento
da manipulacéo dos objetos, quando o interesse da crianca se volta para 0s objetos a sua volta
e a agcdo com estes se converte na sua atividade-guia. A crianca sente necessidade de conhecer
0S objetos, de saber para que se destina cada coisa, cada objeto que utiliza, e deseja utiliza-los
de acordo com o uso que os adultos fazem deles. Mas esse dominio é realizado em colaboracgéo
com os adultos. E na interagio com as pessoas com quem convive que a crianca vai descobrir
0 uso social dos objetos.

Nesse momento, a comunicacdo emocional direta perde sua forga, vindo a ser
substituida pela atividade com os objetos. Isto se justifica porque, como ja vimos, o interesse
da crianca, ainda no sexto més de vida, se volta para 0s objetos e vai aumentando & medida que
sente necessidade de novas impressdes e, em colaboragcdo com o adulto, vai ampliando seu
contato com o mundo e conhecendo cada vez mais novos objetos presentes no seu entorno.

Segundo Leontiev (1978a), pela assimilacdo dos objetos a crianca desenvolve suas capacidades
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tipicamente humanas ao se apropriar dos resultados do desenvolvimento historico da
humanidade e da cultura neles encarnados, pois o conhecimento do homem, suas aptiddes e
maneiras de usar 0s objetos ficam sintetizados nos objetos por ele criados, como também nos
produtos intelectuais de sua criacdo. Isto se aplica, igualmente, ao desenvolvimento da
linguagem e do pensamento.

Entre um e dois anos de idade, as criangas pertencentes a nossa pesquisa encontravam-
se nesse momento do desenvolvimento, no periodo da linguagem auténoma, portanto, no limiar
da linguagem verbal. No que respeita a atividade-guia que marca esse momento, observamos
que a atividade com os objetos, de fato, mediava a comunicacdo entre as criancas e as
professoras na maior parte do tempo. Em quase todos os momentos da rotina da creche, 0s
objetos se faziam presentes. Na sala de referéncia, as criancas traziam sempre a mdo um
brinquedo ou um livro e se dirigiam por conta propria com frequéncia as caixas onde ficavam
guardados, procurando as professoras para utiliza-los junto com elas. Por vezes, também se
entretinham sozinhas brincando e manuseando brinquedos e livros, como mostram as imagens

abaixo.

Fotografia 24 - Isadora imitando telefone  Fotografia 25 - Leticia e Arthur brincando

'}@’ —.ax

Fonte Acervo pessoal de pesquisa, 2014.  Fonte: Acervo péséoal de pesqmsa 2014.
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Fotografia 26 - Criancas escolhendo brinquedos Fotografia 27 - Samir com carrinho

1

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014. Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

Observamos, durante o periodo em que estivemos na creche, o intenso uso dos objetos
pelas criangas, pelo que concordamos com Elkonin (1987, p. 117, traducdo nossa) quando
afirma que “[...] ha bases para supor que precisamente a atividade principal na primeira infancia
é a objetal-instrumental, na qual tem lugar a assimilacdo dos procedimentos, socialmente
elaborados, de agdo com os objetos.” Em meio a esse processo, a crianga adquire uma das mais
importantes capacidades desse momento de desenvolvimento: por intermédio da interacdo com
o0 adulto, nas diversas situacdes de uso dos objetos, vai, aos poucos, substituindo suas formas
emocionais de se comunicar e comeca a utilizar a palavra, passando por uma mudanga
expressiva, ao apropriar-se da linguagem. Elkonin comenta que parece haver uma contradi¢do
entre o fato de a manipulacdo dos objetos constituir a atividade-guia da crianga nesse momento,

a despeito de ser tdo intenso o uso da linguagem oral, pelo que escreve:

De um ser privado da palavra, que utiliza para a comunicagdo com os adultos
meios emocionais mimicos, a crianga se converte em um ser falante que
emprega um léxico e formas gramaticais relativamente ricos. No entanto, a
andlise dos contatos verbais da crian¢a mostra que a linguagem é utilizada por
ela, fundamentalmente, para organizar a colaboragdo com os adultos dentro
da atividade objetal conjunta. [...] Em consequéncia, 0 intenso
desenvolvimento da linguagem, como meio para organizar a colaboragdo com
os adultos, ndo contradiz a tese de que a atividade principal nesse periodo é a
atividade objetal [...]. (ELKONIN, 1987, p. 117-118, tradugdo nossa).

Na perspectiva de Vigotski (2012b), inicialmente a manipulacdo dos objetos é
estritamente situacional. A crianga pequena é movida pela situagdo imediata, por aquilo que Vé,
de maneira que sua relacdo com o meio exterior se faz pelo que acontece na base do aqui e
agora. Por isso, mantém com os objetos uma relagcdo visual-direta, fato que determina sua

consciéncia, limitada apenas aquilo que sua percepcéo apreende de seu campo visual. Sendo
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prisioneira da propria situagdo, a crianga, nesse momento, ndo € capaz de falar daquilo que néo
Vé ou ouve diretamente na situacdo presente; suas func¢des sensoriais e motoras atuam somente
na situacdo concreta. Assim, a percepcao visual-direta tem carater afetivo, constitui o substrato
da consciéncia da crianca pequena. Baseada em Vigotski, Bozhdvich (1987, p. 251, traducéo

nossa) caracteriza a consciéncia da crianca:

L. Vigotski analisou a consciéncia da crianga como um sistema psicologico
complexo que tem um carater bastante estavel, porém que se desenvolve
durante toda a vida. Ele mostrou que no processo de ontogénese esta area do
psiquico, organizada sistemicamente, tem uma determinada ldgica de
desenvolvimento. De acordo com sua concepg¢do, na primeira infancia a
consciéncia se distingue pelo carater ndo diferenciado e ndo autbnomo das
funcBes psiquicas, que neste periodo se encontram em dependéncia direta da
percepcdo, somente em cujo contexto atuam (memoéria em forma de
reconhecimento; pensamento em forma de impressdes tidas afetivamente, nas
guais ainda ndo se diferenciam os objetos do mundo circundante; inclusive as
emocdes do bebé se prolongam enquanto o estimulo que o provocou se
encontra em seu campo perceptivo).

Devido a esse fato, a percepc¢éo € a primeira fungédo psiquica a se desenvolver, sendo o
novo que aparece na primeira infancia, ao lado da linguagem. Leontiev (1978b, p. 26, traducao
nossa) analisou a teoria da consciéncia defendendo a perspectiva marxista, para a qual a
consciéncia “[...] ¢ uma forma qualitativamente nova da psique [...], no homem aparece pela
primeira vez no processo em que se foram estabelecendo o trabalho e as relagdes sociais.”
Segundo a concepcao de Leontiev, a consciéncia esta vinculada a atividade humana, surge da
comunicacgdo entre os homens mediante a linguagem, sendo a linguagem a consciéncia pratica,
real.

Com base em Leontiev (1978b), compreendemos que a consciéncia da crianga pequena
— restrita ao que sua percepcao capta do que vé imediatamente — é a consciéncia proto-nosotros,
rudimentar ainda. Leontiev argumenta que a realidade ndo ¢ o reflexo direto daquilo que nossos
orgdos dos sentidos percebem, que as imagens nédo séo influéncia unilateral do objeto sobre
esses 0rgaos. Pelo contrario, a percep¢do requer um processo de assimilacdo, de recepcéo ativa
por parte do sujeito. Por isso, nossa percepcdo ndo é o resultado direto daquilo que nossos
orgdos dos sentidos captam do mundo exterior. Por meio da atividade, realizamos uma espécie
de traducgéo dos objetos exteriores, que atuam sobre os 6rgdos dos sentidos e, dessa maneira, se
forma em nds a imagem psiquica da realidade, ou a primeira forma de consciéncia que ainda
ndo é — por conta da situacdo social de desenvolvimento da crianga pequena, cujas atividades
sdo realizadas sempre em colaboragdo com os adultos — uma consciéncia de si, mas de um

“nos”. Leontiev nos auxilia a compreender que ndo sao os orgaos dos sentidos que percebem
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as imagens, mas sim o homem por intermédio deles: a percepcdo forma e é formada pela
consciéncia, que se caracteriza por especificidades em cada momento do desenvolvimento.
Leontiev (1978b, p. 49, traducdo nossa) enfatiza que “[...] os processos de percepgdo estdo
incluidos nos vinculos vitais, praticos, do homem com o mundo, com 0s objetos materiais e que
por isso necessariamente estdo subordinados — em forma direta ou indireta — as propriedades
dos objetos mesmos.” Assim, a consciéncia na primeira infancia esta diretamente vinculada a
atividade objetal manipulatéria da crianca, ao desenvolvimento de sua percepcao.

A aquisicdo da linguagem, no entanto, liberta a crianca da percepcao imediata, alterando
as caracteristicas proprias desse momento. Por seu intermédio, a crianca se desprende da
situacdo e passa a se relacionar de outra forma com 0s objetos e com as pessoas; passa a se
perceber separada da situacdo e, assim, comeca a se formar nela a consciéncia de si mesma, a
consciéncia do eu. Essa mudanca na consciéncia altera, também, a situacdo social de
desenvolvimento da crianca, que comeca a adquirir autonomia, ja ndo depende mais
exclusivamente do adulto para satisfazer suas necessidades, para se locomover, para atuar no
ambiente. A linguagem se converte na forca motriz do desenvolvimento, das novas relacdes
com 0 meio: usada como meio de comunicacao, passa a mediar as relacfes da crianca, razao
porque “[...] representa a linha central de desenvolvimento da crianca dessa idade e muda
radicalmente suas relacdes com o meio circundante” (VYGOTSKI, 2012b, p. 350, grifos e
traducdo nossos). Luria (1986, p. 32-33, grifos do autor) discorre sobre 0 que representa o
dominio da linguagem pelo homem. Para o autor, a aquisicdo dessa capacidade é um marco

divisor na existéncia humana.

O enorme ganho do homem que domina uma linguagem desenvolvida
consiste em que seu mundo se duplica. O homem sem a linguagem sé se
relacionava com aqguelas coisas que observava diretamente, com as quais
podia manipular. Com a ajuda da linguagem, que designa objetos, passa a se
relacionar com o que néo percebe diretamente e que antes ndo entrava em sua
experiéncia. A palavra duplica o mundo dando ao homem a possibilidade de
operar mentalmente com objetos, inclusive na auséncia destes. [...] 0 homem
possui um mundo duplo, que inclui 0 mundo dos objetos captados diretamente
e 0 mundo das imagens, acOes, relacdes e qualidades que séo designadas pelas
palavras. O homem pode evocar voluntariamente estas imagens,
independentemente da presenca real dos objetos, e dirigir voluntariamente
este segundo mundo. Pode dirigir ndo apenas sua percepgdo, suas
representacdes, mas também sua memoria e suas acdes; [...] duplicando o
mundo, a palavra assegura a possibilidade de transmitir a experiéncia de
individuo a individuo e a possibilidade de assimilar a experiéncia das geraces
anteriores.
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Mas como se forma a linguagem na crian¢a? Vamos retomar a questao introduzida por
nos anteriormente. J& sabemos que pensamento e linguagem se desenvolvem, a principio,
independentemente um do outro; que a crianca pequena demonstra 0s primeiros tracos de
inteligéncia préatica por meio da atividade objetal antes de comecar a falar; e que, mesmo sem
falar, ja vive a linguagem, compreende a linguagem dos outros. Sabemos também que as linhas
de desenvolvimento do pensamento e da linguagem, antes separadas, se cruzam aos dois anos
de idade aproximadamente, momento em que a linguagem se torna intelectual e o pensamento
se faz verbal. Com base na teoria de Stern®3 acerca do desenvolvimento da linguagem, Vigotski
(2001) afirma que, nesse momento, a crian¢a faz “a maior descoberta de sua vida”, descobre
que cada coisa tem seu nome, e passa a nomear os objetos a sua volta, por sua propria iniciativa.
Duas caracteristicas interligadas marcam essa importante mudanca na vida da crianca. Em
primeiro lugar, ela amplia de forma ativa seu vocabulario, interessando-se por saber 0 home
das coisas. Consequentemente, passa a dominar um nimero maior de palavras, 0 que enriquece
sobremaneira o seu vocabulério.

Antes desse momento, a crianca assimila palavras a partir da comunicacdo com as
pessoas, como ja vimos, porém, o faz de maneira isolada, como resposta ou para denominar
objetos, pessoas ou a¢des. Mas a aquisicao da linguagem, nesse contexto, € limitada a influéncia
direta do adulto e de outras criangas mais velhas, o que equivale a dizer que a crianga aprende
as palavras apenas por intermédio das pessoas do seu entorno. A partir da unificacdo do
pensamento e da linguagem, a situacdo muda radicalmente. A crianca sente, por si mesma, a
necessidade de saber a denominacdo das coisas que a rodeiam, vindo a interessar-se por
conhecer o nome de cada objeto novo que encontra. A crianga que se encontra na fase intelectual
de desenvolvimento da linguagem oral “[...] sente a necessidade da palavra e trata ativamente
de apropriar-se do signo [socialmente vinculado] pertencente a cada objeto, do signo que Ihe
serve para nomear e comunicar-se” (VYGOTSKI, 2001, p. 104, tradugdo nossa). O autor

comenta que é como se 0 pequeno descobrisse a fun¢ao simbdlica da linguagem.

53 Willian Stern (1871-1938) estudou o desenvolvimento da linguagem a partir da perspectiva intelectualista,
segundo a qual a criancga, entre um ano e meio a dois, descobre a relagdo entre signo e significado, tornando-se
consciente da fungdo simbolica da linguagem. Apesar de discordar de Stern, Vigotski reconhece que seu estudo
trouxe importantes contribui¢bes para a compreensdao do desenvolvimento da linguagem humana. Ao abordar o
encontro das linhas do pensamento e da linguagem, Vigotski (2001, p. 104) escreve: “Stern ¢ quem tem descrito
antes e melhor que outros este acontecimento transcendental no desenvolvimento psiquico da crianga. Tem
mostrado como se desperta nele a vaga consciéncia da importancia da lingua e a vontade de conquista-la” (tradugio
nossa). Para esta discussdo, consultar: VYGOTSKI, L. S. Obras escogidas Il. Madrid: Machado Grupo de
Distribucion, 2001.
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Vigotski (2001) reflete sobre o que significa a interseccdo do pensamento e da
linguagem na vida da crianca. De acordo com o autor, a descoberta pela crianga do nome das
coisas somente acontece em uma etapa avancada do desenvolvimento do pensamento e da
linguagem, porque para “descobrir” a linguagem a crianca precisa pensar.

Faz-se necessario recordar que entre seis meses a dois anos de idade, a atividade
comunicativa da crianca é pratica-situacional (ZAPOROZET; LISINA, 1986), o que equivale
a dizer que sua comunicacdo € baseada nas vivéncias imediatas, no que acontece no seu
ambiente proximo. O entorno social concreto € o que motiva a comunicagdo da crianga com o
adulto nesse momento. Essa forma de comunicagéo € engendrada pelas interaces da crianga
com o adulto, mediante a acdo com 0s objetos materiais e ocorre em estreita relacdo com a
aquisicdo da linguagem, favorecendo a compreensao, por parte da crianca, da linguagem do
adulto. E dessa forma que os pequenos passam a utilizar a palavra — mesmo antes de falar e,
depois, falando gradativamente —, para comunicar-se com as pessoas do seu entorno. Assim, no
curso dos dois primeiros anos de vida a compreensdo da linguagem do adulto permite que a
crianca supere, aos poucos, os limites impostos pela comunicacdo situacional e passe da
comunicacdo préatica baseada na manipulacdo dos objetos em colaboragdo com o adulto a
comunicacdo intelectual, incrementada pela vinculagdo do pensamento a linguagem.

A comunicacdo situacional da qual falamos acima cumpre a primeira funcdo da
linguagem, qual seja, a comunicativa; é por intermédio das relagdes estabelecidas com as
pessoas que surge a atividade comunicativa da crianga. A linguagem que nasce nesse contexto
é, portanto, social, razdo pela qual Vigotski (2001) afirma que inicialmente a linguagem da
crianca € somente social. A linguagem social, multifuncional a principio, evolui até tornar-se
uma funcdo independente, convertendo-se, gradualmente, na chamada linguagem egocéntrica,

uma etapa transitoria entre a linguagem social (externa) e a individual (interna).

3.3.1 A linguagem egocéntrica

A linguagem egocéntrica, que “[...] representa um dos fendmenos de transi¢do das
fungdes interpsiquicas as intrapsiquicas, quer dizer, da forma de atividade social coletiva da
crianca a suas fungdes individuais” (VYGOTSKI, 2001, p. 309, tradugdo nossa), se manifesta
ja na primeira infancia, por volta dos trés anos de idade, vindo a consolidar-se na infancia pre-
escolar, dos trés aos seis anos. Com base em suas pesquisas experimentais, Vigotski afirma que
essa forma peculiar de linguagem se converte, progressivamente, em instrumento do

pensamento e isso pode ser observado pelo fato de que a criancga, no interior de determinadas
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atividades, ao se deparar com alguma dificuldade que necessita resolver, fala para si mesma
sobre o problema enfrentado e sobre as possiveis solu¢des, demonstrando que usa a linguagem
para autorregular-se (falar consigo mesma).

Trata-se de um processo complexo, que surge da internalizacdo de formas sociais de
comportamento. Na crianca pequenininha, se manifesta quando o dominio de suas ac¢des pelo
adulto é transferido para suas func¢des psicoldgicas individuais e esta comega a ser capaz de
regular suas proprias acdes. Os adultos regulam o comportamento da crianca, falando a todo
momento o que ela pode e o que ndo pode. No decorrer do desenvolvimento, a crianca vai
internalizando todos os “nao pode”, os “assim nao”, ou os “faca assim”, repetindo para si
mesma o que 0s outros falam para ela. Assim, podemos afirmar que a origem da linguagem
egoceéntrica é a linguagem social.

Sendo a linguagem egocéntrica uma etapa de transicdo do externo para o interno,
Vigotski a relaciona a linguagem interna partindo das pesquisas de Piaget®* e aponta trés grupos
de caracteristicas que a distinguem: funcionais, estruturais e evolutivas. Quanto as
caracteristicas funcionais, a linguagem egocéntrica conduz o pensamento da crianca, na medida
em que esta comeca a verbalizar/regular suas acfes. Sua funcdo € intelectual e ndo surge
repentinamente na crianga, mas aparece quando a palavra expressa 0 processo e o resultado de
sua acao, refletindo sua atividade intelectual préatica e possibilitando a tomada de consciéncia.
Vigotski nos explica:

Temos podido observar, como, a principio, as expressdes egocéntricas que
acompanham a atividade pratica infantil refletem e assinalam o resultado final
ou o0s principais momentos de mudanga na atividade pratica; como, & medida
que a atividade da crianga evolui, esta linguagem se desloca mais e mais para
0 centro e, finalmente, para o inicio da dita atividade, assumindo a fungdo de
planificar e dirigir as acfes futuras. Temos podido observar como a palavra,
expressando o resultado da acdo, se funde com essa acdo, e como,
precisamente porque imprime e reflete o0s aspectos estruturais mais
importantes da atividade intelectual pratica, a palavra comeca a perfila-la e a
dirigi-la, subordinando-a a uma intencdo e a um plano, elevando-a a categoria
de atividade consciente. (VYGOTSKI, 2001, p. 52, tradugéo nossa).

54 Jean William Fritz Piaget (1896-1980) apresenta ponto de vista diferente de Vigotski a respeito da linguagem
egocéntrica. Para o epistemdlogo suico, a linguagem egocéntrica ndo cumpre papel relevante no desenvolvimento
da crianca; seria apenas manifestacdo do pensamento egocéntrico da crianca, vindo a desaparecer por completo.
Vigotski (2001, p. 49) explica: “A linguagem egocéntrica da crianga aparece diante de nos nas descrigoes de Piaget
como um acessorio da atividade infantil, como um reflexo da natureza egocéntrica de seu pensamento. Neste
periodo da infancia, a lei suprema é o jogo; como diz Piaget, a forma inicial de pensamento é uma certa miragem,
expressada na linguagem egocéntrica” (tradugdo nossa). A despeito de opor-se as assercoes tedricas de Piaget,
Vigotski destaca o valor de suas pesquisas, sobretudo para a compreensdo do pensamento infantil. Para conhecer
essa discussdo, consultar VYGOTSKI, L. S. Obras escogidas 1. Madrid: Machado grupo de distribucién, 2001.
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Vigotski estabelece, ainda, uma semelhanca funcional entre a linguagem egocéntrica da
crianga e a linguagem interna do adulto, afirmando que ambas sao linguagem para si, diferentes
da linguagem social, que tem funcdo comunicativa e de relacdo interpessoal.

No tocante as caracteristicas estruturais, a linguagem egocéntrica € incompreensivel
para 0s outros, se isolada do seu contexto concreto. Isto se justifica porque se trata de uma
linguagem condensada, abreviada; a crian¢a ndo tem necessidade de explicar para si mesma o
que Ihe € claro. O aspecto evolutivo se refere ao destino da linguagem egocéntrica no curso do
desenvolvimento da crianca. Como processo intermediario entre a linguagem externa e a
interna, sua frequéncia vai diminuindo até se transformar em linguagem interna. E importante
destacar que ela ndo desaparece, mas se interioriza mais tarde, na idade escolar.

A linguagem egocéntrica é, a0 mesmo tempo, externa e interna. E externa porque é
vocalizada; por seu intermédio, a crianca fala em voz alta consigo mesma. Nos aspectos
funcional e estrutural, no entanto, é interna; representa uma forma de planejamento interior das
acOes da crianga, estando diretamente vinculada ao seu pensamento. No curso do
desenvolvimento da linguagem, sua transformacdo em linguagem interna representa uma
evolucdo do pensamento da crianga. Vigotski (2001, p. 311, traducdo nossa) escreve que um
dos resultados mais importantes de sua investigacdo “[...] ¢ a constatacdo de que as
caracteristicas estruturais da linguagem egocéntrica, reflexo de seu distanciamento da
linguagem social e responsaveis pela sua ininteligibilidade para os demais, ndo se reduzem com
a idade, sendo que aumentam. Sdo minimas aos trés anos e maximas aos sete. Por conseguinte,
ndo desaparecem, mas evoluem.”

O que vai diminuindo progressivamente € a frequéncia da linguagem egocéntrica, que
vai se reduzindo mais e mais na idade escolar. Mas suas caracteristicas estruturais diferenciadas
vao aumentando e se incrementando. Contraditoriamente, sua vocalizacdo, ou seja, sua parte
sonora, vai se reduzindo e sua configuragdo interna e seu procedimento de agdo vao se
distanciando da linguagem externa, de maneira que sua forma vocalizada tende a atrofiar-se e
desaparecer. Isto ocorre porque a vocalizacdo se torna desnecessaria. Desse fato resulta um
aparente desaparecimento da linguagem egocéntrica. Mas essa extin¢do é apenas ilusoria, pois,
na verdade, representa um progresso evolutivo, o nascimento de uma forma nova de linguagem,
a linguagem interna.

A diminuicdo das manifestacOes externas da linguagem egocéntrica simboliza, portanto,
progresso, porque evidencia a abstracdo do aspecto sonoro da linguagem, sua distin¢do da
linguagem comunicativa e a capacidade cada vez maior de a crianga pensar por intermédio das

palavras, de operar com a palavra de forma abstrata. Como bem argumenta Vigotski,
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A linguagem interna é uma linguagem muda, silenciosa. Essa é sua principal
caracteristica. Precisamente nesta direcdo, no incremento paulatino dessa
diferenca, é para onde avanca a evolucdo da linguagem egocéntrica. Sua
vocalizagdo descende até zero, convertendo-se em linguagem muda. Assim
deve ser se a linguagem egocéntrica representa uma etapa evolutiva inicial no
desenvolvimento da linguagem interna. (VYGOTSKI, 2001, p. 313, tradugdo
nossa).

A razdo pela qual a linguagem se torna interior é sua variacdo de funcdo. Passa de
externa a egocéntrica e depois a interna. Num primeiro momento, no interior das interaces
sociais, a linguagem serve apenas como meio de comunicacdo; gradualmente, vai se
convertendo também em instrumento do pensamento, evoluindo, finalmente, para pensamento
genuinamente verbal. Nesse sentido, Vigotski (2001) destaca que a linguagem se realiza
mediante a regra geral do desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores. Esse movimento
compreende quatro etapas fundamentais.

A primeira é a chamada etapa primitiva ou natural, caracterizando as operagdes que se
apresentam como nas primeiras fases do comportamento. Trata-se do substrato natural ou
biolégico das funcBes psiquicas superiores, que constitui a base das formas culturais do
comportamento humano. Aqui se incluem a linguagem pré-intelectual — composta pelas formas
primitivas de comunicacdo, expressas pelo balbucio sem vinculacéo inicial com o pensamento
—, € 0 pensamento pré-verbal, marcado pelo intelecto pratico, sem conexao com a fala.

A segunda etapa € a etapa da “psicologia ingénua”, denominacdo analoga ao que 0s
pesquisadores da inteligéncia pratica classificam de “fisica ingénua™°. Nesta etapa a crianca se
relaciona com seu proprio corpo ou com 0s objetos de forma tateante e experimental, o que
evidencia que ainda ndo domina as operac@es psiquicas, ainda que as utilize. No que respeita a
linguagem, a crianga demonstra uma evolugdo significativa, no entanto, faz uso de estruturas e
formas gramaticais sem a compreensdo das relagdes logicas dessas formas: “[...] domina as
oragdes subordinadas, as formas de linguagem do tipo “porque”, “como”, “se”, “quando”, “pelo
contrario” ou “porém”, muito antes de chegar a dominar as relagdes causais temporais,
condicionais, adversativas, etc.” (VYGOTSKI, 2001, p. 109, tradugéo nossa).

A terceira etapa € a do signo externo, em que as operacdes psiquicas sdo realizadas por
intermédio do uso dos signos externos: a crianca usa os dedos para contar e objetos para lembrar

de algo, por exemplo. Em relagdo ao desenvolvimento da linguagem, esta etapa corresponde a

% Vigotski (2001, p. 108, traducdo nossa) esclarece: “Denominam “ingénua” a experiéncia dos animais ou das
criancas no ambito das propriedades fisicas do prdprio corpo e das coisas que o rodeiam, de objetos e instrumentos.
Experiéncia ingénua que determina fundamentalmente o uso de instrumentos por parte da crianga e as primeiras
operagdes de sua inteligéncia pratica,”
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linguagem egocéntrica da crianga, que permite que oS pequenos comecem a regular seu
comportamento a partir da fala que acompanha suas atividades.

A quarta etapa é denominada etapa do “crescimento para dentro”, quando a operacao
externa se converte em operacao interna e, ao ser internalizada, reconfigura-se profundamente,
complexifica-se. Trata-se, por exemplo, do célculo mental e da chamada memdria ldgica,
operacOes psiquicas mediadas por signos interiores. No desenvolvimento da linguagem,
corresponde a fala interna: as palavras ja internalizadas — do plano externo ao interno (PINO,
2005) — medeiam as opera¢fes do pensamento e nao carecem de vocalizacdo para conduzir 0s
comportamentos da crianga. Cabe mencionar que existe uma relagdo dinamica entre as
operacgdes externas e internas, de maneira que uma pode se transformar na outra a qualquer
momento. Esse fato pode ser elucidado pela linguagem interna quando esta se prepara para ser
exteriorizada, na elaboracdo de um discurso, por exemplo.

A linguagem interna constitui um processo bastante complexo, cujas caracteristicas
mereceriam um trabalho a parte, distanciando-se dos objetivos de nossa investigagdo por se
localizar para além do periodo a que dedicamos nosso trabalho, fugindo aos objetivos de nossa
investigacao. Por essa razdo, nio nos ocuparemos dela nesse momento®.

Tomando como parametro a idade das criancas na fase da creche, destacamos aqui a
assertiva oportuna de Vigotski de que “[...] as particularidades estruturais e funcionais da
linguagem egocéntrica aumentam com o desenvolvimento da crianga. Aos trés anos, a diferenca
entre a linguagem egocéntrica ¢ a comunicativa ¢ quase nula” (VYGOTSKI, 2001, p. 312,
traducdo nossa). Essa afirmacéo nos mostra que as criancas da creche se encontram, ainda, no
inicio da linguagem egocéntrica. As formas de linguagem predominantes desse momento séo a
linguagem pré-verbal, a linguagem autdnoma e a linguagem verbal, sendo a linguagem interna
um processo em devir. Esse fato aponta para a creche a funcdo de ampliar e intensificar as
vivéncias comunicativas da crianca por intermédio da pratica pedagogica organizada em ricas
experiéncias de interacéo, visto que as relagdes das criangas com os adultos e destas entre si s&o

a base para esse desenvolvimento.

%6 Mais tarde, planejamos estudar a linguagem interna, como continuidade dessa investigacao.



167

3.3.2 O inicio do processo de formacéo de conceitos

Vimos que a partir da juncdo do pensamento e da linguagem, a linguagem da crianca
passa por profundas mudancas; torna-se cada vez mais intelectual, mantendo estreita relacéao
com seu pensamento. Mas, como se caracteriza 0 pensamento da crianca nesta fase? VVamos
abordar essa questdo no contexto da investigacdo de Vigotski (2001) acerca da formacdo de
conceitos, um processo que principia na pequena infancia, mas se estabiliza apenas bem mais
tarde, na adolescéncia. A formacao dos conceitos genuinos é possivel somente na adolescéncia
por tratar-se de uma operagéo intelectual complexa que envolve a utilizagdo de todas as fungdes
psiquicas (atencdo, percep¢do, associagdo, comparacao, analise e sintese). A crianca pequena
ainda ndo possui a capacidade de formar o conceito propriamente dito, uma vez que néo dispde
de todas as funcbes intelectuais citadas ja desenvolvidas. Por conseguinte, utiliza, em sua
linguagem, palavras que se assemelham, externamente, ao verdadeiro conceito, o que faz com
que sejam interpretados equivocadamente pelo adulto que ndo conhece as especificidades desse
processo.

Na perspectiva de Vigotski, o pensamento conceitual fundamenta-se nas condicdes
concretas de vida, sendo a formacdo de conceitos um processo eminentemente historico, que se
desenvolve mediante o uso funcional. Tal formagdo tem como substrato a palavra, usada, num
primeiro momento, como instrumento de comunicagdo e, mais tarde, como meio de
pensamento. Para estudar experimentalmente o processo de formacao de conceitos, Vigotski
utilizou o método de dupla estimulacdo funcional, desenvolvido por seu colaborador L. S.
Sajarov. O experimento consiste em apresentar a crianca figuras de cores, formas e espessuras
distintas, com nomes ficticios, para que a mesma faca agrupamentos e defina os critérios para
denominar determinado grupo de objetos.

A investigacdo realizada por Vigotski (2001) e colaboradores demonstra que o0 processo
de desenvolvimento de conceitos é formado por trés fases fundamentais, que se desdobram em
varias etapas distintas: 12 fase) pensamento sincrético; 22 fase) pensamento por complexos; e 32
fase) pensamento pré-conceitual. Esclarecemos que as trés fases que compdem a formagéao dos
conceitos estudadas por Vigotski evidenciam o desenvolvimento do pensamento verbal, o
encadeamento do intelecto e da linguagem na elaboracdo conceitual. Em consonéancia com o
objeto de nossa pesquisa, vamos tratar apenas do pensamento sincrético (que emerge na
primeira infancia) e do pensamento por complexos (que vai aparecendo paulatinamente na
crianga pequena, até se consolidar na idade pré-escolar), visto que o pensamento pré-conceitual

é caracteristico da idade escolar, que néo se aplica as criangas por nés observadas.
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A fase do pensamento sincrético, “[...] a mais frequente no comportamento da crianca
pequena [...]” (VYGOTSKI, 2001, p. 135, tradugdo nossa), é caracterizada por agrupamentos
baseados em impressdes subjetivas. A crianca realiza aglomeracdes desorganizadas de acordo
com sua percep¢ao do objeto, que “[...] revela a extensdo difusa e ndo direcionada do
significado da palavra, ou do signo que a substitui, em uma série de elementos relacionados nas
impressdes perceptivas da crianca, porém sem unidade interna” (Idem, 2001, p. 135, tradugédo
nossa). Assim, nessa fase, o significado da palavra para a crianca ndo esta definido por
completo, é um conjunto vago e sincrético de objetos isolados, que, para ela, se relacionam
entre si em alguma imagem. O pensamento e a acdo da crianca se baseiam em suas percepcoes,
0 que resulta em relagdes entre as coisas que ndo correspondem as convencionais e sintetizadas
socialmente numa palavra. Muitas palavras usadas pelas criangas que se encontram nessa fase
coincidem com as dos adultos, pelo fato de ambas se referirem aos mesmos objetos. Vigotski

nos esclarece que

A crianga se comunica com os adultos usando palavras com sentido. Entre as
numerosas conexdes sincréticas estabelecidas com as palavras, estas
agrupacOes de objetos sincréticas e desorganizadas, sdo também em grande
parte o reflexo de relagdes objetivas, na medida que essas relacGes objetivas
coincidem com os vinculos criados pelas impressdes e percepcdes da crianca.
Por isso em muitos casos o significado de suas palavras podem coincidir com
o significado dessas mesmas palavras na fala dos adultos, sobretudo quando
se referem a objetos concretos do entorno da crianga. (VYGOTSKI, 2001, p.
136, traducdo nossa).

A primeira fase da formacdo de conceitos, ou fase sincrética, caracterizada
principalmente pelo fato de a crianca atribuir nomes aos objetos com base em impressdes
subjetivas, se divide em trés etapas distintas. Na primeira, 0s agrupamentos sincréticos que
correspondem ao significado da palavra sdo feitos por tentativa e erro, 0s objetos sdo agrupados
por acaso. Assim, 0s nomes atribuidos as coisas e aos conjuntos pelas criangas pequenas nao
séo resultado de conexdes objetivas entre os objetos, mas de suas impressdes e ideias, 0 que faz
com que se diferencie da forma adulta de nomed-los. Na segunda, a crianga realiza
agrupamentos com base em seu campo visual. Assim, se dois objetos estiverem dispostos em
contiguidade espacial ou temporal ou assim forem percebidos pela crianga, podem receber o
mesmo nome. Na terceira etapa, a imagem sincrética que equivaleria ao conceito tem uma base
mais complexa. A crianca se apoia nos agrupamentos de objetos realizados anteriormente e
atribui a estes um Unico significado, ou nome: recombina objetos de diferentes agrupamentos,
mas ainda utiliza para isso uma coeréncia incoerente. Essa forma de nomear os objetos, “...]

sem suficiente fundamento interno, sem suficiente afinidade e relagcdo entre seus elementos
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integrantes, revela a extensdo difusa e ndo dirigida dos significados da palavra [...]” (p. 135) ¢
isso acontece dadas as caracteristicas da percepg¢do da crianga pequenininha, bem como de sua
apropriacdo das palavras e suas propriedades.

Por isso, antes de passar a caracterizacdo da fase do pensamento por complexos,
consideramos importante centrar nossa discusséo em torno da percepgao da crianga na primeira
infancia, tendo em vista que sua percepcao € a base para 0s agrupamentos sincréticos acima
descritos. Ja temos conhecimento de que a percepg¢do da crianga surge por meio da atividade
com 0s objetos (que envolve pessoas e suas agdes), como bem acentua Mukhina (1995, p. 132-
133): “A percepgdo da crianca durante toda a primeira infancia estd estreitamente relacionada
com acdes objetais. A crianga define com grande exatidao a forma, o tamanho, a posi¢do no
espaco ou a cor dos objetos, quando precisa realizar determinada acdo, dentro de suas
possibilidades.”

Segundo Vigotski (2012b), ainda antes dos trés anos de idade se forma na crianga uma
percepcao estavel, semantica, aquela que possibilita perceber determinado objeto ou situacéo
como um todo, ao invés de perceber suas caracteristicas isoladas. Mas isso ndo acontece
naturalmente; como vimos, decorre das influéncias educativas dos adultos. A percep¢éo
semantica possibilita que ao olhar para um carrinho de brinquedo, por exemplo, a crianga
destaque, além da cor, forma, os tracos gerais que compdem o brinquedo, o seu significado:
perceba um carrinho. Trata-se de uma percepcao imbuida de sentido. O interesse da crianca
expresso por suas perguntas do tipo “o que ¢ isso?”” ou “quem €?”’, comprovam a existéncia de
sua percepcao constante. A percepc¢do semantica é generalizada, faz parte de uma estrutura mais
completa, a estrutura da generalizagdo, quer dizer, “[...] a inclusdo do objeto dado em uma
determinada classe de objetos” (VYGOTSKI, 2012b, p. 358, tradu¢do nossa). Pela afirmativa
de Vigotski, podemos compreender que a crianga utiliza uma forma peculiar de generaliza¢do
na fase do pensamento sincrético, ao realizar agrupamentos baseados na percepgdo visual-
direta, situacional.

Faz-se necessario destacar o papel da linguagem para a percepcao, o que tem a ver com
o0 surgimento da percepcdo imbuida de sentido da realidade, que possibilita & crianca atribuir
sentido as coisas que se passam e sdo captadas ao seu redor. Vigotski (2012b) afirma que essa
questdo esta relacionada com o significado das palavras, pois toda palavra € generalizacdo e
abstracdo. A palavra € uma abstracdo do pensamento; o estudo de Vigotski sobre a formacao
de conceitos nos mostra isso. Por tréas do significado da palavra se encontra uma generalizagéo,
porque, com uma mesma palavra denominamos diferentes objetos. E preciso, no entanto,

atentar para o fato de que a generalizacéo da crianca é diferente da que faz o adulto, ““[...] ainda
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que para a crianca a palavra ja tenha significado e designe o objeto com a mesma palavra que
nds, a generaliza por outras vias, quer dizer, a estrutura da generalizagdo da crianga ¢ diferente”
(VYGOTSKI, 2012b, p. 360, traducdo nossa). Este fato é facilmente comprovado pelo
desempenho das criangas nas provas experimentais utilizadas por Vigotski e seus colaboradores
no estudo do desenvolvimento dos conceitos e atesta a necessidade do didlogo com as criangas
que, se por um lado, amplia seu vocabulario, por outro, também medeia o desenvolvimento da
percepcdo do significado e sentido das palavras, que vai progressivamente deixando de ser
difusa e se tornando semantica, integral.

A generalizacdo que se da pelo dominio da linguagem e pela emergéncia de fungdes
mentais que ela evoca é essencial para a comunicacdo, porque permite que a crianca
compreenda a fala do adulto, altamente generalizada. Sabemos que a compreensdo da
linguagem social antecede o dominio da linguagem pela crianca, 0 que nos mostra que a
capacidade de generalizar comeca a se formar antes mesmo da expressao da crianga, ao
identificar e “denominar” os objetos do mundo fisico, mesmo antes de falar propriamente.
Nesse momento a crianga inicia, ainda que de forma embrionaria, o processo de analise e
sintese. Trata-se de acGes intelectuais, que tém continuidade com a formacdo de conceitos.
Assim, a generalizacdo permite a crianga perceber os objetos no plano da generalizagdo visual-
direta, situacional, como também no plano da generalizacdo verbal. Isto representa o
enriquecimento da abstracdo, pois a representacdo do objeto por intermédio da abstracdo
presente na palavra € mais complexa que na simples percep¢do. Dessa forma, a inser¢do na
linguagem conduz a crianga a0 mundo das abstracdes, a percepcdo semantica, a visdo mais
organizada do mundo circundante. A percepcdo semantica carrega em Si 0 germe da
generalizacdo, o que faz com que a crianga, em condigdes concretas, domine cada vez melhor
a linguagem e se comunique de uma forma mais rica com as pessoas e consigo mesma. No

entanto, € preciso atentar para o fato de que

[...] as generalizacGes da crianca sdo diferentes de nossas generalizacdes [...].
a crianca concebe a realidade, compreende os acontecimentos que se ddo ao
redor dela ndo inteiramente, como nés compreendemos. Nem sempre o adulto
pode transmitir a crianca toda a plenitude de significado de determinada
ocorréncia. A crianga compreende por partes, ndo integralmente, compreende
um aspecto do assunto, ndo compreende outro; entende, mas entende a sua
maneira, processando, recortando de seu préprio jeito, retirando apenas parte
daquilo que Ihe explicam. (VIGOTSKI, 2010, p. 690).

Abaixo apresentamos uma situagdo ocorrida na creche pesquisada, no intuito de

exemplificar nossas consideracoes.
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Evento 16v: Identificando o boi
Data: 08/10/2014

Integrantes: Kaua (1a, 10m) e a pesquisadora

7 "

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

As criangas brincavam livremente na sala de referéncia, quando Kaua pegou um livro
que estava lendo e o levou até mim, que me encontrava sentada no chao, observando. Comecei,
entdo, a contar-lhe a histéria do livro, apontando os animais que apareciam, conforme se vé nas
imagens. Enquanto eu contava a histéria, Kaua falava repetidamente boi, boi, apontando para
algo no livro. Era como se ele ndo estivesse ouvindo minha narrativa, detendo sua atencao
apenas no que lhe interessava — o0 boi (que eu ndo estava enxergando). Ocorre que, a principio,
eu ndo compreendi claramente sua fala, embora insistente, pois ndo havia identificado, entre os
animais que apareciam na histdria, nenhum boi. Mas, Kaud continuou apontando para algo bem
pequeno nas ilustracdes, insistindo em me mostrar seu boi. Foi entdo que finalmente enxerguei
a menor figura entre todas. La num cantinho da pagina, bem pequeno e quase escondido, estava
mesmo o boi (Diario de campo, 08 de outubro de 2014).

Esse evento nos mostra que a percep¢do semantica de Kaud, com apenas um ano e dez
meses de idade, ainda ndo havia se desenvolvido por completo. Sua capacidade de perceber a
situagdo como um todo, como uma estrutura semantica, ainda estava se formando, razéo pela
qual se deteve, naquela parte da historia, em apenas um dos animais presentes, por mais que eu
tentasse chamar sua atengéo para os outros animais. No entanto, por meio de sua percepgéo em
vias de construgdo, o pequeno enxergou algo que a pesquisadora, com sua percepcao semantica,
desenvolvida, ndo foi capaz de visualizar...

A situacdo evidencia como cada pessoa se apropria de maneira singular dos signos e das

praticas sociais. A apropriacdo feita por Kaud pode ser caracterizada como néo linear, ndo
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previsivel, (im)pertinente, segundo Smolka (2000). Na perspectiva dessa autora, o fato de o
pequeno ndo ter captado o todo da situacdo pode ser, equivocadamente, visto como
inapropriado, sinalizando algo como uma dificuldade de aprendizagem. O que seria esperado,
ou “apropriado” nesse caso? Que Kaua prestasse atencdo na historia que Ihe contavamos, que
percebesse 0s animais que Ihe mostravamos, ao invés de deter sua atencdo naquele boi tdo
pequeno! Para Smolka (2000, p. 32), “[...] tal anélise baseia-se numa no¢éo de apropriagédo
comumente relacionada a idéia de desempenho e realizacdo de acbes bem-sucedidas pelo
individuo.” Nessa perspectiva, apropriar-se significa realizar algo correta e adequadamente, ou
seja, de forma pertinente. Porém, “[...] tornar préprio nao significa exatamente, e nem sempre
coincide com tornar adequado as expectativas sociais. Existem modos de tornar préprio, de
tornar seu, que ndo sdo adequados ou pertinentes para o outro” (Idem, p. 32, grifos da autora).

Isso demonstra uma caracteristica importante do desenvolvimento da linguagem e do
pensamento da crianga bem pequena que, a principio, parecem contraditérios entre si. Segundo
Vigotski, “[...] o desenvolvimento da linguagem da crianga pequenininha, embora externamente
se desdobre da palavra para um encadeamento progressivo de palavras e frases, percorrendo o
caminho que vai da parte para o todo, ocorre semanticamente de maneira diferenciada”
(BISSOLLI, 2014, p. 846), o que significa que uma palavra dita pela crian¢a, como no caso da

repetida palavra “boi”, no evento acima descrito,

[...] representa, por seu significado uma frase completa, uma oragéo de uma
s0 palavra. No desenvolvimento do aspecto semantico da linguagem, a crianca
comeca pelo todo, pela oragdo e somente depois passa a dominar as diferentes
unidades semanticas, os significados das palavras distintas, dividindo seu
pensamento aglutinado, expresso em uma oracdo de uma palavra, em uma
série de significados verbais isolados entrelacados. (VYGOTSKI, 2001, p.
297, traducao nossa).

Por esse motivo, cabe ao adulto estar atento ao que a crianga expressa, ainda que ndo

fale com fluéncia, utilizando palavras aparentemente isoladas. E importante considerar que

O pensamento da crianga surge inicialmente como um todo difuso e
indiferenciado e, precisamente por isso, deve expressar-se, no plano verbal,
como uma s6 palavra. E como se a crianca elegesse para seu pensamento, uma
veste verbal sob medida; quando vai se diferenciando seu pensamento, a
medida que ele se configura a partir de partes distintas, sua linguagem passa
da parte, da palavra, ao todo composto. Reciprocamente, 0 progresso da
crianca desde a palavra até a oragdo diferenciada permite que o pensamento
avance da unidade global para as partes bem definidas. (VYGOTSKI, 2001,
p. 298, tradugdo nossa).
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Voltando a formacdo dos conceitos, vamos abordar a segunda fase, denominada por
Vigotski (2001) como pensamento por complexos, que supera 0 pensamento sincrético da fase
anteriormente descrita. Esta forma de pensamento é caracterizada por agrupamentos baseados
em elementos objetivos, significando que “[...] as generalizacGes criadas [...] s&o, quanto a sua
estrutura, complexos de objetos ou elementos agrupados ndo somente sobre a base de conexdes
subjetivas estabelecidas na percep¢do da crianca, sendo fundadas em relacfes objetivas
realmente existentes entre os objetos” (VYGOTSKI, 2001, p. 138, tradugao nossa). Nesta fase,
a crianca ja comeca a agrupar objetos de maneira a formar complexos de acordo com as suas
semelhancas. O pensamento por complexos representa um grau mais elevado no pensamento
da crianca; por seu intermédio, ela deixa de confundir as relagdes fundadas em suas impressdes
com as relacbes objetivas. Assim, o sincretismo vai sendo substituido pelo pensamento
objetivo, favorecendo as generalizagdes, as sinteses.

Vigotski comenta que a linguagem dos adultos carrega muitas lembrangas do
pensamento por complexos, a exemplo do emprego de sobrenomes, que sdo uma forma de
agrupamento por semelhancas. Quanto a crianca, € como se ela pensasse por sobrenomes na
fase dos complexos, ou como se os significados das palavras fossem sobrenomes dos objetos
agrupados em complexos. Todavia, o autor afirma que “[...] a crianga que se encontra no estagio
do pensamento em complexos pensa, como significado da palavra, nos mesmos objetos que 0s
adultos, gracas ao que resulta possivel a mitua compreensao, porém o pensa de outra forma,
seguindo outro procedimento, com ajuda de outras operagdes intelectuais” (VYGOTSKI, 2001,
p. 154, traducdo nossa).

Da mesma forma que o conceito, o0 complexo é generalizacdo. No entanto, a diferenca
consiste em que o complexo se forma a partir de qualquer ligacdo, ao passo que o conceito é
baseado em apenas um tipo de conexdo, l6gica e abstrata. Outra diferenca entre um complexo
e um conceito reside na diversidade ou na unidade de conexdes em que se baseiam. Os conceitos
sdo formados por relacdes de agrupamentos de objetos com carateristicas comuns, de maneira
que “[...] todos os elementos se relacionam com o todo, expressado no conceito, atraves do qual
se relacionam também com os restantes elementos do mesmo modo, com uma conexdo do
mesmo tipo” (VYGOTSKI, 2001, p. 139-140, tradugéo nossa, grifos do autor). Contrariamente,
os vinculos que unem os elementos do complexo séo diversos.

Em sua investigagdo, Vigotski observou que o pensamento por complexos se desdobra
em cinco etapas sucessivas, que vamos caracterizar brevemente: associagao; colecdo; cadeia;
complexo difuso e pseudoconceito. Antes, porém, de adentrar nelas, é importante mencionar

gue ndo se tratam de fases estritamente separadas entre si, que se apresentam em uma sequéncia
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linear: aparecem no pensamento da crianca simultaneamente, dependendo da situagéo, da
conversa entabulada com ela, do conhecimento a respeito de um tema. Permanecem no
pensamento do adulto que, embora possa pensar conceitualmente, ndo o faz a todo tempo.

No complexo de associacdo, a crianga agrupa objetos por ligacbes associativas, com
base em algum atributo comum entre eles. As palavras nomeiam objetos relacionados entre si,
ao invés de se referir a objetos isolados. Como exemplo, a crianga chama “au-au” a cachorros
de verdade ou de brinquedo, a qualquer animal de quatro patas, ou ainda a objetos alongados.
No complexo de colecdo, sdo feitos agrupamentos tomando em conta apenas um atributo, sendo
0s objetos agrupados de acordo com sua funcéo, ndo por semelhancga. Rotineiramente, a crianga
forma conjuntos de utensilios, como “copo, prato ¢ colher”, ou de brinquedos, por exemplo €,
muitas vezes, chama a todos os objetos que compdem a colecdo pelo mesmo nome. O complexo
em cadeia se refere aos agrupamentos feitos com base em apenas um atributo; a crianga agrupa
objetos com base em um atributo secundério, deixando de lado os demais tracos.
Exemplificando, a crianga usa a palavra “qud” para denominar um pato, qualquer liquido, ou
uma moeda com desenho de uma aguia. No complexo difuso a crianca agrupa objetos a partir
de associacgdes indeterminadas, atribuindo a um mesmo grupo objetos diferentes, com base nas
impressdes visuais e no conhecimento que tem dos objetos. Agrupa distintos objetos sob um
mesmo nome, como se seu pensamento desse saltos, configurando o que, no senso comum,
costuma-se chamar “imaginagdo fértil” infantil. A fase do pseudoconceito se refere as
generalizacBes da crianca semelhantes as do adulto no aspecto externo, mas diferentes
internamente do verdadeiro conceito. Ao separar objetos, a crianca baseia-se, ainda, em
associacOes concretas, ao invés de guiar-se pelo conceito. Esse complexo é a ponte de ligacdo
entre 0 pensamento por complexos e 0 pensamento conceitual.

Os pseudoconceitos sdo a forma mais duradoura de complexos, sendo predominantes
na idade pré-escolar. Sua existéncia revela “[...] que os complexos infantis correspondentes ao
significado das palavras ndo se desenvolvem livre e espontaneamente segundo as diretrizes da
propria crianca, sendo seguindo determinadas direcfes pré-estabelecidas ja para o
desenvolvimento do complexo pelo significado dado as palavras na fala do adulto”
(VYGOTSKI, 2001, p. 147, traducdo nossa). Vemos, portanto, que a crianga ndo cria por si 0S
significados das palavras, antes, ja os encontra prontos. No processo de assimilacdo da
linguagem dos adultos, ela vai se apropriando do significado concreto das palavras, o que
favorece a comunicacgéo verbal, uma vez que os seus complexos coincidem com os complexos
ou com os conceitos dos adultos. No entanto, embora os significados estaveis das palavras

conduzam o pensamento da crianca na formacao dos conceitos, seu pensamento nao funciona
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como a copia do que se fala a crianca; segue caminhos proprios e diretamente relacionados ao
desenvolvimento intelectual em cada fase. Sobre essa questéo, Vigotski assevera:

A linguagem de quem rodeia a crian¢a, com seus significados estaveis e
constantes, predetermina as causas do desenvolvimento de suas
generalizagdes. Canaliza sua atividade em uma direcdo determinada,
estritamente delimitada. Porém, dentro desse caminho prescrito, a crianga
pensa de forma correspondente ao seu nivel intelectual. Os adultos, ao
servirem-se da linguagem para comunicar-se com ela, podem determinar a
direcdo do desenvolvimento de sua generalizacdo e seu destino, quer dizer, a
generalizacdo resultante. Porém, ndo podem transmitir-lhe sua forma de
pensar. A crianca assimila deles somente os significados j& elaborados das
palavras; ndo os objetos e complexos concretos, que tem que eleger por si
mesma. (VYGOTSKI, 2001, p. 148, traducéo nossa).

A funcdo dos pseudoconceitos é possibilitar a comunicacdo. A palavra, que serve como
meio de comunicagdo e compreensao mutua entre a crianca e o adulto, tem para ambos 0 mesmo
significado, tornando-se portadora do conceito. Mas o verdadeiro conceito se desenvolve tarde
no pensamento da crianga, ao passo que a compreensdo verbal comeca cedo. Devido a isso,
Vigotski enfatiza que existe uma contradi¢do entre o fato de a crianca desenvolver tardiamente
0 conceito, mas compreender o que ele representa, ainda que de forma incompleta, bastante
cedo, mediante a comunicacdo verbal. O autor afirma que tal contradicdo é resolvida pelo
pseudoconceito, que possibilita a compreensdo. A esse respeito, Mujina (1981, p. 66, traducao
nossa, grifos nossos) declara que “[...] a crianga adquire sua maior experiéncia gragas a
comunicacédo verbal com os adultos. Assimila conceitos, modos de raciocinio elaborados pela
humanidade. Imitando o adulto aprende a estruturar corretamente os julgamentos e a tirar
conclusdes.”

Pela natureza funcional do pseudoconceito, ele representa uma ponte entre o
pensamento por complexos e o pensamento por conceitos. O pseudoconceito, enquanto um tipo
de complexo, contém, desde cedo, o embrido do futuro conceito. Nesse contexto, a
comunicagdo com os adultos é fundamental, “[...] se converte assim em um potente motor, em
um poderoso fator de desenvolvimento dos conceitos infantis®” (VYGOTSKI, 2001, p. 151,
traducdo nossa).

E importante mencionar, ainda, que apesar de o adolescente e de o adulto serem
potencialmente possuidores das funcgdes intelectuais necessérias para formar conceitos

genuinos, seu pensamento desliza, com frequéncia, para o terreno escorregadio dos

5 O inicio do processo de formacdo dos conceitos pela crianga é outro tema que objetivamos estudar
posteriormente, dando prosseguimento a essa pesquisa.
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pseudoconceitos. Cotidianamente, a fala habitual do adulto ndo se manifesta pelo verdadeiro
conceito, antes se expressa por intermédio de pseudoconceitos, ideias gerais sobre as coisas do

dia-a-dia.

3.4 Relag0es entre pensamento e linguagem

Ap0s discutir a formacao da comunicacgéo e da linguagem que, como vimos, ocorre em
vinculacdo direta com o pensamento, gostariamos, ainda, de abordar brevemente os elementos
essenciais da complexa relagdo existente entre pensamento e linguagem na perspectiva de
Vigotski — que a destaca reiteradamente em suas investigagdes — e Luria. Centraremos nossa
atencdo especialmente nos aspectos pertinentes a formacédo da linguagem na primeira infancia
— objeto de nosso estudo —, enfocando o significado da palavra, concebido por Vigotski (2001)
como a unidade entre o pensamento e a linguagem.

De acordo com Vigotski (2001), o significado reflete a unido dos processos do
pensamento e da linguagem e sé existe na medida em que o0 pensamento se associa a palavra e
nela se encarna. Para o autor, a palavra é sustentada pelo pensamento e este pela palavra, de
maneira que um ilumina o outro. O significado é, assim, um fendmeno da linguagem — a prépria
palavra em seu aspecto sonoro e significativo — e um fendmeno do pensamento, constituindo
generalizagdo. Esses processos se encontram tao intimamente ligados que “[...] uma palavra
carente de significado ndo é uma palavra, € um som oco. Por conseguinte, o significado é o
traco necessario, constitutivo da propria palavra” (VYGOTSKI, 2001, p. 289, traducdo nossa).
O significado possui, portanto, carater tanto verbal quanto intelectual e, sendo generalizagdo,
possibilita ao homem a apreensdo da realidade para além da percepg¢do sensorial e perceptual
imediata; permite a comunicacdo sobre algo que ndo esta presente na situacdo concreta. Nessa
perspectiva, a inter-relagédo entre pensamento e linguagem revela como o pensamento se
transforma em palavra e como a palavra se converte em pensamento.

Mas, e as palavras? De onde vém, de que forma sdo apropriadas pelas pessoas? Luria
(1986) nos auxilia nessa compreensao, abordando a pré-histdria da linguagem e a origem da
palavra na ontogénese. O autor declara que, apesar da existéncia de muitas teorias que procuram
explicar a origem da palavra, pouco se sabe a respeito da origem da linguagem. Entretanto,
apoiado em Engels, faz uma forte suposicao a esse respeito: “Possuimos uma ampla base para
pensar que a palavra, como signo que designa um objeto, surge do trabalho, das a¢bes com
objetos, e que € na historia do trabalho e da comunicacdo, como repetidamente assinalou
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Engels, onde se deve buscar as raizes do surgimento da primeira palavra” (LURIA, 1986, p.
28).

A suposicdo de Luria é de que a palavra, no inicio da histéria da humanidade, nasce no
interior do trabalho e da comunicacdo surgida nesse contexto, estando, portanto, fortemente
vinculada com a prética. Fora desse contexto a palavra ndo teria vida independente; seu uso era
pratico, e, dessa situacdo dependia o significado, que mudava de acordo com a circunstancia
que a gerava. Portanto, nas primeiras etapas de desenvolvimento da linguagem, a palavra
possuia um carater simpraxico — expressava o resultado de uma acao laboral concreta conjunta.

Em continuidade a histéria do desenvolvimento da linguagem, Luria (1986, p. 29, grifos
do autor) faz outra importante deducao: “Pelo visto, toda a historia posterior da linguagem [...]
é a histdria da emancipacdo da palavra do terreno da prética, da separacdo da fala como
atividade autdbnoma e seus elementos — as palavras — como um sistema auténomo de codigos.”
Essa ideia equivale a formacgéo da linguagem, de seu uso para denominar objetos e expressar
ideias; representa a independéncia da palavra do contexto simpraxico e a passagem da
linguagem ao sistema sinsemantico, “[...] quer dizer, como sistema de signos que estdo
enlacados uns aos outros por seus significados e que formam um sistema de codigos que podem
ser compreendidos, inclusive, quando nao se conhece a situagao” (Idem, p. 29).

Compreendemos, com Luria, que ao pouco conhecimento sobre a pré-histéria da
linguagem e sua origem histérico-social contrapde-se o conhecimento sobre a origem da palavra
na ontogénese, no desenvolvimento da crianga pequena, fato favoravel ao nosso estudo. Para o
autor, a ontogénese (desenvolvimento da crianca), nunca repete a filogénese (desenvolvimento
da espécie). Evidentemente, no desenvolvimento da linguagem, a crianga ndo assimila as
palavras mediante o processo de trabalho, mas pela apropriacdo da experiéncia social, em
comunica¢do com o Outro, conforme ja demonstramos. Mas 0 autor comenta que, em certa
medida, a formagdo ontogenética da linguagem representa a emancipacdo da palavra de seu
contexto pratico, simpréxico, e isto também pudemos evidenciar na elaboragdo tedrica de
Vigotski: no inicio do dominio da linguagem, a fala da crianga pequeninha é situacional, ela so
é capaz de falar daquilo que Vvé e ouve diretamente. A linguagem surgida nesse contexto é social
e serve para denominar os objetos do entorno. Vejamos o que Luria (1986, p. 30-31, grifos do

autor) relata:

O inicio da verdadeira linguagem da crianca e a apari¢do da primeira palavra,
que € o elemento desta linguagem, esta sempre ligado & acéo da crianga e a
sua comunicagdo com os adultos. As primeiras palavras da crianga, diferentes
de seus primeiros sons, ndo expressam seus estados, mas sim estdo dirigidos
ao objeto e o designam. No entanto, essas palavras possuem no inicio um
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carater simpréxico, estdo fortemente enlagados com a prética. [...] mesmo que
a primeira palavra da crianga se dirija ao objeto, ainda é inseparavel da acéo,
Ou seja, possui um carater simpraxico.

Esta etapa da linguagem descrita por Luria pode ser assim caracterizada: uma mesma
palavra pode ter varios significados; as palavras sao acompanhadas de entonacao e gestos, que
conferem seu significado; o significado da palavra é difuso, dependente do contexto que a
engendrou; surge depois do primeiro ano de vida. Por tais carateristicas, consideramos que esse
processo inicial de desenvolvimento da linguagem descrito por Luria corresponde a linguagem
autébnoma retratada por Vigotski (2012b). Algum tempo depois, a crianca adquire, de forma
elementar, a morfologia da palavra — esta adquire o status de substantivo, passando a ter um
significado objetal e, ao invés de designar uma situacao, desliga-se de seu contexto simpraxico.
Na medida em que Luria efetuou seus estudos sobre a linguagem a partir das investigacdes de
Vigotski, encontramos aqui mais uma relacdo. O autor afirma que nesta etapa a crianca
(aproximadamente entre 1,6 - 1,8 anos de idade) aumenta sobremaneira o seu vocabulario, ndo
se contenta com as palavras amorfas que antes utilizava e sente necessidade de adquirir novas
palavras que denominam, além de objetos, qualidades, acGes e relacdes. No nosso
entendimento, essa explosdo linguistica condiz com o momento em que pensamento e
linguagem se encontram, explicando “[...] a passagem da fala simpraxica a fala sinsemantica”

(LURIA, 1986, p. 31), pelo que o autor conclui:

Deste modo, a observacdo da ontogénese facilita-nos fatos complementares
gue permitem considerar que a palavra nasce de um contexto simpraxico,
separando-se progressivamente da pratica, e converte-se em um signo
autébnomo, que designa um objeto, uma agdo ou uma qualidade (e mais adiante
uma relacdo). E neste momento que ocorre o verdadeiro nascimento da palavra
diferenciada como elemento do complexo sistema de codigos da lingua.
(LURIA, 1986, p. 31).

Esclarecido o surgimento da palavra, podemos retomar a questdo da relacdo entre
pensamento e linguagem. Conforme nossas discussdes acerca do desenvolvimento da
linguagem no item anterior, 0 pensamento verbal se forma por intermédio da linguagem, com
base em dois aspectos distintos, mas inter-relacionados: os aspectos fonético (externo) e
semantico (interno). O aspecto fénico, externo, € o lado sonoro da linguagem, relacionado a sua
natureza verbal; 0 aspecto semantico, interno, constitui o significado, € o que da sentido ao que
falamos, e permite interpretar o que ouvimos, vemos e lemos. Assim, a linguagem é composta
por uma faceta verbal e outra significativa. Essas duas facetas ndo aparecem ja prontas no

desenvolvimento, ndo se desenvolvem juntas, e também ndo sdo idénticas, embora se
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relacionem mutuamente. Cabe, entdo, questionar de que maneira essa relacdo configura o
desenvolvimento da linguagem da crianca.

Vigotski (2001) nos ajuda a compreender que o aspecto fonico da linguagem se
desenvolve das partes para o todo, ao passo que, no aspecto semantico, o desenvolvimento é
inverso, segue do todo para as partes. Portanto, no dominio do lado externo da linguagem e do
seu significado, a crianga percorre caminhos opostos. Ao assimilar o lado externo, verbal da
linguagem, a crianca pronuncia palavras, depois frases e, mais tarde, combinacdo de frases —
segue da parte para o todo; mas, sua percepcdo segue do todo integral para as partes. 1sso
significa que ela, embora em sua fala se expresse por uma s6 palavra, se refere a toda uma
situacdo concreta e ndo apenas ao objeto que a palavra enunciada designa. Essa relagdo oposta
“resulta que o caminho do desenvolvimento dos aspectos semioticos [semanticos] e fonético da
linguagem infantil ndo s6 nao constituem uma copia espelhada, sendo que em certo aspecto séo
opostos um ao outro” (VYGOTSKI, 2001, p. 396, tradugao nossa).

Conforme j& mostramos, 0 pensamento inicial da crianga é difuso e independente da
linguagem. Disso decorre a sua linguagem auténoma que da lugar, em pouco tempo e com a
progressiva vinculacdo entre pensamento e linguagem, a linguagem convencional ainda que
com caracteristicas especificas: ser expressa por palavras soltas, que muitas vezes sdo as
mesmas para se referir a objetos bastante diversos, agrupados com base no pensamento por
complexos. A medida que avanca em seu pensamento, quando comeca a perceber o mundo de
forma mais ordenada, sua linguagem também evolui, passando da palavra ao todo. Do mesmo
modo, esse progresso impulsiona seu pensamento, que se encaminha do todo as partes

definidas. Nas palavras de Vigotski,

[...] O pensamento se reestrutura e se modifica ao transformar-se em
linguagem. O pensamento ndo se expressa na palavra, sendo que se realiza
nela. Por isso, 0s processos de desenvolvimento dos aspectos semantico e
verbal da linguagem, dirigidos em sentido contrario, constituem em esséncia
somente um, gracas precisamente a suas diferengas opostas. (VYGOTSKI,
2001, p. 298, tradugédo nossa).

No inicio do processo de desenvolvimento da linguagem, durante muito tempo, a
palavra € para a crianca um atributo do objeto, representa mais uma propriedade que um
simbolo, pois “[...] as palavras estdo ligadas para a crianga unicamente com os objetos a que se
referem” (VYGOTSKI, 2012b, p. 363, traducdo nossa). Como resultado, ela domina primeiro
a estrutura externa da palavra, sua parte sonora, e somente mais tarde assimila sua estrutura

interna, seu significado. Recordando as etapas de dominio do signo ja descritas nesse trabalho,
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(primitiva, “psicologia ingénua’, signo externo e “crescimento para dentro”), a crianga que
considera a palavra como uma propriedade do objeto se encontra na etapa da psicologia
ingénua, que possibilita a assimilacdo da estrutura externa do signo.

Vigotski (2001, p. 181, traducdo nossa) esclarece o dominio das estruturas externa e
interna da linguagem pela crianca reiterando que “[...] a principio, a crianca assimila a conexao
externa entre a palavra e o objeto e ndo a relagéo interna entre o signo e o significado, fato que
se produz, além disso, segundo as leis que regulam o desenvolvimento do reflexo condicionado
em virtude do simples contato dos estimulos.” Ao fazer essa afirmagao, o autor rechaga a teoria
intelectualista de Stern, segundo a qual a crianga descobre o significado das palavras ao se
unirem o pensamento e a linguagem, por volta dos dois anos de idade. Para Vigotski, os
significados das palavras evoluem.

A principio, a palavra se relaciona diretamente aos objetos, cumprindo a funcéo de
indica-los e nomea-los, mas nao de representa-los — a palavra ainda nao constitui um signo para
a crianga. Mukhina afirma que a funcao semiética —em que as palavras sdo usadas como signos,
para substituir objetos ou a¢des — surge na crianca depois dos dois anos de idade. Conforme a
autora, “[...] a funcdo semidtica surge inicialmente em relagdo a uma atividade préatica e somente
depois influencia a linguagem e permite a crianca pensar com palavras. Para que a crianga
chegue a dominar a funcdo semiética, ela precisa assimilar as operacfes objetais e
posteriormente separar a operacdo do objeto” (MUKHINA, 2005, p. 140-141). Como a crianga
se relaciona com os objetos de forma concreta, mantendo com estes uma relacdo visual-direta
e percebe as palavras como denominacdes dos objetos com o0s quais atua, quando comeca a
dominar a linguagem, ela fala muitas coisas, nomeia objetos e pessoas, aponta-os, mostra
figuras em livros, no entanto, o faz de forma ndo consciente: fala, mas ndo domina o significado

do que esta falando. Nesse sentido,

Ainda que a crianca dessa idade ja saiba falar, desconhece, como é natural, a
propria palavra. Para ela, a palavra € como um cristal transparente através do
qual enxerga o que se oculta atras dele, porém ndo vé o prdprio cristal. Por
isso Ihe resulta tdo dificil organizar a palavra. Toda a linguagem da crianca
nessa idade é completamente inconsciente [ndo consciente] [...]. Se
quiséssemos determinar até que ponto é consciente a crianca da palavra como
tal, veriamos claramente que atras da palavra somente est& o objeto de que se
fala, que ndo diferencia ainda a palavra do objeto como sucede em idades
posteriores. (VYGOTSKI, 2012b, p. 364, traducdo nossa).

Para Vigotski, essas caracteristicas estruturais (semantica) e funcionais (indicativa e
nominativa) da palavra seguem direcdo oposta. A denominacgéo do objeto pela crianga é mais

forte nela que no adulto, pelo fato de a palavra representar para ela uma propriedade do objeto
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enquanto para o adulto a palavra tem um carater mais abstrato. Assim, a palavra tem uma
relacdo mais estreita com o objeto para a crianga do que a palavra do adulto: ela é, para os
pequenos, uma denominacao que ndo se separa dos objetos denominados. Por essa razéo,
inicialmente a crianca ndo distingue o significado verbal e o objeto, o significado e a forma
sonora da palavra. Em poucas palavras: ela ndo assimila o significado da palavra; ndo realiza a
sua abstracdo. No curso do desenvolvimento, essa distingdo entre objeto e seu significado ou
representacdo verbal surge mediante a sofisticacdo progressiva da generalizacdo, no longo

processo de formacdo dos conceitos verdadeiros. Vejamos um exemplo.

Fotografia 28 - Leticia denomina formas Fotografia 29 - Kaua denomina animais
N € e

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014. Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

As criancgas estdo envolvidas na atividade de exploracdo de livros. Leticia (1a, 9m)
observa um livro de formas (primeira imagem) e Kaué (1a, 10m) escolhe um livro de animais,
entregando-o para a professora Creuza (segunda imagem). Creuza fala os nomes das figuras e
dos animais que aparecem nos livros e solicita as criancas que repitam. Com sua linguagem
verbal iniciante, 0s pequenos repetem os nomes pronunciados por Creuza. Em seguida, a
professora aponta as figuras perguntando “o que ¢ isso?”. Leticia e Kaud nomeiam corretamente
a maioria das figuras, a medida que Ihes sdo mostradas. Sabemos, no entanto, que o dominio
das palavras demonstrado por Leticia e Kaud, nesse momento de seu desenvolvimento
linguistico, é apenas externo: dominam o lado fonético da linguagem, ndo sua faceta semantica.
Mantendo uma ligagdo visual-direta com os desenhos apontados nos livros, 0os nomes das
formas e dos animais sdo, para eles, uma parte dos objetos, ao invés de representar seus

significados. As palavras ndo constituem, para eles, representacdes simbolicas. Apesar de
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nomear corretamente os desenhos dos livros, as duas criangas ainda levardo um longo tempo
até dominar os conceitos a eles correspondentes.

E importante destacar que o processo de formagao de conceitos pela crianca é dindmico
e gradual, como ja discutimos. A esse respeito, Vigotski sustenta duas teses, que representam
dois momentos na formagédo dos conceitos infantis. Primeiro, os significados das palavras
infantis se desenvolvem. A assimilagdo do significado de uma palavra ndo se d& de uma vez por
todas, como algo pronto e acabado. Embora se tenha a impressédo de que a crianga compreende
as palavras a elas dirigidas pelo adulto, e mesmo que as empregue corretamente, dando a
sensacdo aparente de que ela apreendeu o seu significado completamente, a aquisicdo de uma
palavra € apenas o inicio de um processo que terd continuidade. Vejamos na fala do préprio

autor:

[...] no momento em que se aprende uma palavra nova, 0 processo de
desenvolvimento ndo termina, sendo que somente comeca. No momento de
assimilac&o inicial, a nova palavra ndo se acha no final, sendo no principio de
seu desenvolvimento e durante este periodo é sempre uma palavra imatura. O
desenvolvimento interno paulatino de seu significado conduz a maturagdo da
prépria palavra. O desenvolvimento do aspecto semantico da linguagem
resulta aqui e em todo lugar o processo fundamental e decisivo no
desenvolvimento do pensamento e da linguagem da crianga. (VYGOTSKI,
2001, p. 284, traducdo nossa).

Na segunda tese sobre a formacéo dos conceitos, Vigotski afirma que todos os sistemas
fundamentais das func¢des psiquicas da crianca dependem do nivel alcancado por ela no
desenvolvimento das palavras. Isto significa que a consciéncia e, com ela, as func@es psiquicas
dependem do desenvolvimento do pensamento e da linguagem. O desenvolvimento do
pensamento é 0 que permite também a intelectualizacdo de todas as outras fungdes, é o que
possibilita que a crianga se comporte de maneira racional. Por intermédio do dominio da palavra
e seu significado, funcbes que atuavam de forma automatica passam a atuar de forma
consciente, revelando que “[...] o grau de desenvolvimento do pensamento infantil, o grau de
desenvolvimento de suas categorias, sdo as premissas psicologicas do desenvolvimento de um
determinado sistema de pensamento infantil consciente ou nao consciente” (VYGOTSKI, 2001,
p. 401, traducdo nossa).

Portanto, ao lado da linguagem e do pensamento, se desenvolve, também, a consciéncia
da crianga, que vai acompanhé-la durante as proximas etapas de sua vida, complexificando-se.
Mediante o dominio da linguagem surge a estrutura semantica e sistémica da consciéncia, ou
seja, a possibilidade de tomada de consciéncia sobre a realidade. “Por estrutura sistémica da

consciéncia deve compreender-se, a meu juizo, a peculiar relacdo reciproca das funcGes
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isoladas, quer dizer, que em cada periodo de idade as fun¢des determinadas se inter-relacionam
e formam um determinado sistema da consciéncia”, afirma Vigotski (2012b, p. 362, traducéo
nossa). Assim, a consciéncia sistémica significa que a formacédo da consciéncia engloba uma
série de funcdes que influem umas sobre as outras (linguagem, atencdo, memoria, pensamento,
dentre outras). Isto nos mostra que a consciéncia € o resultado da unido e do funcionamento de
diferentes sistemas interdependentes.

Bozhovich (1981) concorda com Vigotski ao afirmar que, na primeira infancia, a
percepcdo constitui a funcdo predominante, mas que, aos poucos, vai se juntando a outras
fungdes, formando uma estrutura. Dessa forma, a autora nos auxilia na compreensio da

estrutura sisttmica da consciéncia, considerando que

[...] no processo de desenvolvimento ontogenético outras fungdes psiquicas
substituem paulatinamente a percepgdo, dominante nessa idade: primeiro a
memoria, logo o pensamento. Trata-se daquelas funcBes psicoldgicas que,
respondendo as tarefas de desenvolvimento da crianca como totalidade
biossocial, se encontram, na idade correspondente, em um periodo 6timo de
sua formagéo. E como se a fungéo diferenciada subordinasse a si as restantes,
determinando com ela o carater da integracdo que tem lugar na idade dada,
quer dizer, o carater de estrutura sistémica da consciéncia infantil.
(BOZHOVICH, 1981, p. 251, traducédo nossa).

Na primeira infancia, a percepcéo é a funcdo dominante, o centro em torno da qual atua
o restante das outras funcgdes psiquicas. A consciéncia semantica tem carater de generalizacao
e € 0 que permite a assimilacdo do significado das palavras e possibilita a comunicagéo. A
medida que a crianca percebe semanticamente, as palavras adquirem significado (ainda que
inicial) e a consciéncia passa a atuar de maneira cada vez mais independente da situacao
concreta, por intermédio da palavra. A palavra €, assim, um instrumento interno que faz com
que toda a estrutura da consciéncia se altere, passando a atuar mediada pelo signo, como
enfatiza Vigotski (2012b, p. 362, traducéo nossa): “[...] a mudanca de sistema das inter-relagoes
das fungdes se acham estreita e diretamente vinculado com o significado das palavras, com o
fato de que o significado das palavras comeca a mediar 0s processos psiquicos.”

O que vai provocar uma mudanca radical nessa situacdo &, pois, a consciéncia semantica,
o dominio progressivo do significado da palavra, a generalizagdo. O dominio da linguagem
modifica a propria percepcdo, na medida em que a crianca é capaz de fazer as primeiras
generalizacGes, isto é, colocar os objetos percebidos no interior de uma categoria logica,
especifica nos primeiros anos de vida. Isso complexifica a percepc¢éo da realidade, a relagéo da
criangca com o mundo, influenciando os sentidos dados as situacfes em que ela se encontra, 0

que compreende certo grau de tomada de consciéncia. Por essa razdo, Vigotski (2012b) afirma
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que a nova formacdo central da primeira infancia é a consciéncia vinculada a linguagem — a
consciéncia préatica, que existe primeiro para os outros e depois para a propria crianca. Apoiado
em Marx, Vigotski declara que a consciéncia nasce em conjunto com a linguagem, quando a
crianca, por volta dos dois anos, comecga a nomear 0s objetos por meio de sua atividade em
colaboragdo com os adultos, no processo de comunicagao.

De fato, sem linguagem ndo pode haver consciéncia, eis por que ela se acha ligada a
nova formacdo da primeira infancia, etapa em que se desenvolvem diferentes funcdes. E a
linguagem que esta na base dessas funcdes, na medida em que, por seu intermédio, a crianca
comeca a pensar abstratamente por meio do signo, tendo seu pensamento mediado pela palavra.
Fica clara a influéncia do pensamento e da linguagem para o desenvolvimento psiquico da
crianca. A medida que avanca no dominio das palavras e compreende seu significado, todas as
suas fungdes mentais vao, progressivamente, se alterando e complexificando-se, de maneira
que “[...] a linguagem converte-se paulatinamente na principal via de acesso a experiéncia
social. Com a assimilacdo da linguagem muda a percepcao, a mentalidade, a memoria e, de
forma geral, todos os processos psiquicos da crianga” (MUKHINA, 1995, p. 127). Luria (1986,

p. 33) complementa nosso pensamento, argumentando que

[...] com a aparicdo da linguagem como sistema de codigos que designam
objetos, agdes, qualidades e relagdes, 0 homem adquire algo assim como uma
nova dimensdo da consciéncia, nele se formam imagens subjetivas do mundo
objetivo que sdo dirigiveis, ou seja, representacdes que o homem pode
manipular, inclusive na auséncia de percepgdes imediatas. Isto consiste na
principal conquista que 0 homem obtém com a linguagem.

Por tudo o que discutimos a respeito do processo de formacéo da linguagem da crianga
pequena, nos indagamos sobre o papel do adulto nesse movimento. De que maneira os adultos
com quem a crianga convive — seja na creche ou no ambiente doméstico — podem contribuir
para o desenvolvimento da sua linguagem e do seu pensamento? Que atividades devem propor
a fim de que a crianga possa exercitar suas capacidades comunicativas?

Como vimos, as relagdes sociais estabelecidas entre adultos e criangas no contexto da
Educacdo Infantil assumem um papel fundamental no processo de desenvolvimento da
linguagem oral das criangas pequenas. Assim, faz-se necessario pensar e organizar a creche
como um ambiente educativo propicio as interacGes. Na rotina ali estabelecida, as criancas
convivem juntas em diversos momentos e sao colocadas em situagdes que favorecem o encontro
entre elas: na acolhida, nas brincadeiras, nas refei¢cdes, nos instantes que antecedem o sono,

entre outras. Ao atentar para essas situagoes, a professora pode em muito contribuir para que
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ricas trocas se efetivem. Ao mediar olhares, movimentos, risos, choros, gestos, conversas e
conflitos, a professora de creche estara contribuindo para a formacdo da linguagem dos
pequenos, pois essas situacdes favorecem a apropriacéo da linguagem oral.

Considerando que 0 meio € a verdadeira fonte do desenvolvimento, € preciso tornar a
creche um espago de multiplas e ricas vivéncias, um espaco que favoreca a apropriacdo da
linguagem por meio de riquezas culturais como as cantigas de roda, as cangdes infantis, as
historias, a literatura infantil, as brincadeiras, o teatro e muito mais. Tudo isso constitui um
repertorio cultural universal, cuja funcéo é promover o desenvolvimento infantil. E preciso que
a crianca se aproprie desses elementos. E esse processo nao € de forma alguma espontaneo. A
apropriacdo se faz sempre pela mediacdo, por intermédio das relagbes com as pessoas
(DUARTE, 1999).

O processo pedagogico — mediado pelas distintas “linguagens” — requer um trabalho
cuidadosamente planejado, sisteméatico e intencional, para que possa cumprir o papel de
promover o desenvolvimento da linguagem infantil. E mais, deve ocorrer, na creche, tendo por
base as interacBes. Para tanto, ndo é suficiente que as criancas estejam em contato com
brinquedos diversos, jogos, livros ou outros recursos. Ou que sejam colocadas sozinhas diante
da TV assistindo a filmes e musicas. E preciso que haja intencdo pedagdgica por parte da
professora, mediadora das primeiras apropriagdes de bebés e criangas pequenas nesse espaco.
Ha que se planejar ricos momentos de relagdes entre as criangas e destas com os adultos, de
trocas, de vivéncias e brincadeiras coletivas.

Conhecendo que a formacéo de conceitos pela crianga € um processo longo e complexo
que comeca na mais tenra infancia, é dever do trabalho pedagdgico na creche ampliar e
complexificar a linguagem oral da crianca, por intermédio da comunicacdo e do dialogo
permanente com ela em todos os momentos, com vistas a interferir na sua linguagem interior,
a linguagem atrelada ao pensamento, que surge um pouco mais tarde. A comunicagdo da crianca
com os adultos tem um papel fundamental no desenvolvimento da linguagem oral; quando as
criangas se comunicam apenas entre si, 0 conteudo de sua linguagem néo se enriquece, tendo
em vista que a linguagem do adulto é para elas 0 modelo ideal. Nesse sentido, é preciso que o
adulto fale corretamente com a crianga enquanto se comunica com ela, que utilize uma
linguagem desenvolvida desde cedo, pois a crianga se encontra em processo de
desenvolvimento, inclusive das formas socialmente aceitas de linguagem (VIGOTSKI, 2010).

Nossa defesa é em favor de uma educacdo humanizadora na creche, caracterizada como
“processo de formacdo das qualidades humanas” (MELLO, 2007, p. 86); que as criangas

tenham a possibilidade de desenvolver ao méaximo suas potencialidades linguisticas e
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comunicativas, por intermédio de um trabalho educativo realizado por professoras que
compreendem a importancia da comunicacdo, que deem visibilidade as diversas manifestacGes
de interacBes existentes no interior da creche, com vistas as necessarias intervencdes. No
préximo capitulo, ao analisar as interacbes comunicativas observadas na turma do Maternal I,
nossas discussdes serdo pautadas pela concepgdo de que, “[...] ha perspectiva histérico-cultural,
é responsabilidade do processo educativo organizar intencionalmente as condi¢des adequadas
para proporcionar a maxima apropriacdo das qualidades humanas pelas novas geracoes” (Idem,
p. 89).
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4 EVENTOS DE INTERACAO E EMERGENCIA DA LINGUAGEM ORAL NO
COTIDIANO DO MATERNAL |

Vem meu ursinho querido
Meu companheirinho
Ursinho Pimpéo

Vamos sonhar aventuras
Voar nas alturas

Da imaginacéo

Como na historia em quadrinhos
Eu sou a sininho

Vocé Peter Pan

Vamos fazer nossa festa
Brincar na floresta
Ursinho Tarza

Enguanto o sono ndo vem
Eu sou Chapeuzinho
Vocé meu gala[...].%8

(EDGARD POCAS)

“Vem meu ursinho querido... enquanto o sono ndo vem eu sou Chapeuzinho, vocé meu
gald...” era o som da voz da Professora Creuza cantando baixinho para adormecer as criancas,
na maioria das vezes em que tivemos a oportunidade de observar esse momento da rotina.
Deitados em seus colchonetes na sala de repouso — ap6s almocar, escovar 0s dentes e ter as
fraldas trocadas —, Arthur, Fernanda, Isadora, Kaud, Leticia, Miguel e Samir iam, lentamente,
fechando os olhos e adormecendo. A hora do repouso era parte integrante dos momentos que

compunham o cotidiano da turma e marcavam a vida na creche. Outros momentos antecediam

%8 Excerto da muisica “Ursinho Pimpao” (Mi Osito Peldn); versdo em portugués de Edgard Pogas, interpretada pelo
grupo infantil “A Turma do Baldo Magico”, em 1983.
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e sucediam a esse, pela ordem®: entrada; desjejum; escovacdo; banho de sol; atividade
permanente; lanche; banho; almogo; lanche; atividades diversificadas/direcionadas; banho;
jantar; escovacao; saida.

Neste capitulo, vamos nos dedicar a analise da emergéncia da linguagem oral na turma
do Maternal 1, em meio ao que se passava no cotidiano. Para tanto, selecionamos nove
eventos®, dentre aqueles apresentados no capitulo dois (p. 104-105), nos quais buscamos
conhecer a influéncia das interagdes adulto-crianca e crianga-crianca para o desenvolvimento
da linguagem oral das criangas em situacdo de creche. No conjunto das analises, objetivamos
elucidar como o trabalho pedagdgico na creche pode contribuir para que ocorram interacées
verbais significativas entre criancas e adultos. Aqui, 0s conceitos sobre o desenvolvimento da
comunicacdo e da linguagem — discutidos no capitulo 3 — retornardo, e outros podem se fazer
necessarios, uma vez que a analise sera empreendida a luz da Teoria Historico-Cultural e de
autores contemporaneos acerca do trabalho pedagogico na creche.

A questdo da organizagdo do tempo e dos espacos (ligadas entre si) ndo é nosso objeto
de anélise e ndo se encontra diretamente contemplada em nossos objetivos, mas constitui pano
de fundo para nossa analise, a base sobre a qual se deram as interacGes verbais por nds
observadas. O assunto nos interessa na medida em que se encontra vinculado ao nosso
questionamento quanto a responsabilidade do trabalho pedagdgico em organizar e proporcionar
situacbes em que as criangas desenvolvam suas capacidades comunicativas e vivenciem
experiéncias de uso da linguagem verbal. Dessa forma, inicialmente vamos tecer algumas
consideracOes a esse respeito, traduzindo os termos apontados acima, o que equivale a descrever

um pouco do dia-a-dia na creche.

4.1 O cotidiano da creche e do Maternal |

Barbosa (2006, p. 35) afirma que “[...] rotina € uma categoria pedagdgica que 0s
responsaveis pela educacdo infantil estruturam para, a partir dela, desenvolver o trabalho
cotidiano nas institui¢cdes de educacdo infantil.” O conceito implica planejamento e, portanto,
intencionalidade por parte de quem organiza a vida na escola da infancia. A partir dessa
concepcao, a autora utiliza o termo rotinas para se referir ao conjunto de a¢des que configuram

0 tempo e 0 espaco em creches e pré-escolas. Com Barbosa entendemos que a constituicdo da

%9 Conforme o Quadro da Rotina estabelecido pela creche e fixado em todas as salas de referéncia (ANEXO C).
60 Fizemos a selecdo dos eventos a serem alvo de analise com base nos seguintes critérios: qualidade da interagdo;
emprego da linguagem oral e vinculagdo aos conceitos tedricos.
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rotina no tempo e no espaco educativo tem origem histdrica, tendo sido construida em distintas
areas da atividade humana, como os monastérios, as industrias e os hospitais. Dessa forma, “[...]
ao longo dos séculos X1X e XX, constituiu-se um processo de institucionalizacdo das criancas
pequenas e uma rotinizacdo de sua educacgdo, com base no projeto moderno de racionalizacéo,
higienizagdo, psicologizacdo, divisdo do trabalho, controle e normatizagdo” (BARBOSA, 2006,
p. 69).

Bondioli e Gariboldi (2012) enfocam o cotidiano da creche e as atividades que fazem
parte dele: as rotinas; a brincadeira; as atividades de aprendizagem (incluindo as linguisticas);
excursdes, passeios e festas. A semelhanca de Barbosa (2006), esses autores nio falam de
“rotina”, mas de “rotinas”; no entanto, o termo é empregado com sentido distinto, como sendo

uma das atividades, no conjunto de todas as outras, que comp&em o cotidiano da creche:

Por rotinas entende-se aquelas situacBes cotidianamente preparadas nas
creches que tém como objetivo principal o cuidado do corpo infantil: as
refei¢bes, as trocas, a higiene pessoal e o sono. Elas distinguem-se pela
repeti¢do do seu ciclo ao longo da jornada e pela presenca de “rituais” que as
tornam facilmente reconheciveis e previsiveis. (BONDIOLI; GARIBOLDI,
2012, p. 21).

No contexto por nés investigado, o dia-a-dia das criancgas se desenrolava pelo conjunto
de atividades elencadas no "quadro da rotina”, momentos ritualizados que emolduravam as
acoes, o tempo e as relagdes da turma. Em um dia de observagéo, nos detivemos a registrar essa

rotina no diario de campo:

“Tudo comeca as 7:00h, quando as criangas chegam a creche e, ainda sonolentas, sdo entregues
para as professoras, na sala de referéncia. Nesse momento, normalmente, hd um rapido dialogo
dos pais com as professoras, envolvendo preocupagdes com a crianca: algo relativo ao
comportamento ou a satde, como o lembrete de um remédio por exemplo. Algumas vezes ha
uma “puxada de orelha”, alguma cobranca por parte das professoras a respeito de algo que
deixou de ser cumprido pelos pais; e esses, por seu turno, as vezes reclamam de algum arranh&o
ou mordida percebidos em casa. Enfim, 0 momento de entrega da crianga constitui uma espécie
de “ajuste de contas” apressado. Isto revela uma das especificidades da creche, no que respeita
a relacdo com a familia, uma relacdo que necessita de parceria e proximidade, mais que em
qualquer outra etapa da educagdo. Apos a despedida dos pais, as criangas recebem os primeiros
cuidados; como os dias normalmente s&o quentes, tém suas roupas e cal¢ados trocados, ficando
com uma roupa bem leve ou apenas de fraldas e, em seguida, sdo levadas para o refeitorio para
o café da manh&. Nas cadeiras de alimentacao recebem leite ou suco, biscoito e uma fruta. Com
0 auxilio e estimulo das professoras, as criangas se alimentam. Apos a higiene bucal, por volta
das 8 horas, seguem para um passeio na area externa da creche, um “banho de sol”. O inicio da
manhd, geralmente com tempo bom, é propicio a atividade, que termina no patio, com as
criangas brincando nas casinhas que ficam ali ou em carrinhos/velocipedes. No retorno, tomam
outro lanche no refeitorio: algo simples como uma fruta, um suco ou mingau. Em torno de 9h15
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as criancas sdo conduzidas de volta para a sala. O calor e o suor, provocados pelo clima da
regido e pela movimentagdo das criangas, exigem um banho. O “momento” do banho dura
aproximadamente uma hora. Creuza, Cris e Val se revezam, dando banho nas criancas,
individualmente. Enquanto uma crianga toma banho, algumas brincam livremente nas caixas
de brinquedos e outras assistem DVD. Um a um, os pequenos vao saindo do fraldario,
juntando-se aos outros, que brincam. Limpinhos, cheirosos e arrumados, saem com semblante
feliz e como querendo ouvir as exclamac@es costumeiras dos adultos: “nossa, que lindo(a)!”,
“Olha como t& bonito(a)!” “Hum! Que cheiroso(a)!”. Entre o término desse momento até o
horario do almoco ha um espaco de, aproximadamente, 45 minutos, tempo ocupado com uma
atividade na propria sala: contacéo de historia, exploracdo de livros, musica e/ou movimento,
por exemplo. As 10h50 comeca a movimentacdo do almoco. Aventais sdo colocados nas
criangas, que se relnem proximo da porta, seguindo em direcdo ao refeitdrio, onde se juntam,
as 11 horas, todas as turmas da creche. Acomodadas nas cadeiras de alimentacdo, esperam
enquanto sua comida é esfriada. De pé, na frente das criancas, as professoras as alimentam.
Colherada ap6s outra, em meio a frases de incentivo e elogio, a preocupacao € alimentar bem a
crianga. Por volta de 11h30, ainda nas cadeiras de alimentacao, € feita a higienizacao bucal e
0s pequenos, liberados das cadeiras, seguem para a sala. Apds terem as fraldas trocadas, se
encaminham “espontaneamente” para a sala de repouso, deitando-se, cada um, em seu
colchonete costumeiro. O momento do sono dura até, aproximadamente, 13h30. Marca o fim
do horario matutino e o inicio do vespertino.” (Diario de campo, 20 de maio de 2014).

Em outra ocasido, fizemos o registro do periodo vespertino:

“O periodo da tarde é bastante “curto”. Apos um periodo consideravelmente longo de sono
(duas horas aproximadamente), as crian¢as vdo, uma a uma, acordando e saindo da sala de
repouso. Procurando um adulto, se dirigem para a sala de atividades. Quando todas se levantam,
recebem um suco ou uma fruta. Por volta de 14 horas as 14h30 segue-se uma atividade, a
semelhanga do que ocorreu pela manha. Concomitantemente, comega o banho da tarde, um
pouco menos demorado que o da manha. As 15 horas é servida uma sopa como jantar. Apds
esse momento, comeca a movimentacao para a saida: escovagdo, arrumacdo das mochilas,
algum lembrete na agenda. A espera pelos responsaveis ocorre na propria sala; as criancas se
entretém brincando até a chegada do pai/mée ou outro responsavel da familia, as 16 horas.
Sorrisos, abracos e manifestaces de carinho fazem parte do reencontro, e, em seguida, 0s
pequenos sdo levados para casa.” (Diario de campo, 27 de maio de 2014).

Salvo em dias de programacdo e/ou comemoracdo de alguma data, essas Sd0 as
atividades que configuram o dia-a-dia na creche. O estabelecimento de uma rotina é algo
positivo em institui¢Oes educativas. Organizar o tempo e planejar situagfes garante seguranca
a crianca, que, por vivenciar atividades que se repetem sistematicamente, comeca a perceber a
existéncia de ordem no ambiente da creche. Conhecendo a sucessao das situagdes, a crianga
vai, aos poucos, adquirindo autonomia para agir e movimentar-se no espago. Além disso, a
regularidade das atividades auxilia na construgdo de suas primeiras nogOes de tempo
(BONDIOLI; GARIBOLDI, 2012; BARBOSA, 2006; OLIVEIRA et al., 2011).
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No entanto, Barbosa (2006) diferencia rotina de cotidiano, afirmando que o cotidiano é
mais abrangente, abarca os rituais, as atividades que se repetem diariamente, mas também
possibilita a insercdo do inesperado. Assumimos a perspectiva da autora, ao advertir que as
rotinas podem tornar-se instrumento de alienacdo, quando as atividades de um determinado
contexto passam a ser vividas mecanicamente, como agdes sem sentido, em si. Para evitar que
Isto aconteca, as rotinas precisam deixar espaco para aquilo que ndo estava previsto, para o
movimento, proprio do cotidiano. A abertura para a inovacao constitui, assim, a possibilidade
de que o cotidiano da creche ndo seja vivido como rotina rotineira, excessivamente fechada e
rigida. Neste sentido, Oliveira et al. (2011) trazem importantes contribuicbes quanto a

organizacgao das situagOes educativas na creche:

[...] devemos considerar a riqueza da dindmica social tipica do ser humano,
sempre em movimento, sempre repensando significagfes. Dai que, planejar as
acOes educativas ndo se refere propriamente & previsdo de uma sequéncia de
atos que serdo obrigatoriamente cumpridos (rotinas), cabendo ao professor
controlar para que as criangas participem obedientemente da mesma. Tal ideia
contraria a visao de crianca ativa, motivada, capaz de decidir, que busca agir
com o outro, a interagir comele [...]. (OLIVEIRA et al. 2011, p. 90).

Na observagédo dos diversos momentos da turma, identificamos as duas dimensdes do
cotidiano: aquelas situa¢fes que se repetiam diariamente mais ou menos no mesmo formato; e
aquelas em que os adultos ou as préprias criancas rompiam com a padronizacdo imposta pelo
tempo e pela rotinizacdo das acOes, abrindo espaco para o inesperado e possibilitando ricas
interacdes, verbais ou apenas relacionais. Com frequéncia, as criancas quebravam a rotina

imposta pelos adultos, como no evento abaixo:
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Evento 19v: Procurando o au au
Data: 21/08/2014
Integrantes: Arthur (bermuda azul, 2a, 4m), Samir (1a, 6m), Leticia (1a, 10m),

professoras Valmirene e Creuza
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Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.
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As criangas chegam ao refeitério para o almogo. No entanto, por conta de um atraso, a
comida ainda ndo esta pronta. Alguns sdo logo acomodados nas cadeiras de alimentacao,
mas outros ficam dando voltas pelo espaco do refeitdrio, enquanto Creuza e Cris conversam
com a cozinheira a respeito do atraso. Nesse momento, Arthur é atraido pelo som de um
cachorro, que havia entrado na creche e latia. O pequeno se pde a olhar através dos
quadrados na parede que separa a segunda entrada da entrada principal da instituicdo. Logo
em seguida, Samir também escuta o latido e se junta a Arthur. Quando Leticia ouve 0s
latidos do cdo, corre para juntar-se aos meninos, que se encontram com os olhos fitos nas
brechas da parede, procurando o cachorro que latia. Comega uma gritaria: “au au! au au!”.
Agachada junto as criangas, a professora Val acompanha sua movimentacao, perguntando
“cadé o au au?”. Provavelmente alguém tenha posto o cachorro para fora e o latido cessa,
mas as criangas continuam euforicas e “conversam” entre si; Arthur pronuncia algumas
palavras, ao passo que Samir e Leticia repetem au au. Creuza, entdo, se aproxima e chama
as criancas para irem almocar. Ao notar que 0s pequenos ndo querem sair dali a professora
diz: “o au au? Eu vou dar comida pro au au, t4? E o cachorro...”, e os trés sdo levados para

as cadeiras de alimentacao.

Fonte: Diario de campo, 21 de agosto de 2014.

Neste evento de curta duracdo a mesmice foi quebrada pela curiosidade das criangas, ao
perceberem o que se passava fora da rotina e chamou sua atengdo. Enquanto os adultos se
preocupavam com o atraso do almocgo, 0s pequenos acrescentaram, a0 momento rotineiro da
refeicdo, um elemento novo. O latido do cachorro — percebido apenas por eles — favoreceu a
interacdo das criancas entre si e propiciou a comunicagdo. Utilizando a linguagem autdnoma
(VYGOTSKI, 2012b), propria de seu periodo de desenvolvimento, as criangas produziram um
discurso inteiro e se comunicaram por intermedio de suas palavras peculiares — au au.
Poderiamos traduzir esse discurso: tem um cachorro aqui, ele esta latindo! Mas onde ele se
encontra? Nao o estamos vendo, mas escutamos seu latido. Onde ele se escondeu? A professora
Val demonstrou entender a conversa das criancas quando pergunta “cadé o au au?”,
empregando ainda mais sentido ao que estava sendo observado pelas criancas. Evidentemente,
a rotina tinha que seguir, era preciso almogar. Entretanto, o evento nos mostra a importancia de
visualizar as descobertas infantis e significa-las. Embora a linguagem auténoma seja

situacional, dependente do contexto em que ocorre, a situacdo poderia ser retomada em outro
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momento, fazendo evocar a memdria por meio da linguagem das criancas a respeito do
ocorrido. Conversar com a crianga sobre o que ela percebe no seu entorno, constitui importante
ferramenta para o enriquecimento da capacidade comunicativa.

Popova (1985) considera que as atividades que envolvem meios de transporte e animais

exercem grande influéncia para o desenvolvimento da linguagem:

Os animais e os diferentes tipos de transporte se encontram em movimento em
condi¢cBes naturais; isto desperta e mantém a atencdo involuntaria das
criangas. [...] A observagédo de animais e dos diferentes tipos de transporte
deixa uma profunda marca na memdria da crianca. Depois de certo tempo se
podem evocar as impressdes recebidas anteriormente e provocar nela a
conversagdo. (POPOVA, 1985, p. 36, tradugdo nossa).

Em relacdo ao planejamento do tempo, Oliveira et al. (2011) destacam que a creche
normalmente organiza suas atividades com base no “reldgio biologico”, relativo aos cuidados
fisicos. No entanto, a autora enfatiza que héd outros reldgios a considerar, como o “relogio
historico”, aquele que introduz no cotidiano da creche o que se passa “l4 fora”, no ambito das
praticas sociais, e 0 “reldgio psicoldgico”, determinado pela nogdo de tempo de cada crianga, e
pelo reconhecimento do tempo individual de aprendizagem.

A sequéncia de ac¢des do “relogio biologico” [que é transformado pela cultura]
(alimentacdo, sono, banho, trocas etc.), por vezes, é praticada de forma um tanto rotineira e
padronizada, sem levar em consideracdo as necessidades individuais e os ritmos proprios de
cada crianca. Bondioli e Gariboldi (2012) argumentam que tais acdes, apesar de serem vividas
coletivamente, ndo podem negligenciar a atencdo individualizada a crianca, possibilitadora de
comunicacdo e troca. O horario do sono exemplifica bem a questdo: nem todas as crian¢as tém
sono ao mesmo tempo e algumas dormem mais, outras menos. No entanto, segundo o horério
estabelecido na rotina [constatado em nossas observagdes], 0 momento é uniforme, pelo que
concordamos com Bondioli e Gariboldi (2012, p. 23) quando afirmam que “[...] 0 ritualismo
dos momentos de rotina, deve, portanto, prever certa margem de flexibilidade. Os ritmos de
Sono nao podem ser iguais para todos [...].” Barbosa (2010, p. 13, grifos nossos) endossa nossas
consideracdes, comentando que nem sempre existe sincronia nos horarios de sono dos
pequenos, razdo pela qual “[...] enquanto alguns dormem, outros ficam acordados,
possibilitando intervengdes pontuais de seus educadores.”

Por outro lado, a atencdo individualizada a crianca nas rotinas de cuidado se convertem
em momentos relacionais promotores de interacdo e aprendizagem. O momento do banho,

incluindo o vestir e arrumar a crianga, por exemplo, pode constituir um momento rico de
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comunicacdo e apropriacdo das praticas socioculturais de cuidado com o corpo, uso de
vestimentas, cal¢ados e objetos de higiene. VVejamos como isto se deu no evento apresentado a
sequir:

Evento 31f: Banho da Fernanda
Data: 27/05/2014

Integrantes: Fernanda (1a, 4m) e professora Creuza

-

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

E a vez do banho da Fernanda. A pequena esta feliz. Sorri, procura alcancar os brinquedos
proximos da banheira, brinca com a dgua. Creuza conversa com ela durante a atividade:
“vamos lavar a cabega, Nandinha? Isso, agora esse bumbum...”. O momento ¢ tranquilo e
transcorre em clima de confianca e seguranca. Ao secar e vestir Fernanda, Creuza incentiva
e permite sua participagdo, como se pode observar nas imagens. H& comunicacéo, troca e

consideracdo da pequena como sujeito, que € capaz de aprender sobre o cuidado de si,

enquanto é cuidada pelo outro.

Fonte: Diario de campo, 27 de maio de 2014
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O banho de Fernanda foi parte inerente das rotinas de cuidado na turma do Maternal I.
Poderia ter sido apenas uma agao rotineira de lavar o corpo da crianga. Longe disso, podemos
perceber que a dimensao interativa/comunicativa esteve presente o tempo todo. Desencadeada
por motivos pessoais (LISINA, 1987), a interacdo entre a professora e a crianca, nesse
momento, propiciou a atividade comunicativa: Creuza fala com Fernanda, participa a pequena
0 que esta fazendo, Ihe da atencdo, busca sua participacdo. Fernanda, que se encontra no periodo
pré-verbal do desenvolvimento da linguagem (VYGOTSKI, 2012a), responde com o olhar, o
sorriso, 0s gestos e participa ativamente. Apesar de ainda ndo se comunicar por intermédio da
palavra, Fernanda, de posse de sua primeira forma de consciéncia — a consciéncia coletiva
proto-nosotros (VYGOTSKI, 2012b) — compreende a linguagem de Creuza e percebe que a
situacdo Ihe oferece seguranca. Desses elementos resulta seu envolvimento na atividade
comunicativa direta com a professora e o sentimento de satisfacdo demonstrado em seu rosto,
conforme se vé nas imagens apresentadas.

Vale destacar os elementos que estiveram presentes no momento do banho, os quais
conferiram qualidade a interacdo entre Fernanda e a professora: tranquilidade; afetividade;
sensibilidade; postura ética; envolvimento; comunicacéo e atencdo individual. Por tudo isso é
que consideramos que 0 momento excedeu o cuidado mecénico, em si, configurando um
cuidado ético e responsivo.

Hevesi (2011a) aborda a importancia de o adulto prestar atencéo ao que se passa com a
crianca e em suas atitudes, que muitas vezes passam despercebidas, impedindo que a mesma
participe dos cuidados com seu corpo. Estar atento a crianga ““[...] facilita o trabalho da
educadora e amplia seu significado porque ndo se limita a alimentar e trocar a crianca de
maneira mecanica” (HEVESI, 20114, p. 86). O cuidado que excede 0 &ambito mecanico favorece
um interesse mais abrangente pela crianca, incluindo seu comportamento, desenvolvimento e
personalidade.

Em relacdo a linguagem, Hevesi (2011b) faz referéncia a alguns estudos que
constataram o retardo na linguagem das criancas que frequentam creches. Conforme a autora,
as razdes apontadas para este fato revelam que as profissionais falam pouco com as criangas, e,
quando o fazem, a linguagem se limita a ordens e proibi¢des. Os estudos denunciaram que esse
tipo de comunicagdo com a crianga se baseia em respostas impessoais, sem conteudo e com
vocabulario pobre. Em contrapartida, ressalta a importancia da professora se dirigir
constantemente a crianca de forma verbal, de comunicar-se com ela, especialmente nos
momentos dos cuidados e considera que essa forma de comunicacdo permite aliar as duas

funcBes béasicas da creche: cuidar e educar.
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Siebert (1998) também enfatiza a necessidade de prestar atencdo na crianga para além
dos cuidados fisicos, como alguém que se comunica com o corpo. Embasada em pesquisas
italianas, a autora destaca que “[...] criancas muito pequenas, nutridas e cuidadas com toda a
perfeicdo, do ponto de vista material, mas sem uma relacdo humanamente satisfatoria, tendem
a uma passividade total, a sofrerem gravemente de doengas e muitas morrem [...] (SIEBERT,
1998, p. 81). Segundo Siebert, os adultos séo inclinados a fazer separagéo entre mente e corpo
ao se relacionarem com as criangas pequenas, mediante as seguintes concepg¢des de corpo:
corpo como invélucro — quando o adulto realiza os cuidados da crianga considerando-a como
um objeto, sem lhe falar, olhar e escutar; corpo a ser enchido e esvaziado — o relacionamento
se baseia nas atividades de nutricdo e evacuacao; corpo movel — o adulto limita a exploragéo
dos objetos e ambientes pela crianca por intermédio do cuidado exagerado em defesa de sua
seguranca; corpo falado — quando o adulto utiliza a palavra para regular o comportamento da
crianca, que ainda néo fala de si. Contra a postura que fragmenta corpo e psique, a autora advoga
uma relagdo enriquecedora com a crianga, que a considere como sujeito que sente, que possuli
ritmo proprio e se expressa, também, de maneira peculiar.

E importante lembrar que a interacdo com o adulto é a base do desenvolvimento psiquico
da crianca (ZAPOROZET; LISINA, 1986); e que a comunicagio surgida nesse contexto vai
complexificando-se cada vez mais, de modo a ampliar os contatos da crianga com 0 mundo das
pessoas e com 0 mundo dos objetos, possibilitando a formacdo gradual da linguagem oral, em
todas as suas etapas e formas: linguagem pré-verbal (primeiro ano); linguagem autdbnoma (1
ano-1,9); linguagem verbal (1,9-3 anos); linguagem egocéntrica (3-6 anos); linguagem interna
(7 anos em diante)®! (VYGOTSKI, 2001, 2012a, 2012b). Para tanto, é fundamental utilizar uma
linguagem clara e desenvolvida para se comunicar com a crian¢a, desde cedo. Apoiada em

Vigotski, Bissoli (2014) reforga nossa discussao:

Para compreender a importancia efetiva do meio e das pessoas como fonte do
desenvolvimento psiquico em geral e, especialmente aqui, do
desenvolvimento da linguagem, cabe recordar o fato de que, desde o principio,
ainda que a crianca balbucie ou mesmo que ndo articule as palavras, o adulto
deve falar com ela com uma linguagem gramatical e sintaticamente
desenvolvida, com um rico vocabulario, com temas interessantes e
enriquecedores de suas relagdes com o0 mundo das pessoas e com o mundo dos
objetos. (BISSOLLI, 2014, p. 847).

Concordando com Hevesi (2011b), o banho de Fernanda nos fala a respeito da

indivisibilidade entre o cuidar e o educar na creche. O evento nos mostra claramente que nédo

61 |dades aproximadas.
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existe separacdo entre as duas ages quando se trata de bebés e criangas bem pequenas. O
trabalho pedagdgico na creche se efetiva justamente por intermédio do exercicio conjunto de
cuidar e educar e nisto consiste sua especificidade. Conforme ordenam as DCNEI, ndo ha outro
caminho para a construcdo de um curriculo na e para a creche, sendo o da “[...] integralidade,
entendendo o cuidado como algo indissociavel ao processo educativo” (BRASIL, 2010, p. 18).

Nesse contexto, trazemos 0 exemplo do Instituto Léczy, estabelecido na rua do mesmo
nome, na cidade de Budapeste (Hungria), fundado em 1946 pela médica pediatra Emmi Pikler.
O instituto, que inicialmente atendia criancas 0rfés e/ou abandonadas, € hoje uma referéncia na
educacdo da crianca pequena, sendo difundido na literatura como o “modelo Loczy”%%. A
metodologia®® desenvolvida em Loczy é pautada no cuidado atencioso a crianca durante as
rotinas de cuidado (higiene, alimentacdo e sono), acdes realizadas com carinho e sem pressa,
considerando as necessidades individuais e reacdes das criancas. Esse método de trabalho inclui
observacdo atenta as criancas, comunicacdo com ela em todos os momentos de atendimento
oportunizando sua participacéo ao invés de imposicao, conhecimento de cada crianca, trabalho
coletivo por parte das educadoras e documentacdo sistematica do desenvolvimento da crianca
(FALK, 2011).

A organizacao da vida das criancas em Ldoczy segue quatro principios fundamentais e
indissociaveis: 1) Incentivo a atividade autbnoma: a partir da visdo de uma crianca capaz, 0s
ambientes e materiais sdo organizados de forma a possibilitar a movimentacdo segura da
crianca, sem a intervencdo direta do adulto, cujo papel é estimular constantemente sua atividade
motora; 2) Relacbes pessoais baseadas no afeto: um educador de referéncia cuida da crianca
durante o tempo que ela permanecer na instituicdo, atendendo-a de forma carinhosa e
individualizada nas atividades de atencdo pessoal (alimentacdo, banho, trocas e exames
médicos) e acompanhando sua atividade espontanea; 3) Favorecimento da tomada de
consciéncia de si e do entorno: as criangas sdo informadas sobre todas as atividades do

cotidiano, sendo solicitadas a participar ativamente; 4) Manutencdo da saude fisica: por

62 Sob a direcdo de Emmi Pikler e sua principal colaboradora Judit Falk, o Instituto Loczy — atualmente Instituto
Emmi Pikler — desenvolveu investigagdes a respeito do desenvolvimento das criancas de 0 a 3 anos nos aspectos
fisico e psiquico. O modelo foi adotado por vérios paises como China, Argentina, Peru, Equador, Estados Unidos,
Alemanha, Franca e Italia. No Brasil, a partir de 2002 o modelo vem sendo divulgado e se encontra em fase inicial
de implantagdo. Na cidade de Santo André (SP), o “Jardim dos Pequeiiitos” utiliza 0 método Loczy desde 2010,
sob a direcdo de Valéria Andreetto, presidente da Organizacdo Mundial para Educacdo Pré-Escolar (OMEP).
Outras duas iniciativas vém aplicando os principios de Emmi Pikler: a instituigdo denominada “Ninho Jardim de
Infancia”, em Minas Gerais, ¢ a escola “Giordano Bruno”, em Florian6polis (AZEVEDQO, 2013). Objetivando
promover formagdo para profissionais da primeira infincia interessados nessa abordagem, a “Rede Pikler-Ldoczy
Brasil”, criada em 2007, oferece cursos, semindrios ¢ congressos. Para conhecer mais:
http://www.redepiklerloczybrasil.com/; http://www.redepiklerloczybrasil.blogspot.com.br/.

83 Também conhecida como abordagem Pikler-Léczy.
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intermédio da observacgdo diaria sobre sua alimentacdo e seu entorno, cada crianca recebe um
regime individualizado (DAVID; APPELL, 2012).

A abordagem Pikler-Loczy auxilia na compreensédo da especificidade do trabalho com
bebés e criancas pequenas na creche e na superacao da diviséo, ainda existente, entre o cuidar
e 0 educar; contribui, ainda, para pensar a organizacdo dos espacos e tempos, bem como a
importancia das interagdes entre criangas e adultos na escola da infancia. Ao prefaciar a obra
“Educar os trés primeiros anos: a experiéncia de Loczy”, a professora Suely Mello afirma que
o desafio posto hoje para as instituigdes que atendem criangas de zero a trés anos “[...] ¢ o de
avancar para além do andncio do cuidar e educar em busca de praticas que concretizem esse
cuidado e educacdo numa perspectiva humanizadora” (MELLO, 2011, p. 5).

Especialmente para nossa pesquisa, o referencial que aborda a metodologia de Loczy se
mostra fundamental: evidencia um cuidado que educa; ajuda a perceber a importancia das
interacOes estabelecidas entre adultos e criangas pequenas para o desenvolvimento psiquico;
destaca o valor da comunicacao verbal que se d& enquanto a educadora se ocupa da crianca e
antecipa o que vai lhe suceder; ressalta o incentivo a autonomia da crian¢a como um principio

educativo. Nesse sentido, o evento a seguir € bastante elucidativo:

Evento 28v: Comer, comer!
Data: 24/09/2014
Integrantes: Arthur (2a, 5m), Samir (1a,7m), Kaud (1la, 11m), Leticia (1a, 11m),

professoras Creuza, Cristiane e Valmirene
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Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

Arthur, Samir, Kaua e Leticia almogam em meio as seguintes falas:

Creuza — Vamos comer, Leticia?

Leticia— comé!

Val — O do Kaud ndo mistura muito ndo, que ele ndo gosta (se dirigindo a Creuza).
Creuza — Ja... tem que pegar. Isso! (Ensinando Leticia a segurar a colher).

Creuza — Segura Kaud, assim... (Kaua também € ensinado a segurar a colher).

Creuza — A colher é muito grande, bem que podiam mandar uma colher menorzinha, né?
Viradinha, pra treinar... eles precisam passar por um processo mais doloroso que 0s outros
(comenta conosco, que estamos filmando).

Creuza — Deixa eu te ajudar, sendo tu ndo come (falando com Leticia, enquanto lhe oferece
uma colherada de comida).

Creuza — Kaua, come com o feijdo... s6 come 0 macarréo...

Val - Ja... (cortando o alimento do prato de Arthur e Ihe devolvendo a colher).

Creuza — Come mais, Kaua... olha, a galinha ta gostosa (enquanto o pequeno maneia a
cabeca rejeitando a comida).

Cris — Come, Kaua...

Arlene — O Kaua come pouco, né?

Cris — Ele comia melhor, s6 que esses dias ele adoeceu... € ainda ndo t4 muito bem.

Kaud — Agu (pedindo &gua para Creuza).

Cris — Samir, come mais um pouco...

Fonte: Diario de campo, 24 de setembro de 2014.
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Durante a refei¢do, Creuza, Cris e Val conversam, se olham e falam sobre as criangas
enquanto as alimentam. Conhecem suas preferéncias, procuram respeita-las e se preocupam em
que se alimentem bem. O incentivo a autonomia dos pequenos se da por intermédio do ato de
ensina-las a segurar a colher a fim de comerem sozinhas. Por sua vez, as crian¢as demonstram
interesse na aprendizagem e satisfacdo em conseguir segurar a colher. A situacdo aponta que
“[...] a crianga que consegue algo por sua propria iniciativa e por seus proprios meios adquire
uma classe de conhecimentos superior aquela que recebe a solugao pronta” (FALK, 2011, p.
27). Bondioli e Gariboldi (2012, p. 22) fazem importante consideracdo a esse respeito: “[...] 0
alcance da autonomia (no comer, na higiene) ndo é um valor em si, mas um éxito de um
processo que se pode dizer obtido quando é acompanhado do prazer de fazer por si, e é para ele
que deve tender a organizacdo e a conducédo da atividade de rotina.” Trata-se de considerar a
crianca como sujeito que aprende ndo de forma passiva, mas por intermédio de sua prépria

atividade, tal como assevera Mello (2014, p. 52):

E importante enfatizar que o desenvolvimento da inteligéncia e da
personalidade, seja do bebé, seja da crianga maior, sempre acontece por meio
da atividade da crianca: ndo enquanto ela espera, nem enquanto observa a
educadora ou educador, ou mesmo as outras criangas fazendo coisas, nem
apenas ouvindo as explicagcdes dos adultos, ou recebendo o banho, sendo
trocada passivamente ou recebendo a alimentag&o. A crianca aprende quando
é sujeito da atividade que a envolve e, por isso, o desafio que se apresenta ao
trabalho da educadora e do educador é organizar situaces e ambientes em que
a crianga possa, em tempo integral, e desde pequenininha, ser sujeito de
atividades que provoquem e possibilitem seu desenvolvimento.

A interagdo comunicativa surgida no momento da refei¢ao foi bastante rica e propiciou,
por parte das criancas, 0 uso, ainda que tateante, da colher, habilidade necessaria para que 0s
pequenos cheguem a comer de forma autdbnoma. O éxito e o prazer experimentados por elas se
inserem nos sistemas “crianga-objeto social” e “crian¢a-adulto” (ELKONIN, 1987), dois
processos intimamente vinculados, caracterizados, respectivamente, pela apropriacdo dos
objetos sociais e suas formas de uso, mediada pelo outro social, neste caso, suas professoras.
Nesse contexto, a utilizagéo da colher integra a atividade-guia das criangas, a manipulagdo dos
objetos — prépria da etapa do desenvolvimento psiquico em que se encontravam (ELKONIN,
1987; LEONTIEV, 1988; VYGOTSKI, 2012b). Aqui tem lugar “[..] o dominio dos
procedimentos, socialmente elaborados, de acdo com os objetos. [...] impossivel sem a
participacdo dos adultos que os mostram as criangas, 0s cumprem junto com estas” (ELKONIN,
1987, p. 116, traducdo nossa).



202

Sobre as atividades com objetos Elkonin (2009, p. 216) esclarece: “[...] denominamos
acles com 0s objetos os modos sociais de utiliza-los que se formaram ao longo da historia e
agregados a objetos determinados.” O autor segue explicando que esses procedimentos néo se
acham naturalmente colocados nos objetos. Quem domina os modos de uso — seja dos objetos
de uso convencional, como os utensilios, ou 0s de natureza ltdica, a exemplo dos brinquedos —
sdo os adultos. Portanto, a crianca ndo pode, sozinha, se apropriar dos modos de utiliza-los.

Faz-se necessario frisar que:

O processo de aprendizagem das a¢fes com o0s objetos, ou seja, com coisas
gue tém certa importancia social, estritamente determinada, transcorre na
crianga somente na atividade conjunta com os adultos. Estes v&o transmitindo
pouco a pouco a crianga o processo de execugdo do ato, que comeca a realizar-
se com autonomia. Durante a atividade conjunta produz-se, além de uma
interagdo ‘pratica’ entre o adulto e a crianga, um trato pessoal, no qual a
crianga busca o estimulo e o elogio do adulto. (ELKONIN, 2009, p. 220).

Sabemos, no entanto, que essa apropriacdo ndo ocorre de uma vez por todas: sendo o
desenvolvimento infantil (e a formacéo das capacidades humanas a ele inerentes) um processo
que se d& em saltos, rupturas e superacdes, havera, ainda, algumas tentativas e erros, varias
ocasides de comida derramada fora do prato (e ha que se oportunizar isto), até que Arthur,
Samir, Kaud e Leticia consigam utilizar a colher (mais tarde o garfo e a faca) com a mesma
destreza com que o fazem os adultos.

Cabe destacar, nesse processo, a mediacgdo realizada por intermédio das professoras, o
papel de sua colaboragdo na acéo das criangas. Por meio da colaboracdo — por parte do adulto
ou de um parceiro mais experiente —, partindo-se do nivel de desenvolvimento real da crianca
(suas capacidades ja formadas), é possivel intervir em sua zona de desenvolvimento iminente,
que comporta suas capacidades em vias de maturacdo (VIGOTSKII, 1988; VYGOTSKI, 2001,
2012b). Podemos aplicar a situacdo acima descrita a assertiva de Vigotski (2012b, p. 268,
traducdo nossa) de que “[...] aquilo que hoje [a crianca] pode realizar em colaboragédo com o
adulto ou sob sua direcéo, podera realiza-lo por si mesmo no dia de amanhd.”

O conceito de Zona de Desenvolvimento Iminente se relaciona diretamente ao de
colaboracdo/mediacéo, se lembrarmos que o desenvolvimento mental da crianca se da no/pelo
meio social, em intima relagdo com o Outro. E 0 meio social que fornece & crianca as formas
de comportamento humano, a forma ideal, nos dizeres de Vigotski, além de todos os
instrumentos da cultura material e imaterial. Sabemos que a apropriacdo de tudo isso pela
crianca, no entanto, ndo se fara espontaneamente, antes, sera resultado da acéo colaborativa,

entendida como “[...] a origem imediata do desenvolvimento das propriedades individuais,
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internas, da personalidade da crianga [...]” (VYGOTSKI, 2012b, p. 270, tradugdo nossa). Dessa
forma, os processos em vias de maturacdo intelectual se transformam em capacidades
plenamente ativas. Dito em outras palavras, mediante a colaboracdo, capacidades ainda
adormecidas sdo trazidas a vida, expressao utilizada por Prestes (2010). Como ja afirmamos,
isto ocorre tanto por intervencdo do adulto, como também entre pares, como nas imagens

abaixo, onde Kaud (1a, 10m) ajuda Isadora (1a, 9m) a calcar sua sandalia.

Fotografias 30 e 31 - Kaud ajuda Isadora a calcar sua sandalia

P -~ =

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

r

N

O ensino incide sobre a zona de desenvolvimento iminente, sobre 0s momentos
favoraveis para a crianca aprender certas habilidades. Vigotski (2012b) indica que ha periodos
propicios para cada tipo de aprendizagem, denominados prazos 6timos, quando o ensino de
habilidades, conhecimentos e atitudes é mais proveitoso, significando que em determinada
idade algumas funcbes necessarias para aquelas aprendizagens se encontram prontas.
Entretanto, isto ndo equivale a esperar pelo amadurecimento de tais fungdes para, somente
depois, iniciar o ensino. O ensino tardio é tdo prejudicial quanto o precoce; ha um limite inferior
de possibilidades de aprendizagem em cada idade, mas também existe um limite superior, pelo

que Vigotski (2012b, p. 270-271, tradugédo nossa) argumenta:

Como podemos explicar o fato de que uma crianca de trés anos dotada de um
maior grau de maturidade, de memoria, compreensdo, motricidade e outras
propriedades, que sdo as premissas indispensaveis para a aprendizagem da
linguagem, a assimile com maior dificuldade e menos proveito que uma
crianca de um ano e meio com um grau indubitavelmente menor de
maturidade de ditas premissas? A causa disso, pelo visto, consiste em que 0
ensino se apoia nem tanto nas funcdes e propriedades j4 maduras da crianga
como naquelas que estdo amadurecendo. O periodo de maturagéo das fungdes
correspondentes € o mais propicio ou 6timo para o tipo adequado de
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aprendizagem. E se compreende se tomarmos em conta o fato de que a crianga
vai se desenvolvendo ao longo do proprio processo de aprendizagem, e ndo
termina um determinado ciclo de desenvolvimento.

Certamente, nosso autor de referéncia ndo esta afirmando que uma crianga de um ano e
meio se expresse melhor por meio da palavra que uma de trés anos. Seu pensamento é o de que
uma crianga menor, por se encontrar em periodo de aquisi¢éo da linguagem oral, no prazo 6timo
de assimilacdo da linguagem verbal, desenvolve esta capacidade mais facilmente que uma
crianga que, porventura, seja privada dessa possibilidade, e venha a desenvolvé-la somente mais
tarde. O que podemos extrair de suas palavras é que, quando determinada funcdo ou capacidade
da crianca encontra-se em vias de maturacao ou desenvolvimento, este € o melhor momento de
trazé-las a vida. Vigotski deixa claro, portanto, que o ensino move o desenvolvimento, uma vez
que ndo ensinamos para a crianga o que ela j& saber fazer, mas sim aquilo que ndo sabe, mas
podera fazer se for ensinada. Neste sentido, as palavras de Mello (1999, p. 23) sdo apropriadas

e complementam nossas consideraces:

[...] fica claro que o papel da instituicdo de atendimento infantil é dirigir o
trabalho educativo para estagios de desenvolvimento ainda ndo alcancados
pela crianga. Ou seja, o trabalho educativo deve ser um motor para novos
conhecimentos e novas conquistas psiquicas, a partir do nivel real de
desenvolvimento da crianga: de seu desenvolvimento consolidado, daquilo
que ela ja sabe. Essa discussao enfatiza ndo sé a importancia da interferéncia
intencional do adulto, mas também do trabalho em grupos de criangas de
diferentes idades e niveis de desenvolvimento, onde quem sabe ensina quem
ndo sabe. O educador deve, portanto, intervir, provocando avancos que de
forma esponténea ndo ocorreriam.

Como esse principio se relaciona com a aquisicdo da linguagem? Como favorecer, na
creche, o desabrochar da linguagem oral? De que maneira se pode mediar e interpretar os
primeiros intentos de comunicacgéo da crianca pequenininha, ainda no estagio da comunicacao
emocional, propiciando o avanco de suas capacidades linguisticas, rumo a comunicacao verbal?
Mediante a perspectiva histérico-cultural que orienta nosso estudo, acreditamos que esse
processo se realiza no interior da atividade-guia da crianga, aquela que mobiliza seu
desenvolvimento em cada etapa e momento de vida. Na etapa da primeira infancia, quando dois
momentos marcam a vida da crian¢a (comunicacdo emocional direta e manipulacdo dos

objetos),

A iniciativa antecipadora dos adultos de falar com ela antes que ela seja capaz
de responder ou entender e de aproximar objetos para ela ver e pegar, cria nela
novas necessidades: a necessidade de comunicacdo e de manipulacdo dos
objetos. Nessa atividade com objetos, a crianga acumula experiéncias que
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formam as premissas para o desenvolvimento do pensamento. Inicialmente
esse desenvolvimento do pensamento acontece através das imagens daquilo
gue a crianca esta fazendo no momento. Mais tarde, ela pensa com as imagens
que vdo ficando em sua memoria e, s6 mais tarde, o pensamento se torna
verbal. Na atividade com objetos, também acontece o desenvolvimento da
memoria, da atencdo e da propria linguagem oral — ao categorizar 0s objetos
gue vai conhecendo (os pesados, os leves, 0s sonoros, 0s redondos), a crianca
vai criando as condicdes para o desenvolvimento da fala. (MELLO, 2002, p.
12).

Relatamos, no segundo capitulo, a fala de algumas professoras da creche em relacéo a
demanda das rotinas de cuidado e a falta de tempo para a realizacéo de atividades pedagdgicas,
bem como nossa compreensao acerca da questdo. Enfatizamos o quanto a fala é reveladora da
concepcao fragmentada das agdes de cuidado e educacdo que envolvem o trabalho na creche.
Trazemos novamente uma questdo surgida nesse contexto: que possibilidades existem na
creche, para além dos cuidados? Na observacédo do cotidiano do Maternal I, com frequéncia nos
indagdvamos: como inserir, nas praticas inseparaveis de cuidado e educacdo, vivéncias
promotoras da experiéncia da crian¢a com as linguagens, incluindo a linguagem oral?

Em meio as atividades que envolviam as rotinas de cuidado com o corpo, as
brincadeiras, as aprendizagens, os acalantos e deslocamentos, dentre outras, as interacdes
verbais se davam, fazendo emergir a linguagem oral das criangas, no processo inicial de seu
desenvolvimento. Mediante um processo marcadamente social e cultural, as distintas formas de
comunicacdo e primeiras manifestacbes de linguagem oral dos pequenos iam sendo
interpretadas e mediadas pelo Outro. Esse Outro, vale lembrar, € um lugar simbdlico, representa
todas as pessoas das relagcfes sociais presentes na vida da crianga (PINO, 2005), o que equivale
a dizer que, na creche, os outros que influenciam e colaboram em sua apropriagdo da linguagem
oral se concretizam na figura das professoras e dos parceiros.

E importante ressaltar que, a despeito de considerarmos que as criangas possuem
capacidade para interagir entre si, engendrando situacdes promotoras de aprendizagem
conforme j& demonstramos por meio de alguns eventos, evidenciamos o0 protagonismo das
professoras como as pessoas responsaveis por perceber e significar esses momentos (como no
evento “Procurando o au au”), e também por organizar, intencionalmente,
experiéncias/vivéncias diversificadas de uso da linguagem oral: as brincadeiras, as
manipulagdes dos objetos, os passeios, as conversas, as historias, a masica, as situacdes em que
a crianca pode falar com outros adultos na creche ou auxiliar um colega, cumprir pequenas

tarefas. Esses sdo exemplos de atividades que podem favorecer o potencial linguistico.
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Desse modo, a escola da infancia se apresenta como espago de construcao de identidade
e vivéncias coletivas, cuja fungdo € assegurar as criangas “[...] experiéncias variadas com as
diversas linguagens, reconhecendo que o mundo no qual estéo inseridas, por forca da prépria
cultura, ¢ amplamente marcado por imagens, sons, falas e escritas” (BRASIL, 2009a, p. 15). E
fundamental que tais experiéncias sejam inseridas no cotidiano da creche de forma planejada e
regular, ndo esporadica. A seguir, vamos analisar algumas dessas experiéncias vividas no
cotidiano do Maternal I, eventos mais diretamente relacionados a linguagem oral, conforme
sistematizacdo apresentada no quadro das categorias de base empirica (p. 102). Nosso intuito é
evidenciar a emergéncia e a apropriacdo da linguagem oral na e pelas criangas, no processo de

interacdo entre si e com os adultos.

4.2 As interacdes comunicativas crianca-crianca e adulto-crianca

J& temos conhecimento de que, segundo a lei geral do desenvolvimento das fungoes
psiquicas superiores da crianca, todas as fungdes se desenvolvem, num primeiro momento,
coletivamente, como categoria interpsiquica, vindo, mais tarde, a se desenvolver
individualmente, como funcdo intrapsiquica (VIGOTSKII, 1988). Vigotski (1988) exemplifica
a referida lei com o desenvolvimento da linguagem, afirmando que esta surge, primeiramente,
como forma de comunicagao entre a crianga e as pessoas do seu entorno e, somente depois,
guando se converte em linguagem interna, passa a ser uma funcdo mental do sujeito, auxiliar
do pensamento.

O quadro que segue — cujo conteldo € a sintese do desenvolvimento da linguagem oral
— ilustra claramente a lei geral do desenvolvimento formulada por Vigotski, e representa o
fundamento de nossa investigagdo. Foi organizado com vistas a subsidiar a andlise e a
compreensdo dos eventos interativos por nds observados na turma do Maternal I. Além de
auxiliar nas analises, nossa intencdo e fornecer ao leitor uma visdo mais compreensivel e

resumida do processo de formacao da linguagem oral, abordado antes de maneira abrangente.
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Quadro 8 - Desenvolvimento da linguagem oral, de acordo com Vigotski (2001, 2012a, 2012b).

Idade

aproximada

Formas de linguagem

Principais caracteristicas

Primeira Etapa

0-1 ano

Linguagem pré-verbal

Constitui as primeiras formas de
comunicacdo emocional do bebé
(grito, balbucio, vocalizacBes e
primeiras palavras), sem
vinculagdo  inicial com o
pensamento. Embora seja uma
atividade puramente externa, € a
base para a assimilagdo da
linguagem desenvolvida.

Etapa 1
transitoria

ano-1,9

Linguagem auténoma

Etapa transitoria entre a linguagem
pré-verbal e a verbal, em que a
crianga utiliza uma forma peculiar
de linguagem para se comunicar:
diferente da do adulto quanto ao
som e ao significado; condensada;
e agramatica.

Linguagem Social (externa)

Segunda Etapa

1,9-3 anos

Linguagem verbal

Surge da unido do pensamento
com a linguagem, momento em
que a crianca passa a denominar 0s
objetos do seu entorno por
iniciativa prépria. A linguagem se
intelectualiza e o pensamento se
verbaliza, possibilitando a crianga
a ampliacdo ativa do vocabulario e
0 dominio de um nimero maior de
palavras.

transitoria

Linguagem
egocéntrica

Etapa 3-6 anos

Linguagem
egocéntrica®

Etapa de transicdo do externo para
0 interno, surge da internalizac&o
de formas sociais de
comportamento,  possibilitando
que a crianca comece a regular
suas proprias acGes com o0 uso da
linguagem. Gradativamente, se
converte em linguagem interna.

Linguagem
Individual (interna)
Terceira Etapa

7 anos em

diante

Linguagem interna®

Constitui uma linguagem
abreviada, para si  mesmo,
representando 0 processo de
transformacdo da palavra em
pensamento. Caracteriza-se por
possuir  sintaxe e  estrutura
seméantica préprias e por ser
reduzida foneticamente.

Fonte: Elaboragdo da autora.

64 Conforme ja mencionamos, a linguagem egocéntrica surge, de forma elementar, por volta dos trés anos de idade,
mas se firma apenas na infancia pré-escolar, entre trés e seis anos de idade.

8 Para compor o quadro, fizemos mencéo a linguagem interna, embora néo a tenhamos aprofundado no decorrer
do trabalho, em raz8o de distanciar-se de nossos objetivos. O tema constitui importante fonte para outros estudos.
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Antes de iniciar o processo de analise dos eventos, faz-se necessario localizar, mais uma
vez, as criangas do Maternal | em relagdo a etapa do desenvolvimento da linguagem em que se
encontravam, conforme o quadro acima. Com idade entre 1 e 2 anos, podemos dizer que se
achavam na etapa transitoria entre a etapa pré-verbal e a verbal: a linguagem auténoma. No
entanto, é preciso considerar a dindmica do desenvolvimento. Com Vigotski (2012a),
compreendemos que ndo é possivel encerrar a idade cronoldgica em caixinhas etiquetadas,
equivalentes a certas etapas ou periodos de desenvolvimento. Ao contrario, é preciso conceber
0 desenvolvimento como um processo dialético, em que “[...] as formas inferiores ndo se
aniquilam, sendo que se incluem na superior e continuam existindo nela como instancia
subordinada” (VYGOTSKI, 20123, p. 129, traducéo nossa). Da mesma forma que o surgimento
de uma nova etapa ndo extingue a anterior, toda etapa vindoura ja existe dentro da anterior
como gérmen. Nesse contexto, depreendemos que a linguagem autdbnoma — principal nova
formacao da idade critica de transi¢do do primeiro para o segundo ano de vida — surge de forma
elementar j& na etapa da linguagem pré-verbal, carregando prendncios da etapa verbal. Em
poucas palavras, no curso do processo de apropriacdo da fala pela crianca, € pouco provavel
qgue se encontre uma forma de linguagem que nao guarde alguma semelhanca com a
antecedente, e que seja completamente diferente daquela que a substitui.

Assim, distintas etapas do desenvolvimento da linguagem e suas formas
correspondentes se mesclam e se sucedem na apropriacdo da fala pela crianca: a linguagem preé-
verbal como a forma inicial, a linguagem autbnoma como a mais frequente do final do primeiro
até quase o inicio do segundo ano, mas ainda carregando tracos da pré-verbal, e, aos poucos, se
convertendo em linguagem verbal, que, por sua vez, traz indicios da linguagem egocéntrica,
que logo seré interna. Trata-se de um movimento continuo, ndo linear, nem tampouco uniforme.

Vejamos o que nos dizem as autoras italianas Albanese e Antoniotti (1998, p. 203):

[...] existe uma continuidade entre linguagem gestual pré-linguistica e o inicio
da linguagem verbal, ambas complementando e interagindo, mesmo quando a
linguagem verbal alcanca seu pleno desenvolvimento. De fato, quando a
crianca comega a penetrar o seu mundo de relagbes com a verbalizacéo,
transforma a sua comunicacdo ndo-verbal em uma espécie de reforco para a
verdadeira linguagem.

Esse dindmico processo cujo inicio estamos retratando, resulta no dominio pleno da
linguagem pela crianca, e, consequentemente, mais tarde, culmina na construcéo de conceitos.
Paralelamente, a linguagem desenvolvida permite o uso da palavra como reflexo da

consciéncia, uma vez que “[...] a consciéncia se reflete na palavra do mesmo modo que o sol
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em uma pequena gota de dgua” (VYGOTSKI, 2001, p. 346, tradugdo nossa). Ao apresentar o
quadro que sintetiza esse processo, almejamos que 0 mesmo seja visto didaticamente ndo da
forma estatica como se mostra, mas em movimento, como tentamos explicar. Passemos aos
eventos, divididos em duas categorias: interacbes comunicativas diretas e interacoes

comunicativas mediadas por objetos.

4.2.1 As interacfes comunicativas diretas

Os eventos aqui agrupados foram provocados pela propria necessidade das situacdes de
comunicacdo, ndo sendo motivados por objetos. Traduzem cenas do cotidiano da turma,
envolvendo brincadeira sem o uso de objetos, atividade de movimento e atencdo dispensada a
crianca. Trata-se da atividade comunicativa cujos motivos sdo pessoais (LISINA, 1987),
engendrada pela interagdo das criangas com os adultos e entre elas mesmas. O fundamento
desse tipo de comunicacdo é a atividade-guia da crianca no primeiro ano de vida — a
comunicacdo emocional direta (ELKONIN, 1987; LEONTIEV, 1988; VIGOTSKI, 2012b).

Na sequéncia, 0 primeiro evento, uma situacdo de interagdo adulto-crianca e crianca-

crianga.

Evento 4f: Eu tenho um cachorrinho

Data: 16/10/2014

Integrantes: Samir (1a, 8m), Kaua (1a, 11m), Leticia (1a, 11m), Isadora (1a, 11m) e
professora Val
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Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

A professora Val canta com Samir, Kaud, Leticia e Isadora:

“Eu tenho um cachorrinho chamado Lolo

Eu tenho um cachorrinho chamado Lolo

Ele rola, rola, rola, rola, rola, pelo chao

Ele rola, rola, rola, rola, rola, pelo chao

Mas ele € mansinho e muito brincalhdo

Ele bate, bate, bate, sua patinha pelo chao

Ele bate, bate, bate, sua patinha pelo chao.”

Enquanto canta, Val realiza os movimentos que acompanham a cantiga, e 0S pequenos
observam atentamente, imitando: girar um braco ao redor do outro a frente do corpo e bater
0s pés no chdo. A atividade, marcada pelo envolvimento das criancas, é acompanhada por
muita alegria e entusiasmo. Ao imitar os movimentos do cachorrinho Lol6 feitos pela
professora, as criangas vibram de contentamento. Leticia ndo se satisfaz em ficar sentada
como 0s outros, e, de pé, sapateia e da risadas. Samir também sai do seu lugar e rola pelo
chdo. Quando Val para de cantar, Kaud e Leticia pedem bis, exclamando ‘novo!” (Isadora
e Samir falam ainda poucas palavras nesse momento), e a brincadeira se repete por varias

VEZES.

Fonte: Diario de campo, 16 de outubro de 2014.

O evento revela a beleza e o encanto de ser professora de criancas pequeninhas na

creche; evidencia o valor das atividades simples que se realiza com 0s pequenos; nos mostra a
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importancia da mediacdo do adulto na experiéncia lldica da crianga; demonstra que a
capacidade de falar e imitar com sentido surge em contexto de comunicacao e interacdo. Nesse
conjunto de elementos, destacamos a qualidade da interacdo que se deu entre as criancas e a
professora durante a atividade, fato que favoreceu o envolvimento ludico das criangas.

A brincadeira vivida coletivamente constitui importante fonte de crescimento social,
cognitivo e afetivo da crianca. Especialmente na pequena infancia, é influenciada pelo ambiente
e pelas pessoas com quem a crianga convive, e nisto reside a necessidade da organizacao
intencional de situacdes que propiciem “[...] comportamentos e interacdes ludicas, [entendidos
como] agdes e trocas iniciadas, realizadas e concluidas pelo puro prazer que elas causam a quem
delas participa e para quem nelas esta envolvido” (BONDIOLI; GARIBOLDI, 2012, p. 24). Na
observacao da turma, foram raros 0s momentos em que observamos as criancas interagindo
entre si autonomamente, sem organizacao e participacdo por parte do adulto; se o faziam, ndo
tinha 0 mesmo caréter, e o contedo da interacdo ndo era tdo proficuo. Nao estamos, todavia,
negando a capacidade que as criancas pequeninhas tém de produzir relagdes entre si, de buscar
seus pares e com eles se comunicar com linguagem prépria, de trocar olhares, gestos,
sentimentos. Apresentamos alguns eventos onde foi possivel visualizar 0os pequenos em
situacOes de trocas entre eles mesmos, 0 que comprova que sdéo maximamente sociais. Vigotski
(2012b) nos mostra que a crianca € sociavel desde a mais tenra idade; no primeiro ano de vida,
0 bebé é possuidor de uma sociabilidade peculiar, por meio da qual se relaciona com o ambiente
préximo e realiza as primeiras brincadeiras com o adulto. No entanto, embora sejam sociaveis
e gostem de brincar juntas, elas precisam ser motivadas para isso, razao por que sublinhamos o
papel da professora na organizacdo de experiéncias ltdicas significativas e envolventes.

As brincadeiras contribuem para o processo de humanizacdo da crianga, para O
desenvolvimento de suas capacidades humanas, especialmente o0 movimento, a afetividade e a
ludicidade; por seu intermédio, as criancas desenvolvem a faculdade de sentir e tornam-se
sujeitos das interacdes. Vale lembrar, no entanto, que segundo a Teoria Historico-Cultural o
brincar € uma capacidade que deve ser aprendida, como todas as demais, fato que coloca o
adulto como o organizador e motivador das brincadeiras infantis. Isto significa que as atividades
ludicas devem ocupar um lugar privilegiado nas préaticas educativas da creche: longe de serem
entendidas como atividades a se realizar apenas quando ndo hd o que fazer, devem ser
intencionalmente planejadas como parte do cotidiano de meninos e meninas que frequentam a
creche (BISSOLLI, 2006). Destacando o valor das atividades ludicas para o desenvolvimento da
criancga, Bissoli (2006, p. 21) comenta que estas
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[...] s&o uma forma privilegiada de interagdo com o outro, contribuindo para a
socializacdo da crianca. E socializar-se significa vivenciar experiéncias que se
tornam o substrato das capacidades humanas de cada individuo. O brincar
favorece a apropriagdo da cultura, estando ai incluidos os valores, o
movimento, a linguagem, as formas de relacionar objetos e situacdes, a
atencdo, a memoria, a imaginacdo, o dominio do préprio comportamento.

Nesse contexto, vale lembrar que a brincadeira €, de acordo com as DCNEI, um dos
eixos que devem conduzir as propostas curriculares da educacdo infantil. Desse modo, as
brincadeiras cantadas — que incluem diferentes, mas relacionadas linguagens —, possibilitam
que as criangas se expressem por intermédio do movimento, brinquem com as palavras e imitem
personagens (BRASIL, 2009a). Sem o conhecimento da importancia desse tipo de atividade
para 0 desenvolvimento da crianca, corre-se o risco de desconsidera-la, julga-la simples e/ou
desnecesséria. Na Otica adulta talvez o seja. No entanto, tudo aquilo que para nos é simples,
para a crian¢a pequena é uma fonte de aprendizagem: escutar e aprender uma cancao, imitar
sons, repetir movimentos e gestos, compreender o sentido de uma cantiga.

Apesar do pouco dominio da linguagem verbal, por meio da linguagem compreensiva
que antecede a fala, as criancas entendem a letra da musica de modo a imitar os movimentos.
A consciéncia semantica, que capta a situacdo (VY GOTSKI, 2012b), embora embrionaria nesta
etapa de desenvolvimento, permite que o0s pequenos signifiquem o que esta sendo expresso,
atribuindo sentido a brincadeira. Por intermédio dessa percepcao generalizada, se alegram,
sorriem, imitam, e pedem para brincar outra vez, exclamando uma frase de palavra Unica —
“novo!”.

J& sabemos que uma palavra pronunciada pela crianca no principio do desenvolvimento
linguistico — quando domina o lado sonoro e verbal da linguagem — ndo representa apenas uma
simples palavra, mas uma frase inteira, em alguns casos, um texto. No evento acima,
poderiamos traduzir a palavra “novo” por oragdes que expressaram 0 desejo das criancas de
que a professora cantasse a masica outra vez, como algo do tipo “cante de novo”, “gostamos da
brincadeira e queremos continuar brincando”. Neste caso, ndo é a palavra “novo” que deve ser
tomada isoladamente, antes, a traducdo por nés inferida equivale a situagdo em seu conjunto.

Devemos recordar que a assimilacdo das facetas verbal e significativa da linguagem
percorrem caminhos opostos. O dominio da faceta verbal da linguagem (fonética) ocorre das
partes para o todo: a crianga pronuncia sons, palavras, frases simples e complexas.
Contrariamente, o dominio semantico se encaminha do todo para as partes. Por esta razdo,
Vigotski (20123, p. 127, traducdo nossa) afirma que “[...] a forma externa do desenvolvimento

da linguagem, tal como se apresenta em seu aspecto fenotipico, é enganosa. [...] AS
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investigacBes tém demonstrado sem nenhuma ddvida que a forma primaria ou inicial da
linguagem infantil € uma estrutura afetiva complexa e nao diferenciada.”

Vejamos um exemplo em que a linguagem comeca a superar esta fase inicial de
comunicacdo por meio de uma soO palavra. No evento de interacdo adulto-crianca que segue,

Isadora (1a, 10m) tenta pronunciar um conjunto de palavras para realizar um pedido.

Evento 17v: Isadora faz um pedido
Data: 08/10/2014

Integrantes: Isadora (1a, 10m) e a pesquisadora

10 3 08 s OBAM
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Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.
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As criangas foram levadas para um banho de piscina na area externa e, de volta para a sala,
estavam sendo trocadas e arrumadas no fraldario. Isadora, que aguardava sua vez, assiste
um DVD na sala de repouso. Quando o DVD chega ao final, ela vai até mim reclamando
gue a musica acabou e, apontando para a TV, pede que eu ligue o aparelho novamente. A
pequena me olha, vocaliza vérias palavras que eu ndo consigo compreender e gesticula,
apontando em direcdo a TV. Chegando mais perto da TV e gesticulando insistentemente,
Isadora fala algo como “¢, ei, ¢, a, eei, 0, a”. Segue-se um dialogo entre ela e eu:

- Oi Isa, 0 que vocé quer?

- Asito.

- Assistir de novo?

-E.

- Ah té, entendi.

Religo o DVD e pergunto:

- Quem ¢€ essa?

- Aa, din.

- Isso mesmo, a Galinha Pintadinhal

Fonte: Diario de campo, 08 de outubro de 2014.

A fala de Isadora demonstra o progressivo avango da etapa pré-verbal a verbal no
desenvolvimento da linguagem. A fim de conseguir 0 que deseja, a pequena se comunica por
intermédio de sua elementar linguagem verbal, utilizando varias “palavras”, complementadas
pelo gesto indicativo (VYGOTSKI, 2012a). Porque uma vez — quando Isadora era bebé —, seu
gesto em si foi interpretado por sua mée ou outra pessoa, transformando-se em gesto para
outros, nesta situacdo ela foi capaz de usar o gesto de maneira significativa, para si, como
auxilio a sua fala, para conseguir o que desejava. Em uma palavra: por intermedio da mediagéo
do Qutro, a situacéo foi internalizada por Isadora (PINO, 2005).

Isto nos mostra que a linguagem da crianca se desenvolve no processo de interacdo com
0 Outro; que as pessoas com quem a crianga convive constituem sua referéncia; que a medida
que cresce, a crianca sente necessidade de comunicar-se com os demais, e complexifica sua
fala, utilizando todos 0s recursos comunicativos de que dispde; que a atividade comunicativa
cujo contetido e motivo é a necessidade da prdpria crianga, impulsiona favoravelmente sua fala;

gue a consciéncia vai acompanhando o desenvolvimento da linguagem, permitindo perceber
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que as pessoas atribuem significado aquilo que se deseja comunicar. Para contribuir com a
linguagem relacional da crian¢a nesse momento, os adultos precisam criar nela a necessidade
de comunicacéo. E importante estimula-la a falar, mesmo que & sua maneira, e, & medida que
cresce, expressar suas ideias com palavras. “Se os adultos adivinham cada desejo da crianca,
nesta ndo aparece estimulo algum para desenvolver a fala” (MUJINA, 1981, p. 62, traducao
nossa).

Com Vigotski (2012a) aprendemos que o gesto indicativo exerce um papel fundamental
no desenvolvimento da linguagem da crianca, representando, em certa medida, a base de todas
as formas superiores de comportamento: exemplifica o desenvolvimento cultural da crianca (do
ser humano), a transformacéo de cada funcdo social em individual, “[...] porque todo o interno
nas formas superiores era forcosamente externo, quer dizer, era para 0s demais 0 que é agora
para si” (VYGOTSKI, 2012a, p. 149, tradugdo nossa). Uma vez que as interacfes Sdo 0
fundamento do desenvolvimento das funcBGes superiores, € preciso destacar o papel da
mediacdo. Quando Isadora desejou que o DVD fosse religado, procurou o adulto mais préximo
e pOs-se a expressar 0 que queria. Assim, para que seu pedido fosse atendido, sua linguagem,
conjugada ao gesto, precisaram ser interpretados, exigiram nossa mediacdo, o que significou
sua acdo (PINO, 2005), tornando-a consciente, para si. Trata-se dos processos de significacao
e mediacdo semidtica, conceitos tratados por Vigotski e discutidos por Pino (2005), cuja
concepcao adotamos aqui.

Os signos, sinais inventados pelo homem — cuja funcéo inicial é a comunicacao entre as
pessoas —, quando padronizados e generalizados, adquirem a funcdo de significar algo.
Utilizando o mesmo exemplo de Vigotski, Pino (2005, p. 146, grifos do autor) escreve que “[...]
0 movimento do bebé funciona como indutor no Outro (como a mée) de um processo de
significacdo que lhe permite descobrir a relagcdo que pode existir entre o sinal (movimento de
apontar) e o objeto sinalizado. Ao atribuir-lhe uma significa¢do, o Outro transforma o sinal em
signo.” Ou seja, um signo so se torna efetivamente um signo na medida em que é significado.
O processo de significar, por sua vez, é descrito como “[...] encontrar para c0isa 0 Signo que a
representa para si e para o Outro. E passar do plano do perceptivel ao do enunciavel e do
inteligivel” (idem, p. 147), explicacdo que ultrapassa o significado etimoldgico, afirma o autor.
Assim, a fungdo dos signos € comunicar e representar. No contexto de nossas discussoes,
devemos lembrar que falar de signo em Vigotski € 0 mesmo que falar da palavra, portanto,
signo linguistico, ideia assumida por Mukhina (1995, p. 140), quando afirma que “[...] 0 sistema

de signos mais importante e universal é a linguagem. Os raciocinios verbais permitem ao
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homem resolver diversos problemas sem necessidade de recorrer a agdes com objetos reais ou

suas imagens.” A autora nos auxilia na compreenséo dos signos. Vejamos:

A utilizacdo dos signos e de sistemas de signo é uma das particularidades mais
caracteristicas do homem. A sociedade criou enormes sistemas de signos,
como a linguagem, os simbolos matematicos ou os varios ramos da arte, que
refletem o mundo em quadros, em melodias musicais e em movimentos de
danga. Qualquer tipo de signo serve de comunicagdo entre humanos,
substituindo certos objetos, fenbmenos, relacdes ou propriedades reais por
outros simbélicos. (MUKHINA, 1995, p. 139-140).

Os signos ou sistemas de signos remetem aos processos de significacdo, uma vez que
sdo dindmicos, ndo existem como sistemas prontos desde o inicio e foram criados para
significar. Processos de significacdo equivalem aos “[...] modos de produgdo, circulagdo e
(re)elaboracéo de significacéo [...] expressédo da capacidade criadora do homem” (PINO, 2005,
p. 149). Aplicando o conceito ao desenvolvimento cultural da crianga, tais processos
representam a influéncia da cultura em sua constituicdo, incluindo os sentidos por ela
atribuidos. Ja sabemos como ocorre o desenvolvimento cultural da crianca (abordado no
terceiro capitulo), cabendo aqui compreendé-lo em articulagdo aos conceitos de significacdo e
mediacdo semidtica enfocados por Pino (2005).

O desenvolvimento psiquico da crianca é marcadamente cultural e, uma vez que a
cultura se materializa nas obras humanas caracterizadas pela significacdo, seu desenvolvimento
cultural equivale ao processo em que ela vai se apropriar das significagcdes que o homem atribui
as coisas. Entretanto, Pino enfatiza que essa apropriacdo ndo é dada, ndo ocorre naturalmente;
antes, depende das condi¢cdes concretas de existéncia da crianca, de seu acesso aos bens
materiais e imateriais, cientificos e tecnoldgicos, portadores de significacbes. Consideramos
que a privacao a tais bens, provocados por desigualdades que produzem diferentes infancias e
criancgas, constitui fator limitador daquilo de que podem se apropriar as criangas no curso de
seu desenvolvimento cultural, e, em Gltima andlise, de suas significacoes.

Em que pese a realidade socio historica de cada crianga, seu desenvolvimento cultural
requer a transformacéo de suas fungdes biologicas, a internalizacdo das caracteristicas culturais
da humanidade, o que serad feito pela mediacdo do Outro. Por intermédio do processo de
apropriacéo ou internalizacdo, a crianca vai passar do plano sensorial ao da representacao
simbdlica, reproduzindo os simbolos inventados pelo homem por meio da atividade simbdlica,

cuja génese é o entorno social, como reitera Pino (2005, p. 159, grifos do autor):

Sua origem deve ser procurada no campo social, campo das relacBes sociais
em que os sistemas signicos inventados pelo homem nos revelam a verdadeira
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significacdo que as coisas tém para eles e que, portanto, terdo para a crianca;
pois é com os homens e por intermédio deles que ela descobrira a significagdo
e o0 valor das coisas que fazem parte do mundo criado por eles. Isso coloca a
questdo da “mediacdo semidtica” [...], caminho de passagem da crianga do
estado de ser bioldgico para o de ser cultural.

Mediante a perspectiva de Pino, podemos definir o termo mediacdo semiodtica como 0s
elementos historica e culturalmente criados para favorecer a comunicacao entre as pessoas —
signos — que contribuem para a apropriacdo que cada individuo faz da cultura; por seu
intermédio, a crianca podera desenvolver-se culturalmente, transpondo as limitacdes de suas
funcBes bioldgicas. Esse processo opera na crianca por meio de dois modos complementares:
1) internalizagdo daquilo que é proprio do ser humano — a mediacdo semiotica cumpre o papel
de conversor, em que “[...] 0s signos permitem transformar o que é alheio a criangca — 0s modos
de falar, de agir, de pensar etc. dos outros — em algo que lhe seja proprio, sem deixar de ser
proprio dos outros” (Idem, p. 160); 2) capacitacdo da crianca para se relacionar com 0 meio
social e com as pessoas utilizando 0s meios simbdlicos — neste caso, “a ‘mediacdo semiotica’
permite a crianga apropriar-se do saber humano que a capacita a interpretar o mundo e lhe da
condicBes para comunicar-se com 0s outros” (ibid.).

Podemos agora voltar ao evento de Isadora e aplicar os conceitos acima descritos, uma
vez que o gesto indicador foi utilizado por Vigotski como exemplo do desenvolvimento
cultural. De acordo com Pino (2005), o movimento de apontar se encaminha do plano biol6gico
para o plano cultural, por intermédio da mediacdo do Outro, que significa a acdo da crianca,
“[...] indica-lhe, mesmo que ela ainda ndo se dé conta disso, que estd sendo incorporada no
repertdrio das funcGes humanas, as quais conferem as acdes finalidades e intencionalidades que
podem ser interpretadas pelos outros” (ibid., p. 161-162). Para o autor, isto se da mediante trés
momentos: 1) Ato natural, em si — 0 gesto € um dado da natureza, realizado por meio de funcées
bioldgicas da crian¢a, que o faz voluntariamente, mas ndo sabe direito o que esta fazendo. Seu
gesto representa um sinal que carece de interpretacéo, de significagcéo. No caso de Isadora, esse
momento foi vivido bem antes de sua entrada na creche; 2) Interpretacdo do dado em si — o
gesto da crianga € interpretado pelo Outro, torna-se para o outro que, ao fazer isso, lhe confere
significacdo. Para a crianca, 0 gesto continua no plano bioldgico, mas o adulto o interpreta no
nivel simbdlico; 3) Internalizacdo da situacdo — a crianca internaliza a situagdo por meio da
intervencdo do Outro, que significa seu gesto. Esse momento, que provoca uma mudanga no
ato natural, ou seja, na prépria crianca, pode exigir a vivéncia em outros contextos e demorar

um longo tempo. Foi o que aconteceu com Isadora: seu gesto, inicialmente bioldgico, em si,
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tornou-se agora um ato simbolico, para si. Uma vez significado o movimento de Isadora, ela
poderd, cada vez mais, transpor o gesto em si para um gesto para si.

Essa mudanca de realidade possibilita que a crianca compreenda melhor, perceba
melhor, fale melhor, se comunique de forma mais clara, enfim, que ela se relacione de forma
significativa com as pessoas, com 0 meio e consigo mesma. Dito de outra forma, a transposicao
do plano bioldgico para o plano cultural modifica todo o psiquismo da crianga, que se amplia e

incorpora novas fungdes. Assim, 0 movimento de apontar atesta que

[..] é possivel acompanhar, passo a passo, ha crianga esta mudanga em si, para
outros, para si nas funcdes da fala. Antes de tudo a palavra deve possuir
sentido (relagdo com as coisas) em si (ligagdo objetiva, e se ela ndo existe —
ndo ha nada); depois a mée [ou outra pessoa] a usa funcionalmente como
palavra; depois — a crianga. (VIGOTSKI, 2000, p. 25).

Compreendemos que, embora o0 gesto indicativo seja uma situagdo que envolve o0s trés
momentos conforme demonstrado por Vigotski e interpretado por Pino, no desenvolvimento
cultural da crianca esse processo se da por etapas, vindo a completar-se apenas no terceiro
momento, quando o ato deixa de ser bioldgico, transformando-se em cultural, simboélico. Os
dois primeiros momentos sdo vividos quando a crianca é ainda beb&, com Outros da familia, de
forma mais direta. O terceiro momento “[...] pode exigir a vivéncia de outras situacdes
semelhantes” e também “[...] pode levar mais tempo do que se pensa” (PINO, 2005, p. 166).
Queremos, ainda, destacar um aspecto relevante. Pino comenta que palavras e gestos continuam
coexistindo, tanto na linguagem da crianga quanto na do adulto. Vimos isso no caso de Isadora:
para conseguir o que desejava, a pequena se fez entender utilizando as duas formas de expressao
— sua linguagem verbal tateante e o gesto.

Cabe destacar que, em relacdo as palavras enunciadas por Isadora na situagdo descrita,
ocorre 0 mesmo que em relagdo aos gestos. As palavras ditas pela crianca, ainda nao
convencionalmente, também precisaram ser significadas pelo adulto. E a entabulacdo de um
didlogo com a crianga permitiu a ela perceber, por um lado, que seus esfor¢cos comunicativos
surtiram um efeito no comportamento do outro — 0 que é importante para que a comunicacao
tenha sentido para a crianga — e, por outro lado, as tentativas de significacdo feitas por nés para
as “palavras” de Isadora, permitiram que ela percebesse a necessidade de usar
convencionalmente as palavras — 0 que se nota pelo esforco em emitir sons que nos fizessem

compreender o que ela desejava, proximos aqueles que enunciamos.
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O proximo evento de interacdo crianga-crianga demonstra um nivel mais elevado de
significacdo por parte das criancas, embora quase sem o uso de palavras. Por sua vez, a

linguagem do adulto foi usada como regulador da conduta.

Evento 7v: Disputa na danga®®
Data: 17/09/2014

Integrantes: Isadora (1a, 9m), Samir (1a, 6m), Kaud (1a, 11m), professoras Val e Creuza

% Registrado pela professora Valmirene — em um dia em que n&o nos encontrdvamos na creche —, a quem oportuna
e carinhosamente agradecemos.
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Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.
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Isadora, Samir e Kaud assistiam DVD e dangavam ao som da musica, enquanto a professora
Valmirene filmava a atividade. Isadora resolve dancar com o Kaud. Aproxima-se dele e lhe
estende a méo, convidando-o (primeira imagem). Samir, demonstrando que nédo se agradou
do fato de ter sido preterido por Isadora, tenta separar os dois, puxando o braco de Kaué.
Valmirene intervém na disputa dizendo “Samir, vem Samir, deixa ela dangar com o Kaua.”
Mas o pequeno ndo desiste e faz varias tentativas para separar Isadora e Kaud. De novo
Valmirene: “vem Samir, deixa a Isa dangar com o Kaud.” Kaud, falando “dexa”, segura
firme nas maos de Isadora e tenta afastar Samir, que parece se conformar com a situacdo ao
ficar olhando os dois dancarem por um tempo. Apos alguns minutos, nova investida de
Samir; dessa vez, ao puxar o bragco de Kaua, ele o derruba e, em seguida, lhe d& um tapa,
pelo que o colega se pde a chorar. “Cuidado!”, adverte a professora. Quando Kaua consegue
se levantar, recebe outro tapa de Samir (sétima imagem), vindo a chorar novamente. Nesse
momento, a professora Creuza — que reunia as criangas para leva-las ao refeitdrio — entra na
sala e presencia a cena, dando uma bronca em Samir: “o que ¢é isso? Epa! Nao! N&o,
senhor!”. O pequeno ¢ sentado em um colchonete e a bronca continua:

- Sente aqui e pare ja com isso! Pare de bater! Vai ficar aqui agora! Isso é feio, ndo pode
bater no coleguinha!l

- Ram! Resmunga Samir, bravo.

- Nao faz “ram” pra mim, ndo gosto! Vai ficar ai!

O “ram!” de Samir continua, ¢ ele fica de castigo. Kaud, que observava o colega sendo
corrigido, se aproxima dele e pronuncia seu nome: “Mil”. Em seguida lhe estende a méao e

0 ajuda a levantar-se. Segurando na méo de Samir, os dois seguem para o refeitorio.

Fonte: Diario de campo, 17 de setembro de 2014.

Neste evento, vamos destacar dois aspectos que o configuraram: a interacdo das criangas
entre si e a mediacdo da professora Creuza. O evento demonstra que as criangas, embora
aindando com linguagem convencional, apresentam "palavras” que portam significados
bastante amplos: mesmo com pouca verbalizagdo devido ao dominio rudimentar da linguagem
verbal, a interagéo foi fecunda de significados.

As acdes e reacdes das criancas no curso da situacdo revelam sua capacidade de
estabelecer relacdes afetivas e comunicativas, mesmo antes do dominio da fala. Na primeira
imagem, vemos Isadora aproximar-se de Kaud e comunicar-se expressivamente com o0 amigo

por intermédio do olhar e do gesto. Sem pronunciar uma unica palavra, Isadora comunicou sua
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intencdo a Kaud, que demonstrou contentamento e respondeu prontamente, conforme se pode
observar em sua expressao corporal e facial. Na segunda imagem, Samir olha para o rosto de
Isadora enquanto puxa o braco de Kaua, como querendo falar-lhe do “ciame” que estava
sentindo ao vé-la de méos dadas com o Kaud. Tendo convivido um tempo razoavel com as
criangas, compreendemos o sentimento e as tentativas de Samir, ja que ele e Isadora eram muito
amigos e sempre brincavam juntos. Chama atengdo também a expressividade corporal de Kaud
(segunda e terceira imagens) no intuito de resistir as investidas de Samir e manter-se seguro a
Isadora. As imagens revelam que lhe parecia muito importante vencer a disputa instaurada!
Igualmente persistente, Samir ndo desiste de afastar Kaud de lIsadora. Foram vérias suas
tentativas, até mesmo quando parecia ter se conformado, e apenas parou quando foi
surpreendido pela voz da professora Creuza. Nesse momento, € interessante notar a expressao
assustada das trés criancas (oitava imagem), como se soubessem o que viria depois do conflito.
Apos ser advertido pela professora e ficar de castigo, o olhar de Samir (arrependido?)
acompanha os colegas indo para o refeitorio (décima imagem), até a aproximacao de Kaua, que
Ihe oferece perddo e lhe salva do castigo. E 0 que dizer do olhar do Samir para o Kaua na
penultima imagem, quando, depois de tudo, o amigo lhe oferece a mdo? Agradecimento?
Surpresa? E da atitude de Kaud em perdoar o amigo? Na contramdo da generosidade
demonstrada por Kaud, os comentérios das professoras Creuza e Cristiane no final do evento
denotam a significacdo do mundo adulto ao episédio:

- N&o chame ele ndo, Kaud (Creuza).

- Oh meu Pai, ainda ¢ solidario! (Cristiane)

- Isso, meu filho... olha, ja perdoou o0 amigo! Ai, meu Pai... vamos... (Creuza)

Musatti (1998) discute a complexidade das relagdes entre as criancas da creche e indica
que elas constroem distintos tipos de relagGes, as quais sdo marcadas por sentimentos de
pertencimento coletivo, afetividade, conflitos e agressividade. Em consenso com as DCNEI,
que estabelecem as interagcBes como uma das bases do curriculo da educacado infantil, a autora

salienta que as relac@es entre as criangas devem conduzir as propostas educacionais da creche:

[...] as criancas néo séo indiferentes a presenca, atividade e sentimentos das
outras criangas; elas ndo consideram 0s Sseus coetaneos somente como
obstaculo ao desenvolver de sua propria atividade, desejos e afetos; com eles
entrelacam atividades, jogos e relacfes afetivas [...]. Além disso, parece que
as criancas em idade de creche desenvolvem uma alta e sofisticada capacidade
de produzir estratégias interativas diferentes, em funcdo do parceiro do qual
aprendem a conhecer precocemente o0s estilos interativos e com o qual
entrelacam relacBes diferentes. A leitura das relacBes especificas que se
estabelecem entre as criangcas tomadas individualmente, e entre cada uma
destas e a globalidade da coletividade infantil, deve constituir o objeto de uma
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reformulagéo das intervencdes educacionais. (MUSATTI, 1998, p. 200-201,
grifos da autora).

Em seu texto “Importancia dos periodos iniciais de vida na formacéo da personalidade
infantil”, Zapordzhets (1987) traz algumas consideracdes acerca da origem e importancia das
relagOes sociais da crianga pequena no curso de seu desenvolvimento evolutivo. Na perspectiva
do autor, as primeiras relagdes emocionais da crianca, inicialmente com a mée, com as pessoas
préximas e, mais tarde, ampliadas para um circulo mais amplo que envolve outras pessoas e
criancas da mesma idade, se enriquecem e se modificam no processo de desenvolvimento
evolutivo da crianga, constituindo o fundamento de sentimentos sociais mais complexos. E
como se houvesse uma transferéncia desses sentimentos humanos do particular para o geral, de
tal maneira que a crianca seja capaz de estabelecer com outras pessoas relagdes tdo profundas
como as do circulo familiar. Igualmente, as relagdes negativas com adultos do entorno ou a
comunicacdo emocional ndo satisfatoria podem afetar desfavoravelmente a personalidade,
transformando a crianga em um adulto incapaz de desenvolver empatia pelo outro.

Zaporozhets (1987, p. 247, traducdo nossa) oferece orientacdes importantes visando a
educacdo moral dos pequenos, as quais achamos por bem apontar aqui. Na organizacdo da vida
coletiva da crianga, € importante que ela seja ensinada a “[...] colaborar com outras criangas e
com os adultos, a levar em consideracdo ndo somente seus proprios interesses, estritamente
pessoais, mas também as necessidades dos que a cercam [...].” Isso fard com que a crianca seja
capaz de, no futuro, colocar-se no lugar de outra pessoa, sendo empatica com os problemas dos
outros, qualidade necessaria para relagdes morais mais complexas, proprias da vida adulta. O
trabalho pedagdgico visando a este fim envolve atividade ludica, prética e plastica e a
comunicacdo das criangas entre si e com 0s adultos. “Sobre suas bases deve realizar-se a
formagéo orientada daquelas propriedades e qualidades espirituais para cujo surgimento se
criam as premissas mais favoraveis na primeira infancia e que [...] constituem o mais valioso
da personalidade humana madura” (Idem, tradug@o nossa).

Em relacdo ao desenvolvimento da linguagem, o evento “disputa na danga” evidenciou
a linguagem de uma s6 palavra. Mais uma vez nos deparamos com a fala de vocabulo Unico, o
que nos mostra a predominancia desse tipo de fala nessa idade. O “ram” do Samir demonstra
toda a sua indignac&o, tanto por ter sido preterido na danca, quanto por estar de castigo. E como
se se sentisse injusticado duplamente. A professora demonstra compreender o fato de que a
crianga se expressa por intermédio de uma so palavra, mas por meio dela enuncia todo um texto,

um posicionamento diante da situacdo, além de seus sentimentos. A mediacéo € interessante,
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porque ela atribui significado a expressdo do Samir. O mesmo pode ser observado em relagdo
a atitude de Kaua para com Samir. O “Mil” que representa 0 nome do amigo de castigo ndo é
apenas isso. Expressa um sentimento de solidariedade e de desculpas ao amigo que bateu nele.
Demonstra uma compreensdo da situacdo, da fala da professora, da expressdo “ram” de
Samir. A expressio de protesto de Samir podemos empregar as consideracdes de Musatti (1998,
p. 200), para quem “[...] os comportament0os agressivos [...] devem ser interpretados na
perspectiva do processo de aquisicdo da propria identidade (desenvolvimento da representacéo
do Eu) que se realiza nesses anos.”

A comunicagdo surgida durante a interacdo das criangas é caracterizada como
situacional pessoal (LISINA, 1987), significando que n&o se trata de uma comunicagao que tem
por base a acdo sobre objetos, 0 que demonstra sua maior complexidade: seu substrato é a
prépria situacdo imediata, seus motivos sdo as pessoas, e se realiza por intermédio de meios
expressivos. Nesse contexto, podemos compreender as manifestagdes corporais e faciais de
Isadora, Samir e Kaua no desenrolar do episodio, acrescidas de sua fala iniciante. Conforme ja
discutimos mais acima (evento 4f), Vigotski (2012a) trata dessa questdo quando discute que
uma palavra da crianca equivale a um texto e que a aparéncia é simples, embora haja uma
complexidade nessa comunicagdo. Ramos e Rosa (2012, p. 92) destacam o valor das interagdes

entre as criangas para o incremento da comunicacao e da linguagem verbal:

No ambito do desenvolvimento da linguagem verbal, as a¢Ges interativas das
quais a crianca participa viabilizam oportunidades de estabelecimento de
formas de relagdo com o outro, de experimentagdes e de usos de seus recursos
para se comunicar com o parceiro, do exercicio de escolhas e de (re)criacéo,
de ampliagcdo da percepgdo sobre si e sobre o outro e a evolucdo de seu
pensamento. S&o argumentos que situam a interagdo social como locus
promissor do desenvolvimento da linguagem infantil, qual seja, um contexto
e um recurso de apreensdo e compartilhamento de significados que as criancas
dinamicamente exploram com as professoras e com os parceiros de idade.

Cabe destacar também que a mediacdo do adulto enquanto alguém que expressa
extensivamente aquilo que percebe que as criangas estdo dizendo, ou, em outras palavras, que
significa sua interacdo comunicativa, € importante para a ampliacdo da forma de expressao da
propria crianca. Neste caso, 0 adulto cumpre o papel do Outro responsavel por mediar o
processo de significagdo da propria crianca. “Significacdo que traduz a postura do homem
perante a natureza quando ele se tornou capaz de nomea-la, entender como funciona, interpretar
seus sinais criando modelos explicativos e dizer aos outros o que ele percebe, sente e pensa dela
e dele mesmo” (PINO, 2005, p. 167, grifo do autor). Todas essas capacidades fazem parte do

desenvolvimento cultural da crianga, desde que suas condicOes de vida e educagédo o permitam.
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Contudo, para que isto ocorra, a media¢do do Outro é crucial, na medida em que ele € o detentor
da significagéo.

Em relacdo ao papel do adulto como mediador, acentuamos ainda um ultimo aspecto,
que diz respeito a regulacdo da conduta por meio da palavra. No evento em questdo, isto se deu
quando a professora corrigiu Samir, que, por sua imaturidade psiquica ndo consegue, nesse
momento, auto regular-se. Vigotski (2000, p. 25) pergunta e responde: “[...] de onde vem 0
poder da palavra sobre a conduta? Da real funcéo do comando.” Na sequéncia, ele exemplifica
0 poder da palavra com a relacdo estabelecida entre chefe e subordinado, significando que as
funcgdes psicoldgicas tém origem nas relacdes entre as pessoas, e que a palavra é usada para o
dominio da conduta. Dessa forma, a palavra hoje usada pela professora, e também por todos os
Outros que participam do processo educativo de Samir em diferentes contextos, sera
gradativamente internalizada pelo pequeno, o que o capacitard a regular, por si mesmo, sua
conduta. Luria (1986) descreve esse processo como ato voluntario, cuja génese € a
comunica¢do da crianga com o adulto. O autor afirma que “[...] no inicio, a crianca deve se
subordinar a instrucdo verbal do adulto para, nas etapas seguintes, estar em condicGes de
transformar esta atividade ‘interpsicoldgica’ em um processo interno ‘intrapsiquico’ de auto-

regulacdo (LURIA, 1986, p. 95).

Em sintese:

A andlise dos trés eventos agrupados na categoria “interagdes comunicativas diretas”
evidenciou que a linguagem oral [da criangca pequena na creche] que emerge de contextos
comunicativos ndo motivados por objetos, exige, necessariamente, um contato mais proximo
com o0 Outro — adulto ou companheiro de idade —, visto que seus motivos sdo as pessoas
envolvidas na interacao.

O incipiente dominio da linguagem verbal da crianca no segundo ano de vida, que se
encontra em fase embrionaria, faz com que ela utilize diferentes recursos expressivos para se
comunicar: gestos, olhares, sorrisos, choros, expressdes faciais e corporais acompanham suas

palavras e proto-palavras®’. Esse dominio elementar da fala, no entanto, ndo impede que a

67 Em analogia ao termo proto-nosotros que Vigotski (2012b) utiliza para denominar o primeiro tipo de consciéncia
da crianga, uma consciéncia que surge antes da consciéncia do “eu”, portanto, ainda ndo individualizada. De igual
maneira, quisemos demonstrar que as proto-palavras da crianga representam suas palavras tateantes, ainda ndo
desenvolvidas por completo.
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crianga compreenda, ainda que a sua maneira, a linguagem convencional do adulto, e também
que expresse seu estado emocional diante das situagdes que vivencia. A linguagem
compreensiva possibilita, entdo, que 0s pequenos se comuniquem e interajam amplamente com
as pessoas.

A fala é caracterizada por oragdes compostas de uma s6 palavra [as vezes duas ou mais],
por meio da qual a crianca expressa toda uma situacdo. Nesta etapa, a linguagem condensada
possui funcdo de indicar, nomear, fazer pedidos, afirmar, negar e protestar. Trata-se da
linguagem social, atividade externa da crianca. Outra caracteristica importante reside no fato
de que a fala é situacional, depende estritamente do contexto concreto em que se deu. Esse traco
é proprio da crianca na primeira infancia: a situacdo presente € tudo que lhe interessa, razao
pela qual ela ndo é capaz de agregar ao fato presente elementos do passado ou conhecimentos
acerca de outras coisas (VYGOTSKI, 2012b).

Em qualquer circunsténcia ou fungdo desempenhada, a fala da crianca requer sempre a
mediacgéo do adulto significando sua linguagem, para que adquira significado para ela mesma,
especialmente em se tratando da comunicacéo pessoal. E o adulto que vai interpretar os sinais,
0s gestos, as frases de palavra unica — signos utilizados pela crianga sem que ela tenha
consciéncia clara de seus significados —, que, porque significados pelo adulto num primeiro
momento, serdo gradativamente significados por ela prépria, no processo de internalizacao.
Dessa forma, a linguagem, que constitui uma forma de mediacéo semidtica porque é composta
por signos, vai sendo também significada pela crianca de forma individual, adquirindo sentidos
pessoais. Se as condi¢Bes concretas de existéncia forem favoraveis, esse processo capacitara a

crianca para interpretar o mundo e comunicar-se com 0s outros cada vez melhor (PINO, 2005).

4.2.2 As interagdes comunicativas mediadas por objetos

Os eventos aqui apresentados foram desencadeados pelas situacdes de manipulagdo dos
objetos e incluem brincadeira e agdo com objetos e atividades de aprendizagem linguistica
(contag&o de histdria e exploracdo de livros pelas criangas). Trata-se da atividade comunicativa
préatica-situacional (LISINA, 1986, 1987), para as quais 0s motivos sdo praticos, vinculados a
motivos cognitivos e pessoais; as agcdes com 0s objetos em colaboracdo com o adulto —
organizador das situacfes — constitui seu fundamento.

A comunicacdo que surge desse contexto é baseada, portanto, na atividade-guia do
segundo momento da primeira infancia (1-3 anos) — a manipulacéo dos objetos (ELKONIN,
1987; LEONTIEV, 1988; VIGOTSKI, 2012b).
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O primeiro evento se refere a uma interagdo adulto-crianca e foi motivado pela
brincadeira.

Evento 3f: Brincando de comidinha
Data: 08/10/2014

Integrantes: Kaua (1a, 11m) e professora Creuza

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.
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Kaud esta na sala de atividades. Vai até a caixa de brinquedos e escolhe alguns objetos.
Com um garfo grande, um potinho pequeno e uma cumbuca maior, ele comega, sozinho, a
brincar de comidinha. O pequeno se entretém brincando assim por um pouco de tempo. Em
seguida, vai até a professora Creuza [na sala de repouso], levando junto os brinquedos e a
convida para brincar com ele. Entrega-lhe seus “utensilios” e a professora entra na
brincadeira. Os dois conversam:

- Faz, Queuza.

- Fazer comidinha pra vocé?

-E.

- Hum! T4 gostoso?

- Isso, come tudo!

Fonte: Diario de campo, 08 de outubro de 2014.

A sequéncia de imagens seguida do relato aponta o processo inicial de construcdo de
significados por Kaud; e como esse processo vai favorecendo o desenvolvimento de sua fala.
Por intermédio da atividade objetal — atividade que mais oportuniza seu progresso nesse
momento —, em interacdo com a professora, ele vivencia uma experiéncia ludica expressa pelo
brincar. Mas o que significa a brincadeira de Kaud, proximo aos dois anos de idade, quando ele
se encontra no segundo momento da primeira infancia?

Elkonin®® (2009) estudou o jogo como elemento essencial do desenvolvimento da
crianca, tratando a brincadeira infantil como o jogo protagonizado, o jogo de papéis. No sentido
amplo, o autor define o jogo como sendo “[...] uma atividade em que se reconstroem, sem fins
utilitarios diretos, as relagdes sociais” (ELKONIN, 2009, p. 19). Em se tratando da crianca,
concebe 0 jogo como uma de suas atividades principais, forma evoluida de jogo de papéis e de
atividade ludica. O jogo assim interpretado por Elkonin tem lugar um pouco mais tarde no
desenvolvimento da crianga, no primeiro momento da infancia (3-6 anos), quando sua
atividade-guia constitui os jogos e atividades ladicas (quadro 6, p. 132). Nesse momento, “[...]

através do jogo de papeis, as aspiracOes afetivas da crianga tornam-se mais complexas, a medida

8 Como psicologo e professor, Elkonin conheceu Vigotski em 1931 e tornou-se seu auxiliar, vindo a estudar a
brincadeira infantil apoiado em suas ideias. Apds o falecimento de Vigotski em 1934, o autor russo integrou-se ao
grupo deixado pelo colega, agora liderado por Luria (LAZARETTI, 2011).
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que ela, também, sofistica suas formas de perceber as rela¢fes sociais, 0 adulto, suas atitudes
e, imitando-o, deseja ser como ele” (BISSOLI, 2005, p. 188).

Concordando com os estudos de Elkonin a0 mencionar sua concep¢ao a respeito do
jogo, Vigotski (2012b, p. 349, traducdo nossa) aborda o tema no contexto da primeira infancia,
dizendo que “[...] 0 jogo é uma relacdo peculiar com a realidade, que se caracteriza por criar
situacdes ficticias, transferir as propriedades de um objeto a outro.” Com esta definigdo, nosso
autor principal afirma solucionar a questdo do jogo na primeira infancia, onde esse elemento

surge de forma primaria ja no primeiro ano de vida. Conforme Vigotski (2012b, p. 349),

H& jogos na primeira infancia. Todos sabemos que a crianca dessa idade
alimenta sua boneca, Ihe aconchega, pode fingir que bebe de uma taca vazia,
etc. Creio, porém, que seria perigoso ndo ver a diferenca essencial entre esse
“jogo” e 0 jogo no préprio sentido da palavra na idade pré-escolar quando se
criam situagoes ficticias. As investigagdes nos demonstram que 0s jogos com
significados variaveis, com situacdes ficticias, aparecem em forma rudimentar
s6 ao final da primeira idade. Somente no terceiro ano de vida nos jogos da
crianga se introduzem elementos de imaginacdo. Estas manifestacdes
“ladicas” sdo, naturalmente, bastante exiguas [...], derivam diretamente da
prépria situacao.

Neste “jogo”, a crian¢a brinca com a boneca agindo de forma semelhante ao que sua
mée faz com ela ao cuidar-lhe, sem, no entanto, representar os papeis sociais que mais tarde
estardo presentes no verdadeiro jogo: a boneca nédo é sua filha, e ela ndo é sua mée. Essa € a
natureza do “jogo” de Kaud, um quase jogo. Ao brincar de comidinha, ele ndo estava criando
uma situacdo ficticia em que a professora substituisse sua mée o alimentando, por exemplo.
Nem tampouco seria capaz de, nesse contexto, usar qualquer objeto que servisse de vasilha ou
garfo, como fazem as criancas maiores. Nesta idade, o pequeno Kaua ainda ndo é capaz de
simbolizar, usar um objeto no lugar de outro; como explica Vigotski, ndo consegue transferir
as propriedades de um objeto a outro no jogo em si. O jogo em si ocorre numa determinada
situacdo, é restrito ao contexto, assim como a linguagem. A crianga mais imita do que cria uma
situacdo, pois ndo é capaz de representar algo que ndo existe concretamente. Da mesma forma
que ela é dependente da situacdo imediata, ndo sendo capaz de falar de algo que n&o vivencia
diretamente, também ndo é capaz de criar uma situacgdo ficticia, representando algo que néo est

vendo. Dessa forma,

Na primeira infancia temos um quase jogo ou o “jogo em si”. Objetivamente
ja se trata de um jogo para a crianga, porém, ndo é, todavia, um jogo [...] a
crianga pequena repete uma serie de agdes relacionadas, por exemplo, com
uma boneca que, no entanto, ndo fazem parte de uma situacdo, quando com
esta boneca vdo a alguma parte, 0 médico vai vé-la, etc.; ndo existe uma
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historia coerente representada na pratica, ndo existe dramatizacdo no
verdadeiro sentido da palavra nem tampouco uma a¢do determinada no plano
da situacdo criada pela propria crianca. (VYGOTSKI, 2012b, p. 350, traducéo
nossa).

Entretanto, o quase jogo de Kaud é de substancial importdncia para o seu
desenvolvimento. Na primeira infancia, por intermédio da atividade ludica a crianca se
desenvolve amplamente nos seguintes aspectos: movimentos, consciéncia corporal, memoria,
pensamento visual por acdes e por imagens, gestos, comunicacdo e linguagem. O brincar
favorece sua apropriacdo do mundo circundante, e desde os primeiros meses de vida as
manipulacgdes iniciais com os objetos e as brincadeiras com o préprio corpo podem ser incluidas
na atividade lddica (BISSOLI, 2005). Ao discutir a origem do jogo na ontogénese, Elkonin
(2009) localiza a atividade ludica que se realiza no decorrer da primeira infancia como premissa
para 0 jogo protagonizado da infancia, vindo a tratd-la no conjunto das a¢cGes com os objetos.
Nesse ambito, 0 “jogo” da primeira infancia é objetivado — os objetos sdo utilizados pela crianca
conforme seu significado direto. Apoiando-se na pesquisa de Fradkina, Elkonin descreve as
etapas sucessivas em que se da esse processo de apropriacao, as quais pontuamos sucintamente.

e As acles da crianca com os objetos sdo derivadas das a¢bes do adulto que cuida
dela. A crianca atua somente com 0s objetos utilizados em colaboracdo com o
adulto, imitando-o.

e A crianca amplia as a¢des assimiladas na atividade conjunta com o adulto, e passa a
utilizar outros objetos; sua assimilacdo é decorrente da observacdo das a¢cdes dos
adultos e ela ainda ndo é capaz de substituir um objeto por outro, embora
aparentemente o faca. No entanto, quando isso ocorre, o objeto ndo é usado como
substituto de outro, mas como condicdo para a realizacdo de uma acdo especifica,
que representa fatos isolados do seu cotidiano e dos adultos com quem convive.

e A transferéncia da acdo com um objeto para outro comeca a aparecer. A crianga
aprendeu a usar um pente de verdade, e passa a pentear sua boneca ou seu bichinho
de pelucia com o mesmo pente. Pode usar também um objeto que substitua o pente
para pentear, e expressar verbalmente as agdes imaginarias enquanto as realiza: usa
um pote vazio e alimenta sua boneca dizendo “come a sopinha”, 0 que indica a
criacdo de uma situacéo ludica.

e Amplia-se a capacidade de simbolizacdo, quando a crian¢a passa a utilizar alguns

objetos para substituir outros; geralmente, os objetos ndo tém importancia ladica
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especifica, podendo ser pedrinhas ou palitos, que sdo usados com os brinquedos
convencionais ou com objetos de uso domeéstico.

e A crianca passa a utilizar seu proprio nome durante as agfes com os objetos,
significando que se percebe como sujeito de suas agdes. Mais tarde, ela passa
também a atribuir a si 0 nome de um adulto durante a realizacdo uma atividade
realizada por ele, em comparagdo de suas aces as dos adultos, sem, contudo,
assumir o papel do mesmo. No final da primeira infancia, entre dois e meio e trés
anos, aparecem o0s primeiros sinais do jogo de papel. A boneca representa uma
pessoa e a crianca fala como se fosse a boneca, realizando, inicialmente, apenas uma
acdo: ou da banho ou penteia a boneca. Aqui tem lugar a fala protagonizada.

e Complexifica-se a estrutura das situacdes ludicas. Duas ou mais a¢fes sem vinculo
entre si sdo realizadas pela crianca: embala a boneca, anda com ela, lhe d& de comer
e, em seguida, a coloca no carrinho para passear. Trata-se de ac0es sem relagéo entre
Si.

e Mediante o conhecimento de novos objetos e suas funcdes, as funcgdes Iudicas da
crianca também se ampliam, e ela passa a realizar varias acdes com 0 mesmo objeto:
oferece um copo para a boneca beber, e depois usa 0 mesmo copo para dar banho na
boneca. Suas a¢des ainda ndo guardam semelhanca l6gica com os acontecimentos
reais da vida. A situacdo muda no final da primeira infancia, quando, por volta dos
trés anos, surgem 0s jogos que representam acdes coordenadas. A crianca da banho

na boneca, a veste, e depois a coloca para dormir.

Dessa forma, Elkonin (2009, p. 230) caracteriza o desenvolvimento da atividade ludica
na primeira infancia como “[...] o transito da a¢do univocamente determinada pelo objeto,
passando pela utilizacdo variada deste, para as agdes ligadas entre si por uma logica que reflete
a logica das agOes reais na vida das pessoas. 1sso ja ¢ o ‘papel em acdo’”. Esses sd0 0s
antecedentes do jogo protagonizado que se manifestara mais adiante.

Existe uma relacdo reciproca entre as atividades ludicas da criangca pequena e 0
desenvolvimento de sua fala, de maneira que uma capacidade influi sobre a outra. A
complexificacdo do jogo rumo a construcdo do simbdlico depende da linguagem, ao passo que
esta progride na brincadeira em colabora¢ao com os adultos. Como bem lembra Elkonin, (2009)
0 jogo ndo surge de maneira espontanea, mas com a ajuda dos adultos. A atitude de Kaua
comprova isso; vimos que ele comecou a brincar sozinho, proximo a caixa de brinquedos, mas

logo procurou a professora para compartilhar sua brincadeira.
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Por intermédio de situaces ladicas como a vivenciada por Kaud, a crianga pode,
paulatinamente, afastar-se da realidade e criar simbolos para representa-la. “Pode usar um
boneco como um bebé, ou um toquinho de madeira como um sabonete, fazendo com esses
objetos gestos correspondentes. [...] tais aquisicdes possibilitam a crianga novas formas de
trabalhar com os simbolos, até que pode usar signos para representar o objeto ou a situag¢do”
(OLIVEIRA et. al., 2011, p. 62). Por outro lado, sabemos que o dominio da linguagem oral
muda a relacdo da criangca com 0 meio. Ao se apropriar da fala, ela sera capaz de falar de coisas
que ndo vé diretamente e também imaginar situac6es [por meio do pensamento que também
avanca com a linguagem], construir novas brincadeiras e significacdes. E por meio da fala que
a crianga pode se distanciar da situagdo imediata, inserindo, na comunicacgéo, elementos que
ndo se encontram presentes no acontecimento. Mas esse € um processo que leva tempo, como
javimos.

As palavras usadas por Kaud (“faz, Queuza™) sinalizam sua participacdo ativa na
brincadeira, bem como o nivel de significacdo que ele ja atribui as a¢des dos adultos. Sua
linguagem, nesse contexto [e em outros por nds observados], constitui uma frase com sentido,
e revela que ele se encontra no principio da etapa verbal da linguagem, embora ndo tenhamos
notado, nele, a presenca dos indicadores descritos por Vigotski quando pensamento e linguagem
se unem nesta etapa — aumento ativo do vocabulério e interesse pelo nome das coisas e
conhecimento de maior nimero de palavras. As acbes de Kaud indicam, também, como seu
pensamento colaborou no planejamento das mesmas: escolha dos objetos; procura da professora
e linguagem utilizada. Isto nos mostra que “[...] a crianga constréi assim conhecimentos
conforme estabelece relacbes que organizam e explicam o mundo. Isso envolve assimilar
aspectos dessa realidade, apropriando-se de significados sobre a mesma, através de processos
ativos de interagdo com outras pessoas e objetos, modificando ao mesmo tempo sua forma de
agir, pensar e sentir” (OLIVEIRA et. al., 2011, p. 64).

Vale recordar que a linguagem surgida em situacdes que envolvem agdes com objetos
cumpre a funcdo de organizar a comunicagéo e a atividade da crianga com o adulto. Nesse caso,
as proprias manipulagdes dos objetos tornam-se 0 meio de comunicagdo da crianga com 0
adulto. A comunicac&o €, assim, mediada, nesse momento, por suas a¢des objetais (ELKONIN,
1987).

Entendendo a importancia da atividade ludica para o desenvolvimento da linguagem
oral da crianga pequena, nos questionamos a respeito do trabalho pedagdgico na creche. O que
pode ser feito, a fim de que o brincar ndo seja visto sob a 6tica do senso comum, como uma

atividade qualquer que a crianca pode realizar sem intervencao do adulto [em alguns casos até
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pode, mas ndo sempre], e, por isso, ndo necessita ser planejada com intencionalidade? Que
brincadeiras podem ser programadas como fonte de interagdo comunicativa entre criangas e
adultos e entre as proprias criancas? Sabendo que na perspectiva de Vigotski a aprendizagem
impulsiona o desenvolvimento, ressaltamos a importancia da intencionalidade da professora no
estabelecimento de atividades desenvolventes na creche.

Popova (1985) discute a relacdo entre as atividades lidicas e o desenvolvimento da
linguagem na primeira infancia. Segundo a autora, tais atividades favorecem sobremaneira a
linguagem ativa dos pequenos, que se desenvolve no segundo ano de vida, devendo ser alvo
das préticas educativas. As atividades com brinquedos — por meio das quais a crianca pode
descobrir propriedades, comparar e escolher os de sua preferéncia — devem visar, além da
manipulacdo e exploracdo, a acdo com eles, uma vez que o dominio da acdo precede a
assimilacdo das palavras. A organizacdo dessas praticas envolve dois momentos: primeiro, 0s
brinquedos devem ser utilizados em colaboracdo com o adulto, para que, num segundo
momento, sejam utilizados pela crianca de forma independente. No primeiro momento tem
lugar a apresentacdo dos objetos para a crianca e a realizacdo de acdes acompanhadas de
palavras. Ao brincar por conta prépria, a crianca tem a oportunidade de imitar as acdes
realizadas pelo adulto, se dirigir a este — como aconteceu com Kaué — e expressar-se por meio
de sons e/ou palavras.

Popova enfoca qual deve ser a postura da professora nos momentos da brincadeira
independente da crianca. Durante a brincadeira independente, a crianca realiza acdes distintas
com 0s objetos: especificas — em que 0s objetos sdo usados de acordo com sua finalidade;
investigativas — relativas a exploracdo das propriedades e formas dos objetos; e ndo especificas
— manipulagdes que ndo guardam relacdo com o uso ou finalidade dos objetos. As acOes de
natureza especifica sdo especialmente potencializadoras da fala; no seu interior “[...] a
linguagem comega a manifestar-se como uma atividade independente da brincadeira [...]
(POPOVA, 1985, p. 42, traducdo nossa). Contudo, a intervencao do adulto se faz necesséria.
Nesses momentos, é importante dirigir perguntas a crianca sobre o0 que ela esta fazendo e prestar
atencdo em suas respostas a fim de organizar corretamente a comunicagéo oral. Caso a crianca
apresente dificuldades no emprego das palavras, nomear os brinquedos que ela utiliza pode
auxiliar bastante, assim como organizar brincadeiras que envolvam sua utilizag&o.

A autora russa chama atencdo também para a mudanca de ambiente que a crianca
enfrenta ao comecar a frequentar a creche, o que pode influenciar negativamente no
desenvolvimento de sua linguagem. Nesse momento, a crian¢a se defronta com uma nova

realidade, um ambiente novo com pessoas igualmente desconhecidas aos quais devera adaptar-
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se. Sua nova situacdo social exigira dela um novo tipo de comunicagdo. Popova ressalta que
isto € comum no segundo ano de vida, pelo que a professora deve organizar atividades
individuais — sobretudo com brinquedos — que favorecam um contato mais proximo com a
crianca. Por intermédio da brincadeira, a professora pode descobrir que brincadeiras a agradam,

que palavras ela ja domina, enfim, pode conhecé-la melhor. Além disso, é interessante

Conversar com os pais, estabelecer que palavras o pequeno utiliza em casa.
As observacdes particulares e as informacdes obtidas dos pais contribuem para
determinar até que ponto a crianga compreende o que lhe é dito, e qual é seu
repertdrio Iéxico, se sabe utilizar as palavras das respostas nas perguntas. Tudo
isso abre a possibilidade de a educadora dirigir orientadamente o
desenvolvimento da linguagem da crianga durante as atividades planejadas em
grupos, ou em diferentes momentos do dia, e na brincadeira independente.
(POPOVA, 1985, p. 43, tradugdo nossa).

Bissoli (2006) também oferece orienta¢bes oportunas sobre a organizacédo das atividades
ludicas na educacgdo infantil, esclarecendo que o enriquecimento da experiéncia ludica da
crianca significa enriquecer suas vivéncias culturais, uma vez que sua cultura ludica é
referenciada pela cultura geral em que vive. Assim, ao ampliar as experiéncias ludicas da
crianca, a professora favorece seu contato com a cultura geral e com a cultura ludica em
particular. “Ampliar as experiéncias culturais das criancas é criar nelas novas necessidades. E
abrir as portas para aquelas experiéncias que enriquecem a faculdade do sentir [...]”, comenta
Bissoli (2006, p. 21). Conforme a autora, embora as crian¢as ndo sejam iguais e se relacionem
de modos diferentes, alguns principios podem ser apontados para a organizacdo dessas
experiéncias. Destacamos dois principios basicos, ambos de responsabilidade do adulto: o
primeiro afirma que o adulto deve ser parceiro nas brincadeiras, e 0 segundo que ele deve prover

brinquedos variados. O adulto é parceiro de brincadeira quando

[...] inventa brinquedos junto; quando se transforma em uma personagem do
faz-de-conta; quando organiza espacos para que as brincadeiras acontecam;
quando fica de fora, observando e percebendo as interagdes entre as criangas
e promove momentos em que grupos diferentes brinquem juntos; quando traz
uma caixa cheia de fantasias para as criancgas vestirem em frente ao espelho
da sala, para construirem inimeras historias; quando canta ou conta historias
(diariamente!); quando ensina uma brincadeira de quando era crianga e pede
para que alguém l& da casa das criangas venha contar também sobre o0s seus
brinquedos... [...]. (BISSOLI, 2006, p. 22).

Quanto aos brinquedos gque envolvem o segundo principio, eles precisam ser portadores

de sentidos e incentivar a exploracdo pelas criangas, aléem de favorecer interacdes. Sucatas
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também sdo recomendadas. S&o multiplas as possibilidades de objetos e materiais, com os quais
se pode criar e recriar dezenas de situagdes ludicas:

Materiais de pintura, modelagem, desenho. Blocos de diversos tamanhos, com
e sem encaixe para 0S jogos de construcdo. Caixas com roupas, sapatos,
maquiagem e objetos que lembrem os diferentes papéis sociais. Cordas, pides,
petecas, saquinhos, bambolés. Jogos da memdria, quebra-cabegas, jogos de
botdo, dados, trilhas... Pedrinhas, figurinhas e outros pequenos objetos
colecionaveis. Carrinhos, bonecas, miniaturas. Embalagens vazias... [...].
(Idem, p. 23).

Vimos que as atividades ludicas podem contribuir intensamente para o desenvolvimento
da linguagem oral e que esta requer um cuidadoso trabalho, que nao se realiza eficazmente sem
intencionalidade e sem o entendimento de sua importancia para o desenvolvimento amplo da
crianga. Neste sentido, para além do profundo conhecimento teérico sobre o desenvolvimento
infantil, a professora de criangas pequenas ha de conservar muito da crianga em si, tem que ser,
também, um pouco crianca. E a professora que ensina, na maior parte do tempo, sentada no
chéo; que se veste para trabalhar com roupas que Ihe deem mobilidade; que se movimenta; que
por vezes esta despenteada; que sorri, que brinca de casinha, de boneca, de carrinho, de bola,
de coisas “desimportantes”, de inventar coisas...; que canta e assiste DVDs com musicas
infantis; que conta historias imitando sons e fazendo expressdes; que intervém em disputas; que
afaga e oferece colo; que se emociona diante da simplicidade e da beleza das pequenas coisas;
que se encanta com as descobertas ¢ acha graca das palavras “deformadas” do mundo adulto.
Bissoli (2005) considera que as atividades ludicas devem acompanhar todas as etapas do
desenvolvimento psiquico da crianca, desde a mais tenra idade até o inicio da adolescéncia, e

deveriam, também, fazer parte da vida do homem. No entanto,

As condicGes alienantes, impostas pelo modo de producéao capitalista, é que
s8o responsaveis pela exacerbacdo do utilitarismo, que ndo permite, a todos,
dedicarem-se ao ludico, a arte, a filosofia, a ciéncia. Dai a premissa de que
valorizar o ladico na educacdo da crianga €, também, investir em sua
humanizacdo: nas imensas possibilidades de criar, de expressar-se, de
desenvolver capacidades e vivéncias especificamente humanas. E refletir [...]
sobre a essencialidade de um processo educativo que permita, ao homem, a
superacao das amarras que o prendem em um mundo hostil & universalizacdo
[...]. (BISSOLLI, 2005, p. 181).

Considerando as reflexdes da autora, ndo deveriamos achar um privilégio ser professora
dos pequenos, com quem se pode viver o ludico intensamente, mesmo frente as condicGes
alienantes, impostas pelo modo de producédo capitalista? Ao fazer essa ponderagdo, ndo

estamos afirmando que o trabalho na escola da infancia se resume a brincadeira. Temos
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conhecimento das atividades menos “ludicas” que envolvem o trabalho na creche, que
constituem, objetivamente, tarefas cansativas por vezes, como as atividades da rotina de
cuidados. Dar banho, trocar fraldas, carregar no colo e alimentar sdo tarefas que exigem esforco
fisico e podem causar cansacgo, sobretudo quando realizadas varias vezes durante o dia. Mas
também podem ter um tom ldico, se pensarmos que o conceito de atividade ludica inclui aquilo
que fazemos emocionalmente envolvidos, sem preocupagdo com lucros, cuja importancia
reside no proprio processo (KISHIMOTO, 2003).

No préximo evento a interacdo crianca-crianca foi motivada por outros objetos que ndo
o0 brinquedo. Ele ocorreu no mesmo dia que o anterior, em horario distinto. O episddio se deu
entre duas criancas e foi marcado pela agdo com objetos e a linguagem verbal de uma delas.
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Evento 40f: Leticia com material da pesquisadora V
Data: 08/10/2014

Integrantes: Leticia (1a, 11m) e Kaua (1a, 11m)

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.
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Pela quinta vez Leticia se apodera do meu material. Uma mdsica é tocada no DVD, e, de
inicio, ela tenta rabiscar meu caderno e continuar assistindo a musica, mas depois sua
atencdo se volta completamente para o caderno e a caneta. Kaud se aproxima e tenta chamar
sua atencdo de vérias formas: a observa de perto, inclina a cabe¢a em dire¢do ao seu corpo,
toma-lhe a tampa da caneta e Ihe cal¢a a sandalia. Nada disso adiantou. Leticia ignora a
presenca do amigo que a observa, empurra-o quando ele se encosta nela, toma a tampa da

',’

caneta de volta falando “ndo, Kaua!”, e continua sua atividade enquanto ele coloca a
sandalia em seu pé. Tudo o que lhe importava era fazer uso dos objetos que havia
conquistado. Absorta, a pequena rabisca varias paginas do caderno, folheia suas paginas,
observa as gravuras da capa. Em alguns momentos ela “escreve” no caderno e fala alto,
narrando o que esta escrevendo: “catoze!”, “b!”, “bi!”, “cadalo!”, “i!”, “a!”. Depois de um
tempo, concentra sua aten¢do na caneta, tirando e colocando a tampa por diversas vezes.
Ela passa um bom tempo realizando esta agdo. Em seguida, a professora Creuza aparece na
sala chamando as criangas para almogar, ao que Leticia exclama “qué ndo!”, e trata de se
esconder atras de mim, sem largar a caneta. Paro de filmar e me envolvo na situacéo,
tentando convencé-la a ir almocar. Quando a professora insiste com a pequena ela

novamente responde “qué ndo!”, até que ¢ levada para o refeitorio, mesmo contra sua

vontade.

Fonte: Diario de campo, 08 de outubro de 2014.

Foram muitas as vezes em que Leticia tomou de empréstimo nosso diario de campo. Por
conta disso, chegamos a cogitar a criacdo de uma categoria chamada “apoderamento”, mas,
priorizando as interagdes comunicativas de emergéncia da linguagem oral mais diretamente,
abandonamos a ideia. Diante de suas investidas, algumas vezes cedemos, outras vezes tentamos
negociar, e em outras ocasides tivemos que dizer ndo, explicando-lhe que precisavamos do
material, Ihe oferecendo um outro objeto.

Neste evento queremos destacar o envolvimento de Leticia com os objetos, sua acéo
com eles e a linguagem surgida nesse contexto. As imagens evidenciam que ela se manteve
concentrada na manipulacdo dos objetos, apesar de todos os esfor¢os de Kaué para chamar sua
atencdo. Kaua fez varias tentativas, usou diferentes estratégias para obter um pouco de atengéo
da amiga — provavelmente queria brincar com ela —, mas foi tudo em véo. Leticia ndo queria
brincar, s estava interessada, naquele momento, no caderno e na caneta que havia conseguido.

Ela passava as folhas do caderno e rabiscava com muito entusiasmo. As palavras que falava
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enquanto “escrevia” eram exclamagoes vibrantes. A caneta foi demoradamente explorada. A
pequena admirava e tocava o objeto, tirava e colocava sua tampa sem cansar. A agao parecia
ser um jogo desafiador para ela. Percebemos, entdo, que sua admiracéo vinha do fato de ela ter
descoberto que a tampa da caneta podia ser colocada tanto no bico quanto no fundo do objeto.
Podemos observar na quinta e sexta imagens que ela pde a tampa no bico da caneta, ao passo
que na sexta imagem seu olhar esta direcionado para o fundo, onde j& havia encaixado a tampa.

O encantamento de Leticia por um objeto tdo pequeno é compreensivel. Com Vigotski
(2012b) entendemos que as criangas da primeira infancia mantém com os objetos uma relacéo
afetiva de atracdo ou repulséo, de maneira que cada objeto Ihe estimula a realizar, com ele,
alguma acgéo. Ao descrever esse efeito coercitivo dos objetos, Vigotski (2012b, p. 342, tradugéo
nossa) argumenta que “[...] a crianga dessa idade se acha no mundo dos objetos e das coisas
como num campo de forgcas onde sobre ela o tempo todo atuam objetos que Ihe atraem e
repelem.” Assim, 0s objetos orientam a agéo da crianca pequena. Diante de um objeto qualquer,
a crianga nunca tem uma reagdo neutra. Do mais simples ao mais complexo, os diferentes
objetos impelem a crianca a acdo: um cadarco amarrado de sapato Ihe estimula a desamarra-lo,
um botéo na blusa da mée a tocé-lo, um carrinho a desmonté-lo, uma boneca a vesti-la ou tirar-
Ihe a roupa, uma tomada a colocar o dedo, um telefone celular a deslizar os dedos pela tela
(desde bebé!). Essa forte atracdo estad relacionada com a dependéncia que a crianca tem da
situacdo presente, o que explica a importancia que os objetos concretos tém no interior de cada
situacao.

Em que pese o interesse pelos objetos ser uma caracteristica da crianca pequena, a
curiosidade de Leticia pelo nosso material nos leva a uma ponderacdo. E é apenas uma
ponderacao. Sera que o fato de Leticia buscar tantas vezes nosso material e também nédo querer
deixa-lo, nesse episddio, ndo estaria, de algum modo, relacionado a auséncia deles (ou de
materiais similares) em seu cotidiano na creche? A crianca ¢ atraida de forma especial pelos
objetos novos, que a estimulam a explora-los e a descobrir suas propriedades (ELKONIN,
2009). O caderno e a caneta constituiam novidades para a pequena. Quem sabe se papel, giz de
cera, tintas, ou mesmo caneta ou lapis fossem oferecidos a ela como parte do cotidiano, sua
relagdo com eles n&o fosse mais natural?

Quanto aos aspectos relacionados a linguagem no episodio de Leticia, € interessante
notar sua “escrita” acompanhada da fala, o que demonstra sua significacdo do ato de escrever.

Ela pronunciava palavras e letras enquanto escrevia, 0 que nos leva a supor que provavelmente
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realizasse atividade semelhante em casa®®. Sua fala sinaliza um progressivo avango no
desenvolvimento da linguagem oral, em que sua exclamacdo (“ndo, Kaua!”) aparece como
expressao do desejo de que 0 amigo a deixasse em paz. Sua resposta ao chamado da professora
para almocar também indica esse avanco. O “qué ndo!” de Leticia mostra sua recusa, significa
que ela queria continuar na sala rabiscando o caderno, em vez de ir almocar. Mas a negacgéo da
pequena pode ter outra razdo, de acordo com as consideracgdes de Oliveira et. al. (2011, p. 56),

com as quais concordarmos. A autora afirma que:

[...] para chegar a individuar-se, a crianca precisa muitas vezes opor-se ao
outro. Para se sentir diferente dos pais, ou da professora, com quem se sente
até certo ponto fundida, a crianca ople-se a suas vontades e ordens atraves de
repetidos “ndos”. [...]. Parece responder “nao” pelo simples prazer de dizer

(3. gpie 4}

ndo”. No entanto, o faz para se reconhecer como diferente do outro, como
alguém que tem vontades distintas.

A fala de Leticia situa-se no inicio da linguagem verbal e anuncia uma forma de
linguagem mais intelectualizada, que faz uso do signo — a palavra — para comunicar-se.
Obviamente, como acabamos de afirmar, esse processo esta s6 comecando para Leticia, em fase
ainda embrionaria, pois sua comunicacao, nesse momento, é pratica-situacional, cuja principal
caracteristica consiste no “[...] desenvolvimento da comunicag¢do dentro da interagdo pratica da
crianga e do adulto, e a relagdo da atividade comunicativa com esta interacao” (LfSINA, 1986,
p. 129, tradugdo nossa). Lisina trata da importancia dessa forma de comunicacdo para a
atividade-guia e para a linguagem da crianca, afirmando que ela “[...] conduz ao ulterior
desenvolvimento e a transformacdo qualitativa da atividade objetal das criancas (de algumas
acOes em direcdo aos jogos processuais), ao surgimento e desenvolvimento da linguagem”
(idem).

Mujina (1981) amplia a discussdo acerca da relagéo entre a atividade objetal e a
linguagem. Em sua perspectiva, tal relagdo consiste em que “[...] a acumulagdo de impressoes
extraidas da atividade material serve de base para o desenvolvimento da linguagem da crianga.
Somente quando a palavra esta apoiada pelas imagens do mundo real, esta € assimilada com
éxito” (MUJINA, 1981, p. 62, traducdo nossa). Nesse sentido, mediante a atividade em
colaboracdo com o adulto, a crianca vai, aos poucos, compreendo a relacdo entre as palavras e

as coisas.

8 A mée de Leticia nos revelou que a estimula desde cedo. Lia para ela quando estava gravida, e sempre utilizam
[mée e pai] linguagem convencional para se comunicar com ela, além de Ihe comprar muitos livros. Ela nos contou
um fato interessante sobre o primeiro livro que leu para Leticia ainda na barriga, intitulado “Um ursinho e seus
amigos”. Sempre que ela se mexia muito na barriga, a mae lia e o bebé se acalmava. Quando nasceu, toda vez que
estava muito agitada, sua mée lia 0 mesmo livro para acalenta-la e isto a tranquilizava.
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A interagcdo da crianga com o adulto e sua influéncia para a assimilagdo dos
procedimentos de agdo com os objetos e a aquisi¢do da linguagem é bastante enfatizada pelos
tedricos. Conforme ja afirmado anteriormente, o adulto é o portador de tais procedimentos,
representando a forma ideal, razdo pela qual constitui referéncia para a crianca. No entanto,
entendemos com Pino (2005), que muitos Outros participam de seu desenvolvimento cultural.
No caso de Leticia, vimos que sua atividade foi mediada pelos objetos, com a participacdo —
embora ela tenha tentado ignorar — de Kaua, com quem se comunicou por gestos e palavras.
Trata-se de um processo de significacdo social, assim descrito por Leontiev (1978a, p. 171,

grifos do autor):

Desde as primeiras etapas do desenvolvimento do individuo que a realidade
concreta se Ihe manifesta através da relacdo que ele tem com o meio; razéo
por que ele a percebe ndo apenas sob o angulo das suas propriedades materiais
e do seu sentido bioldgico, mas igualmente como um mundo de objectos que
se descobrem progressivamente a ele na sua significacdo social, por
intermédio da actividade humana.

Isto constitui a base inicial sobre a qual se d& a aquisi¢cdo da linguagem, a
apropriacdo da comunicagao verbal.

Apresentamos, na sequéncia, um evento de interacdo adulto-crianca. A situacao foi
organizada pela professora VValmirene e demonstra como a contacgdo de historia e o contato com
livros se inscrevem nesse processo, constituindo ricas atividades linguisticas, facilitadoras da

linguagem oral das criancas.
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Evento 11f: Hora da historial

Data: 05/08/2014
Integrantes: Leticia (1a, 9m, blusa azul), Fernanda (1a, 7m, blusa branca), Kaua (1a,

10m, blusa verde-escuro), Arthur (2a, 4m, blusa verde-claro), Samir (1a, 5m, sem blusa)

e professora Val
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Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.
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A professora Val mostra um livro para as criangas. Na sala se encontram Leticia, Fernanda,
Kaua, Arthur e Samir. Inicialmente, Val apresenta um “livro de coisas” para os pequenos,
perguntando-lhes os nomes dos objetos que se encontram nele:

Val — Olha que lindo! O que ser& que tem aqui? VVamos ver, vamos ver... Olha sd, que lindo!
Arthur — A bolal

Val — Que cor € essa, Arthur?

Arthur — A bola.

Val — Qual é essa cor aqui?

Arthur — A bola.

Val — E a bola. Qual é a cor da bola?

Arthur — Vemelha.

Val — Vermelha, muito bem, Arthur! E esse aqui, qual € o nome dele?

Arthur — O ussu.

Val — O urso! Vamos ver o outro.

Arthur — O tem, € o tem!

Val — Isso mesmo Arthur, é o trem! Olha, la vem o trem, pi, piiii, pi, piiiil...

Assim, a professora vai virando as paginas do livro, mostrando as figuras e perguntando
seus nomes, criando um pequeno enredo para acompanhar a atividade. Somente Arthur
participa efetivamente, falando os nomes. As outras crian¢as permanecem sentadas e atentas
por um tempo, depois comecam a se dispersar, vindo, em seguida, a se juntar ao redor de
Val. A atividade continua:

Val — Quem é esse aqui? (Referindo-se a figura de um palhaco).

Arthur — E Patati. (Fazendo menc&o a um dos integrantes da dupla de palhacos brasileiros
Patati e Patatd).

Val — Patati? E? E o palhago, né?

Arthur — E o paago.

Val — Isso, é o palhaco!

Val — E isso aqui? (Referindo-se a um bal&o, na quarta imagem).

Samir — BO. (De pé, na frente da professora).

Val — E 0 bo, né Samir? E o bal3o.

Arthur — Baldo é no céu, avoa no céu.
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Val — E esse aqui? (Era a figura de um piano, na quinta imagem).

Arthur — E toca.

Val — Como é 0 nome?

Arthur — Toca.

Val — Ah, é de tocar? E? E o piano.

Arthur — E pa toca.

Val — Isso, serve pra tocar.

Val — E esse aqui, serve pra qué? A bicicleta, serve pra qué?

Arthur — P4 binca!

Val — Isso mesmo, serve pra brincar, né?

O livro termina e Val pega outro, agora da histéria do Bambi. Ela conta a historia, que
prende a atencdo de todas as criancas, com excecao de Kaua, que havia se dispersado. Mas,
de novo, somente Arthur participa ativamente, falando: “esse aqui ¢ o Bambi!” (se
levantando, na nova imagem). “O cagador!” (na décima imagem). As outras criangas apenas

escutam, atentamente, até o final.

Fonte: Diario de campo, 05 de agosto de 2014.

Neste evento queremos evidenciar, especialmente, a linguagem de Arthur durante a
interacdo, bem como a atividade linguistica organizada pela professora. A situacdo revela como
a apropriacdo da linguagem oral ocorre de maneira peculiar nas diferentes etapas do
desenvolvimento da linguagem.

Colocando em destaque a prdpria atividade, consideramos que a interagdo comunicativa
entre a professora e as criangas por intermédio do livro constituiu um claro exemplo de
mediacdo semidtica (PINO, 2005), no contexto do desenvolvimento cultural dos pequenos.
Nesse caso, o livro se destacou como um elemento propulsor da linguagem das criangas. No
entanto, conforme Vigotski (2012a), o desenvolvimento das fungdes psiquicas (que se da
culturalmente) ndo ocorre de forma imediata, pelo contrario, se faz sempre mediado: envolve o
signo, a crianga e o Outro. A mediacgdo da professora, sua colaboracgdo durante a atividade foi
0 que provocou as significagdes das criangas, a interpretacdo que elas fizeram das imagens e,
consequentemente, suas falas — processo que equivale ao inicio da internalizacéo da linguagem
convencional. E facil imaginar que a exploracdo dos livros pelas criancas de forma autdnoma,
sem a colaboracdo da professora, ndo teria favorecido sua linguagem da maneira como

aconteceu. Entretanto, é importante acentuar que



246

[...] a mediacdo necessaria do Outro ndo impede que seja ela [a crianca] o
sujeito do processo de internalizacdo das funcdes culturais [...]. A mediacdo
do Qutro ¢é condicdo necessaria, mas ndo suficiente para que ocorra esse
processo, pois ele implica uma transformacdo ou conversdo da qual ela é o
principal agente, tenha ou ndo consciéncia disso. (PINO, 2005, p. 154, grifo
do autor).

Isto significa que € a crianca quem vai processar as informacdes advindas do meio por
intermédio de sua atividade cerebral, dadas as suas condi¢bes concretas de vida e as
oportunidades que se lhe forem oferecidas em seu meio cultural.

Ao prefaciar a obra “Ler com bebés”, Barbosa (2014) concebe a atividade com livros
na creche como uma pratica sociocultural que favorece o desenvolvimento linguistico da
crianca. A autora aponta algumas acbes que podem auxiliar a professora de creche na
organizacao dessa pratica: possibilitar o encontro tranquilo e instigante das criancas com
diversos tipos de livros, procurando escapar aos critérios dos sistemas de classificacdo
exclusivamente. As criancas devem ser colocadas em contato com livros para deles fazer uso
de acordo com suas possibilidades de desenvolvimento — tocar, cheirar, manusear, folhear,
explorar, brincar; criar espacos de faz-de-conta que oportunizem a crianca inventar muitos
jeitos de explorar os livros; oferecer livros de imagens, que despertem o sentido do olhar e
provoquem a imaginacao infantil; criar situacdes de leitura de historias e de poesias em voz
alta, a fim de que a crianca tenha contato com a palavra escrita e vivencie a sua escuta.

Assim como Barbosa, Mantovani (2014) — professora italiana cujas pesquisas deram
origem a obra citada —, também considera o livro como um objeto cultural, argumentando que
0 mesmo “[...] ¢ um instrumento barato, prazeroso e essencial para estimular curiosidade,
compreensdo verbal, analise perceptiva, reconstrucao de fatos e producdo verbal: repertorios
essencialmente cognitivos, fundamentais para um rico desenvolvimento” (MANTOVANI,
2014, p. 154, grifo da autora). Com base em experiéncias de formagdo, Mantovani sugere trés
formas de apresentar o livro para as criangas na creche: o livro para andlise perceptiva —
permite a crianga o reconhecimento de objetos e situacGes familiares, a principio, e imagens
mais complexas, posteriormente; o livro com fungdo identificatéria — a crianga tem a
possibilidade de identificar seus sentimentos e experiéncias com os vividos pelas personagens
das histérias; o uso do livro como objeto cultural especifico — seu uso requer compreensao e
interesse por parte da crianca, o que equivale ao seu repertdrio cognitivo e linguistico. Em todas
as situagdes, “[...] o papel do adulto é fundamental como mediador do uso e do significado do
livro” (idem, p. 156).
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No intuito de contribuir com o trabalho pedagdgico na creche, vale apresentar as
indicacBes de Mantovani quanto as escolhas do livro. As sugestdes, oferecidas pela autora a
partir de suas pesquisas com bebés e criancas pequenas, estdo divididas em seis niveis etarios

e foram organizadas por n6s no quadro abaixo.

Quadro 9 - Critérios de escolha do livro na creche com base na idade da crianga, de acordo com
Mantovani (2014).

Nivel/Faixa etaria Tipo de livro Caracteristicas
1° nivel Permitem indicar  objetos
. . . . familiares  nomeados elo
(a partir dos 13-14 meses) Livros de imagens simples ] P
adulto; podem ser livros
comerciais de imagens de
animais e objetos, e também
confeccionados.
2° nivel Série de imagens de objetos Indicam categorias de ac0es:
. . comer, dormir, brincar etc.
(14-15 meses) relacionados entre si ’ ’
3° nivel Apresentam  processos  de
. . transformacBes de um objeto e
(16-18 meses) Reconhecimento de um objeto e . mag .
objetos isoladamente e em seus
da sua funcéo contextos (carro e imagem de
uma cidade com transito, por
exemplo).
4° nivel Possuem um elemento ou
. o ersonagem em  diferentes
(a partir dos 18 meses) Proto-histdrias person: g_ o .
situacOes; tém comeco, meio e
fim, em uma sequéncia
primaria.
5° nivel Apresentam  sequéncias  de
o situacbes em que acontecem
(20 a 22 meses) Histdrias curtas Goes €m ¢
fatos e agOes simples.
6° nivel Textos com muitas sequéncias e
. L ersonagens, e acontecimentos
(a partir dos 30 meses) Histdrias complexas PErsonagens,
mais complexos.

Fonte: Elaboragéo da autora.

Enfocando o papel do adulto na apropriagdo do livro pelos pequenos, Mantovani
aconselha ainda que seja respeitado o ritmo proprio de cada crianga, que, por conta de sua
percepcao distinta, capta detalhes sem fazer relagdo com a histéria como um todo — como
Arthur, apontando as personagens da historia que a professora estava contando. Em relagdo a

apresentacdo do livro, o adulto precisa preocupar-se em usar estratégias para manter a atengédo
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das criangas, verificar sua compreensdo e incentivar sua exploragdo autdbnoma em certos

momentos. Sintetizando suas consideracdes, a autora assevera que:

[...] o trabalho pode concentrar-se em dois pontos. Por um lado, motivar as
criangas a usar o livro, isto é, preparar situacfes e rotinas, ter um modo de
propor as historias, verificar os conteudos e a qualidade das imagens; por outro
lado, trabalhar as especificidades de compreensdo verbal e de capacidade
perceptiva que a crianca ja tenha. Tudo isso favorece a motivacéo e requer um
papel ativo por parte do adulto. Podemos facilmente constatar que, quando um
livro é bem apresentado, aumenta ndo apenas a compreensdo da crianga, mas
também a sua vontade de usa-lo sozinha ou com um colega. (MANTOVANI,
2014, p. 163, grifo da autora).

A literatura infantil cumpre um papel relevante no desenvolvimento da linguagem oral.
Sua presenca na creche se faz necessaria, nos mais variados tipos e formas literarias. A
diversidade é um fator a considerar: tema, tipo, formato, material, funcionalidade,
complexidade e outros critérios podem guiar as escolhas do adulto. Livros que podem ser
molhados, livros com sons, em diversos formatos, pequenos, grandes, sdo todos bem-vindos.
Poemas, contos, recontos, fabulas, travalinguas, parlendas, quadrinhos, livro imagem, livro
informativo, todos constituem ricas formas de expressdo linguistica. Com as criangas menores,
inicialmente, é aconselhavel utilizar os livros que priorizam os meios visuais, 0s quais permitem
a crianca observar movimentos e acdes. Mais tarde, os pequenos podem aprender a escutar a
linguagem figurada, repetir movimentos, sons e palavras a partir de livros mais complexos
(POPOVA, 1985; BISSOLI, 2005).

Vamos agora discutir a linguagem de nossas criangas no evento “hora da historia”.
Vimos que no primeiro caso (seis primeiras imagens), o livro apresentado era bastante simples,
composto de figuras de animais e objetos e seus respectivos nomes. A professora fez uso dele
de forma interessante, incentivando as criangas a denominar as figuras e suas caracteristicas.
Apesar de elementar, ela tenta tornar o livro mais atrativo, imitando sons e movimentos
enquanto o apresenta aos pequenos.

E importante ressaltar a diferenca de idade entre as criancas, situando-as quanto ao
desenvolvimento da linguagem oral. Arthur — que participou ativamente falando e interagindo
de forma mais direta — era a crianga mais velha da turma. Com dois anos e quatro meses, se
encontrava ja na etapa verbal da linguagem, dando mostras disso. As outras criangas se achavam
na etapa transitoria da linguagem autdbnoma, entre a linguagem pré-verbal e a verbal, mesclando
em sua fala caracteristicas primarias da etapa verbal, conforme ja assinalamos em episddios

anteriores.
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Dessa forma, Arthur identificou o primeiro objeto mostrado, a bola. No entanto, quando
perguntado sobre a cor do objeto, ele repetiu seu nome por duas vezes. As perguntas “que cor
¢ essa, Arthur?” e “qual ¢é essa cor aqui?”, ele respondeu “a bola”, ao invés de falar sua cor.
Apenas na terceira vez, quando a professora mudou a pergunta falando “qual ¢ a cor da bola?”,
ele respondeu “vemelha”. Isto demonstra a maior facilidade em responder quando a pergunta
da professora se referia ao objeto concreto: bola e ndo a cor, uma ideia abstrata.

Luria (1986) deixa claro que a principal funcéo da palavra é designar, apesar de servir
também para representar agdes, qualidades e relagdes. “Isto significara que a palavra que possui
uma referéncia objetal pode tomar a forma de um substantivo (designando uma qualidade) ou
de unides, como preposic¢des, conjuncdes, (designando determinadas relagdes)” (LURIA, 1986,
p. 32). Porém, essa evolucao quanto as fungdes da palavra ocorre gradativamente, a medida que
a crianga vai, pouco a pouco, se apropriando da linguagem convencional ao se comunicar com
as pessoas do entorno. Luria mesmo trata da evolucdo desse processo no futuro: significara,
mais tarde. Esse movimento estava s6 comegando para o pequeno Arthur. Certamente, ele ja
reconhecia as cores, e esta ndo foi sua dificuldade, antes essa consistiu em fazer a relacéo. E
preciso considerar que ele obteve éxito quando a professora reformulou sua pergunta, o que nos
leva a pensar que talvez ele ndo estivesse compreendendo que suas duas perguntas anteriores
se referiam a cor da bola. Quando a professora juntou em sua pergunta o objeto e sua
propriedade (qual é a cor da bola?), o pequeno respondeu corretamente.

Na continuidade da atividade, quando Val mostrou a figura de um palhacgo, Arthur o
denominou como “Patati”, reconhecendo-a como “palhago” apenas quando ela o questiona (&
o0 palhaco, né?), ao que ele responde “¢ o paaco”. Isso revela um traco caracteristico de Arthur,
préprio de sua forma de linguagem e pensamento nesse momento. Ao referir-se ao palhago
como um palhago especificamente (o Patati), Arthur mostra que ndo construiu a generalizagéo,
0 que equivale a dizer que em sua fala as palavras ndo correspondem a uma classe de palavras
ou a um grupo de objetos, antes, se referem a um objeto em especifico (VYGOTSKI, 2010,
2012b). O “Patati” ndo se inclui em uma classe maior de palavras, a de palhagos. A resposta
do pequeno indica que ele ¢ uma crianga que “[...] ainda ndo possui as generalizacGes
superiores que n6s chamamos de conceito, de modo que para ela a generalizacdo tem um
carater mais concreto, mais evidente” (VIGOTSKI, 2010, p. 690, grifos do autor). Isto é
carateristico do seu pensamento por complexos, baseado em suas percepcoes.

Quanto a figura do piano mostrado pela professora, Arthur confundiu o objeto com sua
funcdo. Quando Val Ihe perguntou “como ¢ o nome” do objeto, ele respondeu “tocd”. Entdo

Val lhe disse: “ah, ¢ de tocar? E? E o piano”, ao que ele reforgou sua resposta falando “é pa
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toca”. Parece contraditério, mas a confusdo de Arthur denota dois aspectos importantes de seu
desenvolvimento linguistico: primeiro, seu repertorio de palavras estava se ampliando. Como
ele sabia a funcdo do piano sem saber seu nome? Em segundo lugar, ele faz uma importante
relacdo entre os objetos, indicativa de um principio de simbolizacdo. A imagem constava apenas
da figura de um piano, ndo havia ninguém tocando, no entanto, sua resposta “é pd tocd” inclui
a pessoa que realiza essa acdo. Suas explicacdes de que a bicicleta serve para brincar e o baléo
voa no céu também testificam isso, assim como demonstram o surgimento inicial da percepcéo
semantica do mundo circundante, uma percepcdo carregada de sentido, vinculada a
generalizacdo (VYGOTSKI, 2012b). O di&logo da professora nesse momento — questionando
as respostas de Arthur — foi primordial para que ele significasse as imagens e situagdes. Desde
que continue a receber estimulos do meio, suas formas de falar, de perceber e se comunicar
irdo, progressivamente, se desligando das impressdes diretas, possibilitando-lhe a
complexificagdo de sua relagdo consigo e com 0s outros.

Por sua vez, o “b6” (bola) de Samir — com apenas um ano e cinco meses —, para referir-
se a figura do baldo, indica sua linguagem autdbnoma, “[...] o periodo das oragdes formadas de
palavras disformes” (MUJINA, 1981, p. 64, tradug@o nossa), em que a crianga denomina as
coisas segundo alguma relagdo propria. A fala de Samir revela que ele associou o formato do
baldo ao da bola, brinquedo muitissimo apreciado por ele. Sua linguagem, portanto, possui uma
I6gica particular.

O segundo livro utilizado por Val era bem mais complexo que o primeiro, apresentando
um enredo com varias personagens em diversas situacGes. A histéria do Bambi prendeu a
atencdo das criancas, que exercitaram sua linguagem compreensiva. Arthur gostava muito desse
livro. Durante nossas observagoes, algumas vezes ele nos procurou pedindo “Bambi” (o livro
ficava em uma prateleira suspensa, juntamente com outros poucos que compunham o acervo da
turma). Por apreciar muito aquele livro, Arthur tinha bastante familiaridade com ele, conhecia
suas personagens e tambem sua historia, fato que favoreceu sua fala na identificacdo das
personagens. Em certa ocasido, quando pegamos o livro da prateleira e o entregamos, ele
sentou-se ao nosso lado e comegou a nos contar a historia: “ela uma vez, o cagador”... “o
cacador pegou o Bambi...”.

Dissemos que havia poucos livros na sala, que ficavam suspensos, longe do alcance das
criancas. Apds conversar com as professoras sobre a importancia de as criangas terem contato
mais proximo e frequente com livros, providenciamos uma quantidade maior, que foram
reunidos aos que ficavam na prateleira e colocados em uma caixa na sala de atividades. As

imagens abaixo mostram 0 momento em que 0s novos livros foram apresentados as criancas.
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Os registros falam por si. Revelam curiosidade, concentragdo, interesse, contentamento,
comunicacdo e interacdo. Por parte dos pequenos e também dos grandes... a partir de entdo, a

caixa de livros era procurada e explorada diariamente.

Fotografias 32 e 33 - Criancas explorando novos livros

Fonte: Acervo pessoal de pesquisa, 2014.

4.3 Considerac0es sobre o papel do meio

Com base na fala das criangas no decorrer do episddio que acabamos de analisar e por
ele engendrada, convém discutir o papel do meio, sua influéncia para o desenvolvimento da
linguagem oral da crianga. Meio aqui entendido como aquele que “[...] desempenha o papel ndo
de circunstancia, mas de fonte de desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2010, p. 695, grifos nossos).
O meio exerce sua acdo sobre o desenvolvimento da linguagem oral da crianca desde cedo,
quando ela comega a dominar a fala e pronuncia suas primeiras palavras, soltas e indefinidas.
Isto ocorre por intermédio de sua mae e demais pessoas do entorno, que se comunicam com ela
com uma linguagem desenvolvida. “A crianga fala frases monossilabicas, mas a mae fala com
a crianca ja uma linguagem gramatical e sintaticamente formada, [...] utilizando uma forma
desenvolvida da fala” (VIGOTSKI, 2010, p. 639), que constitui, para a crianga, a forma final
ou ideal, o modelo a ser alcangado no final do desenvolvimento. Como o desenvolvimento da
crianga, em todos 0s aspectos, se da em interacdo com o meio, sua forma primaria ou inicial
de fala se forma sobre a base da forma ideal, na medida em que as pessoas se comunicam com
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ela interagindo e influenciando sua fala. Dessa maneira, a forma final, que deveré aparecer no
final de seu desenvolvimento, surge logo cedo, se antecipa. A atitude da professora Val no
episddio tratado, falando as palavras corretamente para as criangas, se inscreve nesse contexto,
funcionando, para elas, como a forma final antecipada.

Cabe perguntar: o que ocorreria na auséncia da forma ideal? Que prejuizos acarretariam
ao desenvolvimento da fala da crianga o fato de ela ndo ter oportunidade de conviver com a

linguagem desenvolvida do Outro? Vigotski (2010, p. 695) nos explica:

[...] se no meio ndo ha forma ideal correspondente e o desenvolvimento da
crianca, por forca de quaisquer motivos, toma seu curso sem perpassar essas
caracteristicas especificas [...], ou seja, sem interagir com a forma final, entéo
a forma correspondente na crianca também néo se desenvolve até o fim. [...].

Isto significa que o meio é a fonte das capacidades da crianca, de suas caracteristicas
especificamente humanas, incluindo a capacidade de falar e se comunicar. Com Vigotski
podemos dizer que, se no lugar da forma ideal, a crianga convivesse apenas com companheiros
de idade — possuidores da forma priméria, portanto, no mesmo nivel que ela —, sua fala se
desenvolveria, mas de modo particularmente lento e ndo alcancaria o padrdo da forma ideal.
Essa questdo nos leva a frisar, mais uma vez, a necessidade de o adulto falar corretamente com
a crianca desde suas primeiras vocalizacdes, de se comunicar com ela com linguagem
desenvolvida, mesmo quando ela ainda ndo fala. Esse fator constituira um guia para sua fala.

Faz-se necessario destacar duas caracteristicas importantes sobre as influéncias do meio,
que se acham interligadas. Primeiro, se deve entender que o meio se modifica para a crianca, a
medida em que ela se desenvolve, como também a prépria crianga muda. “Cada idade possui
seu proprio meio, organizado para a crianca de tal maneira que o meio, no sentido puramente
exterior dessa palavra, se modifica para a crianga a cada mudanca de idade” (VIGOTSKI, 2010,
p. 683). Em segundo lugar, é preciso considerar as vivéncias: sdo elas que vao determinar a
influéncia do meio para a crianca. Falar de vivéncia na vida da crianga significa entender “[...]
de que forma ela toma consciéncia e concebe, de como ela se relaciona efetivamente para com
certo acontecimento” (idem, p. 686). Nesse sentido, na vivéncia se acham particularidades da
crianga e da propria situacdo. Portanto, cada crianga vai vivenciar as situa¢ées que o meio lhe
apresenta de acordo com suas particularidades individuais, de maneira que 0 mesmo
acontecimento pode ter significados diferentes para cada crianca.

O problema do meio nos convida, ainda, a discutir os estimulos que a crianga recebe e
capta dele, bem como sua apropriacdo dos mesmos. Como estimulos estamos considerando

todos 0s recursos materiais e imateriais dos quais ja falamos, que auxiliam no desenvolvimento
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da crianca (brinquedos, objetos, livros, linguagens, musicas e outros). Trata-se de criacGes
humanas; fazem parte da riqueza cultural construida e acumulada pelas pessoas no curso da
historia (LEONTIEV, 1978a). Se levarmos em conta o progresso da humanidade e o
consequente enriquecimento da pratica sécio historica, fica claro que uma geracao supera a
anterior, na medida em que se beneficia de suas criagdes. Como afirma Leontiev, isso possibilita
que as novas geracfes subam nos ombros das que a antecederam. No entanto, conforme j&
discutimos, a apropriacéo, pela crianca, dos resultados da historia, ndo ocorre espontaneamente;
antes, é tarefa do processo educativo, responsavel por transmitir-lhe o que a humanidade criou
ao longo dos séculos e deixou como heranca: linguagem, artes, ciéncia, costumes, objetos.
Todas essas criagcdes precisam ser transmitidas a crianga por intermédio da educacdo, que se
efetiva concretamente por pessoas, em casa e em instituicdes educativas. Para reforcar a

importancia desse processo, trazemos aqui um exemplo utilizado por Leontiev (1978a, p. 272):

Se 0 nosso planeta fosse vitima de uma catastrofe que s6 pouparia as criancas
mais pequenas e na qual pereceria toda a populagdo adulta, isso ndo
significaria o fim do género humano, mas a historia seria inevitavelmente
interrompida. Os tesouros da cultura continuariam a existir fisicamente, mas
ndo existiria ninguém capaz de revelar as novas geracdes 0 seu uso. As
maquinas deixariam de funcionar, os livros ficariam sem leitores, as obras de
arte perderiam a sua funcdo estética. A histéria da humanidade teria de
recomegar.

Tal é a importancia do processo educativo. Dele depende a continuidade da historia e o
desenvolvimento cultural da crianga, que ocorre mediante sua apropriacdo da cultura, o que
equivale a apropriacdo das capacidades humanas. Ao falar de apropriacdo aqui, assumimos a
perspectiva de Leontiev (1978a, p. 271, traducdo nossa), para quem esse processo € “[...] o
resultado de uma atividade efetiva do individuo em relacdo aos objetos e fenémenos do mundo
circundante criados pelo desenvolvimento da cultura humana.”

Além do processo de apropriacéo carecer do papel ativo da crianga nas interacdes que
se estabelecem entre ela, as pessoas e 0s objetos, faz-se necessario dizer que ele depende das
suas condicdes reais de vida. Pontuar essa discussdo aqui é importante, uma vez que nossa
investigacao foi realizada em uma instituicdo publica, onde grande parte das criangas vém de
familias com poder aquisitivo mais baixo, razdo pela qual nem todas tém acesso de forma
igualitaria aos bens culturais. A limitagcdo desse acesso conduz a limitacdo das possibilidades
da crianca: ela vai deixar de se apropriar daquilo que deveria e a que tem direito. Se o meio é
fonte de desenvolvimento, devemos refletir sobre a necessidade da familia e da creche
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oferecerem a crianga um meio cultural rico, estimulante, promotor de suas infinitas

capacidades. No entanto, conforme pondera Pino (2005, p. 152),

Sabe-se por experiéncia quao varidveis sdao essas condi¢des nas sociedades
modernas, devido ndo a uma suposta ordem natural, como tentam nos
convencer certas ideologias, mas a uma ordem social construida por decisdes
humanas tomadas, via de regra, por grupos detentores do poder (econdémico e
politico) em funcdo dos seus interesses. Sabe-se que a historia social e
humana, a geral e a particular de cada povo, é feita de relacbes sociais
conflituosas produzidas por sistemas sociais geradores de desigualdades entre
homens (em particular, sociais e econémicas) que os afetam desde o berco.
Desigualdades que determinam, em grande medida, as possibilidades que cada
um deles tem de acesso aos bens culturais, materiais e espirituais, necessarios
para a existéncia humana.

Consideramos que um projeto mais igualitdrio e menos excludente de sociedade
encontra entraves nas formas de producdo capitalista as quais estamos sujeitos, gerando
exclusdo, marginalidade, desemprego, violéncia e, sobretudo, desigualdade. Nesse contexto, 0s
bens culturais e materiais, bem como os direitos sociais basicos — saide, alimentacdo, moradia
e educacdo — sdo negados as classes desfavorecidas economicamente, cujas oportunidades ndo
sdo as mesmas oferecidas para as classes privilegiadas, detentoras da riqueza e do poder. Esses
direitos sdo fundamentais para que homens, mulheres e criancas que compdem a sociedade
vivam condignamente e exer¢cam sua cidadania. De igual modo, a supressdo desses direitos
produz uma massa de pessoas marginalizadas em sua condi¢do humana.

Muito se falou em direito no século XX e a discussdo continua em pauta no inicio do
século XXI: direito das mulheres, dos idosos, das minorias, dos homossexuais, dos
trabalhadores e das criancas, dentre outros. Esses direitos, mobilizados em grande parte pelos
grupos sociais, foram afirmados e muitas vezes legalizados, 0 que representa um avango no
desenvolvimento da sociedade moderna. Avanco que, entretanto, ainda precisa ser concretizado
em acoes efetivas que os garantam para todas as pessoas.

Em se tratando das criangas, ha ainda muito a ser conquistado, pois uma infancia plena
requer a garantia dos direitos citados anteriormente, negados a uma parcela consideravel delas.
E possivel afirmar que o direito & infancia ainda n&o foi consolidado, o que implica a questio
da origem e da situacdo de classe das criancas.

A consolidagédo dos direitos das criangas requer, entre outros aspectos, educagéo de
qualidade desde a pequena infancia; requer a apropriacdo da riqueza universal da qual fala
Leontiev, traduzida pelas experiéncias e situacdes planejadas e desenvolvidas em creches e pré-

escolas, as quais “[...] podem e devem ser o melhor lugar para a educacdo das criancas
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pequenas — criangas até 0s 6 anos —, pois ai se pode intencionalmente organizar as condi¢des
adequadas de vida e educagéo para garantir a maxima apropriagdo das qualidades humanas [...]”
(MELLO, 2007, p. 85, grifos da autora). Nessa perspectiva, a creche, enquanto instituicao
educativa, deve garantir as primeiras aprendizagens sistematizadas da crianca pequena, a
ampliacdo de suas primeiras observagbes do mundo circundante e a ampliagdo do seu
referencial cultural. Como vimos, o dominio da linguagem oral constitui uma das principais
aprendizagens desse periodo e favorece todas as outras.

Portanto, na creche, as criangas devem ter acesso a cultura elaborada, aos objetos dessa
cultura, cuja apropriagéo faculta o desenvolvimento das funcdes tipicamente humanas — fala,
pensamento, imaginagdo, controle da vontade, consciéncia. Trata-se do processo de
humanizacdo, resultante da educacdo humanizadora, aquela capaz de promover o
desenvolvimento das capacidades da crianca em sua méaxima plenitude. E preciso apostar na
capacidade dos bebés e criangas bem pequenas, acreditar que, em condic¢des favoraveis de vida
e educacdo, serdo capazes de se apropriar a0 maximo das qualidades humanas. Qualidades que
se expressam ricamente na masica, na dancga, na literatura, nas artes plasticas; ou simplesmente
nas massinhas, nas tintas, na areia, no barro, na agua;, ou nas brincadeiras com blocos,
construgdes, encaixes, percursos, almofadas. Ha um mundo de possibilidades...

Sabemos o quanto essa tarefa implica a questdo da formacgéo académica da professora
de criancas pequenas. A formacao para atuar em creches e pré-escolas demanda conhecimento
especifico sobre os varios aspectos do desenvolvimento da crianc¢a, sobre suas necessidades,
exige conhecer as diferentes concepcbes de crianca e infancia, bem como os fundamentos
tedrico-metodoldgicos que subsidiam o fazer pedagdgico na educacdo infantil. A formacao
assim entendida exige um alto nivel de qualificagdo, nem sempre conseguido nos cursos de
formacdo docente. Assegurar essa formagéo € responsabilidade do Estado, como bem lembra
Kramer (1994, p. 20):

Garantir educacdo de qualidade para todas as criancas de 0 a 6 anos,
considerando a heterogeneidade das populagfes infantis e dos adultos que com
elas trabalham, exige decisdo politica e exige, também, condicGes que
viabilizem produc¢do de conhecimentos, concepg¢do, implantacéo e avaliagdo de
maltiplas estratégias curriculares para as creches e pré-escolas e para a
formagé&o de seus profissionais.

O problema é complexo, e, por ora, nos limitamos a apontar a necessidade de refletir
sobre ele, de encontrar formas de promover formagéo continua em contexto: grupos de estudo,

de leitura compartilhada, de debate, de planejamento e desenvolvimento de praticas. Ao refletir
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sobre as consideragcdes de Mello e Farias (2010, p. 58-59) a respeito da mediacdo do/a
professora/a no contato da crianga com a cultura elaborada, enfatizamos que é preciso capacitar

as professoras dos pequenos.

A relacdo que se estabelece entre a crianca e a cultura €, na Educacao Infantil,
mediada inicialmente pelo/a professor/a que organiza e disponibiliza os
objetos da cultura material e ndo material para as criangas. Quanto mais o/a
professor/a compreender o papel da cultura como fonte das qualidades
humanas, mais intencionalmente poderd organizar o espaco da escola para
provocar 0 acesso das criancas a essa cultura mais elaborada que extrapola a
experiéncia cotidiana das criancas fora da escola. E o/a professor/a quem
organiza o tempo da crianca na escola. E quanto mais ele/ela compreender a
importancia do afetivo — isto ¢, da vontade — no processo de aprendizagem e
quanto melhor perceber as formas como a crianga nas diferentes idades melhor
se relaciona com a cultura e aprende, melhor organiza as condi¢fes concretas
para a realizacdo de atividades significativas para a crianca. Dessa forma,
melhor orienta o desenvolvimento infantil. Sabendo da importancia da relagédo
crianga/cultura para o desenvolvimento cultural e psiquico, intencionalmente
busca as formas adequadas para provocar nas criangas o estabelecimento de
uma relagdo com a cultura que favoreca o desenvolvimento das maximas
qualidades humanas nas diferentes etapas de seu desenvolvimento.

Em sintese:

A andlise dos eventos classificados como “interagdes comunicativas mediadas por
objetos” revelou que essas situacdes favorecem a fala e complexificam a comunicacdo. Os
motivos dessa forma de comunicagdo sdo praticos, mas vinculados aos motivos cognitivos e
pessoais, uma vez que a relacdo com as pessoas se encontra na base da atividade-guia da crianca
nesse momento — a manipulacdo dos objetos, por intermédio da qual a crianca deseja conhecé-
los.

Os trés eventos analisados (e outros apresentados no terceiro capitulo) comprovam o
forte envolvimento da crianca com os objetos na etapa da primeira infancia, validando
empiricamente a divisdo cronoldgica aproximada e as respectivas atividades orientadoras de
cada momento do desenvolvimento infantil feita por Elkonin, Vigotski e Leontiev (quadro 6,
p. 132). Tal como nos eventos de comunicacao direta, a fala nesse contexto é situacional, o que
a diferencia € a presenca de objetos na situacdo, tornando-os motivo da comunicacdo. Essa
caracteristica resulta em que a manipulacéo dos objetos parece fornecer mais elementos para a
fala da crianga, de tal maneira que esse fato delineia distintamente sua linguagem. Dito de outra

forma, no interior da atividade-guia a linguagem oral se faz mais rica, e a comunicacdo mais



257

complexa. A comunicacdo mediada por objetos, no lugar de meios expressivos e gestuais,
prioritariamente, conta com as palavras (ainda que sejam palavras soltas) utilizadas durante a
atividade objetal. Nesse cendrio, a linguagem oral da crianca apresenta as seguintes
caracteristicas: expressa situacdes, identifica e denomina objetos, qualidades, acdes e relacdes,
além de estimular o pensamento verbal.

Mas é preciso destacar que, apesar de a atividade objetal favorecer a comunicagdo e a
linguagem oral, as criancas por nds observadas falavam pouco. Em algumas situagdes
percebiamos que a fala ndo se manifestava, mesmo quando a crianca podia falar. No entanto,
nédo estamos certos quanto a generalizar essa observacao, afirmando que a crianca dessa idade
fala pouco. Ao invés disso, preferimos justificar nossa andlise situando as criangas na etapa de
desenvolvimento da linguagem em que se encontravam (quadro 8, p. 207). Conforme ja
discutimos, todas (com excecdo de Arthur) apresentavam a linguagem autbnoma, mas ainda
com tragos da pré-verbal, e ja demonstrando indicios da verbal. Por essa razdo, na anélise de
alguns eventos, identificamos a crianga no inicio da linguagem verbal. Isso € perfeitamente
compreensivel, se considerarmos que a linguagem autdénoma é uma ponte de transicdo entre a
pré-verbal e a verbal.

A excecdo marcante era Arthur, o mais velho da turma. Com dois anos e meio no final
da pesquisa (outubro de 2014), por todas as caracteristicas linguisticas que apresentava,
podemos acertadamente afirmar que ele era uma crianca verbal: falava bastante (embora néo
com linguagem convencional), perguntava pelo nome das coisas e se comunicava com
vocabulario relativamente ampliado. Essas peculiaridades demonstram a relacdo entre
pensamento e linguagem em sua fala, originando linguagem intelectual e pensamento verbal.
Dessa forma, sua linguagem se diferenciava da das outras criancas, pelo que concluimos que
em cada etapa de desenvolvimento da linguagem a crianca se apropria distintamente da fala, e
que o préprio desenvolvimento da crianga influi sensivelmente nessa apropriacdo. N&o
podemos esquecer que o0 meio influencia fortemente esse processo, constituindo sua fonte; mas
também ele se modifica para a crianga ao longo de seu desenvolvimento, assim como a propria
crianca vai se transformando mediante sua agéo.

Faz-se necessario sublinhar, ainda, o papel da mediac&o. A participacdo/colaboracéo do
adulto nas acdes objetais, nas atividades ludicas e de aprendizagem tem importancia
fundamental para o progresso da linguagem oral da crianga e consequente avango do seu
pensamento, que passa de visual por acdes ao visual por imagens, e, mais tarde, ao verbal. A
presenca do adulto d& sentido a atividade dos pequenos e contribui com sua fala, na medida em
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que ele a estimula a falar, conversa com ela, Ihe dirige perguntas e se interessa pelo que ela faz
e sente. Além disso, ele é sua referéncia, a forma ideal, detentor da linguagem desenvolvida.

Uma dltima questdo. Talvez a mais intrigante que se apresentou para nos durante o
processo de pesquisa. Embora, como ja dissemos, as criangas (menos Arthur) estivessem no
inicio da etapa verbal da linguagem, perto do acontecimento de unido pensamento/linguagem,
ndo percebemos sinais indicativos das caracteristicas proprias desse periodo: o aumento do
vocabulario e a iniciativa autbnoma de perguntar o nome das coisas. Obviamente, isto indica
que a linguagem verbal estava sendo ainda gestada, pois nem a fala se havia intelectualizado,
nem o pensamento era verbal. A explosao linguistica prépria desse periodo se encontrava a
caminho, em devir. Perceber este fato, no processo de analise, esclareceu uma ddvida que nos
inquietou durante a pesquisa de campo. Uma duavida tedrica. A esse respeito nos
guestiondvamos com frequéncia: qual a dimensdo do pensamento expresso na fala inicial das
criancas? Em que medida sua fala se encontra imbuida de pensamento, de intelecto? Pelos
significados amplos demonstrados por suas acdes e frases monossilabicas, nos era dificil
acreditar que ali ndo havia pensamento, que ndo se tratava de fala intelectual. O “ja j& j&” de
Leticia, o “boi” do Kaua, o “ram” do Samir nos levavam a refletir. As apropriacdes (im)proprias
e (im)pertinentes (SMOLKA, 2000) nos intrigavam.

No processo de estudo e analise dos dados, compreendemos que sim, existe pensamento
— pensamento préatico, ndo verbal — e existe linguagem — pessoal, emocional, ndo intelectual —,
porém, separados um do outro antes dos dois anos de idade. No entanto, embora ndo possuam
relacdo inicialmente, pensamento e linguagem sao dois processos com complexas relagdes, ndo
isolados um do outro. Essa relagdo surge, muda e cresce a medida que se desenvolve. Vigotski
(2001, p. 91, traducdo nossa) nos ensina que “[...] a relagéo entre o pensamento e a linguagem
muda durante o processo de desenvolvimento, tanto em quantidade como em qualidade. Em
outras palavras, a evolucao da linguagem e do pensamento ndo é paralela nem uniforme.” Além
do mais, as func@es psiquicas ndo atuam de forma isolada. Ao se atuar — por meio da mediagéo
—sobre uma funcdo, se atua sobre outras. Nessa perspectiva, intervir sobre a linguagem significa
intervir sobre o pensamento. Portanto, podemos dizer que mesmo antes da unido dos dois
processos, surgem brotos de pensamento (verbal), uma fala, por assim dizer, proto-intelectual.
Assim, apesar das criancas por nos pesquisadas se distanciarem por mais de sete décadas das
criancas investigadas por Vigotski, os principios elaborados por ele e seus colaboradores séo

atuais, pelo que podemos afirmar que a Teoria Historico-Cultural é atemporal.
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REFLEXOES FINAIS (PARA NAO FINALIZAR)

No oculto do ventre,

o feto se explica como 0 Homem:
em si mesmo enrolado

para caber no que ainda vai ser.

Corpo ansiando ser barco,
agua sonhando dormir,
colo em si mesmo encontrado.

Na espiral do feto,
o novelo do afecto
ensaia o0 seu primeiro infinito.”

(MIA COUTO)

Concluimos, por ora, nosso estudo. Ao tecer suas consideracdes finais importa
perguntar: o que pretendiamos com ele? Os objetivos que buscavamos foram alcangcados?
Conforme anunciado na parte introdutdria, nos propusemos a: compreender 0 processo de
desenvolvimento da linguagem oral na etapa da primeira infancia, de acordo com os
pressupostos da Teoria Historico-Cultural; conhecer a influéncia das intera¢6es adulto-crianga

e crianga-crianga para o desenvolvimento da linguagem oral das criangas em situacao de creche;

7 Poema “Espiral”, do escritor e poeta mogambicano Mia Couto, publicado em seu livro “Tradutor de chuvas”,
pela editora Caminho (2011).


http://www.caminho.leya.com/pt/
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e elucidar como o trabalho pedagdgico na creche pode contribuir para que ocorram interacdes
verbais significativas entre criancas e adultos.

Diante da complexidade do objeto — o desenvolvimento da linguagem oral em criancas
— e da base tedrica por nos adotada — a Teoria Historico-Cultural —, avaliar o alcance dos
objetivos acima ndo é tarefa facil. Ndo temos plena certeza dessa conquista, e, ao dizer isto,
desejamos que nosso leitor conteste nossa afirmacdo. Melhor dizendo, almejamos que as
pessoas que se detiverem na leitura do nosso trabalho compreendam como se forma a linguagem
oral da crianca pequena segundo os principios da abordagem histérico-cultural. Pesquisar na
perspectiva vigotskiana implica muitos desafios e reconhecemos as limitagdes de um estudo
dessa natureza, as quais ndo estivemos imunes. Sistematizar conhecimentos sobre um tema
desenvolvido por diferentes autores em distintas épocas é um trabalho que requer todas as
funcBes intelectuais necessarias a formacdo de conceitos (percepcdo, atencdo, associagdo,
comparacdo, andlise e sintese) que, embora possam estar completamente desenvolvidas na
idade adulta, nem sempre funcionam de forma absoluta. Por vezes, a apropriacdo pode resultar
enganosa, nos apresentando pseudoconceitos em lugar de conceitos verdadeiros. Além disso, a
elaboracdo de uma tese exige que facamos escolhas. E preciso eleger autores, temas de leitura
e da propria escrita, e, nesse processo, nao é possivel abordar todos os conceitos relativos ao
estudo com a mesma profundidade.

Estabelecemos, a principio, alguns conceitos com base nos objetivos da pesquisa e nas
perguntas que os delinearam: de que maneira ocorre o desenvolvimento da linguagem oral na
primeira infancia segundo a perspectiva histérico-cultural?; como as interacdes adulto-crianca
e crianca-crianca interferem no desenvolvimento da linguagem oral das criancas em situagéo
de creche?; como o trabalho pedagdgico na creche pode propiciar interacdes verbais
significativas? Com vistas a responder tais questbes, adotamos 0s seguintes conceitos:
linguagem; interacdo; atividade de comunicacdo; préaticas pedagdgicas e mediacdo. No entanto,
no decorrer da pesquisa, as leituras foram nos apresentando outros conceitos que se cotejavam
aos primeiros, fazendo-se necessarios para o tratamento do objeto — o desenvolvimento da
linguagem oral de criancas na creche — em sua complexidade: desenvolvimento psiquico;
desenvolvimento; situacdo social de desenvolvimento; atividade-guia; linguagem oral;
linguagem autdnoma; linguagem egocéntrica; pensamento; zona de desenvolvimento iminente;
internalizacdo; apropriacéo; formacdo de conceitos; generalizacdo; consciéncia; jogo; atividade
ludica; mediagdo semidtica; significacdo; meio; vivéncia...

No curso do processo de escrita, nos vimos frente ao desafio de organizar e explicar os

diversos e entrelacados conceitos, de forma a compor um quadro compreensivel a respeito do
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desenvolvimento da linguagem oral da crianga. Nesse movimento, era preciso interpretar 0s
tedricos e dialogar com eles, articular suas ideias e encadea-las com nosso préoprio pensamento.
Em certos momentos, a sensacdo que tinhamos — usando um exemplo préprio da crianca — era
a de estar montando um enorme quebra-cabeca. Um puzzle de muitas pecas.

No entanto, a figura do quebra-cabeca ndo traduz com exatiddo esse processo. Falar do
desenvolvimento da linguagem implica retratar um movimento continuo, um processo
dindmico que se transforma. Assim, o quebra-cabeca, apesar de conter pecas que compdem um
quadro/figura/tema, deveria ser substituido por algo que encerrasse certo movimento, como o
que buscamos explicar com o quadro-sintese do desenvolvimento da linguagem. Inspirados em
Vigotski (2012b) — quando afirma que o desenvolvimento do bebé é um movimento ascendente
em espiral —, pensamos em uma espiral, cuja dindmica foi expressa no poema de Mia Couto,
usado por nés como epigrafe desse texto. Esse objeto, ““[..] simbolo de evolucao e de movimento
ascendente e progressivo [...]” (INFOPEDIA, 2003-2016), representa bem a compreens&o que
fomos constituindo sobre o gradativo incremento da linguagem oral da crianga, o papel das
interacdes nesse processo e a intervencdo que pode se dar pelo trabalho educativo na creche.

A medida que avancamos na apropriacdo dos principios e dos conceitos da Teoria
Historico-Cultural, fomos entendendo o desenvolvimento da crianga como um processo que
ocorre nas e pelas relacbes com as pessoas. Na convivéncia com o circulo de pessoas mais
préximas, a principio — pais, irmaos, cuidadores —, e, mais tarde, com um circulo mais amplo —
familiares, parceiros de idade e de idades distintas, professores —, 0 psiquismo da crianca vai se
formando. E sobre esse alicerce que os pequenos irdo balbuciar, compreender e falar; mais
adiante, em condicGes propicias de vida e educagdo, comunicar-se-d0 de forma clara e
compreensivel: com vocabulario abundante, fazendo uso simbdlico das palavras. A natureza
historica e ndo natural desse movimento, tal como concebido por Vigotski e seus colaboradores,
foi se evidenciando cada vez mais para nés.

Dessa compreensdo, evidenciamos a constituicdo cultural da crianca, seu segundo
nascimento, momento em que comeca a atuar no mundo por intermédio dos signos:
inicialmente, assimilando e imitando gestos e palavras do meio social, para, num segundo
momento, internaliza-los e incorpora-los a seu psiquismo. E isso que caracteriza o
desenvolvimento social do psiquismo, o que possibilita que a crianga se aproprie das formas
sociais de comportamento que os adultos utilizam com ela, incluindo a linguagem verbal. Por
intermédio do signo (ou da atividade semidtica), as formas iniciais de comunicag¢éo com o Outro
como o choro e o grito se transformam, paulatinamente, em comunicacdo pela palavra. Dessa

forma é que a linguagem, como uma das principais fungdes psiquicas, que se forma nos
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primeiros anos de vida da crianca, se desenvolve segundo a lei do desenvolvimento psiquico
formulada por Vigotski. Primeiro socialmente, depois psicologicamente. Primeiro nas
interacdes, depois individualmente.

No interior do desenvolvimento cultural, em cada momento, por meio das pessoas e de
um tipo especial de atividade, a crianca se relaciona com o mundo a sua volta, muito embora
outras atividades, conjuntamente a atividade-guia, permeiem, sempre, sua vida. No curso do
giro espiralado e afluente que constitui sua existéncia, as criangas se interessam por multiplas
atividades, da mesma forma que se expressam por cem linguagens. Em relacéo as criangas com
as quais pesquisamos, apesar do predominio das agBes com objetos, presenciamos seu
envolvimento com muitas outras atividades: gostavam de assistir DVD, de dangar, imitar e
movimentar-se, de brincar de roda e esconde-esconde, de passear ao ar livre, de participar das
festas, de contato com animais, dos banhos de piscina...

Passamos, entdo, a discutir a comunicagdo e a formagdo da linguagem oral.
Demonstramos que, no primeiro ano de vida, por intermédio da comunicagdo emocional com
as pessoas — atividade-guia propria desse momento —, surge na crianca a necessidade de
comunicacdo, enquanto o adulto cuida e fala com ela. A partir desse contato, marcadamente
intimo e emocional, a crianca comeca a emitir seus primeiros sons, que se converterdo em fala
posteriormente. Nesse momento, 0 pensamento € pré-verbal (prético) e a linguagem é pré-
intelectual (emocional), 0 que ndo impede que a crianga se comunique a sua maneira,
compreenda a linguagem das pessoas ao seu redor e comece a interessar-se pelos objetos —
processo que antecede o dominio da fala. O resultado de todas essas conquistas, no final do
primeiro ano, é o inicio da consciéncia, que, pelas vivéncias e mediacdo do Outro, se vai
modificando sucessivamente ao longo do desenvolvimento. Antes do dominio da linguagem
desenvolvida, os pequenos se comunicam com uma linguagem particular, que se transformara
em linguagem auténtica no periodo de um a trés anos. Nas diversas situacdes de uso dos objetos,
em interacdo com os adultos, a comunicacdo emocional da lugar a comunicacgdo verbal,
mediada pela palavra. A partir de entdo, pensamento e linguagem — antes separados — se
conectam, originando uma fala intelectual e um pensamento verbal. A crianga passa a falar
bastante e ativamente, apropriando-se, gradualmente, da forma ideal de linguagem. Trata-se do
processo de apropriacdo do signo verbal e da funcdo simbdlica da linguagem. Destacamos 0s
resultados dessa aquisi¢cdo para a crianca: independéncia da percep¢do imediata, novas e
multifacetadas formas de relagcdo com as pessoas, com 0 meio e consigo mesma, e o0 inicio da

consciéncia de si e da autonomia.
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Pouco a pouco a linguagem verbal — social e externa — passa a ser egocéntrica, outra
forma especifica de linguagem, usada pela crianga para falar consigo mesma, demonstrando
internalizacdo da linguagem do adulto. Por sua vez, esse processo se transforma em linguagem
interna, discurso interior a servico do pensamento, uma forma nova e evoluida de linguagem
que surge por volta dos sete anos de idade. Assim, todas as etapas do desenvolvimento da
linguagem da crianga sdo caracterizadas pela transformacdo. Dialeticamente, uma forma vai
evoluindo até se transformar em outra mais complexa, revelando um genuino movimento em
espiral.

Durante o trabalho de campo, no decorrer do processo de observacao, percebemos que
existe um traco singular na apropriacdo da linguagem. Ela se d& de maneira Unica em cada
crianca. Embora as criancas (o ser humano) tenham suas fungbes psiquicas modeladas
socialmente, ha uma dimenséo individual que as diferencia, o que faz com que as fungoes se
desenvolvam, em cada pessoa, de forma irrepetivel. Por essa caracteristica, cada crianca,
individualmente, se apropria da fala de modo particular, atribuindo aos signos sentidos pessoais,
significando as vivéncias do meio de forma igualmente impar — sem perder sua esséncia social.
Isto explica porque algumas criancas comecam a falar mais cedo ao passo que outras demoram
um pouco mais; porque algumas se comunicam com vocabulos relativamente ricos e outras
ndo; porque a prépria prondncia das palavras se diferencia; e porque a compreensdo também se
faz distinta.

O que delineia esse processo de formacdo da individualidade sdo as condicdes reais de
vida e educacdo, as oportunidades que cada crianca tem de entrar em contato com as formas
desenvolvidas de linguagem e com os objetos culturais do meio, marcadamente simbdlico. Por
essa razdo, enfatizamos reiteradamente a importancia do trabalho pedagdgico na creche, que,
enquanto instituicdo educativa, tem o dever de intervir positivamente na apropriacdo da
linguagem oral pela crianca. E necesséario organizar, em cada etapa de dominio da fala,
situacOes propiciadoras de interacfes comunicativas, uma vez que estas sao 0 substrato da
linguagem. E preciso trazer a vida as funcdes que participam desse processo: a percepcao, a
memoria, a atencdo, o pensamento. Nesse sentido, é interessante: falar constantemente com a
crianga, usando, na comunicacdo com ela, a linguagem que lhe serve de modelo; interpretar e
significar seus gestos e expressfes comunicativas; acompanhar suas brincadeiras e planejar
situacOes ludicas coletivas; proporcionar experiéncias de exploracdo de objetos e brinquedos;
contar historias; promover o encontro com livros e cancgdes variadas; apresentar imagens e

conversar sobre elas; criar situacbes nas quais a crianga precise Se expressar
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significativamente... em poucas palavras, h4 que se criar a necessidade de comunicagdo na
crianga.

Discutimos, ainda, uma funcdo primordial da linguagem além de sua funcédo
comunicadora, abordando o inicio do processo de formacao de conceitos —, quando a palavra
se coloca a servigo do pensamento. Embora a crianga pequena ainda ndo possa formar conceitos
em razdo de ndo possuir as fun¢Bes necessarias para tanto, ao se comunicar com o adulto, utiliza
palavras visivelmente similares as dele. No entanto, o faz sem generalizar como o adulto;
generaliza do seu jeito, sem perceber que determinado objeto pertence a uma classe, e que
objetos diferentes sdo denominados com uma mesma palavra. A generalizacdo da crianga —
pautada em uma logica prépria, no emprego de palavras mediante alguma relagéo concreta que
ela estabelece entre as coisas — possibilita compreensdo e comunicagdo com os adultos,
representando, assim, um processo rudimentar de abstracdo, que terd continuidade com a
formacgéo de conceitos.

A esse respeito aprendemos com Vigotski uma licdo fundamental, que, a proposito,
merece ser destacada aqui. Na primeira infancia, por intermédio da comunica¢cdo com os adultos
e do contato com o mundo, os verdadeiros conceitos se encontram em processo de incubacao
na crianca, o que faz com que ela se expresse por pseudoconceitos. A formagao de conceitos
verdadeiros é resultado da instrucdo escolar, ao passo que a educacdo infantil deve ocupar-se
dos conceitos espontaneos e de suas primeiras aproximagdes com 0s conceitos verdadeiros.
Portanto, enquanto os verdadeiros conceitos estdo sendo gestados, enquanto a fala da crianca
ndo é generalizada em razao de ela ndo possuir ainda uma percepcdo semantica do ambiente
circundante e da linguagem, o papel da educacdo infantil € ampliar seu conhecimento
espontaneo, o que significa expandir suas experiéncias de exploracdo do mundo. Quanto mais
ricas forem as experiéncias e vivéncias que proporcionarmos aos pequenos, tanto mais
influiremos nesse processo, interferindo, inclusive, no longo processo de formagdo dos
conceitos propriamente ditos. Uma palavrinha mais merece ser dita: consideramos que ndo é
possivel fazer isso apenas no espaco restrito de uma sala...

Nossas reflexdes se encaminham, inevitavelmente, para pensar a formacdo da
professora de creche, especialmente se considerarmos que as professoras com as quais
pesquisamos, assim como as criangas, também foram sujeitos de nossa investigacao.
Acreditamos que essas profissionais precisam ter acesso ao mesmo conhecimento que tivemos,
para que sejam capazes de ressignificar suas praticas. Julgamos que a formacao inicial deveria

dar conta dessa tarefa, mas sabemos que ndo é bem assim, uma vez que nossa propria formacao
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apresentou essa lacuna. Isso evidencia a necessidade de investir nas atividades formativas de
carater continuo, em nivel macro e na propria creche.

Sem responsabilizar as professoras individualmente, apontamos alguns caminhos
possiveis: compromisso politico que preze pela qualidade da educacdo, tanto quanto a
ampliacdo da oferta de atendimento nas creches pablicas em Manaus; cumprimento da Lei do
Piso (BRASIL, 2008), que estabelece a destinacdo de um terco da carga horéria dos professores
para as atividades de formacdo; compreensao de que a efetivacdo de praticas desenvolventes
ndo € um trabalho isolado que se encerra apenas na creche, antes, deve ser fruto de propostas
mais amplas, elaboradas, divulgadas e acompanhas por um conjunto de profissionais que se
dedicam a essa finalidade; formacdo no préprio locus de trabalho, que contemple as
necessidades e questionamentos das professoras, 0 que pode ser organizado pela pedagoga da
instituicdo com parceria da Universidade; estudo/debate de temas pertinentes aos processos de
desenvolvimento e aprendizagem da crianga pequena, possibilidade vislumbrada por nés
mediante a pesquisa.

Assim, cremos que a formacdo continuada em servico € substancial para a
ressignificacdo da pratica pedagdgica. Sua realizacao no interior da creche pode comegar por
acoes simples, a exemplo de discussdes/reflexdes acerca do fazer cotidiano, pela leitura
partilhada de textos tedricos e/ou metodoldgicos, pela troca de experiéncias, em momentos
dedicados ao planejamento e em ocasides de reunides pedagogicas.

Nossa pesquisa buscou caminhar nessa dire¢do, ainda que de forma elementar. Partindo
de observacg6es por nds registradas, procuramos provocar, nas professoras sujeito, a reflexdo da
prépria pratica, mediando sua formacdo por meio do didlogo fundamentado. A prética da
pesquisa assim realizada pode constituir uma possibilidade a mais de desenvolvimento
profissional da professora de creche. Pensando mais diretamente em nosso objeto de estudo,
destacamos que se faz necessario que a professora de bebés e criangas pequenininhas tenha
consciéncia da importancia do seu trabalho para o desenvolvimento da linguagem e do
pensamento dos pequenos; que compreenda a influéncia da linguagem para todas as funcoes
psiquicas da crianca; que tenha conhecimento dos resultados do dominio da linguagem; e saiba
que, por sua mediacgéo a fala em si pode ser transformada em fala para si e para os outros.

Antes de apontar algumas possibilidades concretas de continuidade desse trabalho,
desejamos fazer uma autorreflexao sobre o processo da pesquisa por nos vivenciado. Discorrer
acerca desse aspecto equivale a falar um pouco de como o processo contribuiu com nossa
propria formacdo profissional/pessoal e atuou sobre nosso psiquismo. A constru¢do desse

trabalho foi algo desafiador para nés. Nossas funcGes intelectuais mais complexas foram
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colocadas a prova. Quem agora o enxerga em sua versdo “acabada”, ndo imagina as idas e
vindas que fizeram parte de sua tessitura, ndo supde a quantidade de vezes que fizemos uso da
tecla delete. O processo de apropriacdo e sistematizacdo dos conceitos — que, a exemplo do
desenvolvimento infantil, foi marcado por saltos, rupturas e superacdes — por vezes foi sofrido
e gerou crises, nossa orientadora e pessoas proximas bem o sabem. Mas em meio ao turbilhdo
que desafiou e reorganizou nosso psiquismo, consideramos que, passo a passo, por intermedio
da indispensavel mediacdo dos Outros — concentrada de forma especial na figura de nossa
orientadora —, fomos superando as dificuldades.

Aplicando pessoalmente os fundamentos historico-culturais, compreendemos que esse
movimento é proprio ao desenvolvimento humano — marcha em espiral que parte das conquistas
mais simples, transformando-se qualitativa e ininterruptamente. Assim, as apropriacdes foram
se dando em crescente, no interior do processo de estudo, dialogo e escrita, na interpretacdo e
discussdo de cada conceito — caracteristica do pensamento conceitual, que avanca a medida em
que se desenvolve. E foram muitas as apropriacdes e beneficios. Objetivamente:
conhecimento/aprofundamento da Teoria Historico-Cultural e conceitos inerentes;
compreensdo do processo de desenvolvimento infantil e da linguagem; aquisicdo de
conhecimentos novos; ativacdo do funcionamento psiquico por meio da formacdo de novas
conexdes nervosas; maior entendimento do processo de pesquisa; aprimoramento da escrita...
Podemos, portanto, afirmar, que todo o processo de pesquisa contribuiu substancialmente com
nosso desenvolvimento pessoal e profissional, o que nos compele a ressignificar nossa propria
pratica, ao retomar as atividades académicas no curso de Pedagogia da Universidade Federal
do Amazonas.

Assim como 0 movimento da espiral, esse trabalho ndo se encerra aqui, ndo tem natureza
conclusiva, pois faz parte de um processo maior, que necessita ser aprofundado com estudos
posteriores e outros trabalhos complementares. Contudo, respondendo ao nosso
questionamento inicial a respeito do alcance dos objetivos a que nos propusemos, acreditamos
que, se ndo os alcancamos plenamente, os contemplamos em grande medida. Sabemos que a
tese é um trabalho situado historicamente, revelando aquilo que conseguimos até um
determinado momento — fato que sugere continuacdo. Nesse sentido, nossa investigacdo abre
um leque de possibilidades, apresenta alguns temas/assuntos que pretendemos aprofundar,
conforme indicamos ao longo da escrita. Nossa intencdo € continuar pesquisando a temaética da
linguagem e temas correlatos, realizando um estudo longitudinal. Acompanhando o
desenvolvimento das mesmas criangas até a idade pré-escolar (ou, quem sabe, até a escolar),

planejamos estudar: a linguagem egocéntrica; a linguagem interna; a consciéncia na primeira
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infancia; o inicio do processo de formagéo de conceitos... intencionamos, ainda, organizar um
grupo de estudo na creche pesquisada, com as professoras que demonstrarem interesse em
participar. Nossa projecao visa a articulacdo ensino/pesquisa/extensao, no ambito do nosso
trabalho com os graduandos do curso de Pedagogia, com os quais pretendemos desenvolver
projetos de extensdo e pesquisas de iniciagdo cientifica.

A creche se mostrou para nés como um campo favoravel para a pesquisa. Muitas outras
questdes podem ser enfocadas, cujo estudo pode contribuir para o aprimoramento da educacéo
oferecida as criancas de um a trés anos nas creches publicas de Manaus. Relacionamos algumas
possibilidades:

- O processo de adaptacéo da crianca ao ambiente da creche;

- A organizacdo do tempo e dos espacos na creche;

- Os materiais/mobiliarios da creche e seus usos;

- As atividades-guia na primeira infancia;

- A percepcdo na primeira infancia;

- A brincadeira na primeira infancia;

- A linguagem néo-verbal da crianca pequenininha;

- O trabalho com a literatura infantil como possibilidade de desenvolvimento linguistico;

- A construcao da autonomia como principio educativo;

- Alimentacdo e construcdo de habitos alimentares na creche.

Da mesma forma que a construcao desse trabalho constituiu uma provocacgdo, sabemos
gue ha desafios para sua continuidade. No entanto, em vez de visualizar entraves, preferimos
vislumbrar possibilidades no giro incessante que perfaz nossa existéncia. Afinal, “se as coisas
sdo inatingiveis... ora! Nao é motivo para ndo queré-las... Que tristes os caminhos, se ndo fora
a presenca distante das estrelas!” (QUINTANA, 2007).
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
OS PAIS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA OS PAIS
SIS. PaiS OU RESPONSAVEIS POF .....viiiiiiieiieieeiesiesie sttt st sbe st e ebesbesnessesseenas

Estamos pedindo a sua autorizacdo para que seu(sua) filho(a) participe da pesquisa que se
chama “Interacdes na educac¢ido infantil: o trabalho de educar cuidando em uma creche
publica da cidade de Manaus”, sob a responsabilidade da pesquisadora Arlene Araujo Nogueira.
Nela pretendemos compreender como a organizacdo do trabalho pedagdgico pode favorecer as
relacOes entre as professoras e as criangas e das criangas entre elas, e conhecer as contribui¢es

dessas relagOes para o desenvolvimento de bebés e criancas bem pequenas.

Essa pesquisa pode contribuir para que a educagéo das criangas realizada na Creche Maria
Ferreira Bernardes seja constantemente melhorada, ja que todos os resultados serdo apresentados e
discutidos com a equipe que trabalha na creche. Para atingir o nosso objetivo, realizaremos
observacOes na sala de seu(sua) filho(a) e entrevistas com as professoras das crian¢as. Em relacéo
as criangas, observaremos sua rotina na creche, e, consequentemente, seu desenvolvimento.
Também realizaremos algumas atividades coletivas, como brincadeiras, contacdo de historias,
musica, desenho e pintura. Pedimos seu consentimento para fazer fotografias e filmagens
envolvendo seu(sua) filho(a). E importante dizer que as fotografias e filmagens servem como
material para a pesquisa, para acompanhar o desenvolvimento das criancas. Ninguém devera pagar
ou receber nada porque todas as despesas serdo de responsabilidade da pesquisadora, que cursa

Doutorado em Educagdo na Universidade Federal do Amazonas.

Gostariamos que o/a senhor/a permitisse que seu filho(a) participasse dessa pesquisa.

Esclarecemos que: 1°) o/a senhor/a pode aceitar ou nédo a participagédo do seu filho; 2°) caso
o/a senhor/a aceite, o seu filho(a) ndo correra nenhum risco, nem sera prejudicado por participar

dessa pesquisa; 3°) caso o/a senhor/a desista da participacao de seu filho(a) na pesquisa a qualquer
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momento, ele ndo sera prejudicado; 4°) estamos disponiveis para tirar qualquer divida sobre essa

pesquisa; 5°) o/a senhor/a apenas assinara esse papel quando tiver entendido o que lhe explicamos.

Em caso de davida, poderd comunicar-se com a pesquisadora Arlene Aradjo Nogueira, na
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Amazonas, & Av. General Rodrigo Octavio,
6200, Bairro Coroado |, CEP 69077-000, Manaus-AM, telefone: (92) 3305-4565, e-mail:
lene_1303@hotmail.com, ou ainda com sua orientadora, Dra. Michelle de Freitas Bissoli, no

mesmo endereco.

Caso o/a senhor/a queira fazer qualquer reclamacédo sobre a pesquisa, poderd a qualquer
momento, entrar em contato com o Comité de Etica — CEP/UFAM, na Rua Teresina, 495,
Adriandpolis, Manaus-AM, telefone (92) 3305-5130.

Consentimento Pés—Informacéo

Eu, , fui informado sobre

0 que a pesquisadora quer fazer e porque precisa da minha colaboracéo, e entendi a explicacéo. Por
isso, eu concordo em participar do projeto, sabendo que ndo vou ganhar nada e que posso sair
quando quiser. Este documento é emitido em duas vias que serdo ambas assinadas por mim e pela

pesquisadora, ficando uma via com cada um de nés.

Manaus, de de 2014.

Nome da crianca:

Nome do responsavel pela crianca:

Assinatura do responsavel pela crianca:

Impresséo Datiloscépica
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARA A PROFESSORA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA A
PROFESSORA

- T (0] (251510 - VTR T U TR TR UTRPRRRRRRTT ,

Convidamo-la a participar da pesquisa que se chama “Interacdes na educagao infantil: o
trabalho de educar cuidando em uma creche publica da cidade de Manaus”, sob a

responsabilidade da pesquisadora Arlene Araujo Nogueira.

Com essa pesquisa, pretendemos compreender como a organizacao do trabalho pedag6gico
pode favorecer as interagGes adulto-crianca e crianga-crianga, e conhecer as contribuigdes dessas
interacOes para o desenvolvimento psiquico de bebés e criangas bem pequenas. Essa pesquisa pode
contribuir para que a educacao das criangas realizada na creche seja aperfeigoada, pois todos 0s
resultados serdo apresentados e discutidos com a equipe que nela trabalha. Para atingir 0 nosso
objetivo, realizaremos entrevistas com a senhora, observacfes participantes na sua sala de
referéncia, e encontros para dialogarmos acerca do trabalho desenvolvido com as criangas. Em
relacdo as criangas, observaremos e participaremos de sua rotina na creche e na sala de referéncia,
buscando visualizar momentos de interacdo entre a senhora e elas e delas entre si. Realizaremos,
ainda, com as criangas, algumas atividades coletivas, como brincadeiras, contacdo de historias,
mausica, desenho e pintura. Pedimos seu consentimento para fazer fotografias e filmagens desses
momentos. E importante dizer que as fotografias e as filmagens servem como material para a
pesquisa, para identificar e analisar processos de interagdo. Ninguém devera pagar ou receber nada
porque todas as despesas serdo de responsabilidade da pesquisadora, que cursa Doutorado em

Educacdo na Universidade Federal do Amazonas.

Esclarecemos que: 1°) a senhora pode aceitar ou ndo participar; 2°) caso a senhora aceite,

ndo correra nenhum risco, nem serd prejudicada por participar dessa pesquisa; 3°) caso desista de
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participar da pesquisa a qualquer momento, ndo havera prejuizo algum para a senhora; 4°) estamos
disponiveis para tirar qualquer davida sobre essa pesquisa; 5°) a senhora apenas assinara esse papel

quando tiver entendido o que lhe explicamos.

Em caso de davida, poderd comunicar-se com a pesquisadora Arlene Aradjo Nogueira, na
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Amazonas, a Av. General Rodrigo Octavio,
6200, Bairro Coroado I, CEP 69077-000, Manaus-AM, telefone: (92) 3305-4565, e-mail:
lene_1303@hotmail.com, ou ainda com sua orientadora, Dra. Michelle de Freitas Bissoli, no

mesmo endereco.

Caso a senhora queira fazer qualquer reclamacgéo ou deseje mais esclarecimentos sobre a
pesquisa, poderd a qualquer momento, entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa —
CEP/UFAM, na Rua Teresina, 495, Adriandpolis, Manaus-AM, telefone (92) 3305-5130.

Consentimento Pés—Informacéo

Eu, , fui informada sobre

0 que a pesquisadora quer fazer e porque precisa da minha colaboragdo, e entendi a explicagdo. Por
isso, eu concordo em participar do projeto, sabendo que ndo vou ganhar nada e que posso sair
qguando quiser. Este documento é emitido em duas vias que serdo ambas assinadas por mim e pela

pesquisadora, ficando uma via com cada um de nés.

Manaus, de de 2014.

Nome:

Assinatura;

Impressao Datiloscopica
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APENDICE C - TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E
IDENTIDADE PARA OS PAIS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
FACULDADE DE EDUCACAO .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E IDENTIDADE - PAIS

Eu , CPF , RG :
depois de conhecer e entender os objetivos, procedimentos metodoldgicos e beneficios da

pesquisa que se chama “Interacgdes e o desenvolvimento da linguagem oral na creche: uma
abordagem histdrico-cultural”, especificados no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), bem como de estar ciente da necessidade do uso de imagem e identificacdo
do meu (minha) filho (filha) , AUTORIZO,

através do presente termo, as pesquisadoras Arlene Aradjo Nogueira e Michelle de Freitas
Bissoli (orientadora), a utilizar as fotografias do (da) meu (minha) filho (filha) produzidas
durante a pesquisa, com a devida identificacdo, para fins cientificos e de estudos (tese, livros,
artigos e slides), em favor das pesquisadoras acima especificadas, obedecendo ao que esta
previsto nas Leis que resguardam os direitos das criangas e adolescentes (Estatuto da Crianca e
do Adolescente — ECA, Lei N.° 8.069/ 1990).

Manaus, de de

Pai e/ou responsavel
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APENDICE D - TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E
IDENTIDADE PARA A PROFESSORA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
FACULDADE DE EDUCAGCAO _
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAQO

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E IDENTIDADE -
PROFESSORAS

Eu , CPF , RG

depois de conhecer e entender os objetivos, procedimentos metodoldgicos e beneficios da

pesquisa que se chama “Interacdes e 0 desenvolvimento da linguagem oral na creche: uma
abordagem histdrico-cultural”, especificados no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), bem como de estar ciente da necessidade do uso de minha imagem e
identificacdo, AUTORIZO, através do presente termo, as pesquisadoras Arlene Araujo
Nogueira e Michelle de Freitas Bissoli (orientadora), a utilizar minhas fotografias produzidas
durante a pesquisa, com minha identificacdo, para fins cientificos e de estudos (tese, livros,

artigos e slides), em favor das pesquisadoras acima especificadas.

Manaus, de de

Professora
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APENDICE E - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM AS

PROFESSORAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
FACULDADE DE EDUCACAO .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM AS PROFESSORAS

Pesquisa: Interacdes na educacdo infantil: o trabalho de educar cuidando em uma creche

publica da cidade de Manaus

W 0 N o U kW N RE
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13.

14.

15.

Qual a sua formacéo?

Quanto tempo de experiéncia vocé tem na area de educacdo e na educacdo infantil?
H& quanto tempo vocé atua na rede deste municipio? E nesta creche?

Com se deu a escolha para o trabalho com essa faixa etaria?

O que esperar das criangas nessa etapa de desenvolvimento?

O que vocé mais gosta no trabalho com os bebés? Por qué? Tem algo que ndo gosta?
Qual a funcao da creche para as criancas dessa idade?

O que vocé entende como proposta educativa para criancas dessa idade?

O que as criancgas dessa idade deveriam aprender na creche?

. Para vocé, o que significa cuidar e educar na creche?

. Como vocé vé as interacBes que se dao entre vocé e as criangas e das criangas entre

elas?

Em sua opinido, qual o papel dessas interacdes para o desenvolvimento das criangas?
Para vocé, nos varios momentos da rotina da creche, as criancas tém a oportunidade de
estabelecer interagdes com vocé e também entre elas? De que maneira?

Para vocé, de que modo a formacéo continuada pode contribuir para seu trabalho de
educadora infantil?

A rede municipal tem proporcionado a vocé possibilidade de formacao continuada? De
gue maneira?
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ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

FUNDAGAO UNIVERSIDADE  #** Slataforme
DO AMAZONAS - FUA (UFAM) %@w‘ﬁ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP.
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA
Titulo da Pesquisa: INTERACOES NA ED‘UCAQAO INFANTIL: O TRABALHO DE EDUCAR CUIDANDO
EM UMA CRECHE PUBLICA DA CIDADE DE MANAUS
Pesquisador: ARLENE ARAUJO NOGUEIRA
Area Tematica:
Versdo: 1
CAAE: 28202814.5.0000.5020
Instituigdo Proponente: FACULDADE DE EDUCAGAO - FACED / UFAM
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 640.488
Data da Relatoria: 07/05/2014

Apresentacao do Projeto:

Projeto de pesquisa de doutorado em educagéo.

Esta pesquisa tem por objetivo refletir sobre como a organizagéo do trabalho pedagégico na creche pode
favorecer as interagdes adulto-crianca e crianga-crianga, e conhecer as contribuicdes dessas interagdes
para o desenvolvimento psiquico na etapa da primeira infancia. Tendo como objeto de investigagédo as
interagbes na Educacao Infantil, considera-se que, nesta etapa, bebés e criangas pequenas aprendem e se

desenvolvem por intermédio das relacées.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Refletir, no processo de formagéo continuada, sobre formas de organizar o trabalho pedagégico que
possibilitem as interagées adulto-crianga e crianga-crianga, de modo a conhecer suas contribuicdes para o
desenvolvimento psiquico na primeira infancia.

Objetivo Secundério: )

a)Conhecer as especificidades das interagbes que se ddo entre adulios e criangas e entre criancas e
criangas no interior da creche;b)Investigar como as interagdes e brincadeiras tém sido contempladas pela
pratica pedagdgica das professoras da creche;c)Refletir, em conjunto com as professoras da creche

pesquisada, sobre as possibilidades de organizagdo de um curriculo para

Enderego: Rua Teresina, 4950

Bairro: Adriandpolis CEP: 69.057-070
UF: AM Municipio: MANAUS
- Telefone: (92)3305-5130 Fax: (92)3305-5130 E-mail: cep@ufam.edu.br
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Continuagéo do Parecer: 640.488

bebés baseado na indissociabilidade entre cuidar e educar.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

O possivel risco refere-se a participagao das professoras, as quais podem, em algum momento, se sentir
intimidadas ou constrangidas em responder a alguma questao na entrevista ou nos encontros de discussao
(grupos dialogais).

Beneficios:

1. Participacdo das professoras da creche selecionada na pesquisa, resultando, por parte das mesmas, em
melhor compreensao sobre o trabalho de educar e cuidar na creche e, consequentemente, em maior
comprometimento com a educagao de bebés e criangas pequenas.2. Compreensao sobre a importancia das
interagbes para o desenvolvimento infantil na

creche, bem como sobre as possibilidades de organizagéo de um curriculo para bebés e criangas bem
pequenas a partir desse elemento.3. Contribuigdo para a produgéo cientifica sobre a Educacao Infantil no
estado do Amazonas. 4. Qualificacdo e ampliacdo do quadro de docentes doutores em educacéo na
universidade Federal do Amazonas, e, consequentemente, no Amazonas, possibilitando: criagdo de uma
Linha de Pesquisa em Educacao Infantil no Programa de Pés-Graduagdo em Educagado da UFAM;
orientagdo de estudantes em nivel de pos-graduagéo e graduagao; e ministracéo de disciplinas em nivel de
pos -graduacao.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

De acordo com o parecer anterior. Complementou o faltante na frase.

Consideragées sobre os Termos de apresentacdo obrigatéria:

INSTRUMENTO: apresentado

CRONOGRAMA:19/03 a 31/10/2014

ORGCAMENTO:R$8.085,00 - recursos proprios

CRITERIOS DE INCLUSAO E EXCLUSAO:apresentados

Recomendagoes:

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
O protocolo apresentou as pendéncias solicitadas, a saber:
1)Termo de Anuéncia;

2)Instrumento da entrevista semi-estruturada.

Situacdo do Parecer:

Aprovado

Enderego: Rua Teresina, 4950

Bairro: Adrianopolis CEP: 69.057-070
UF: AM Municipio: MANAUS
Telefone: (92)3305-5130 Fax: (92)3305-5130 E-mail: cep@ufam.edu.br
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Continuagao do Parecer: 640.488
Necessita Apreciagdao da CONEP:
Néo

Consideragdes Finais a critério do CEP:

MANAUS, 08 de Maio de 2014

Assinador por:
Eliana Maria Pereira da Fonseca

(Coordenador)
Enderego: Rua Teresina, 4950
Bairro: Adrianopolis CEP: 69.057-070
UF: AM Municipio: MANAUS
Telefone: (92)3305-5130 Fax: (92)3305-5130 E-mail: cep@ufam.edu.br
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ANEXO B — CARTA DE AUTORIZACAO SEMED

MANAUS

Secretaria Municipal de Educacido
Subsecretaria de Gestido Educacional
Departamento Geral de Distritos

3

=

CARTA DE AUTORIZACAO

Autorizo a coleta de dados da pesquisa intitulada, “Interagées na

educacao infantil: o trabalho de educar cuidando em uma rede

publica da cidade Manaus”, a ser realizada pela doutoranda do Curso

de Doutorado do Programa de Pés-Graduagdo em Educacio da
Universidade Federal do Amazonas (UFAM), realizada na Creche

Municipal Maria Ferreira Bernardes

Manaus, 06 de maio de 2014.

Aluna: Arlene Aradjo Nogueira

Orientadora: Prof? Dra. Michelle de Freitas Bissoli

Fo)
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Ana Maria da Silva Facao
Subsecretario de Gestao Educacional
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ANEXO C - QUADRO DA ROTINA DA CRECHE
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PREFEITURA MUNICIPAL DE MANAUS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO- SEMED
DIVISAO EDUCACIONAL — IV
CRECHE MUNICIPAL MARIA FERREIRA BERNARDES

ROTINA ESCOLAR

TURNO MATUTINO

HORARIO TEMPO ATIVIDADE
ESTIMADO

7h as 7h15 15min/tolerancia Entrada dos alunos

7h15 as 7h45 30min DESJEJUM
7h453as 8h 15min Escovacao
8h as 8h30 30 min Banho de Sol
8h30 as 9h 30min Atividade Permanente
9h as 9h30 30min LANCHE

9h30 as 10h 30min Atividade Permanente
10has 11h 1h Banho

11has 11h30min 30min ALMOCO

11h30 as 13h30 - 2h - Repouso
TURNO VESPERTINO

13h30 as 14h 30min LANCHE
14h as 14h30 30m Atividades
Diversificadas/Direcionadas
14h as 15h 1h Hora do Banho
15h as 15h30 30min JANTAR
15h30 15min Escovacéao

16h - Saida
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