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RESUMO

A presente pesquisa, fundamentada na Teoria Histérico-Cultural, objetivou investigar
as multiplas determinagcfes na transicdo da Educacgdo Infantil para o Ensino
Fundamental, a qual se constitui em um dos elementos que interferem na taxa de
reprovacdo no inicio do Ensino Fundamental. Para compreender essa passagem,
aprofunda-se a discussao das atividades-guia que a permeiam, investiga-se como o
professor do 1°. ano fundamental a compreende e retomam-se as publicagdes que a
envolvem, na BDTD - Biblioteca de Teses e dissertacdes e na SciELO - Scientific
Electronic Library Online, no periodo de 2010 a 2020. Com roteiros semiestruturados,
entrevistaram-se 26(vinte e seis) professoras que atuam no 1°. ano do Ensino
Fundamental de 15(quinze) escolas do municipio de Cascavel (PR), que
correspondem as duas maiores e as duas menores escolas de cada uma das regides
geograficas do municipio pesquisado. Selecionadas com base no critério de nimero
de alunos. No processo de analise dos dados coletados, emergiram como categorias:
0s conceitos de Atividade-guia, Brincadeira de papéis sociais e Atividade de estudo,
gue impulsionam o desenvolvimento da crianca nessa passagem na perspectiva da
Teoria Historico-Cultural, a qual fundamenta o curriculo da rede municipal de
Cascavel; e as dificuldades e as possibilidades de superacdo na transicao entre a
Educacdo Infanti e o Ensino Fundamental. Os resultados revelam que essa
passagem é um momento peculiar do processo de escolariza¢do, no qual as novas
condicbes em que a crianga se encontra provocam e exigem transformacdes mais
aceleradas em seu desenvolvimento, colocando o professor diante de novos desafios
pedagogicos que sao determinados por fatores relacionados a crianca, ao docente, a
escola, a familia e as politicas publicas. Ainda que haja uma articulac&o dialética entre
esses fatores, os dados destacam a importancia do professor e das politicas publicas
gue condicionam suas condi¢Bes de trabalho, para conducéo dessa passagem, que é
complexa e multideterminada. Isso exige que sua formacdo docente, inicial e
continuada, o prepare para uma praxis pedagogica que o coloque, assim como 0s
alunos, em Atividade de estudo, cujo motivo volta-se a humanizacéo, isto €, ao
desenvolvimento do pensamento teorico-critico pela apropriacdo dos conhecimentos
cientificos historicamente elaborados pelos homens. Dessa forma, estar-se-a
contribuindo para uma insercao social que possa constituir-se como transformadora,
na direcédo da equalizacédo do acesso a Educacéo, a saude e a condi¢cbes adequadas
de vida.

Palavras-chave: Psicologia Histérico-Cultural; transicao; educacao infantil; ensino
fundamental; periodizacdo do desenvolvimento.
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ABSTRACT

This research, based on historical-cultural theory, aimed to investigate the multiple
determinations in the transition from Early Childhood Education to Elementary School,
which constitutes one of the elements interfering in the failure rate at the beginning of
elementary school. To understand this passage, it is discussed the conception of
guiding activities and it is investigated how it is understood by the teacher of the 1st.
fundamental year. Besides, it was analyzed the publications about that subject, in the
BDTD - Library of Theses and Dissertations and in SciELO - Scientific Electronic
Library Online, from 2010 to 2020. With semi-structured scripts, 26 (twenty-six)
teachers who work in the 1st year of 15(fifteen) elementary schools in the municipality
of Cascavel (PR), were interviewed. Those school correspond to the two largest and
the two smallest ones in each geographic region of the municipality surveyed. The
school’s selection was based on the student’s number. In the process of analyzing the
collected data, the following categories emerged: the concepts of Guide Activity, Play
of social roles and Study Activity - that drive the child's development in this passage
from the perspective of the Historical-Cultural Theory, which underlies the curriculum
of the municipal network of Cascavel -; and the difficulties and possibilities of
overcoming the transition between Early Childhood Education and Elementary School.
The results reveal that this transition is a peculiar moment in the schooling process, in
which the new conditions involving the child require faster transformations in their
development, placing the teacher in front of new pedagogical challenges determined
by factors related to the child, to the teacher, to the family and to public policies.
Although there is a dialectical articulation between these factors, the data highlight the
importance of the teacher and the public policies that regulate their working conditions,
to conduct this transition, which is complex and multi-determined. This process
requires that initial and continuing teacher formation, prepare him for a pedagogical
praxis that places him, as well as the students, in Study Activity, whose motive turns
to humanization, that is, to the development of theoretical-critical thinking through the
appropriation of scientific knowledge historically developed by men. Thus, it will be
contributing to a social insertion that can promote a transformation, in the sense of
equalizing access to education, health and adequate living conditions.

Keywords: Historical-Cultural Psychology; transition; early childhood education;
elementary school; periodization of development.
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INTRODUCAO

A minha histéria® com a educacdo comeca muito antes que eu tivesse alguma
pretensdo de tornar-me professora. Venho de uma familia de sete irméos (cinco
mulheres e dois homens), sendo eu, a mais nova. Meu pai era analfabeto funcional,
assinava apenas o seu home, minha méae estudou até a segunda série. Eram pessoas
da roca, mas sempre tiveram a preocupacao que os filhos estudassem, que fossem
para a escola. Deixo aqui 0 meu amor e agradecimento a eles.

Quando a familia se reune, frequentemente recordamos as histdrias de meus
irmaos mais velhos que, para frequentar a escola, antes de mais nada tiveram que
superar o desafio da distancia. Eram aproximadamente dez quildmetros que
separavam o local onde moravamos e a escola onde estudavam na comunidade
Jupira em Colorado (PR), percurso feito a pé todos os dias, durante o qual os mais
velhos cuidavam dos mais novos.

Eu e duas irmas fomos privilegiadas, pois quando fomos matriculadas na
primeira série, ja havia uma escola rural que ficava a pouco mais de um quilémetro de
casa, a escola Primeiro de Maio, ali estudei até a quarta série?.

Depois, fui estudar na cidade. Nossa. Que emocéo!!! Para mim uma verdadeira
aventura. Mas ai ja havia o 6nibus da prefeitura, que nos pegava proximo de casa. Foi
na escola Estadual Cecilia Meireles que conclui o antigo ginasio. Neste periodo com
a morte, de meu pai, nos mudamos para a cidade, Colorado. Continuei meus estudos
e em 1990 conclui o magistério no Colégio Estadual Monteiro Lobato.

Nesse tempo da minha vida foram inUmeros os professores que passaram por
ela, prefiro n&o citar seus nomes, pois a minha memoria ndo me permite e seria injusto
deixar algum deles de fora dessa lista, mas quero registrar aqui a minha homenagem
e meu agradecimento a todos, que de alguma forma influenciaram e contribuiram na
minha trajetéria como sujeito no processo de educacao escolar.

Aos meus colegas de sala de aula também quero agradecer, pelo
companheirismo e pelas boas lembrancas que deixaram em minha vida. Lembro-me

bem da turma do magistério. Como € caracteristico da idade, achavamos que, como

1 Utiliza-se a 12 pessoa do singular na Introducdo por envolver um relato pessoal. A partir do 1° capitulo,
utilizar-se-a a 32 pessoa do singular (verbo impessoal).

2 Conforme nomenclatura a época. Atualmente, com implantacdo da Lei 11.274, de 6 de fevereiro de
2006 que ampliou o Ensino Fundamental para nove anos, e as séries primarias denominaram-se anos
iniciais do Ensino Fundamental.
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diz a musica, ... “poderiamos mudar o mundo” (Legiao Urbana. Quando o sol bater na
janela do teu quarto, 1989). Bem, talvez ndo tenhamos mudado o mundo, mas acredito
gue como professores, de alguma forma, podemos contribuir para transformar a vida
das pessoas que nos rodeiam e por um periodo de tempo ficam sob a nossa
responsabilidade para serem ensinados e inseridos no mundo do conhecimento e da
cultural humana. Creio que foi por isso que escolhi ser professora.

Formada no magistério, eu e minha mae, nos mudamos para Cascavel em
1991. Nesse mesmo ano comecei a lecionar no Colégio Estadual Marcos Claudio
Schuster, que cedia salas de aula para turmas do municipio. E, em 1992, comecei a
trabalhar como professora na Escola Municipal Divanete Alves Brito da Silva, no bairro
Periolo, onde estou desde entéo.

Ao me mudar para Cascavel, a intengao era continuar os estudos tentando uma
vaga na Faculdade de Ciéncias de Cascavel (Fecivel), hoje Universidade Estadual do
Oeste do Parana (Unioeste). Mas, por um longo periodo, esse projeto foi arquivado.
Casei, tive trés filhas e as prioridades em minha vida passaram a ser outras. Falo isso
sem nenhum ressentimento, pois elas com certeza, sdo a melhor coisa que ja fiz na
vida. Agradec¢o ao meu esposo por ter me dado trés filhas maravilhosas, elas sdo uma
béncéo na nossa vida.

O enriquecimento da minha pratica pedagdgica ocorreu por meio da
participacdo nas formacbes ofertadas pela Secretaria Municipal de Educacéo,
Assoeste, Unioeste, entre outras, e por meio das experiéncias vivenciadas, tanto em
sala de aula, quanto na troca de experiéncia com professoras com mais tempo de
servico.

No ano de 2007, conclui o curso de Normal Superior pela instituicéo Inteligéncia
Educacional e Sistemas de Ensino (IESDE) na modalidade Educacédo a Distancia.
Porém, por falta de reconhecimento foi necessario realizar uma complementacao de
carga horaria para validar o diploma. A complementacdo foi ofertada pela
Universidade Estadual do Centro-Oeste (Unicentro). Como a Unicentro ndo ofertava
o Normal Superior, foi necessario equiparar a carga horaria ao curso de Pedagogia, o
gual conclui em 2012.

Entre o periodo de conclusdo do Curso normal Superior e a Pedagogia, fiz
especializacdo em Educacéo Especial. Apesar de todos os imprevistos, para mim foi
uma grande conquista, porque mesmo precario, esse curso reacendeu em mim a

vontade e a necessidade de estudar. Depois disso, comecei a cogitar a possibilidade
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remota de vir a fazer mestrado na Unioeste, pois mesmo apo6s tanto tempo no
magistério, ainda acreditava que era necessario buscar e ampliar meus
conhecimentos sobre as teorias, bem como os fatores politicos, econdmicos e
culturais que fundamentam a educagao no Brasil e em Cascavel, na busca de uma
pratica pedagogica que se realize com qualidade e que, de fato, efetive o aprendizado
nos alunos e promova a transformacdo qualitativa das relacbes sociais nas quais
estdo inseridos.

Essa vontade foi tomando forma quando em 2018 me inscrevi, pela primeira
vez, para a selecdo de mestrado, sendo que em 2019 fui selecionada pela professora
doutora Maria Lidia Sica Szymanski que acreditou na minha ideia de investigar as
contribuicbes da Teoria Historico-Cultural para o periodo de alfabetizacao.
Posteriormente, fizemos o recorte para o periodo de transicdo da Educacao Infantil
para o 1° ano do Ensino Fundamental.

O interesse pelo periodo de alfabetizacdo se justifica pelo fato de apesar do
meu concurso nao determinar turmas, aquelas com as quais mais me identifico e com
as quais trabalhei nos udltimos anos sdo as turmas de 1° 2° e 3° anos que
compreendem o periodo de alfabetizacdo na escola publica de Cascavel.?

O interesse pela Teoria Histérico-Cultural decorre do fato de que é a teoria que
fundamenta o curriculo para a rede publica municipal de ensino de Cascavel, desde
2008.

O interesse pela Teoria Historico-Cultural decorre do fato de que € a teoria que
fundamenta o curriculo para a rede publica municipal de ensino de Cascavel, desde
2008 Esse curriculo constituiu-se em um marco no sentido de fundamentar-se na THC
e orienta que “é fundamental que os conteudos selecionados sejam transmitidos de
forma intencional e com rigor cientifico e metodoldgico, visando uma aprendizagem
qualitativa a todos os alunos” (CASCAVEL, 2008, p. 53).

Tal compromisso foi mantido na versao atual deste documento, ao explicitar

que € necessaria “a luta por uma escola publica que priorize 0 acesso ao

3 A Base Nacional Comum Curricular — BNCC - preconiza que até o segundo ano as criangas estejam
alfabetizadas. O municipio de Cascavel que é regido pelo Sistema Municipal de Ensino criado pela Lei
Municipal 5.694/2010, a legislagdo municipal sobre a educacgdo é normatizada pelo Conselho Municipal
de Educac¢éo (CME). O CME aprovou a Deliberacdo 003/2013, que versa no artigo 5°, inciso Il sobre o
“foco central na alfabetizagado, ao longo dos 3 (trés) primeiros anos.” A adequagédo a BNCC ocorre por
meio da alteracéo dessa deliberacédo pelo Conselho Municipal de Educacéo.
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7

conhecimento cientifico a todos os alunos é um meio de posicionar-se contra a
desigualdade social” (CASCAVEL, 2020a, p.18).

Considero a Teoria Historico-Cultural relevante por ser a que melhor contribui
para uma educacdo promotora da apropriacdo dos conteudos cientificos, sendo que
essa apropriacdo deve possibilitar uma melhor conscientizagdo dos sujeitos no
sentido de compreenderem e superarem as relacbes sociais excludentes que
permeiam a sociedade.

De acordo com artigo 5°, no segundo inciso da deliberacdo 003/2013 do
Conselho Municipal de Educacdo de Cascavel, a consolidacdo do processo de
alfabetizacdo deve ocorrer ao longo dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental,
sendo que o paragrafo segundo do artigo 80 esclarece que “a promogao dos alunos
ao final do 1° e 2° ano dar-se-a de forma automatica, exceto por falta de frequéncia
minima exigida, e o registro de seu aproveitamento seré efetuado através de avaliagdo
descritiva” (CASCAVEL, 2013).

Portanto, é necessario ter a clareza de que, para fins de retencéo, os trés anos
correspondem ao processo de alfabetizacdo propriamente dito, mas teréo implicacéo
direta com o sucesso dos alunos nos anos seguintes de escolariza¢do. Porém, o aluno
gue chega ao 1° ano, oriundo da Educacdo Infantil, ainda apresenta véarias
especificidades desse periodo anterior de desenvolvimento, até porque o processo de
desenvolvimento é um continuo. E poucas pesquisas, na perspectiva da Teoria
Historico-Cultural, dedicam-se ao estudo desse periodo de transicéo.

De acordo com a divisdo de Documentacéo Escolar e Estatistica da Secretaria
Municipal de Cascavel, o sistema municipal de ensino apresentou uma taxa de
reprovacao de 2,22% de um total de 18653 (dezoito mil seiscentos e cinquenta e trés)
alunos atendidos na rede em 2018, o que corresponde a 414 (quatrocentos e catorze)
alunos reprovados neste ano, dos quais, 289 (duzentos e oitenta e nove) foram retidos
no 3° ano.

A analise das causas dessa retencdo no 3° ano leva, entre outros aspectos, a
investigacdo acerca do momento em que a crianga inicia seu processo de
aprendizagem no Ensino Fundamental. J& no 1°.ano, essa crianca vem de um
processo educativo, e nessa passagem da Educacao Infantil ao Ensino Fundamental
estdo sendo desenvolvidas as bases para o processo de escolarizagdo que se
desenvolvera a seguir. Assim, faz-se necessario investigar as especificidades dessa

passagem, o que se constitui no objeto da presente pesquisa.
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Esclarecendo, em minha atividade profissional como professora necessito
compreender melhor como ocorre essa passagem, assim, essa tarefa integra
parcialmente minha atividade profissional, ao colocar-me em atividade de estudo.
Tendo em vista 0 exposto, a minha tarefa sera orientada pela busca das multiplas
determinacdes que interferem nessa transicao.

Segundo Leontiev (2010), o motivo é de carater psicoldgico e consiste em um
movimento apresentado pelo sujeito quando ao visualizar o objeto que satisfara sua
necessidade, vai em sua busca. Portanto, da minha busca do conhecimento
necessario a compreensao dessa passagem, desencadeou-se a presente pesquisa.

Na busca de satisfazer essa necessidade motivadora, recorremos a pesquisa
bibliografica para investigar quais as contribuicdes da Teoria Historico-Cultural ndo
apenas para fundamentar minha atuacdo pedagodgica nesta fase do processo de
escolarizagdo, como também visando contribuir para a reflexdo de outros profissionais
gue nele atuam. Refletir sobre essa transicdo exige tanto retomar as caracteristicas
da Educacéao Infantil, quanto as do Ensino Fundamental, as quais constituem-se em
uma das multiplas determinagdes nessa passagem.

Essa compreensdo pode fundamentar um trabalho pedagégico que traga
melhoria a qualidade do ensino na escola publica, superando praticas que produzem
e reproduzem no espaco escolar relacdes sociais excludentes, discriminatorias e
pouco eficazes no que diz respeito ao desenvolvimento pleno dos alunos.

Durante este processo, investigamos o0s principios condizentes e coerentes que
pudessem orientar a pratica docente no sentido de superar a socializacdo
fragmentada do conhecimento cientifico, com base na escola de Lev Semenovitch
Vygotski* (1896-1934) e no Materialismo Histérico-Dialético de Karl Marx. Para tanto,
ndo ha outra forma de buscar esse embasamento tedrico sem a leitura dos classicos
dessa teoria.

Além da leitura de obras de Vigotski e Leontiev, também buscamos apoio nas
obras de Alexander Romanovich Luria (1902-1977), Daniil Borosovich Elkonin (1904-
1984) e Vasily Vasilovich Davidov (1903-1998), para compreender 0S pressupostos

gue envolvem o desenvolvimento do psiquismo infantil, a partir da analise da

4 Nesta pesquisa utilizar-se-a a grafia Vigotski para se referir ao nome do tedrico que iniciou as
investigagcfes que deram origem a THC, salvo em citagdes onde 0 nome assumira a grafia optada pelo
autor da mesma.
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periodizacdo do desenvolvimento humano, mais precisamente a transicdo da
Educacdao Infantil para o Ensino Fundamental, na perspectiva da Teoria da Atividade.

Também investigamos as contribuicdes de producdes académicas publicadas
entre 2010 e 2020, objetivando apresenta-las de forma organizada, complementando
a fundamentacao tedrica da presente pesquisa. Buscamos fontes secundarias que
trouxessem importantes contribuicbes, no sentido de melhor interpretar os
fundamentos desta teoria. Apresentamos as pesquisas selecionadas nos sites da
Biblioteca Digital de Teses e Dissertagbes — BDTD e da base Scientific Electronic
Library Online — Scielo que muito auxiliaram na delimitagdo e recorte ora apresentado.

Um dos fatores principais a interferir nesse processo, € o proprio professor do
1°. ano. Assim, buscamos a ajuda desses professores para contribuir na analise que
se esta propondo. Consideramos que seus conhecimentos, acumulados no cotidiano
pedagdgico, podem contribuir para uma melhor compreensao acerca de quais as
multiplas determinacdes que envolvem esse periodo de transicao.

Essas pesquisas visaram articular a teoria a pratica e a pratica a teoria, na
analise das contribuicbes da Teoria Historico-Cultural para a compreensao do objeto
desta pesquisa, permitindo a partir desse referencial verificar o quanto dos
depoimentos docentes dele se aproximava, superando assim a interpretagao
descritiva e linear dos fatos e fenébmenos presentes no periodo de transicao.

Assim, o objetivo principal da presente pesquisa € investigar quais as
multiplas determina¢des que interferem na passagem da Educacéo Infantil ao Ensino
Fundamental.

Esse objetivo materializa-se por meio dos seguintes objetivos especificos:

Investigar quais os principios da Teoria Historico-Cultural quanto aos processos
de ensino, aprendizagem e desenvolvimento - 0 que sera apresentado no capitulo 1.

Analisar quais as caracteristicas psiquicas da crian¢ga nos anos finais da
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na perspectiva da Teoria
da Atividade — as quais serdo apresentadas no capitulo 2.

Investigar na Biblioteca de Teses e Dissertacdes da CAPES - BDTD e no site
da Scientific Eletronic Library Online - Scielo quais as contribuicdes dos pesquisadores
brasileiros a respeito dessa passagem da Educacéao Infantil ao Ensino Fundamental —
0 que constituira o capitulo 3;

Investigar quais fatores, na concepcao dos professores de 1°. ano, intervém

nessa transicao - pesquisa de campo que sera apresentada nos capitulos 4 e 5. No
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guarto capitulo, apresentamos o método de pesquisa utilizado, explicitando os
sujeitos, procedimentos e instrumentos para a obtencdo de dados, coletados por meio
de entrevista semiestruturada que ocorreu de forma remota com docentes que
atendem o 1° ano do Ensino Fundamental - anos iniciais da rede publica municipal de
ensino de Cascavel. E no quinto capitulo, apresentamos e discutimos os resultados
produzidos nessa pesquisa de campo.

Fez-se necessario articular a pesquisa bibliografica a pesquisa de campo para
captar o objeto desta pesquisa em sua praxis, visando contribuir com uma melhor
compreensao da transi¢cado entre a Educacgéao Infantil e o Ensino Fundamental, como
um dos elementos que integra o trabalho pedagdgico voltado para uma educacgao
comprometida com o desenvolvimento do pensamento tedrico nos alunos,
contribuindo, assim, para superar a interpretacdo factual e linear dos fatos e
fendbmenos presentes na sociedade.

Por fim, nas consideracfes finais, articulamos a andlise apresentada nos
resultados aos principios apontados pela Teoria Histérico-Cultural, explicitando as
contradicbes que permeiam 0 movimento do processo pedagogico, buscando
responder a questdo norteadora desta pesquisa, ou seja, quais as multiplas
determinacdes que interferem na passagem da Educacgdo Infantil para o Ensino
Fundamental.

Tudo isso converge a orientacdo do planejamento de atividades de formacao
docente e discente, na perspectiva da Teoria da Atividade, entendendo dessa forma
esse proprio processo de formacdo humana. Esse processo pode envolver tarefas
que mobilizem o professor a apontar alternativas que possibilitem a promocéo de
praticas pedagogicas que Ihe permitam sentir a necessidade de buscar os elementos
necessarios a correta organizacao do ensino nesse periodo de transi¢do. Trata-se de
desenvolver o pensamento tedrico docente, permitindo-lhe, por sua vez, elevar o nivel
de desenvolvimento dos escolares gerando neles a autonomia em suas formas de

pensamento e de acdo na realidade objetiva.
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1. O DESENVOLVIMENTO HUMANO DE ACORDO COM A TEORIA HISTORICO-
CULTURAL

1.1. ORIGEM DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Em sua primeira apresentacao no Il Congresso de Psicologia de Leningrado
em 1924, Vigotski foi classificado por Luria como tendo um estilo “de notavel
persuasao”. Ainda neste mesmo ano Vigotski se juntaria ao corpo de jovens e
promissores psicologos assistentes do novo e reorganizado Instituto de Psicologia de
Moscou. Desse encontro resultou a assim chamada Troika, um grupo de trabalho
formado por Luria, Leontiev e Vigotski.

Iniciava-se ali a chamada escola de Vigotski composta pelo menos por trés
geracgdes de psicologos que se dedicaram ao estudo e desenvolvimento da psicologia
evolutiva a qual teve grande repercussao na URSS, e foi tomada como base para
busca de melhoria qualitativa no sistema de educacao naquele pais.

Atualmente a Teoria Historico-Cultural — THC tem repercussdo mundial e né&o
€ possivel dizer que se tem o minimo de conhecimento dela sem se referir a Vigotski,
uma vez que ele iniciou os estudos que deram origem a essa teoria e mesmo antes
de sua morte, outros estudiosos contribuiram em sua elaboracao e, posteriormente,
deram continuidade aos estudos propostos por ele. Teve como principais
colaboradores, além dos ja citados A. Luria e A. Leontiev, D. Elkonin e posteriormente
V. Davidov. Outros tedricos também deram continuidade aos seus estudos dedicando-
se a diferentes aspectos do desenvolvimento, contribuindo para a estruturacdo da
Teoria Historico-Cultural.

O proprio Luria constituiu um grupo de estudantes de psicologia, no qual cada
membro desenvolveu estudos a partir de experimentos no intuito de expandir a

compreensao das ideias de Vigotski.

O desenvolvimento da memdria tornou-se a area de competéncia
especial de Alexei Leontiev. [...] Natalia Morozova estudou o
desenvolvimento das escolhas complexas em criangas pequenas. [...]
R. E. Levina efetuou estudos sobre o papel organizador da fala.
Alexander Zaparozhets [...] reestruturagdo do comportamento motor
gue ocorre a medida que a crianca fica mais velha [...] L. S. Sakharov
[...] Descobriu que a funcdo designadora das palavras [...] sofre, na
verdade, profundas mudancas ao longo do desenvolvimento (LURIA,
2010, passim, p. 28-31).
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Considera-se importante citar o nome desses colaboradores e as pesquisas a
gue se dedicaram para demonstrar a extensdo, a robustez e a importancia

fundamental desse novo tipo de psicologia vislumbrado por Vigotski, que insistia:

[...] no fato de que a pesquisa psicoldgica nunca devia limitar-se a uma
especulagdo sofisticada e a modelos de laboratério divorciados do
mundo real. Os problemas centrais da existéncia humana, tais como
sdo sentidos na escola, no trabalho ou na clinica, serviam como
contextos nos quais Vigotskii lutava para formular um novo tipo de
psicologia (LURIA, 2010, p. 33).

Critico literario por formacdao, Vigotski demonstrava uma inigualavel capacidade
e habilidade para executar andlises psicolégicas, como o fez em sua dissertacao
sobre Hamlet de Shakespeare (LURIA, 2010, p. 22). Mas foi seu trabalho na escola
de formacdo de professores que o levou a ter contado com criancas que
apresentavam problemas decorrentes de defeitos congénitos, originando seu intenso
interesse por trabalhos académicos nessa area.

Cabe ressaltar que a teoria desenvolvida por Vigotski e seus colaboradores
passou a ser reconhecida como Teoria Histérico-Cultural, por considerar que: “[...] o
desenvolvimento do psiquismo humano tem um carater historico concreto. Em outras
palavras, apresenta diferentes regularidades em distintas épocas histéricas®
(DAVIDOV; SHUARE, 1987, p. 7, traducao nossa).

Esse principio € condizente com a fundamentacdo filosofica marxista

materialista dialética:

Na criacdo de sua teoria historico-cultural L. Vigotski se apoiou na
filosofia marxista materialista dialética (é sabido que foi um dos
criadores da psicologia marxista soviética). A teoria de L. Vigotski
sustenta o enfoque historico do desenvolvimento do psiquismo
humano e mostra as fontes sociais deste processo, vinculadas a
atividade coletiva das pessoas, enfim, a atividade laboral
transformadora® (DAVIDOV; SHUARE, 1987, p. 8, grifos dos autores,
traducdo nossa).

> “el desarrollo psiquico del hombre tiene un caracter historico concreto. Dicho con otras palabras,
presenta diferentes regularidades en distintas épocas histdricas” (DAVIDOV; SHUARE, 1987, p. 7).

6 “En la creacion de su teoria historico-cultural L. Vigotski se apoy6 en la filosofia marxista dialéctica
(es sabido que fue uno de los creadores de la psicologia marxista soviética). La teoria de L. Vigotski
sostiene el enfoque histérico del desarrollo de la psiquis humana y muestra las fuentes sociales de este
proceso, vinculadas a la actividad colectiva de las personas (a fin de cuentas, a la actividad laboral
transformadora)” (DAVIDOV; SHUARE, 1987, p. 8, grifos dos autores).
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Vigotski elaborou uma analise peculiar sobre a psicologia desenvolvida até
entdo, contrapondo-se tanto a psicologia subjetiva, apoiada no introspeccionismo,
guanto a psicologia como uma ciéncia natural, promovendo assim grande revisao da
psicologia. Dedicou-se ao estudo da origem das funcdes psicolégicas superiores
(FPS), por ele chamadas de formas superiores de comportamento consciente, pelo
Viés marxista, pois acreditava que as questdes psicologicas deveriam ser investigadas
por meio da realidade, das relacdes do sujeito com o mundo exterior (LURIA, 2010, p.
25).

Como se pode verificar, sua concep¢do sobre a formacdo das funcbes
psicolégicas superiores ndo apresenta uma simples transposicdo das explicacfes
cientificas e naturais das descricbes mentalistas para os processos culturalmente
produzidos, mas trata-se de toda uma investigacdo criteriosa, exaustivamente
estudada e analisada a partir do método materialista historico-dialético, uma vez que
Vigotski era um grande tedrico do marxismo.

Ao buscar elementos do marxismo para sua concepc¢ao psicologica, a Teoria
Historico-Cultural traz para suas pesquisas a realidades social, econémica e cultural
em gque estdo inseridos 0s sujeitos, em uma perspectiva dialética e considerando o
movimento historico. Nao concebe o desenvolvimento nas mesmas bases de teorias
naturalizantes ou apoiadas unicamente em leis bioldgicas, naturais e imutaveis do
desenvolvimento. Entretanto, Vigotski ndo descarta a importancia das leis bioldgicas
no desenvolvimento humano, mas destaca que o mais importante nesse processo é

seu aspecto social.

Vigotski ndo negava a importancia do biolégico no desenvolvimento
humano, mas afirmava que é ao longo do processo de assimilacdo dos
sistemas de signos que as funcbes psiquicas biolégicas se
transformam em novas fungdes, em funcdes psiquicas superiores.
Para ele, todo processo psiquico possui elementos herdados
biologicamente e elementos que surgem na relacao e por influéncia do
meio. [...] (PRESTES, 2020, p. 21).

E, quando se refere as condi¢des sociais, ndo € possivel pensar apenas nas
criangas, mas também nas relacdes sociais em que o proprio professor esta inserido,
as quais se reproduzem na sua pratica docente. Por isso, a importancia de

compreender os principios da Teoria Histérico-Cultural para que se possa refletir
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sobre a propria prética e, a partir dessa reflexdo, construir uma ag¢do pedagoégica que
realmente possa contribuir com o pleno desenvolvimento dos alunos.

O homem desenvolve-se por meio da qualidade das relacdes sociais que ele
vivencia. Nesse sentido, questiona-se que condi¢cdes sdo essas em que 0 ser humano
se desenvolve, nesta sociedade, na qual como bem se sabe, ndo sdo as mesmas para
todos. Assim, cabe a escola dar essa qualidade aos filhos da classe trabalhadora,
superando os limites impostos em uma sociedade capitalista.

A Teoria Histoérico-Cultural compreende também que o desenvolvimento se
define pelas particularidades e singularidades de cada sujeito, constituidas a partir da
apropriacdo do contetdo universal dos conhecimentos produzidos coletivamente pelo
conjunto dos homens, conforme suas condicbes de acesso. E por meio dessas
apropriacdes que o homem se humaniza.

De acordo com Vygotski (1996), h& estudos baseados no principio biogenético,
0s quais observam a classificacdo dos periodos de desenvolvimento com uma forte
tendéncia a isola-los “[...] de acordo com as etapas fundamentais da histéria da
humanidade” (VYGOTSKI, 1996, p. 251, tradugdo nossa). Assim, o desenvolvimento
da crianca € atrelado ao da humanidade, considerando que o desenvolvimento da
espécie se reproduz no desenvolvimento do ser.

Como exemplo, P. P. Blonski, levou em consideracdo o nascimento e a troca
da denticdo na crianca; K. Stratz elegeu o desenvolvimento sexual como critério e W.
Stern baseou a periodizacdo em critérios psicolégicos (VYGOTSKI, 1996). Nesta
perspectiva, A.Gesell (VYGOTSKI, 1996) prop6s a analise do desenvolvimento infantil
a partir das mudancgas que ocorrem internamente na crianga. “[...] Para Gesell o mais
importante e principal no desenvolvimento infantil acontece nos primeiros anos, até
mesmo nos primeiros meses de vida [...]2"(VYGOTSKI, 1996, p. 253, tradug&o nossa).
Para ele, esse periodo de desenvolvimento determinava todo o desenvolvimento
posterior na vida do sujeito.

Vigotski refuta essas perspectivas de desenvolvimento ao considera-las
atreladas a concepcédo evolucionista, restringindo-se a serem descricbes das

caracteristicas aparentes. E buscou um novo método para andlise do

7 “[...] de acuerdo con las etapas fundamentales de la historia de la humanidad” (VYGOTSKI, 1996, p.
251).

8 “Para Gesell lo mas importante y principal en el desarrollo infantil sucede en los primeros afios incluso
en los primeros meses de vida” (VYGOTSKI, 1996, p. 253).
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desenvolvimento infantil, o qual considerasse o aspecto social da vida do sujeito como
fator promotor do desenvolvimento. Um dos equivocos dessas concepcdes, consiste

em refletir sobre os critérios de desenvolvimento infantil de forma isolada:

Os esquemas indicados ndo levam em conta a reorganizagdo do
préprio processo de desenvolvimento, gracas a qual a importancia e o
significado de um critério muda constantemente ao passar de uma
idade para outra. Este fato exclui a possibilidade de classificar a
infancia em etapas segundo um Gnico critério para todas as idades. A
complexidade do desenvolvimento infantil impede de se determinar
alguma etapa, de maneira mais ou menos completa, por um Unico
indicio (VYGOTSKI,1996, p. 252-253, traducéo nossa).®

A Teoria Historico-Cultural ndo aponta para analises unilaterais dos critérios de
desenvolvimento infantil, levando em consideragdo apenas o0 desenvolvimento
subjetivo ou as manifestacdes externas desse desenvolvimento (VYGOTSKI, 1996).
Tais analises devem sempre considerar o desenvolvimento infantil atrelado as
condicbes materiais em que a vida da crianca se realiza, considerando 0s aspectos
internos do desenvolvimento infantil e também as condi¢cdes sociais em que ele
ocorre.

A Teoria Historico-Cultural de base materialista, historica e dialética néo
concebe qualquer entendimento do desenvolvimento infantii sem considerar a
realidade concreta de vida dos sujeitos, realidade que esta sempre inserida num
processo historico que reflete as relagdes que a classe dominante da sociedade em
questdo pretende exaltar.

Assim, Vigotski ndo compactua com uma concepg¢ao sintomatica e descritiva

das peculiaridades que séo caracteristicas desse desenvolvimento psiquico.

O novo método e objeto de estudo adotados por Vygotski
representaram uma nova maneira de entender o desenvolvimento
psiquico. De acordo com essa teoria, apesar de subjetivo e individual,
o desenvolvimento tem carater social e cultural, jA que depende das
interagBes sociais e esta vinculado as capacidades psiquicas que ja
foram elaboradas durante o percurso da humanidade. Além disso, o
percurso do desenvolvimento psiquico nao € linear, sendo constituido
por fases e mudancas estabelecidas nhas relacbes sociais e,

® “Los esquemas sefialados no toman en cuenta la reorganizacion del propio proceso del desarrollo,
gracias al cual cambia constantemente la importancia y el significado de un criterio cuando se pasa de
una edad a otra. Este hecho excluye la posibilidad de clasificar la infancia en etapas de acuerdo con
un criterio Unico para todas las edades. La complejidad del desarrollo infantil impide que pueda
determinarse alguna etapa, de manera mas o menos completa, por un solo indicio” (VYGOTSKI, 1996,
p. 252-253).
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consequentemente, nas atividades dos sujeitos (MAREGA; SFORNI,
2020, p. 408).

O método materialista, historico e dialético de investigacdo apresentado por
Vigotski embasa também as pesquisas empreendidas por seus colaboradores. Nesta
perspectiva, Leontiev (2004; 2010) realizou pesquisa sobre a relagdo entre o
trabalho/atividade e o desenvolvimento humano. E Elkonin (1987a) estudou qual
atividade gera e guia o desenvolvimento em cada periodo da vida, desenvolvendo a
teoria da periodizagéo.

Essa teoria € revolucionéaria, pois propde que o desenvolvimento humano
ocorra de forma ampla, plena, ou seja, de forma integral, voltado para a apropriagao
daquilo que foi produzido historicamente pela humanidade. Trata-se daquilo que
humaniza o sujeito, que o ajuda a perceber as relagcdes que ocorrem no meio em que
esta inserido, o porqué destas relacdes existirem, o porqué de serem como séo, e se
h& possibilidade de que se configurem de forma diferente das que se apresentam na
atualidade.

Para a construcdo de uma nova psicologia, Vigotski apoia a Teoria Histérico-
Cultural em trés pilares necessarios. Esses pilares tornam-se fundamentais na teoria
proposta por ele pois estabelecem novos modos de estudo da psicologia. O primeiro

pilar, “instrumental”, &€ descrito por Luria como se referindo a:

[...] natureza basicamente mediadora de todas as fun¢des psicoldgicas
complexas. Diferentemente dos reflexos basicos, os quais podem
caracterizar-se por um processo de estimulo-respostas, as funcdes
superiores incorporam o0s estimulos auxiliares, que sao tipicamente
produzidos pela prépria pessoa. O adulto ndo apenas reponde a
estimulos apresentados por um experimentador ou por seu ambiente
natural, mas também altera ativamente aqueles estimulos e usa suas
modificacbes como um instrumento de seu comportamento [...]
(LURIA, 2010, p. 26).

As relagcbes nas quais 0s sujeitos estdo inseridos lhes proporcionam a
apropriacdo de instrumentos socialmente constituidos que modificam e regulam o seu
comportamento, na medida em que se incorporam ao seu psiquismo. Por exemplo,
uma placa de transito vai orientar o comportamento do condutor de um veiculo apenas
se ele tiver compreendido e internalizado o seu significado que nao é dado pelo proprio
condutor, mas por uma convencionalidade gerada por necessidades histéricas e

sociais.
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Voltando ao objeto deste estudo, uma crianga mais do que se apropriar do
cédigo da escrita, precisa se apropriar de toda carga histérica e socialmente
encarnada nas condi¢cdes que a correta apropriacdo da escrita lhe proporcionara e
das novas possibilidades de interagir com o mundo que esse aprendizado lhe trard.

Reciprocamente, a medida em que a criangca se apropria dos signos e
instrumentos culturais, ao interagir no mundo que a circunda, o altera. Nesse processo
de apropriacdo da cultura humana, na fase da alfabetizac&o ocorre uma significativa
ampliagdo das possibilidades de interacdo social. Desenvolvem-se a atencdo
voluntéaria, o pensamento e a linguagem, que ddo novo significado a relacéo da crianca
com o mundo.

Portanto, nesse processo, as funcdes psicolégicas superiores sao um
importante instrumento psiquico. Por meio da sua constituicio desenvolve-se a
autoconducéo de controle de comportamento, ou seja, a autorregulagcéo, promovida
por meio da consciéncia que, dessa forma, também se desenvolve.

O segundo pilar, refere-se ao aspecto “cultural”:

[...] O aspecto “cultural” da teoria de Vigotski envolve os meios
socialmente estruturados pelos quais a sociedade organiza os tipos de
tarefas que a crianga em crescimento enfrenta, e os tipos de
instrumentos tanto mentais como fisicos, de que a crianca pequena
dispde para dominar aquelas tarefas. Um dos instrumentos basicos
inventados pela humanidade é a linguagem, e Vigotskii deu énfase
especial ao papel da linguagem na organizacdo e desenvolvimento
dos processos de pensamento (LURIA, 2010, p. 26, grifos do autor).

Esse pilar da Teoria Histérico-Cultural volta-se ao processo de aprendizagem
materializado na apropriacdo dos modos de execucao das tarefas e manipulacdo de
seus instrumentos, assimilando, assim, 0s signos e instrumentos simbdlicos
produzidos pela experiéncia humana acumulada. A apropriacdo desses signos e
instrumentos, de modo especial, da linguagem, por sua vez, torna-se um instrumento
fundamental para que a crianca se aproprie do que foi historicamente elaborado pelos
homens, isto &, da cultura humana, contribuindo para a promocao, na crianca, do
desenvolvimento de suas fungdes especificamente humanas.

O ultimo pilar da Teoria Historico-Cultural, € o “histérico”™:

O elemento “histérico” funde-se com o cultural. Os instrumentos que o
homem usa para dominar seu ambiente e seu préprio comportamento
nao surgiram plenamente desenvolvidos da cabecga de Deus. Foram
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inventados e aperfeicoados ao longo da histéria social do homem [...]
(LURIA, 2010, p. 26, grifo do autor).

Tal aspecto da Teoria Historico-Cultural ndo pode ser pensado sem articular-
se ao aspecto cultural, visto que os produtos culturais sao produzidos por meio de um
processo histérico em que todos os homens estao inseridos.

A relacdo da crianga com o adulto ocorre desde seu nascimento, sendo
fundamental para a apropriacdo por ela dos instrumentos culturais produzidos ao
longo da histdria. Na escola, o professor, embasado na Teoria Historico-Cultural, ao
refletir e organizar sua pratica pedagogica também pode tomar como referéncia esses
trés aspectos na analise do desenvolvimento infantil. Assim, “o desenvolvimento
ontogenético do psiquismo humano esta determinado pelos processos de apropriacao
das formas histéricos-sociais da cultura™® (DAVIDOV; SHUARE, 1987, p. 5, grifos dos
autores, traducao nossa).

Os diferentes mecanismos produzidos pela cultura humana para objetivar a
acumulacédo de conhecimento, sdo chamados por Vygotski (1997) de instrumento e

signos.

Como exemplo de instrumentos psicolégicos e seus complexos
sistemas podem servir a linguagem, as diferentes formas de
numeracdo e computagdo, dispositivos mnemdnicos, simbolismo
algébrico, obras de arte, escrita, diagramas, mapas, desenhos, todos
os tipos de sinais convencionais, etc!! (VYGOTSKI, 1997, p. 65,
traducdo nossa).

E pela mediacdo de instrumentos simbolicos que a possibilidade de se
apropriar da cultura humana se materializa na vida de cada sujeito. Na medida em
gue utiliza os instrumentos para modificar sua relacdo com o mundo dos objetos, e os
signos para transformar a si mesmo, modificando o seu préprio comportamento pela
mediacao deles (SANTOS; ASBAHR, 2020).

Primeiramente a apropriacdo dos elementos simbalicos, ou seja, dos signos,

serd interpsiquica, ocorrendo na realizacdo de atividades sociais e coletivas,

10 “g| desarrollo ontogenético de la psiquis del hombre esta determinado por los procesos de apropiacion
de las formas historico-sociales de la cultura™® (DAVIDOV, SHUARE,1987, p. 5, grifos dos autores).
11 “Como ejemplo de instrumentos psicoldgicos y de sus complejos sistemas pueden servir el lenguaje,
las diferentes formas de numeracion y cémputo, los dispositivos mnemotécnicos, el simbolismo
algebraico, las obras de arte, la escritura, los diagramas, los mapas, los dibujos, todo género de signos
convencionales, etcétera” (VYGOTSKI, 1997, p. 65).



32

ampliando as possibilidades de relagédo da criangca com o mundo. Gradativamente,
esses elementos passam a configurar-se no processo intrapsiquico, resultando no

avanco da autonomia da crianca.

[...] Todas as funcdes psicointelectuais superiores aparecem duas
vezes no decurso do desenvolvimento da crianca: a primeira vez, nas
atividades coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como funcdes
interpsiquicas: a segunda, nas atividades individuais, como
propriedades internas do pensamento da crianga, ou seja, como
fungdes intrapsiquicas (VIGOTSKII, 2010, p. 114, grifos do autor).

Portanto, os signos primeiro circulam coletivamente de forma interpsiquica na
relagcdo com o outro e depois se tornam intrapsiquicos atuando de forma individual em
cada sujeito.

Outro ponto necessario a ressaltar é a relacdo entre esses trés pilares
norteadores da Teoria Historico-Cultural, o instrumental, o aspecto cultural e o aspecto
historico com a pratica do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental. O
professor do 1° ano, trabalhando com crianc¢as vindas da Educacéao Infantil, pode até
se questionar quanto a possibilidade de humanizar criangas tao jovens.

Szymanski e Colussi (2020, p. 45) respondem ao questionamento ao
discorrerem sobre o desenvolvimento do psiquismo infantil, “[...] o desenvolvimento
psicologico inicia-se a medida que a crianca se apodera dos modos de fazer e dizer,
construidos coletivamente pela humanidade”.

A partir do momento que nasce, a crianga estd em constante relacdo com o
adulto que |Ihe prové o alimento e tudo mais que necessita para sua sobrevivéncia.
Ensina-lhe a pegar a colher, trocar de roupa, folhear um livro, comportar-se de
determinada maneira etc. Tais comportamentos sociais, histérica e coletivamente
elaborados pelos homens vao sendo apropriados pela crianca, nessa interacdo com
0 adulto, a qual é essencial para a humanizacéo e o desenvolvimento infantil.

Conforme esse principio de humanizacdo, presente na Teoria Historico-
Cultural, a crianca, ao chegar a escola, traz uma bagagem a ser considerada na
organizacdo do processo pedagogico, o qual deve ser intencionalmente planejado e
organizado, na transicéo entre a Educacéao Infantil e o 1° ano do Ensino Fundamental.
Dessa forma, aumentam-se as possibilidades de a crianca apropriar-se do
conhecimento cientifico, artistico e filosofico, produzido historica e coletivamente pela

humanidade o que qualitativamente modificara seu desenvolvimento psiquico.
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Como a Teoria Historico-Cultural objetivou a construgcdo de uma nova
sociedade e, para isso, também de um novo homem, teve a necessidade de criar
novos métodos para compreender o desenvolvimento humano e, consequentemente,
o desenvolvimento infantii (PRESTES, 2020). Torna-se, portanto, relevante

compreender a concepc¢ao de homem proposta por esta teoria.

1.2. O HOMEM COMO SER SOCIAL

Um dos aspectos relevantes para compreensado da Teoria Histérico-Cultural, é
entender a natureza social do homem. Neste sentido, Leontiev (2004) traz uma
importante contribuicdo ao fazer um profundo estudo do desenvolvimento humano.
Ele distingue os periodos de hominizacdo e humanizacdo. A hominizagdo culminou
com a constituicdo da espécie humana, no qual as leis biolégicas predominavam no
processo evolutivo. A humanizacéo, ocorre a partir do ponto de virada, no qual o
homem como espécie que ja adquirira suas caracteristicas biolégicas, passa a ser
primordialmente impulsionado por leis sociais.

O autor explicita, portanto, em sua analise, a importancia do fator biolégico no
processo de hominizacdo, e destaca a importancia do fator social no processo de

humanizacéo.

No século passado, pouco apos o aparecimento do livro de Darwin, A
Origem das espécies, Engels, sustentando a ideia de uma origem
animal do homem, mostrava ao mesmo tempo que o homem é
profundamente distinto dos seus antepassados animais e que a
hominizacdo resultou da passagem a vida numa sociedade
organizada na base do trabalho; que esta passagem modificou a sua
natureza e marcou o0 inicio de um desenvolvimento que,
diferentemente do desenvolvimento dos animais, estava e esta
submetido ndo as leis biolégicas, mas a leis sdcio-histéricas [sic]
(LEONTIEV, 2004, p. 280, grifos do autor).

O principal € compreender o homem para além de um ser cujo desenvolvimento
esta atrelado apenas as leis naturais e a evolucao biolégica. Apesar da importancia
do fator biolégico, decisivo para a sobrevivéncia do homem primitivo, o
desenvolvimento humano, ao submeter-se as leis socio-histéricas, foi e €
impulsionado e acelerado pelo trabalho, o qual trouxe ao homem uma gama infindavel

de possibilidades de desenvolvimento e acumulo de conhecimento.
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Nesse processo historico, coletivo e dialético modificam-se suas relagdes
sociais e produzem-se mudancas promovidas pelas leis socio-histéricas no
desenvolvimento humano, maiores e mais rapidas do que aquelas promovidas pelas
leis naturais (LEONTIEV, 2004).

O desenvolvimento social do homem inicia-se quando, historicamente, a vida
em sociedade e a producdo dos meios que a viabilizam passaram a ser
imprescindiveis para a satisfacdo das necessidades humanas. Essa forma de
organizagéao social tem no trabalho a atividade fundamental para a satisfagao de tais
necessidades.

Na impossibilidade de continuar a produzir individualmente sua existéncia, 0s
homens, como seres de natureza social, promovem o desenvolvimento de suas
aptiddes especificamente humanas, ndo dadas pela natureza. Tais aptiddoes podem
ser desenvolvidas apenas por meio das relagdes sociais, uma vez que sdo produzidas
e reproduzidas como atividade social, sendo de carater coletivo.

Portanto, as funcdes psicoldgicas superiores ndo sao transmitidas por um
processo biologico, e sim sdo socialmente produzidas como aquisicdes humanas, por
meio da apropriagdo na relagéo com os outros. Dessa forma, entre as demais fungdes
psiquicas, o desenvolvimento da linguagem é condi¢&o primordial para a transmisséo
do conhecimento produzido historicamente.

Isolado do convivio humano, o sujeito ndo tera condicdo de se apropriar do
conhecimento acumulado e produzido socialmente. Ao se apropriar da cultura humana
0 homem torna-se um verdadeiro representante de sua espécie. Leontiev afirma que
fora do convivio humano, o homem fica reduzido ao nivel dos animais (LEONTIEV,
2004).

Para Leontiev (2004), o desenvolvimento humano é promovido por meio das
apropriacOes realizadas pelos sujeitos dos conhecimentos encarnados nos objetos e
fenbmenos exteriores, que sao constituidos na cultura humana e a constituem. Tais
objetos podem ser materializados em instrumentos (fisicos) e nos signos (psiquicos).
A apropriacdo desses instrumentos fisicos promove uma rearticulacdo das forcas
motoras e contribui para a realizacdo da atividade humana: o trabalho. O mesmo
acontece no psiquismo humano ao apropriar-se dos signos, 0s quais por sua vez
contribuirdo para a apropriacdo dos fendbmenos intelectuais produzidos pela cultura

humana. Assim:
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A aquisicdo do instrumento consiste, portanto para o homem em se
apropriar das operacdes motoras que nele estfo incorporadas. E ao
mesmo tempo um processo de formacéo ativa de aptidées novas, de
fungdes superiores, “psicomotoras”, que “hominizam” [sic] a sua esfera
motriz. [...] Isso se aplica, igualmente aos fenbmenos da cultural
intelectual (LEONTIEV, 2004, p. 287-288, grifos do autor).

Nesse sentido, Leontiev (2004) explicita o carater relevante do processo de

educacdo para a continuidade do progresso histérico afirmando:

[...] o processo de apropriacdo como o resultado de uma atividade
efetiva do individuo em relagdo com os objetos e fendmenos do mundo
circundante criados pelo desenvolvimento da cultura humana.
Sublinhamos que esta atividade deve ser adequada, alias que deve
reproduzir os tracos da atividade cristalizada (acumulada) no objeto ou
fendbmeno ou mais exatamente nos sistemas que formaram
(LEONTIEV, 2004, p. 290).

Esse processo de apropriacéo, necessariamente precisa ser realizado por meio
de uma atividade adequada, que coloque o sujeito ndo apenas em contato com 0s
fendbmenos e objetos em que se cristaliza a producdo humana, mas também que
promova a compreensao das relacdes em que essa produgdo ocorreu e continua a

ocorrer no seio da sociedade. Isto fica ainda mais claro, na seguinte passagem:

As aquisicbes do desenvolvimento historico das aptiddes humanas
nao sao simplesmente dadas aos homens nos fenbmenos objetivos
da cultura material e espiritual que os encarnam, mas sao ai apenas
postas. Para se apropriar destes resultados, para fazer deles as suas
aptiddes, “os 6rgaos da sua individualidade”, a crianca, o ser humano,
deve entrar em relacdo com os fenébmenos do mundo circundante
através de outros homens, isto €, num processo de comunica¢ao com
eles. Assim, a crianca aprende a atividade adequada. Pela sua funcgéo,
este processo €, portanto, um processo de educacdo (LEONTIEV,
2004, p. 290, grifos do autor).

Fica explicitada a relevancia do processo de educacdo, na constituicdo e
preservacdo da cultura humana, bem como na sua transmisséo e apropriacao pelos
sujeitos que por ela sdo produzidos e a produzem. Entretanto, Galvao, Lavoura e
Martins (2019, p. 52), apoiados em Leontiev, afirmam que “Enquanto a produgéo é
coletiva, a apropriacdo € privada, estando restrita a classe dominante.” Sabe-se que,
na sociedade de classe, essa transmissao e apropriagdo ndo se da de forma igualitaria

a todos o0s sujeitos, uma vez que isto ndo € um ideal desta sociedade, a qual destina
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as classes populares apenas uma pequena parte de toda produc¢do humana, limitando
assim o desenvolvimento da grande maioria dos sujeitos.

Essa limitacdo, imposta a muitos, reflete-se na constituicido da subjetividade
restringindo o desenvolvimento humano, pois a apropriacdo se materializa por meio
do trabalho que amplamente contribui para a constituicdo do homem como ser social.
Se as condi¢des para seu desenvolvimento sdo diminuidas, diminui-se também as
possibilidades de intervencédo do sujeito no meio em que esta inserido, reflexdo que

serd ampliada a seguir.

1.3.A OBJETIVACAO E APROPRIACAO PELA RELACAO SINGULAR-
PARTICULAR-UNIVERSAL NO PROCESSO DE CONSTITUICAO DA
SUBJETIVIDADE HUMANA

Na exposicdo da secao anterior, refletiu-se sobre o processo pelo qual o
homem se torna um ser social por meio do trabalho, ao promover um intenso processo
de interagcdo com a natureza e com seus pares, 0 que provocara transformacdes
substanciais, tanto no meio como no préprio homem. Essas transformacdes ocorrem
historicamente, por meio dos processos de trabalho, pela atividade humana, que
promove objetivacdes e apropriacbes pelas quais o homem constitui sua
subjetividade.

Sobre 0 processo de objetivacéo, Saviani e Duarte (2010) o explicam como o
produto do trabalho, o qual contém a atividade humana nele fixada. A objetivacédo do
trabalho é a sua transformacao em objeto material ou ndo-material, categoria na qual
se insere o conhecimento produzido. Dessa forma, o processo de objetivacdo ocorre
na atividade realizada pelo ser humano, ou seja, no trabalho.

Assim, entende-se por objetivacdo as marcas evidenciadas nos objetos
materiais e imateriais produzidos por meio da atividade do trabalho, os quais resultam
e estdo impregnados dos conhecimentos elaborados pelos homens para sua
producéo e satisfacédo das suas necessidades.

Intrinsecamente relacionado a objetivacdo, estd o processo de apropriacao.
Segundo Davidov e Markova (2019), esse processo pode ser compreendido como o
movimento no qual o sujeito, ao se relacionar com 0 mundo, com outros sujeitos e
com os procedimentos historicamente produzidos, incorpora seus mecanismos,

estratégias e modos de acdo objetivados. Dessa forma, o homem subjetiva e se
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apropria do conhecimento e do significado social neles implicito, promovendo, assim
o desenvolvimento do seu psiquismo.

E fundamental compreender que a relagdo entre apropriacdo e objetivacdo se
materializa mediante um processo dialético, na medida em que esses processos
mantém entre si uma relacao reciproca. A categoria da dialética permite compreender

a realidade para além de sua superficialidade, uma vez que ela:

[...] supera por incorporacdo a descricdo aparente do pensamento
I6gico-formal a medida que esté orientada para ir além da constatacao
e da evidéncia imediata. Seu horizonte é penetrar na dindmica interna
e nas mediacdes nucleares das coisas revelando 0s nexos e as
contradicbes que movimentam a realidade em sua essencialidade
histérica (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 67).

Na pratica pedagogica, é fundamental que o processo de apropriacdo do
conhecimento sistematizado seja planejado na perspectiva dialética. No caso da
crianca em transi¢cao da Educacdao Infantil para o Ensino Fundamental, o processo de
apropriacdo do conhecimento sistematizado ocorre nessa dinamica, na qual ao
internalizar o conhecimento a ela disponibilizado, este a transforma possibilitando-lhe
olhar a realidade de forma diferente.

Assim, gradativamente, na medida em que essa crianca se apropria do
conhecimento cientifico, vai se alterando sua compreensao dessa realidade, mediada
pelo conhecimento apropriado.

Entretanto, em decorréncia da desigualdade na distribuicdo de renda, na
sociedade capitalista, “[...] o trabalho produz riqueza objetiva e subjetiva, mas nem
uma nem outra podem ser plenamente apropriadas por aqueles que trabalham [...]”
(SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 426). Nestas condi¢des, a apropriacao pelos sujeitos do
conhecimento elaborado historicamente muitas vezes ocorre de forma fragmentada,
o que dificulta a internalizacao das objetivacdes humanas e, consequentemente, limita
a acao desses sujeitos na realidade.

Essa fragmentacao produz a alienacao que se revela na medida em que a: “[...]
apropriagcdo dos produtos da atividade humana da-se sob uma forma social que aliena
esses produtos da classe que os produz” (SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 426).

No caso da escola, isso reflete a separacao, fruto da divisdo social, entre o
trabalho docente e seu produto, ou seja, a aprendizagem do aluno. Dai a importancia

de um processo pedagogico que possibilite aos filhos dos trabalhadores as condigdes
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e possibilidades para apropriacdo do fruto do trabalho do professor, reduzindo as
relacdes de alienacdo que, ndo apenas separam o sujeito do produto de seu préprio
trabalho, como também os alunos da escola publica, dos conhecimentos e riquezas
socialmente produzidos.

O processo fragmentado de apropriacédo decorre da desigualdade social, que
pode ser melhor compreendida ao se analisar a relacdo singular-particular-universal
gue o interpenetra. Betty Oliveira (2001) faz uma importante exposicdo sobre essa
relagéo, que se constitui nas diferentes formas de conhecer a realidade e permeia o
processo de objetivacdo e apropriagao da cultura humana pelo sujeito.

A transformacéo da realidade so se torna possivel na medida em que, o sujeito,
ao superar o imediatismo e a obviedade pela qual a realidade se |he apresenta numa
primeira observagéo, passa a refletir e agir socialmente, reflexdo essa que se torna
critica pois € amparada em um pensamento mais elaborado.

Esse pensamento mais elaborado sera possivel aquele individuo que constituiu
sua singularidade por meio de apropriacdes representativas do arcabouco de
conhecimentos produzidos historicamente que se tornaram universais na sociedade.
Nesse processo, a apropriacao da leitura e da escrita constituem-se em instrumentos
fundamentais.

No entanto, essa apropriacéo ndo ocorre de forma mecanica, nem ocorre como
consequéncia da vontade do proprio sujeito. Ela € consequéncia das condi¢cdes
produzidas pela sociedade, as quais possibilitam a esse sujeito sua apropriacao, ou
seja, € preciso considerar a particularidade em gue ocorre todo esse processo.

Oliveira (2001) destaca:

[...] a importancia da particularidade [...] est4 no fato de que ela se
constitui em mediacfes que explicam os mecanismos que interferem
decisivamente no modo de ser da singularidade, na medida em que é
através delas que a universalidade se concretiza na singularidade
(OLIVEIRA, 2001, p. 17).

Por exemplo, os alunos de uma turma constituem-se em sujeitos singulares, a
eles devem-se possibilitar as condigBes necessérias para que se apropriem de
saberes universais, expressos nos contetdos escolares. Tais condi¢cdes refletem as
particularidades, principalmente as situagdes inerentes ao ambiente escolar, mas que,

também séo constituidas por todas as relagcdes sociais nas quais cada aluno esta
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inserido, mesmo fora do ambiente escolar, que impdem limites ou contribuem para
seu desenvolvimento.

Entende-se assim que, no processo de educacao escolar, € necessario superar
as limitagcdes que se apresentam aos sujeitos no seu desenvolvimento e proporcionar
ricas mediagOes na relacéo entre individuo-sociedade e individuo-genericidade.

Portanto, a singularidade de cada sujeito constitui-se por meio da apropriacao
dos modos de ser produzidos pela propria atividade do conjunto dos homens, assim
concretiza-se o género humano. As condi¢cdes objetivadas para a vida humana
possibilitam ao individuo, como um ser singular, apropriar-se dos conhecimentos
produzidos historicamente, permitindo singularizar esses elementos, representativos
do género humano, em sua vida concreta. Consequentemente, as possibilidades que
circulam no seio da sociedade, nem sempre estdo disponiveis a todos o0s seus
individuos (OLIVEIRA, 2001; PASQUALINI; MARTINS, 2015).

Nesta mesma direcdo, Pasqualini e Martins (2015) destacam:

Vida individual e vida genérica encontram-se em unidade,
entendendo-se género como algo em constante mudanga historica-
social, como resultado da atividade humana e das interacfes dos
homens que ao mesmo tempo demarca para os individuos um campo
determinado de acdo e autoconstrucao. Na relacao entre individuo e
género, o modo de existéncia da vida individual pode ser um modo
mais particular ou mais universal da vida genérica, a depender das
condicbes objetivas em que essa vida transcorre (PASQUALINI;
MARTINS, 2015, p. 370).

Nessa relacao dialética, em que se concretizam as multiplas manifestacdes do
modo de existéncia dos sujeitos, constitui-se a singularidade fundamentada no
universal, permeada pelo particular. Mas também, é necessario identificarem-se “[...]
as vinculagdes logicas entre os varios elementos mediadores de um determinado
fendbmeno a fim de se representar, no pensamento, a dialeticidade entre a
singularidade e universalidade” (OLIVEIRA, 2001, p. 19).

Verifica-se entdo que, a relacdo entre sujeitos singulares e processos de
objetivacao e apropriacdo do arcabouco produzido histérica e coletivamente, se fosse
promovida de forma igualitaria, impulsionaria o desenvolvimento de todos, uma vez
que, “[...] a universalidade do género é recriada em cada individuo, ou seja, ganha
concretude na diversidade de singularidades” (PASQUALINI; MARTINS, 2015, p.
370).
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Oliveira (2001) ja destacava os limites dessa apropriagdo em uma sociedade
de classes, na qual 0 acesso aos bens culturais e tecnolédgicos produzidos pelo género
humano, s0 sdo acessiveis a uma minoria. Sendo assim, historicamente essa
sociedade busca engendrar mecanismos para sua manutencao. Esses mecanismos
reduzem a possibilidade de recriagdo do género em cada sujeito, j& que ndo ocorre
da mesma forma para todos, pois ela vai se produzir conforme a particularidade em
gue cada um esta inserido.

Em oposicdo a essa realidade, a Teoria Historico-Cultural caracteriza-se
revolucionaria, uma vez que nao concebe que uma sociedade proporcione a plena
apropriacdo de um grupo privilegiado, em detrimento da apropriacdo fragmentada e
empobrecida que é destinada a maioria das pessoas. Evidencia-se aqui, um dos
aspectos essenciais da Teoria Histérico-Cultural, na busca de promover um
desenvolvimento humano que possibilite reflexdes sobre a realidade que nédo estejam
atreladas a concepcdes pragmaticas.

As concepc¢des pragmaticas limitam o desenvolvimento da maioria dos sujeitos.
Essa limitacdo caracteriza-se pela sistematizacdo de acbes praticas utilitarias, ou
mesmo mecanicas, que se refletem na realidade objetiva, ndo possibilitando assim
uma acdo ancorada na reflexdo mais aprofundada desta mesma realidade, que
permita desvelar e compreender criticamente suas contradicoes.

Para superar essas concepcoes, € fundamental democratizar o acesso ao que
€ universal na sociedade, assim como as condicdes necessarias para uma
interpretacdo da realidade capaz de desvelar as relagcbes excludentes dos
conhecimentos e riquezas produzidos historicamente e que deveriam ser
“propriedade” de todos os sujeitos singulares, homens e mulheres, sem distingao.

Imbricada em todo esse processo histérico, a subjetividade passa a ser
relevante no sentido de que, por meio da apropriagdo dos conhecimentos objetivados
nos objetos pelos individuos, produzidos coletivamente, o homem constitui sua
singularidade. Tendo consciéncia desses conhecimentos e de todas as relacdes neles
encarnadas, 0s sujeitos se transformam, e vao se relacionando de forma
gualitativamente diferente com o meio em que estdo inseridos, conforme a
consciéncia da realidade vai sendo permeada pelo conhecimento subjetivado. Assim,
modificam suas formas de trabalho e de relacdo com o mundo e com 0S outros
sujeitos, imprimindo a marca humana no mundo concreto e material.

Galvéao, Lavoura e Martins (2019) explicam essa relacao:
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A apropriacdo da natureza pelo ser humano d& aos seus produtos
funcéo e significado, e sua transformacéo depende da adequacéo do
objeto as finalidades pretendidas. Por exemplo, para desenvolver um
utensilio cuja finalidade seja cortar alimentos, isso ndo sera levado a
bom termo se o material utilizado for uma folha de bananeira, que néo
tem a resisténcia necessaria para realizar o corte. Utilizando o material
adequado, serd possivel atingir a finalidade pretendida e esse objeto
nao sera algo da natureza, ainda que sua matéria-prima tenha sido
extraida dela, pois transformado intencionalmente que foi, torna-se
uma objetivacdo. Por um lado, porque é o produto da atividade
humana e, por outro, porque guarda em si 0 processo de transferéncia
da subjetividade humana para o objeto (GALVAO; LAVOURA;
MARTINS, 2019, p. 50).

Portanto, ndo apenas 0s objetos, ao serem objetivados vao se transformando,
como modifica-se a funcéo social e os modos de seus usos. E, na atividade que os
envolve, modificam-se 0s sujeitos, na relagdo com a generalidade, em sua
particularidade. Dessa forma, a relacdo singular-particular-universal permeia o
processo pelo qual cada sujeito se apropria do conhecimento e constitui sua
subjetividade a partir dele.

Ao entender a subjetividade como inerente ao processo de apropriacdo e
objetivacdo, compreende-se que o enriguecimento da interpretagédo que o homem faz
da realidade esta diretamente relacionado aos conhecimentos que esse homem se
apropriou. Ou seja, nesse processo, a escola, pode ser compreendida como
mediadora por exceléncia, da relacdo entre a genericidade produzida cultural e
tecnicamente, e a particularidade, expressa no processo da produgéo da subjetividade

de cada aluno. Por esse motivo,

[...] é preciso enxergar para além da singularidade imediata, captando
as determinacdes particulares e universais que condicionam a
condi¢cdo particular do individuo, analisando como sua singularidade
se constréi na relacdo com a sua genericidade. Isso é condicdo para
uma atuagéao profissional que tenha como horizonte a humanizagéo do
homem (PASQUALINI; MARTINS, 2015, p. 370-371).

Essa é uma luta historica, a busca de formas de superar as condicbes dadas
pela classe dominante, contribuindo para a transformacdo da sociedade na medida
em que propde a criacdo de condi¢cdes materiais, que deixem de perpetuar as

condicOes de exclusdo e promovam cada vez mais a humanizagédo do homem.
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O processo de apropriacéo e objetivacdo no ambito escolar estd no campo néo-
material. Ele vai se materializar por meio das transformacfes qualitativas no
desenvolvimento psiquico, contribuindo assim para o desenvolvimento das funcdes
psicologicas superiores, por meio da apropriacdo do conhecimento cientifico,
expresso no conteudo elencado seja para a Educacgéo Infantil, seja para o Ensino
Fundamental. Disso decorre a importancia de uma pratica pedagdgica que organize
corretamente o ensino para possibilitar um aprendizado que promova o
desenvolvimento e a singularidade de cada aluno enriquecida com o que de melhor
produziu a humanidade.

Somente embasado nesta perspectiva, desde a Educacao Infantil e no decorrer
do processo de escolarizacdo, o ensino promovera a verdadeira humanizacao dos
sujeitos, por meio da apropriacdo do conhecimento cientifico, instrumentalizando-os
para o enfrentamento da realidade. Espera-se assim, que, munidos de conhecimentos
e argumentos, 0S sujeitos, tornem-se capazes de compreenderem como O0S
fendbmenos que ocorrem na sociedade se inter-relacionam e se refletem no cotidiano
da vida objetiva.

A partir dessa reflexdo, buscou-se evidenciar que as possibilidades de
apropriagdo de conhecimentos, amparadas na compreensao da relagdo singular-
particular-universal no processo de constituicdo da subjetividade de cada sujeito,
podem ampliar as condi¢cdes de desenvolvimento humano.

Contudo, criar condi¢cdes de maximizar essas possibilidades exige o estudo e
reflexdo sobre a teoria da atividade elaborada por Leontiev, que se apoia nas
investigacdes de Vigotski, buscando explicitar sua importancia no desenvolvimento

humano, o que sera discutido a seguir.

1.4. TEORIA DA ATIVIDADE

E possivel afirmar que a Escola de Vigotski dedicou-se “[...] a compreender de
modo histérico e objetivo a formacéo do psiquismo humano, para entdo, superando
os fins l6gicos formais de descricdo e classificacdo, promover a transformacéo da
sociedade e do género humano” (SANTOS; ASBAHR, 2020, p. 2-3).

Para a andlise acerca da transicdo entre a Educacgdo Infantil e o Ensino
Fundamental, com base na concepcdo da Teoria Histérico-Cultural, torna-se

imprescindivel ampliar a compreensao sobre o conceito de desenvolvimento infantil.
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7

A pretensdo ndo é estender o discurso sobre outras concepgdes tedricas, mas €
interessante relembrar alguns critérios utilizados por outros autores que se dedicaram
a explicar a periodizacéo da infancia de forma linear.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento humano ocorre em um processo
dialético de subjetivacbes — apropriagbes da cultura humana objetivada
historicamente — e objetivacbes — atividades do sujeito em suas relacdes sociais.
Essas apropriacdes ndo ocorrem via transmissdo mecanica dos conhecimentos, mas
pela atividade do sujeito com esses conhecimentos. Entdo é preciso compreender o
gue essa atividade €, e como ela se estrutura ao longo da vida no processo de
apropriacao.

Leontiev apoiando-se em Marx e nos principios do Materialismo Historico
passou a se dedicar com maior interesse em explicar a atividade como uma categoria
fundamental na transformagéo do sujeito e do meio social. Mediante a atividade ocorre
a apropriacao das objetivacdes humanas, e consequentemente sao desenvolvidas as
funcdes especificamente humanas, as funcdes psicoldgicas superiores.

Os elementos constituintes da estrutura da atividade, conforme aponta Leontiev

séo: necessidade, objeto, motivo, acédo e operacoes.

A primeira condicdo de toda a atividade é uma necessidade. Todavia,
em si, a necessidade ndo pode determinar a orientacédo concreta de
uma atividade, pois € apenas no objeto da atividade que ela encontra
a sua determinacao: deve, por assim dizer, encontra-se nele. Uma vez
gue a necessidade encontra a sua determinacdo no objeto (se
“objetiva” nele), o dito objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que
o estimula. [...] (LEONTIEV, 2004, p. 115, grifos do autor).

A atividade gera uma necessidade, que se objetiva em um objeto, o qual
determina a acdo do sujeito em sua busca. A busca do objeto move o psiquismo, cria
novas necessidades, decorrentes das tarefas envolvidas nas atividades, e assim
ocorre 0 desenvolvimento psiquico, por meio de subjetivacdes e objetivacbes
necessarias para a consecucdo dessas tarefas. Ou seja, a partir de suas
necessidades, o homem, ao encontrar o objeto que as satisfara, move-se em sua
busca, 0 que se constitui no motivo para a realizacdo e apropriacdo das acdes e
operacodes envolvidas na atividade.

Dessa forma, depreende-se que, “Na maioria dos casos, a realizagdo da

atividade exige a mobilizacdo de inUmeros processos internos e externos. Tais
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processos sao chamados de agdes” (TULESKI; EIDT, 2016, p. 45). A acdo é
direcionada por um objetivo consciente. Assim, esse objetivo torna-se o alvo da acéo
gue orientada por ele, busca alcanca-lo.

As operacOes referem-se ao modo automatizado de executar as agoes,
estando condicionadas as condi¢des objetivas em que a acao é realizada. Leontiev
(2004, p. 323) explica, que se entende por operacao “[...] o modo de execugao de uma
acao. A operacao é o conteudo indispensavel de toda acdo, mas ndo se identifica com
a acdo. [...] enquanto uma ac¢ao é determinada pelo seu fim, uma operacédo depende
das condi¢cdes em que é dado este fim.”

A tarefa de escrever palavras em um ditado envolve as a¢des de pegar o lapis
corretamente, memorizar as letras que compdem a palavra e traca-las corretamente.
O objeto que satisfara a necessidade determinada pela tarefa € o registro escrito da
palavra.

Para realizar corretamente esse registro, uma das tarefas seria o tracado
correto da letra. Precisaria também discriminar quais letras comp&em a palavra. Essas
sao tarefas anteriores que envolvem acdes conscientes da crianca. Porém, apos
realizar as acfes necessarias a esse registro varias vezes, essas a¢des transformar-
se-40 em operacdes automéaticas. Nesse processo, a crianga estara se apropriando,
isto é, adquirindo as habilidades necessarias a escrita. E, ao fazé-lo de forma motora,
estara realizando essas ac¢Oes mentalmente. Quando essas acdes estiverem
apropriadas, a crianca as desenvolvera automaticamente, o que Leontiev denomina
operacoes.

Um exemplo dado por Leontiev (2010) refere-se a tarefa de decorar versos, na
qual a acdo sera dirigida para a memorizacéo deles. E necessario identificar qual é a
operacdao que possibilitara a acdo de memorizacao dos versos. Tal operacao depende
das condi¢cdes em que cada sujeito esté inserido para a realizacao dela, podendo ser
por meio da escrita ou da repeticéo oral, entre outras.

Leontiev caracteriza as operacdes como sendo 0s meios pelos quais a acao
objetivada sera realizada, em dadas condi¢cdes que a possibilitam. E demonstra
também que a relagcdo entre os movimentos motores pode ajudar a compreender

simultaneamente a mobilidade das operacdes mentais:

A soma, por exemplo, pode ser tanto uma a¢cdo como uma operagao.
A crianca domina-a como uma operacao precisa; 0S meios com 0S
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quais ela (a operacdo) comeca sdo a contagem de um em um. Porém,
mais tarde sdo-lhe dados problemas cujas condi¢cbes exigem que
nameros sejam acrescentados (para ela descobrir isto e aquilo sera
necessario acrescentar este e aquele numero). A acdo mental da
crianca deve tornar-se entdo a solucao de um problema e ndo uma
simples soma; a soma torna-se operagéo e deve, por isso, adquirir a
forma de habito automatico adequadamente desenvolvido
(LEONTIEV, 2010, p. 76).

E possivel entdo chegar a conclus&o, a partir desse excerto, que as operagdes
mentais realizadas pelo aluno, ndo séo realizadas por ele no primeiro momento em
gue a tarefa Ihe é apresentada. Muitas vezes elas precisam ser realizadas como agdes
motoras, na maioria das vezes com o auxilio de materiais concretos. E repetidas varias
vezes. SO depois de internalizar essas acdes motoras, elas estardo automatizadas e
a crianca sera capaz de realiza-las no nivel mental.

Davidov em suas investigagdes sobre a atividade de estudo, destacou a relagéo
da operagao motora e mental no desenvolvimento e na aprendizagem da crianga “[...]
€ importante criar condicbes para que as atividades objetais adquiram uma forma
mental sendo devidamente generalizadas, resumidas e assimiladas” (DAVIDOV,
2020a, p. 186).

Ou seja, Leontiev e Davidov estdo em anuéncia. Para eles, o desenvolvimento
humano por meio da atividade, ocorre simultaneamente em dois planos: o0 motor e 0
mental. Pois, mesmo quando uma crianca realiza uma operagcdo motora,
concomitantemente, estard ocorrendo essa operacdo no plano mental. Neste
processo, chega um momento em que a operagao mental se desvincula da operagéo
motora, e passa a ocorrer apenas no plano mental. Trata-se de um processo de
assimilacdo gradativo, que gera uma condicdo de liberdade até a assimilacdo dos
modos de execucao da tarefa proposta.

Leontiev também destacou em sua investigacdo que nenhuma atividade é
realizada sem motivo. O motivo impulsiona a atividade humana. Ha motivos apenas
compreensiveis e motivos realmente eficazes. Os motivos apenas compreensiveis
séo de origem externa, atuam por pouco tempo e estao relacionados a circunstancias
imediatas, muitas vezes condicionando a realizacdo de uma determinada tarefa a um
prémio ou castigo.

Os motivos realmente eficazes sdo aqueles que agem na nossa consciéncia,

dando um sentido pessoal as acdes realizadas motivadas por eles (LEONTIEV, 2004).
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Por exemplo, quando os pais dizem a seu filho que ele ganhara uma bicicleta
se for aprovado no final do ano. Ou, quando a professora diz ao aluno que seu trabalho
esta 6timo. A crianca comeca a se esforcar para a realizar as tarefas pensando no
prémio a ser recebido ou no elogio do professor. Mas nesse processo, ela pode dar
um novo sentido ao que esta realizando, passando a gostar de estudar,
compreendendo melhor o contetdo e realizando as tarefas com eficiéncia e com
prazer por estar aprendendo (LEONTIEV, 2010).

Ao sentir-se satisfeita com o resultado do seu esfor¢o, o0 motivo anteriormente
apenas compreensivel, passa a ter um sentido pessoal para a crianga tornando-se um
motivo realmente eficaz, que agora se incorpora a sua consciéncia. E a necessidade
da crianca modifica-se, ndo é mais ganhar um presente, mas ter sucesso por meio da
aprendizagem dos conteldos escolares a ela propostos.

Assim a transformacdo do sentido dos motivos leva a crianca a interagir com
mundo por meio de novas atividades que sdo consequéncia das necessidades
geradas pela dindmica entre os motivos.

Dando continuidade aos estudos propostos por Marx, Vigotski, Luria e Leontiev,
Elkonin (1987a) estuda o desenvolvimento do psiquismo infantil e apresenta a
periodizacdo como forma de acompanhar e atuar para o melhor desenvolvimento do
ser humano em cada periodo de vida. Destaca a atividade-guia que orienta esse
processo por meio das neoformacdes que possibilitam a busca de objetos, motivos,
acOes e operacdes que satisfacam as novas necessidades que se colocam ao sujeito

no seu processo de desenvolvimento, o que sera discutido no préximo capitulo.
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2. A PERIODIZACAO DO DESENVOLVIMENTO INFANTIL E O TRABALHO
PEDAGOGICO

2.1. PERIODIZACAO DO DESENVOLVIMENTO INFANTIL

A reflexdo apresentada no capitulo anterior buscou elencar elementos da
Teoria Historico-Cultural que se constitui na nova psicologia proposta inicialmente por
Vigotski, estudada e desenvolvida por seus colaboradores. Por ser de base
materialista, essa psicologia, considerou a atividade, que ancora o trabalho realizado
pelos sujeitos, como aquela que promove o desenvolvimento tipicamente humano.

Este segundo capitulo dedicou-se a explicitar as caracteristicas dessas
atividades e a dinamica entre elas no desenvolvimento infantil no periodo de transicédo
da educacéo Infantil para o ensino Fundamental. Para isso é essencial compreender
que essas atividades sdo aquelas por meio das quais o desenvolvimento da crianca
sera alavancado.

Leontiev (2004; 2010) nos esclarece que a crianca interage com o meio em
cada periodo de sua vida por intermédio de uma relacdo mediada por atividades. De
acordo com o periodo de desenvolvimento, um tipo especifico dentre essas
atividades, o impulsiona. A essa atividade, ele denominou “tipo principal de atividade”,
podendo também ser chamada de atividade dominante, atividade-guia, ou atividade
diretora’?.

Interessa compreender as caracteristicas atribuidas por Leontiev a atividade-
guia, uma vez que ela ndo se identifica com a atividade mais frequentemente realizada
pela crianca. Leontiev elencou trés tracos que caracterizam a atividade-guia.

O primeiro tragco da atividade-guia, a coloca como aquela “[...] em cuja forma
surgem outros tipos de atividades e dentro da qual eles sao diferenciados”
(LEONTIEV, 2010, p. 64). As atividades proporcionadas a uma crianga em idade pré-
escolar |lhe possibilitardo o desenvolvimento das condicdes necessarias para a
préoxima atividade-guia. Isso ndo quer dizer que se deve antecipar as atividades de
instrucao caracteristicas na idade escolar, mas criar condi¢cdes para que a crianca

desenvolva gradativamente as habilidades que lhe serdo exigidas nesse periodo.

12 Optou-se nesta dissertacéo pelo termo atividade-guia, mas nas citagdes respeitou-se a denominacio
apresentada pelo autor.
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A segunda caracteristica “[...] € aquela na qual processos psiquicos particulares
tomam forma ou sdo reorganizados” (LEONTIEV, 2010, p. 64). Por exemplo, a
imaginacao ativa comeca a ser desenvolvida ainda no periodo do jogo de papéis.

O ultimo atributo da atividade-guia destaca que ela “[...] € a atividade da qual
dependem, de forma intima, as principais mudangas psicolégicas na personalidade
infantil, observada em um certo periodo de desenvolvimento” (LEONTIEV, 2010, p.
64-65). Por exemplo, é no jogo de papéis que a crianca assimila as funcfes sociais
dos adultos. Durante esse processo, ela vai modelando a sua personalidade a partir
dos diferentes padrdes de comportamentos que experimenta na interagcdo com outros
sujeitos e com 0 meio (LEONTIEV, 2010).

A mudanca de uma atividade-guia a outra no desenvolvimento infantil esta
relacionada as contradicdes que se estabelecem na relagdo da crianca com suas
condicdes de vida concreta, ou seja, quando a crianca jA desenvolveu novas
potencialidades e o lugar que a crianga ocupa nas relacdes sociais néo lhe oportuniza
novas formas de interacao social.

Como exemplo, pode-se refletir sobre a crianga em transicdo da Educacao
Infantil para o Ensino Fundamental. Na Educacdo Infantil, por meio do jogo de papéis,
a crianca apropria-se de conhecimentos e modos de a¢des que nao seriam mais
promotores de desenvolvimento se ela la permanecesse. Por conseguinte, a insercao
no Ensino Fundamental, orientada pela atividade de estudo, passa a Ihe proporcionar
novas situagbes de desenvolvimento, na medida em que lhe apresenta novos
desafios.

Respaldado nos estudos de Leontiev, Elkonin (1987a) empreendeu uma
investigacao sobre a ocorréncia das atividades-guias no psiquismo humano. O autor
salientou que determinadas atividades sdo comuns em periodos especificos do
desenvolvimento humano. Sua analise constitui o que se denomina a periodizagéo do
desenvolvimento infantil.

Como nao poderia deixar de ser, apoiou-se também em Vigotski, que aponta o

principio fundamental da periodizacado quando afirma:

[...] devemos busca-lo nas mudancas e trocas internas do proprio
desenvolvimento; somente a viragem e trocas de seu curso podem
nos proporcionar uma base soélida para determinar os principais
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periodos de formacao da personalidade da crianca, que chamamos de
idades™® (VYGOTSKI, 1996, p. 254, traducdo nossa).

Entende-se assim que, a periodizacdo do desenvolvimento € fruto de
modificacdes que ocorrem no préprio desenvolvimento, mas devem-se analisar essas
modificacdes inseridas no contexto social disponibilizado a crianca. No
desenvolvimento infantil buscam-se as conexdes que fundamentam os motivos que
levam a crianga a incorporar, na sua personalidade, novos elementos que a qualificam
e dao novo sentido as interacdes que ela realiza em diferentes idades.

Analisando essa forma de relagcdo da crianca com o mundo histérica e
culturalmente produzido pelos homens, Elkonin descreve o0s periodos do
desenvolvimento humano, do nascimento até a vida adulta. Do ponto de vista
educativo, com base nessa periodizacdo, realiza-se o planejamento de ac¢des que
possam promover sucessivas apropriacdes em cada periodo e consequentemente
impulsionar o desenvolvimento dos sujeitos:

1° Comunicacao emocional direta: compreende o periodo do primeiro ano de
vida da crianca. Nesse periodo a relacdo com o adulto é primordial para que a crianca
desenvolva as condi¢cdes de desenvolvimento dos processos sensoriais, motores e de
percepcdo que comecam a ser desenvolvidos e diferenciados na interagdo com o
adulto.

2° Atividade objetal manipulatéria: periodo que abrange o segundo e o terceiro
ano de vida da crianca. Nele, a exploracdo sensorial e motora, por meio da
manipulacéo dos objetos, torna-se fundamental ao desenvolvimento.

3°Jogo de papéis sociais: periodo pré-escolar, trés a cinco anos.
Gradativamente neste periodo, a crianca passa a compreender e reproduzir aos
modos de acdo dos adultos com o0s objetos. Assimila assim as relacdes sociais
inerentes a vida em sociedade.

4° Atividade de estudo: compreende o periodo de instrucao escolar, seis a doze
anos. Periodo apropriado para acdes que desenvolvam na crianca sua autonomia e
seu autodesenvolvimento além dos processos do pensamento tedrico por meio do
estudo sistematizado proporcionado pelas novas relacdes que se estabelecem na

escola.

134...] hay que buscarlo en los cambios internos do propio desenvolvimiento: tan sélo los virajes y giros
de su curso pueden proporcionarmos una base sélida para determinar los principales periodos de
formacion de la personalidad del nifio que llamamos edades” (VYGOTSKI, 1996, p. 254).
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5° Comunicacéo intima pessoal: periodo de adolescéncia. Novos sentidos sao
dados aos relacionamentos entre os adolescentes ao reproduzir as relagdes dos
adultos. Essas novas rela¢gdes agora, sdo permeadas pelo aparecimento gradativo da
maturidade. Ressalta-se que, neste periodo, o adolescente continua a se desenvolver
por meio por meio da atividade de estudo.

6° Atividade profissional de estudo: adulto. Neste periodo predominam as
relacdes de trabalho produzidas coletivamente pela humanidade.

Nessa organizagdo do desenvolvimento em periodos ndo se deve observar
apenas o critério cronoldgico, pois esse desenvolvimento ndo ocorre de forma gradual
e natural, e ndo se baseia apenas na idade. A Teoria Historico-Cultural demonstra que
se trata de um processo dialético, no qual as acdes pedagodgicas proporcionardo as
condi¢cdes sobcio-histéricas visando a promocdo de mudancas qualitativas no
desenvolvimento infantil.

As possibilidades de a crianca se relacionar com 0s sujeitos a sua volta e com
0 mundo estdo intimamente articuladas as oportunidades oferecidas nas relacées
sociais em que as pessoas estao inseridas, as quais podem conduzir 0s sujeitos a um
processo de adaptacdo a realidade concreta ou instrumentaliza-lo para que atue no
sentido de transforma-la.

E importante que se compreenda que,

A teoria fornece principios gerais/universais (validos para
compreender o desenvolvimento do nascimento a velhice) e orienta o
pensamento no processo de captacdo da realidade no sentido de
destacar aspectos fundamentais a serem observados e
acompanhados pelo professor no curso do desenvolvimento de seus
alunos. Mais que identificar a “fase” em que se encontra a crianga, €
preciso analisar o singular-particular das criangas com as quais se
trabalha, considerando o estado atual do desenvolvimento e suas
possibilidades de vir a ser. [...] (PASQUALINI, 2016, p. 88).

Assim, ainda que os fundamentos propostos pela Teoria Historico-Cultural
expliguem o desenvolvimento, € necessario que nesse processo sejam consideradas
as particularidades de cada sujeito.

Conforme o exposto, é possivel afirmar que na concepcao de desenvolvimento
do psiquismo humano proposta pela Teoria Histérico-Cultural, estdo envolvidas
caracteristicas que podem ser observadas em todas as fases da vida. Nesta pesquisa

optou-se por enfatizar o periodo de transicdo no desenvolvimento de criancas, da
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Educacao Infantil para o 1° ano do Ensino Fundamental. Destacam-se assim, a
brincadeira de papeis sociais e a atividade de estudo, atividades-guias no referido
periodo. A observacao dessas atividades-guias € importante para o planejamento da
pratica pedagogica tendo em vista que no periodo pré-escolar, de acordo com
Leontiev (2004, p. 305), abre-se “pouco a pouco a crianga 0 mundo da atividade

humana que a rodeia.”

Se examinarmos convenientemente todas estas particularidades da
crianca de idade pré-escolar, descobrimos facilmente o0 seu
fundamento geral; é a posicdo real da crianga a partir da qual ela
descobre 0 mundo das rela¢cdes humanas, posicdo condicionada pelo
lugar objetivo que ela ocupa nestas relagcdes (LEONTIEV, 2004, p.
306-307).

Apos ter localizado a Teoria Historico-Cultural como uma concepcédo de base
materialista, histérica e dialética, considerou-se importante destacar que as
atividades-guias nos periodos do desenvolvimento abordados nesta pesquisa: 0 jogo
de papéis sociais e a atividade de estudo, assim como as demais atividades elencadas
por Elkonin (1987), foram estudadas e investigadas articuladamente aos estudos de

Marx que considera o trabalho como a atividade vital humana. E

[...] assim como Marx (1989) concebeu a atividade vital humana — o
trabalho — como base para o estudo da sociedade e das relacbes
sociais entre os homens, a atividade humana deve ser a base para o
estudo e investigacdo do desenvolvimento psiquico humano, [...]
somente assim seria possivel uma compreensdo autenticamente
cientifica dos fendmenos psicolégicos (SANTOS; ASBAHR, 2020, p.
3).

Como se tem demonstrado nesta pesquisa, refletir sobre a atividade humana,
entendida como aquela por meio da qual ocorre o desenvolvimento do psiquismo, é
fundamental no processo pedagogico de transicdo entre a Educacgdo Infantil e o
Ensino Fundamental. Assim, na mediacdo do conhecimento historicamente
produzido, nesse processo de transicdo, € preciso levar em consideracdo as
atividades que mais proporcionardo o desenvolvimento almejado. Essa apropriagao
nao ocorre via transmissdo mecanica, mas pela atividade do sujeito com esses
conhecimentos.

Sem desconsiderar a relevancia dos demais periodos para o desenvolvimento

infantil, compreende-se ser necessario elucidar a transi¢cdo da Educacéo Infantil para
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0 1° ano do Ensino Fundamental. Refletir sobre a pratica docente ao articular
devidamente essas duas atividades-guias, pode contribuir para melhor apropriacéo
dos contetdos especificos pelos alunos do 1° ano. Assim buscou-se, nos itens
seguintes, caracterizar a atividade de jogo de papéis sociais e a atividade de estudo,

para compreender a dindmica envolvida nessa transicao.
2.2.0 JOGO DE PAPEIS SOCIAIS

O jogo de papéis'* é a atividade-guia entre os quatro e seis anos, e constitui-
se como atividade social, porque assim como outras atividades foi se desenvolvendo
historicamente, entrelacado com o desenvolvimento dos modos de producdo da
existéncia humana. E fundamental compreender que “[...] o surgimento do jogo de
papéis é determinado pela mudanca na posi¢ao que a crianga ocupa na sociedade.”*®
(ELKONIN, 1987a, p. 112, traduc&o nossa).

Em seu livro Psicologia do Jogo, Elkonin (2009) discorre sobre o jogo
protagonizado investigando sua natureza e origem. Para isso realiza uma pesquisa
bibliografica, a qual revela que o jogo protagonizado nem sempre existiu.

Na perspectiva filogenética, entre 0os povos primitivos, a crianga era inserida
muito cedo nos oficios necessarios para a manutencdo da vida, esta condicédo
tornava-se indispensavel ja que era uma questdo de sobrevivéncia. Assim, cedo as
criancas eram colocadas para manusear objetos que se relacionavam com a vida
funcional. “[...] Nos alvores da vida da sociedade, as criangcas levaram uma vida
comum com os mais velhos” (ELKONIN, 2009, p. 51).

Em tais condicbes ndo havia a necessidade de criar mecanismos que
possibilitassem e facilitassem as criancas o aprendizado das funcdes laborais, uma

vez que:

A funcdo educativa ainda ndo se separara como funcdo social
peculiar, e todos os membros da sociedade educavam as criancgas,
propondo-se a tarefa fundamental de fazé-las participes do trabalho
produtivo social e de transmitir-lhes sua experiéncia laboral; e 0 meio
fundamental empregado era inclui-las gradualmente nas formas de

14 Considera-se as expressdes “jogo de papéis sociais” e “brincadeira de papéis sociais” como
sindnimos do que Elkonin (2009) chamou de jogo protagonizado em sua obra Psicologia do Jogo.

15 41...] el surgimiento del juego de roles esta determinado por el cambio en la posicién que ocupa el
nifio en la sociedad” (ELKONIN, 19873, p. 112).
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trabalho dos adultos que estavam ao seu alcance (ELKONIN, 2009, p.
51).

O excerto evidencia que 0 jogo protagonizado ndo era necessario para o
aprendizado da crianga, pois 0 manuseio dos instrumentos de trabalho ocorria na

convivéncia com os adultos, e era por eles ensinado em situagdes reais:

Nesse grau desenvolvimento da sociedade, e com esse status dentro
dela, a crianca ndo tinha nenhuma necessidade de reproduzir o
trabalho nem de entabular relacdes especiais com os adultos, nédo
necessitava do jogo protagonizado (ELKONIN, 2009, p. 60).

Isso ocorria devido ao lugar ocupado pela crianca na sociedade. Ela era vista
como um ser que precisava desenvolver fungdes que lhe permitissem contribuir para
a sobrevivéncia comum, sendo inserida na vida adulta. Assim, as “ferramentas e as
formas primitivas de trabalho ao alcance da crianca permitiam-lhe tornar-se
independente mais depressa por necessidade da propria sociedade, mediante a
participacéo direta no trabalho dos adultos. [...]” (ELKONIN, 2009, p. 59). Portanto,
ndo havia necessidade de trata-la de forma diferente dos demais individuos da
sociedade,

Essas ferramentas eram as mesmas utilizadas pelos adultos, ndo sendo
reduzidas para o uso da crianca. E somente quando ocorrem as formas iniciais de
divisdo social do trabalho que surgem o0s primeiros equipamentos com tamanho
adequado as criancas. Nessa situagdo existem alguns elementos de ludicidade, mas,
ainda ndo se tratava de brinquedos. “[...] Ndo séo, portanto, brinquedos, mas
equipamentos que a crianca deve saber manejar o mais cedo possivel e cujo manejo
aprende ao emprega-los praticamente nas mesmas tarefas que os adultos”
(ELKONIN, 2009, p. 63).

O manejo desses equipamentos era assimilado pela crianca sob a supervisao

dos adultos. Sobre isso, Elkonin (2009) destaca:

E claro que elas ndo podem descobrir por si mesmas os modos de
empregos desses equipamentos, e os adultos tém de |lhes ensinar seu
manejo com eficacia, indicando-lhes o que devem fazer, controlando
e estimulando nelas a assimilacdo desses instrumentos, necessarios
onde e quando existiam (ELKONIN, 2009, p. 67-68).
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Nas sociedades primitivas era assim que as criangas assimilavam os modos de
acdo com determinados instrumentos. Elkonin (2009, p. 69) afirma que o jogo
protagonizado ainda néo existia, mas que “[...] pode haver implicitos nesses
exercicios, elementos do jogo protagonizado”, uma vez que a crianga ja realiza agbes
com um objeto, assimilando esse modo de agao a partir de um modelo dado pelo
adulto.

De acordo com a investigacdo de Elkonin (2009) historicamente, é dificil
precisar 0 momento em que nasce 0 jogo protagonizado. Mas, € possivel inferir que
seu surgimento esta relacionado ao desenvolvimento da producgéo e a divisdo social
do trabalho que impulsionaram a necessidade de novas formas de trabalho, e de
relacbes sociais que refletem diretamente na visdo que se tem da criangca na
sociedade.

Historicamente, modifica-se substancialmente o lugar da crianca, e o carater
da educacao e seu processo de formacao na sociedade também se modificam, sendo

assim, o jogo protagonizado

[...] nasce no decorrer do desenvolvimento histérico da sociedade
como resultado da mudanca do lugar da crianca no sistema de
relagdes sociais. Por conseguinte, é de origem e natureza sociais. O
seu nascimento esta relacionado com condigcbes sociais muito
concretas da vida da crianca na sociedade e ndo com a acéo de
energia instintiva inata, interna, de nenhuma espécie (ELKONIN, 2009,
p. 80).

Esclarece-se assim, que o0 jogo protagonizado ndo € transmitido
hereditariamente ou decorre de forcas naturais, e sim que seu desenvolvimento é de
origem social.

Na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, do ponto de vista ontogenético, o
jogo protagonizado é essencial para o desenvolvimento infantil. E por meio desta
atividade a crianca tem a possibilidade de realizar e se apropriar do significado das
tarefas sociais. Isso ocorre, na medida em que, ao reproduzir a agcado dos adultos
circundantes ela se apropria dos procedimentos sociais historicamente encarnados
nos objetos e nas relagdes sociais que permeiam o seu contexto (ELKONIN, 1987b).

Elkonin (2009) enfatiza e demonstra teoricamente, apoiado em experimentos
realizados por seus colaboradores, a natureza social do jogo evidenciando:
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[...] gque no jogo protagonizado influi, sobretudo, a esfera da atividade
humana, do trabalho e das relagbes entre as pessoas e que, por
conseguinte, o contetdo fundamental do papel assumido pela crianca
€, precisamente, a reconstituicdo desse aspecto da realidade
(ELKONIN, 2009, p. 31).

A reconstituicdo dos aspectos da realidade no jogo esta relacionada ao
conhecimento da crianga acerca das fungdes desenvolvidas pelos adultos, bem como
das relacOes estabelecidas entre eles para a realizacdo dessas funcdes. Para
desvelar isso, Elkonin toma como referéncia o trabalho de Koroliova (1957), o qual
revela que o jogo entre criangcas ndo ocorreu apenas com a oferta de brinquedos e
objetos, mas somente quando elas puderam observar pessoas se relacionando em
situacdes reais desenvolvendo fungdes praticas.

Elkonin (2009, p. 34) afirma que o jogo protagonizado emerge em condi¢cdes
especificas, pois “[...] as criancas s6 comegaram a brincar depois de saber o que as
pessoas faziam, como trabalhavam e que relacdes se estabeleciam entre elas no
processo de produgao”.

Verifica-se entdo, que as relacdes entre as pessoas sdo a origem do jogo

realizado pela crianga:

[...] a base do jogo protagonizado em forma evoluida ndo é o objeto,
nem seu uso, nem a mudanca de objeto que o homem possa fazer,
mas as relagfes que as pessoas estabelecem mediante as suas a¢des
com o0s objetos; ndo é a relacdo homem-objeto, mas a relagdo homem-
homem (ELKONIN, 2009, p. 34, grifos do autor).

Na primeira infancia, a crianca assimila os modos de a¢cées com o0s objetos, o0
gue é denominado por Ekonin como o “mundo dos objetos”. Mas, é entre quatro e seis
anos aproximadamente, que o jogo protagonizado |he possibilitara avancar na
assimilacdo do modo de vida humano, agora a partir das relagdes sociais, considerado
por Elkonin como o “mundo das pessoas”. O jogo protagonizado possibilita a relagéo
da crianga para além do “mundo dos objetos” passando a perceber como ocorrem as
relagbes no “mundo das pessoas”, estas sao as duas formas da realidade percebidas
pela crianca (ELKONIN, 1987a, p. 111).

Moya, Sforni e Moya (2019) explicam que € o mundo das pessoas que se

constitui fonte para a crianga desenvolver ativamente o jogo protagonizado.
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Reiteramos que no jogo de papéis as condigdes mais importantes e
necessarias para promover as mudan¢cas no desenvolvimento
psiquico da crianca encontram-se no circulo das relacdes sociais, na
interacdo que a crianca estabelece com as pessoas mais experientes
(MOYA; SFORNI; MOYA, 2019, p. 130).

Destaca-se que em todo o processo a inter-relacdo com o adulto é o fio
condutor de toda acéo aprendida pela crianca, isso se observa ao final da primeira
infancia quando “[...] A légica das agdes ludicas comecga a refletir a I6gica da vida da
pessoa” (ELKONIN, 2009, p. 230).

Compreende-se, a partir do exposto, que o tema e o contetdo do jogo
protagonizado, assim como sua origem e natureza, sédo sociais. O tema do jogo pode
ser o mais variado, pois fundamenta-se na realidade concreta que se apresenta em
formas bastante diversas “[...] uma mesma crianga muda os temas de seus jogos
segundo as condi¢gdes concretas em que se encontra temporariamente” (ELKONIN,
2009, p. 35).

Mas o conteudo do jogo sempre se refere a atividade humana e a sua origem,
conforme explica Elkonin (2009, p. 35), “[...] apesar da variedade de temas, todos eles
contém, por principio, 0 mesmo conteudo, ou seja, a atividade do homem e as
relagdes sociais entre as pessoas.”

N&o poderia ser diferente, pois € a realidade concreta de condi¢cdes de vida da
crianca na sociedade, que fundamenta e propicia os mais diferentes roteiros para que
a crianca possa efetivamente realizar o jogo protagonizado.

A investigacdo de Elkonin (2009) e seus colaboradores acerca do jogo
protagonizado revela quatro niveis na evolucdo no desenvolvimento infantil. Todos
eles apresentam uma certa estrutura a qual envolve o contetdo central do jogo, o
papel assumido e as a¢fes desenvolvidas pela crianca.

No primeiro nivel, as a¢des da crianga estdo relacionadas com os objetos, e
basicamente sao dirigidas aos companheiros. Os papéis sdo estabelecidos tendo
como base o carater das acbGes. E as acdes mantém certa estabilidade, séo
monotonas o que torna as operacoes repetitivas. Nesse nivel de desenvolvimento do
jogo, as infracdes a l6gica das acdes realizadas pela crianc¢a, ainda sdo aceitas sem
se tornarem alvo de protestos.

No nivel seguinte, se torna mais presente a a¢do ludica idealizada a partir de
acOes reais de sua vivéncia, mas a acdo ainda esta atrelada aos objetos. O papel,

passa a ser estabelecido a partir dos interesses da prépria crianca. As acdes passam
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a ser representativas das relacdes concretas da vida. Aqui, as a¢des ja comecam a
seguir uma determinada légica na sua realizacdo, mas ainda séo facilmente
transgredidas.

No terceiro nivel do desenvolvimento do jogo, o conteudo e as a¢des da crianca
séo provenientes de um determinado papel que a crianca assume, a qual dedica sua
interpretacdo. Os papeéis, por serem assumidos com maior interesse pela crianca
passam a ser bem delineados, as acfes apresentam uma logica determinada pela
representacdo do papel assumido. Portanto, nesse nivel, ha a exigéncia de respeito a
l6gica do papel.

No ultimo nivel, Elkonin (2009, p. 298) destaca: “O conteudo fundamental do
jogo é a execucado de acles relacionadas com a atitude adotada em face de outras
pessoas cujos papéis sao interpretados por outras criangas. [...]". O jogo ja é bem
definido e as a¢des da crianca buscam reconstituir a I6gica da vida real, das relacbes
concretas em gque ela esta inserida, devido a sua consciéncia quanto a relacdo entre
0 seu papel e o de outras criancas no jogo. Nesse nivel, a infracdo a l6gica do jogo é
rapidamente repelida pelos participantes.

Observa-se que, ao transitar pelos niveis de desenvolvimento do jogo, o
terceiro nivel apresenta uma caracteristica muito especifica. A criangca passa da
manipulacdo com os objetos para a percepcéao das relacdes sociais presentes na vida

real.

O terceiro nivel, em comparagdo com os dois primeiros, ja constitui
uma fase de qualidade peculiar. A diferenca manifesta-se em que as
acOes objetais constitutivas do conteddo do jogo passam para o
segundo plano, e as funcbes sociais das pessoas sobem para o
primeiro (ELKONIN, 2009, p. 301).

Gradativamente ao transitar para o quarto nivel as ac¢des ludicas baseadas nas
relacées sociais se fazem cada vez mais presentes jogo protagonizado. ISso se

confirma quando ao se referir ao processo evolutivo do jogo Elkonin destaca:

No fundo, temos duas fases fundamentais, ou dois estagios, do
desenvolvimento do jogo. Na primeira (de 3 a 5 anos), o contetdo
fundamental do jogo sédo as ac¢Oes objetais, de orientacdo social,
correspondentes a légica das aces reais; na segunda (de 5 a 7 anos),
as relacdes sociais estabelecidas entre as pessoas e o sentido social
de sua atividade, correspondentes as relacdes reais existentes entre
as pessoas (ELKONIN, 2009, p. 301).
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Conforme ja explicitado, considera-se que as condi¢cdes para o surgimento de
uma atividade-guia sdo gestadas na atividade anterior, sendo assim, desde o seu
nascimento, a crianga por meio da atividade que os adultos Ihe possibilitam, com a
manipulacdo de objetos, ja vai desenvolvendo fun¢des que culminardo a partir dos
trés anos no jogo protagonizado.

Segundo Elkonin (2009), para que isso ocorra a crianga vai aprimorando desde
0 seu nascimento o aparelho sensorial, o ato da preensado, a sensibilidade tétil, a
coordenagao viso-motora, o ato de agarrar e a realizagao de movimento reiterativos.

A comunicac¢do com o adulto tem papel fundamental na primeira infancia. Mas
0 objeto direto da comunicacéo da crianca se modifica no relacionamento da crianca
com o adulto passando para a formacao de acées com os objetos. Elkonin (2009)

explica:

[...] qguando vai se cumprir o primeiro ano de vida, a comunicacao
emocional direta da crian¢ca com o adulto é substituida por uma forma
especial, de nova qualidade, que se desenvolve na atividade conjunta
com o0s adultos mediante a manipulacdo com os objetos. A
comunicagao emocional direta “criangca — adulto” cede lugar a indireta
“crianga agbes com os objetos — adultos” (ELKONIN, 2009, p. 215,
grifos do autor).

Nessa mudanca no relacionamento, o adulto continua a ter um papel um papel

essencial no desenvolvimento infantil.

Essa nova forma de comunicagdo com os adultos é uma condi¢édo
importantissima do intenso desenvolvimento das acdes com o0s
objetos na primeira infancia. Ja traz implicita a atitude com o adulto
como depositario de modelos de acées com 0s objetos e uma carga
antecipada de simpatia do adulto pela crianca (ELKONIN, 2009, p.
216).

A investigacdo de Fradkina destaca que todas as premissas fundamentais do
jogo apresentam-se na primeira infancia, durante o desenvolvimento da atividade da
criangca com 0s objetos, quando a crianca reproduz as a¢gfes com 0s objetos que
observa os adultos realizarem e em atividade conjunta com estes. Portanto, “...] o
jogo aparece com a ajuda dos adultos e ndo de maneira espontanea” (ELKONIN,
2009, p. 231).
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O jogo de papéis € uma atividade imprescindivel para o desenvolvimento da
personalidade da crianca, pois esta atividade direciona a crianga para a apropriacao
da generalizacdo das acfes dos adultos. Szymanski e Colussi (2020, p. 18-19)
ressaltam este aspecto quando afirmam que “[...] embora as brincadeiras de papéis
sejam improvisadas, ndo se constituem em atividade espontanea. Fazem parte do
repertorio social, trazem consigo a histéria das criancas e sao base para o
aprimoramento dos atributos e propriedades humanas”.

Em outras palavras, o0 jogo de papéis traz consigo caracteristicas historicas
explicitadas nas relagcdes sociais. Ele €& uma atividade essencial para o
desenvolvimento infantil, uma vez que pode promover saltos qualitativos no
desenvolvimento das funcfes psicoldgicas superiores que vao se constituindo no
psiquismo infantil a partir das fun¢des elementares - dadas pelo caréater biologico -,
gue sao impulsionadas e modificadas nas relagdes que a crianga estabelece em sua
vivéncia social.

Enquanto as funcbes elementares sao de carater bioldgico, as funcdes
superiores resultam da relacdo dialética entre os aspectos bioldgico e o social. O jogo
de papéis possibilita na crianca o estabelecimento dessa relacdo, por promover a
apropriagcdo dos elementos que constituem a cultura humana. Como explicam
Szymanski e Colussi (2019):

Nesse processo, a partir do entrecruzamento organico e cultural
desenvolvem-se as funcdes psiquicas superiores (FPS), envolvendo
acOes conscientes e controladas, como o pensamento abstrato,
raciocinio, atencdo voluntaria, percepcdo, sentimentos, memoria
mediada, linguagem e vontade, dentre outras. Trata-se de um
processo constante, consequéncia da participacdo do sujeito em
atividades compartilhadas [...] (SZYMANSKI; COLUSSI, 2019, p. 44).

Qual arelacéo entre o desenvolvimento das fun¢des superiores e a constituicao
da consciéncia e da personalidade?

O processo de desenvolvimento que resulta na formacédo das funcdes
superiores na crianca nao ocorre de forma isolada. Simultanea e articuladamente a
esse processo, constitui-se, no psiquismo infantil, a consciéncia e a autorregulacao
do comportamento. Essas func¢des transformam e séo transformadas na interacao

social.
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A atividade de jogos de papéis favorece o desenvolvimento, na crian¢a, da
consciéncia sobre as relacbes que constituem suas vivéncias e, reciproca e
articuladamente, a consciéncia modifica substancialmente a atuacdo da crianca nessa
atividade. Nesse processo, desenvolvem-se as caracteristicas particulares que irdo
expressando a personalidade infantil, como produto de toda essa relagcdo cada vez
mais consciente da criangca com o mundo.

Assim, reflete-se que a maneira pela qual se constitui a consciéncia e a
personalidade “[...] esta diretamente condicionada pela riqueza e variedade de
vinculos estabelecidos pelo sujeito com 0 mundo — pela riqueza de suas atividades”
(SANTOS; ASBAHR, 2020, p. 7). Explicita-se mais uma vez, a importancia da
promocao de atividade ricas em conteudo e tematica na Educacéo Infantil, ndo apenas
baseadas no senso comum, mas ancoradas no conhecimento cientifico
historicamente produzido.

Outro aspecto interessante a ser destacado refere-se as primeiras
generalizagcbes que a crianca realiza. Vygotski (2001) ressalta que essas
generaliza¢des iniciam-se na primeira infancia, a medida que os objetos passam a ser
nomeados pela criangca. Em outras palavras, a linguagem permite falar de um objeto
qualquer, e ndo apenas daquele que a crian¢a esta manipulando, promovendo assim
as condicdes para que a capacidade de generalizacao seja desenvolvida pela crianca.

Compreendido assim, o jogo de papéis “[...] promove o conhecimento que a
crianca tem da realidade social a um nivel de compreensdo consciente e
generalizado” (SZYMANSKI; COLUSSI, 2020, p. 12). Ele acarreta consequéncias no
desenvolvimento, ao promover a apropriagdo da cultura, desencadeando no
psiquismo infantii o desenvolvimento das funcbes psicolégicas superiores, da

consciéncia, da personalidade e também da autorregulacdo do comportamento.

[...] atomada de consciéncia aprimora-se, tornando-se mais realistica:
a crianga adquire consciéncia do lugar que ocupa entre os demais, de
suas possibilidades e habilidades, do processo de relagcdes com o0s
adultos e com as demais criangas, e isso resulta nas generalizagbes
de valores, de atos, de normas de conduta (LAZARETTI, 2016, p. 144,
grifo da autora).

Portanto, a autorregulacdo do comportamento infantil promovida pela atuacéo
no jogo protagonizado é fundamental na constituicdo da personalidade, uma vez que

ao assumir o papel a crianca néo realiza sua vontade, mas atua de acordo com o que
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exige o papel assumido por ela, “[...] a conduta da crianga no jogo sujeita-se a certas
regras ligadas ao papel cuja interpretacdo ela assume. [...] o essencial para o
desenvolvimento do jogo € a atitude da crianga em face do papel que representa. [...]”
(ELKONIN, 2009, p. 302).

Por exemplo, uma crianga ndo compartilha sua boneca em situagdes concretas.
Mas, ela pode modificar sua acao no jogo de papéis ao assumir o papel de mae, uma
vez que, na vida real a mae néo brinca de boneca, quem brinca € a filhinha, por assim,
dizer.

Ao incorporar, na sua imaginacdo, a acdo da mae, a crianca mobiliza a
capacidade interna de desenvolver-se enquanto sujeito que protagoniza a a¢ao, sem,
no entanto, realizad-la no mundo real. Ao vivenciar essa agao exigida pelo papel, a
crianca deixa de realizar a sua vontade para cumprir com a funcédo e as regras do
papel que assumiu.

Nesse sentido, Moya, Sforni e Moya (2019, p. 131) também destacam a
importancia do jogo na regulagao do comportamento infantil ao afirmarem que “O jogo
de papéis passa a ter uma funcédo mediadora entre os desejos da crianca de atuar no
mundo dos adultos e sua limitagdo em realizar esse desejo no plano real.”

Essa atuacao se torna possivel por meio da imitagdo do que o adulto faz. Assim
se materializam, no mundo infantil, as relagdes sociais vivenciadas pelo adulto. Esse
processo promove no psiquismo o desenvolvimento das fungbes psicologicas

superiores, que passam a ser necessarias para a materializacéo do jogo.

Para imitar as a¢6es dos adultos, a crianca imagina situacdes, observa
atentamente seus modos de agir e os objetos utilizados por eles, e
estabelece relacbes de raciocinio entre as acbGes empreendidas,
enfim, mobiliza fun¢des psiquicas como a imaginacdo, a atencao
voluntaria, a percepc¢do e o pensamento. Ao mobilizar essas funcdes,
sdo postas as condicbes para o seu desenvolvimento (MOYA;
SFORNI; MOYA, 2019, p. 131).

Cabe, ainda, ressaltar que o desenvolvimento infantil em criancas na idade pré-
escolar além de ser promovido pelo jogo de papéis, também pode ser impulsionado
por meio de outras atividades a serem realizadas pelas criancas. As atividades
produtivas como desenho, colagem, constru¢cdo e montagem, auxiliam as criangas na
tomada de consciéncia e generalizagcdo das acoes, a partir da complexificacdo do

conteudo a ser apropriados por elas. Tais atividades podem agir na esfera da geracao
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de motivos relacionados ao desenvolvimento de capacidades e habitos importantes
para a aprendizagem da leitura e da escrita do Ensino Fundamental.
As atividades produtivas sdo necessarias, também por demandarem

planejamento para um determinado fim:

[...].- Uma caracteristica central das atividades produtivas, que visam a
um resultado ou produto especifico, € a necessidade de planejamento
[...] A capacidade de planejar a acdo e orientd-la em funcédo de
resultados esperados previamente definidos € uma das principais
conquistas do periodo pré-escolar do desenvolvimento psiquico [...]
esse processo nao se da naturalmente [...] A capacidade de planejar
as proprias acfes precisa ser formada na criancga, ou seja, precisa ser
objeto de ensino. [...] (PASQUALINI; ABRANTES, 2016, p. 88-89).

Szymanski e Colussi (2020, p. 59) ressaltam também a intrinseca relagdo do
jogo de papéis com a aprendizagem ao afirmarem que “O fundamental € compreender
que esses jogos envolvem possibilidades de aprendizagem e, embora sejam
espontaneos, resultam de processos que se relacionam com as vivéncias infantis
emocionalmente mais significativas”.

Por isso é fundamental que, no processo pedagdgico, se reconheca a
importancia de planejar momentos livres para brincadeiras, nas quais as criangas por
meio do jogo de papéis possam vivenciar aspectos do seu cotidiano, uma vez que nao
€ qualquer brincadeira que promovera a aprendizagem e o desenvolvimento infantil,

bem como, consequentemente, a regulacdo do comportamento infantil.

Trata-se, portanto, de vivéncias das relacdes que a crianca observa
nas situacbes cotidianas, colocando-se na perspectiva do adulto,
satisfazendo a necessidade emocional infantil de antecipar esses
papéis, situando-se em uma zona de desenvolvimento iminente e,
como tal, proficua e necessaria para o desenvolvimento psiquico
infantil (SZYMANSKI; COLUSSI, 2020, p. 57).

Moya, Sforni e Moya (2019) também se dedicaram a explicitar a relagéo entre
0 jogo de papéis e a aprendizagem infantil.

[...] 0 jogo de papéis é uma forma de aprendizagem, fruto das relacBes
entre a crianca e as pessoas mais experientes. Nesse tipo de atividade
ludica séo estabelecidas relacbes que auxiliam a crianca na
compreensdo do mundo, que vai ocorrendo por meio da apropriacdo
da cultura (MOYA; SFORNI; MOYA, 2019, p. 132).
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Torna-se fundamental compreender que, no jogo de papéis, a crianca reproduz
e compreende as situacgdes de sua vivéncia, ao brincar livremente. Cabe esclarecer
gue esse momento € livre para a crianca, mas nao isenta o professor da observacao
ativa da criangca nesse momento. Pois, essa observacdo sera tomada como base para,
no momento oportuno, intervir e orientar a crianga sobre o seu comportamento,
ajudando-a a dar novo sentido as relacfes estabelecidas socialmente.

Elkonin (2009) discorre sobre 0 experimento em que as criancas foram levadas
a um passeio no zoolégico. La observaram o espaco, onde e como viviam 0s animais
e 0 que comiam. Retornando a sala, a experimentadora propés que as criancas
brincassem livremente a partir do tema zooldgico. O que se viu, foi que as criancas
brincavam os objetos que representavam 0s animais, mas néo se voltaram para as
relacdes sociais estabelecidas naquele espaco.

O passeio foi, entdo, realizado novamente. Mas, previamente, a
experimentadora chamou a atencdo das criancas para que observassem nao apenas
0s animais, mas também o que as pessoas realizavam e como se relacionavam.

A nova brincadeira decorrente desse passeio, apresentou-se mais rica no que
se referia as funcbes sociais que as pessoas estabeleciam em suas vivéncias. Esse
exemplo evidencia a necessidade do planejamento intencional de atividades que
enriguecam o repertério social da crianca nesse periodo em que o jogo de papéis € a
atividade dominante.

A intervencao docente ocorrera, assim, na zona de desenvolvimento iminente.
Uma vez que é nessa zona que a intervencdo do professor possibilitard a apropriagéo
dos conteldos propostos para essa faixa etaria que ainda ndo estdo sob o dominio
da crianca. Sem a devida intervencao do adulto, representado na escola, na figura do
professor, essas apropriacées nao acontecem.

As capacidades que se desenvolvem, ainda no periodo do jogo protagonizado,
tornam-se essenciais na atividade de estudo, na qual se objetiva que o0 escolar se
torne capaz de realizar melhor as acdes envolvidas nas tarefas a ele atribuidas pelo
docente, as quais lhe proporcionaréo a assimilacéo dos conteudos.

Destacou-se nesta secdo alguns aspectos que caracterizam o jogo de papéis
como uma atividade decisiva no desenvolvimento infantil. A seguir, busca-se refletir
sobre a relacdo entre o desenvolvimento da consciéncia e os diferentes niveis de
generalizacdo, por meio da atividade de estudo, que passa a ser a atividade-guia no

periodo escolar.
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2.3.ATIVIDADE DE ESTUDO

A atividade de estudo nem sempre foi considerada no processo historico de
ensino. Sousa e Sobrinho (2014, p. 241) destacam as “peculiaridades historicas” que
constituem o processo de ensino em diferentes sociedades, a primitiva, a
escravagista, a feudal e a burguesa, destacando que “[...] cada época produz formas
distintas de compreenséao e condugao do processo educativo” (SOUSA; SOBRINHO,
2014, p. 241). Essas formas se materializam em didaticas e métodos de ensino.

Sobre isso, Sousa e Sobrinho (2014, p. 241) refletem que “[...] a criacdo da
didatica e dos métodos de ensino primario na escola burguesa dos séculos passados,
foi fortemente marcada pela influéncia da teoria do pensamento empirico, [...]". A
psicologia soviética empreendeu estudos 0s quais apontavam os defeitos produzidos
por esta forma de ensino. Essa constatacdo impulsionou os pesquisadores da nova
psicologia a formularem “[...] hip6teses acerca da presenca de grandes reservas nas
possibilidades cognitivas dos alunos de menor idade” (MENDONGCA, 2019, p. 93).

Foi a superagcao desse tipo de ensino que desencadeou toda a investigacao
empreendida na psicologia soviética, a qual culminou com a eleigdo da atividade de
estudo como aquela que vai promover transformacgdes qualitativas na personalidade
das criancas em idade escolar. E representantes da psicologia soviética, entre eles
Elkonin, Davidov, Repkin e Markova empenharam-se em demonstrar sua relevancia
para o desenvolvimento do psiquismo infantil.

A busca de uma abordagem propositiva de “reestruturacdo dos programas
escolares” (DAVIDOV; MARKOVA, 2019, p. 192) para os problemas de ensino que se
enfrentava, justificava-se pelo alto indice de analfabetismo entre os cidad&os russos
na época. E, nesse sentido, Elkonin (2020a, p. 139) afirma que “O estudo das
regularidades da formacgdo da Atividade de Estudo, € o problema central [...] da
psicologia da idade escolar.”

Assim, a psicologia soviética, na pessoa de Davidov e outros pesquisadores,
dedicou-se a investigacdo da atividade de estudo buscando uma sdélida
fundamentacdo teorica, por meio da realizacdo de um amplo experimento
psicopedagdgico envolvendo a reestruturacdo de programas escolares na Unido

Soviética, entre as décadas de 1950 e 1970.
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Essa fundamentacdo apoiava-se em trés principios. O primeiro refere-se a
dialética-materialista proposta por Marx (2008) que traz em seu bojo a necessidade
de analisar os fenbmenos sociais e principalmente pedagogicos de forma articulada,
levando ao desvelamento da inter-relagédo entre eles. O segundo, refere-se a unidade
entre a psique e a atividade, estudada por Rubinstein e Leontiev, e diz respeito a
representacdo mental da materialidade que se faz necessaria para o desenvolvimento
humano, na medida em que o individuo por meio de imagens mentais deixa de
necessitar do préprio material concreto, palpavel para referir-se a ele. O dltimo
principio, refere-se ao contexto da teoria psicoldgica da atividade, investigada por
Leontiev, que aborda os pressupostos da Teoria Histérico-Cultural como uma
psicologia que pode contribuir para a explicacdo e a mobilizacao de atividades que
promovam o desenvolvimento humano, explicitando assim sua natureza soécio-
historica (DAVIDOV; MARKOVA, 2019).

Em suas investigacdes sobre a atividade de estudo, Elkonin destacou os
motivos pelos quais ela se torna uma atividade fundamental para a crianca em idade

escolar.

[...] em primeiro lugar, por seu intermédio se realizam as relacdes
basicas da crianca com a sociedade; em segundo, na escola é
realizada a formacdo tanto das qualidades fundamentais da
personalidade da crianga em idade escolar, como dos distintos
processos psiquicos (ELKONIN, 2020a, p. 139).

A Atividade de Estudo consiste em um processo psicolégico que promove o
desenvolvimento humano predominantemente no periodo de instrucdo escolar da
crianca e do adolescente. E um movimento intrapsiquico que resulta em saltos
gualitativos na relagdo do sujeito com o mundo por meio de transformacdes desse
sujeito, na medida em que se apropria dos conteudos cientificos ensinados na escola,
ou seja, a partir de suas relagdes interpsiquicas.

Como demonstram os estudos, a atividade de estudo é a atividade-guia no

periodo escolar. Elkonin (1987a) assim a definiu:

O estudo, isto é aquela atividade em cujo processo ocorre a
assimilacdo de novos conhecimentos e cuja dire¢cao constitui o objeto
fundamental do ensino é a atividade-guia neste periodo. Durante ela
tem lugar uma intensa formacéo de forgas intelectuais e cognitivas da
crianca. A importancia primordial da atividade de estudo esta
determinada, portanto, por que por meio dela se mediatiza todo o
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sistema de relagbes da crianca com os adultos que a circundam,
incluindo a comunicacdo pessoal na familia’® (ELKONIN, 1987a, p.
119, traducao nossa).

De acordo com a Teoria Historico-Cultural, considera-se que o ensino, a partir
da entrada da crianga no 1° ano, deve ser orientado pela atividade de estudo.
Entretanto, ao se refletir que ja na Educacao Infantil a criangca antecipa algumas
tarefas relacionadas a Atividade de Estudo, pode-se compreender que no processo
de desenvolvimento infantil, a partir da entrada da crianga no Ensino Fundamental a
importancia que a Atividade de Estudo vai assumindo, amplia-se gradativamente.

A retomada da andlise referente a atividade de Jogos de Papéis, revela que as
tarefas como desenho, pintura, modelagem ou recorte que ocorrem na Educacédo
Infantil sdo importantes, porém o objetivo delas ndo é alfabetizar a crianca, ainda que
a alfabetizac&o possa ser uma consequéncia das tarefas desenvolvidas naquela etapa
do ensino. Porém, com a entrada no Ensino Fundamental, a alfabetizacdo passa a ser
o foco central do trabalho pedagogico.

Um ensino intencional e organizado na perspectiva da Atividade de Estudo é
capaz de promover nas criancas, jA no periodo de alfabetizacdo, as condi¢cbes
necessarias para o desenvolvimento do pensamento teérico. Torna-se aqui essencial
distinguir o pensamento teérico do pensamento empirico, uma vez que a atividade de
estudo deve ser orientada pela intencionalidade de superar “[...] os limites do
pensamento empirico-classificador que gera uma compreensao superficial da
realidade, vista apenas na sua aparéncia” (MILLER, 2019, p. 91).

As formas do pensamento empirico apoiam-se em categorias relacionadas
principalmente as leis naturais. Por exemplo, pode-se analisar uma planta pelo ciclo
da vida vegetal, tomando-o como base para explicagdo do ciclo de vida humano. Uma
planta nasce, cresce, se reproduz, envelhece e morre.

Muitas vezes essa forma de pensamento é transferida literalmente e utilizada
para explicar o ciclo de vida do ser humano, sem levar em consideracao as condi¢cdes
materiais em que a vida de sujeitos, em uma sociedade de classes, constitui-se. E

preciso entender em quais condigdes 0 processo de desenvolvimento acontece na

16 “E| estudio, es decir aquella actividad en cuyo proceso transcurre la asimilacion de nuevos
conocimientos y cuya direccién constituye el objetivo fundamental de la ensefianza, es la actividad
rectora en este periodo. Durante ella tiene lugar una intensa formacién de las fuerzas intelectuales y
cognoscitivas del nifio. La importancia primordial de la actividad de estudio esta determinada, ademas,
por que a través de ella se mediatiza todo el sistema de relaciones de nifio con los adultos que lo
circundan, incluyendo la comunicacion personal en la familia” (ELKONIN, 1987a, p. 119).
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vida de cada sujeito, levando em consideracao as leis socio-historicas que o regem.
O ciclo de vida € o mesmo para todos, mas as condi¢cdes objetivas de vida, ndo séo.
Essa compreenséao decorre do desenvolvimento do pensamento teorico.

Davidov, explica que a generalizacao produzida nos alunos por um ensino com

base no pensamento empirico é limitada, pois:

A generalizagdo empirico-formal, que surge no homem durante a
solucdo de uma série de tarefas praticas concretas, garante a
assimilagédo de certa soma de conhecimentos elaborados. O principio
(modo) de desenvolvimento do material relacionado com essa
generalizacdo, que se aplica nas primeiras séries do nivel
fundamental, tem um grande significado na vida da crianca, dando-lhe
precisao e disciplina a seu trabalho intelectual durante a classificagao
e descricdo dos objetos (DAVIDOV, 2020b, p. 170).

Esse € o tipo de generalizacdo reproduzido no ensino tradicional, o qual a
atividade de estudo busca superar, e por isso almeja promover o desenvolvimento do

pensamento tedrico nos alunos. Ao excerto anterior, Davidov (2020b) acrescenta:

Porém, o processo de assimilagcdo dos conhecimentos elaborados
permanece aqui dentro dos limites da atividade cotidiana de
manipulacdo objetal que a crianga realiza, e ndo cria as premissas
necessarias para a formacao da atividade propriamente de estudo
com o conteudo e a estrutura correspondentes (DAVIDOV, 2020b, p.
170-171).

Davidov destaca que é necessario possibilitar as condicdes para a superacao
do pensamento empirico, por meio de um ensino que coloque em evidéncia o
pensamento tedrico, promovendo o desenvolvimento de capacidades intelectuais e
cognitivas que levem o sujeito a interpretar a realidade social, levando em
consideracao as contradicées que nela estao presentes. Isso, ndo ocorre por meio do
pensamento empirico. E necessario incorporéa-lo, isto &, a crianca precisa se apropriar
das categorias descritivas, para poder supera-las por meio de acdes que desenvolvam
0 pensamento tedrico.

O pensamento tedrico, assim como 0 pensamento empirico, nao é
desenvolvido de forma espontanea, mas por meio das relacdes sociais e das acdes
pedagogicas, intencionalmente planejadas para este fim.

Segundo Davidov, a funcdo da escola tradicional era:
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[...] ndo s6 a selecdo de conhecimentos e habilidades empirico-
utilitarias, mas também a estrutura espiritual geral e 0 pensamento
geral dos alunos. Essa escola cultivava nos alunos as regularidades
do pensamento empirico—racional préprio da pratica cotidiana do ser
humano. Esse pensamento tem um carater classificatorio e garante a
orientagdo do ser humano em um sistema de informacdes ja
acumuladas sobre as particularidades e caracteristicas externas dos
diferentes objetos e fendmenos da natureza e da sociedade
(DAVIDOV, 2019, p. 183).

Para superar essa visdao de mundo empirico-classificatoria, Davidov destaca
gue, uma prética pedagogica articulada com a Teoria Historico-Cultural possibilita ao
aluno apropriagdes que o levam a perceber e interpretar as contradigcdes presentes
nas relacdes sociais. Somente o desenvolvimento do pensamento tedrico nos alunos
€ capaz de criar as condi¢fes para que ele analise de forma mais critica a realidade.

E com a intencionalidade de desenvolver esse pensamento na crian¢a que a
escola deve se preocupar, pois a orientacdo pelo pensamento empirico se identifica

com as atividades diarias, mas ndo € apenas ele que deve orientar o trabalho

pedagadgico.

Essa orientacdo € necessaria nas atividades cotidianas em casa e na
execucdo de acles esterotipadas de trabalho, mas é totalmente
insuficiente para o dominio, tanto do verdadeiro espirito da ciéncia
moderna, como dos principios da atitude criativa ante a realidade
(essa atitude envolve a compreensdo das contradi¢cdes internas das
coisas, as quais sdo ignoradas pelo raciocinio empirico) (DAVIDOV,
2019, p. 183-184).

Como ja expresso nesta pesquisa, as acles pedagogicas sdo sempre
permeadas pela visdao de sujeito que se pretende formar. Nesse sentido, esse
processo pode ser orientado pelo modelo do método tradicional, embasado na logica
formal, ou pelo modelo proposto pela Teoria Histérico-Cultural, embasado na légica
dialética. H4 uma distincdo essencial entre eles:

O modelo tradicional, embasado na légica formal, identifica-se com aquele que
fundamenta o ensino na escola burguesa. Tem 0 seu surgimento e desenvolvimento
intrinsecamente relacionado com o momento histérico em que se constituiu a
sociedade capitalista e 0 seu modo de producado. Assim, a educacao escolar passou
a ser primordial possibilitando que a instru¢do ocorresse de forma massiva.

Esse modelo, orientado pela formagcdo do pensamento empirico, propicia a
formacao de sujeitos que se adaptem as condi¢cbes, necessidades e padrées impostos



69

pela sociedade. Nesse sentido, o0 modelo tradicional prioriza a repeticdo de tarefas,

pois:

[...] € comum encontrar modelos de ensino em que os alunos realizam
vinte ou mais vezes tarefas analogas, até formar um procedimento
geral. Este modelo vincula-se a um ensino escolar que prioriza 0
desenvolvimento do pensamento empirico (MENDONCA, 2019, p.
112).

O modelo proposto pela Teoria Historico-Cultural apoia-se na logica dialética.
Nesse sentido busca encaminhar a realizagdo de ag¢des de estudo “[...] organizadas e
desenvolvidas no intuito de orientar o estudante no desvelamento das propriedades
essenciais do objeto de conhecimento, suas contradi¢gdes e nexos internos” (SFORNI;
SERCONEK; LIZZI, 2021, p. 620).

Assim, esse modelo almeja desenvolver nos escolares o pensamento teorico,
e simultaneamente proporcionara as condi¢cdes de generalizagdo, pois a pratica
pedagogica fundamentada na Atividade de Estudo, deve ir além da descricédo verbal
dos conceitos. Pode-se dizer que o modelo apoiado na légica dialética ao colocar “[...]
0 ensino enquanto promotor do desenvolvimento do psiquismo auxilia-nos a
aspirarmos e idealizarmos um modelo de ensino condizente com tais pressupostos”
(MENDONCGCA, 2019, p. 92).

Apesar de a instrucdo no modelo proposto pela Teoria Histérico-Cultural,
apoiar-se na mesma estrutura escolar, a perspectiva de formacdo dos sujeitos é
distinta da do modelo tradicional. Cada modelo volta-se para a formac&o de um tipo
diferente de sujeito, como exposto anteriormente, com diferentes posturas em relacéo
aos problemas em geral.

E preciso ensinar a crianga a pensar teoricamente. Muitas vezes, o proprio
professor precisa desenvolver o seu pensamento tedérico, visto que, provavelmente
sua formacéo tenha ocorrido na perspectiva da légica formal que se articula ao
pensamento empirico. Destaca-se que 0 pensamento tedérico se desenvolve por meio
de um processo de ensino organizado, tendo em vista uma perspectiva que prime pela
humanizacéo dos sujeitos e, apoiando-se na légica dialética, busque contradicdes e
contextualize o conhecimento historicamente.

Davidov ressalta a importancia das neoformagfes para o desenvolvimento
humano. Neoformacdes correspondem as ligagcdes neurolégicas que vao se

processando no individuo durante a realizacdo de determinadas atividades e
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possibilitando a relacdo entre o que ele ja se apropriou, e, portanto, esta no nivel de
desenvolvimento real (VYGOTSKI, 1996) e o que esta préximo de ser apropriado pela
crianca, mediante ajuda. O professor atuara nessa zona de desenvolvimento iminente,
na qual ele vai propor tarefas que provoquem a necessidade na crianca de buscar
novas objetivagdes e novos conhecimentos para colocar-se em atividade, no sentido
de desenvolver as acdes e operacdes que vao satisfazer essa necessidade.

Por exemplo, no periodo de protagonizacao dos jogos, na Educacéao Infantil, a
brincadeira de “escolinha” cria a necessidade de a crianga apropriar-se do cédigo
escrito, mas ndo d4 a ela essas condi¢des. Essas condi¢des sé serdo materializadas,
na escola, no Ensino Fundamental, por meio de tarefas diretamente voltadas a
apropriacdo da leitura e da escrita, constituindo o que se considera a atividade de
estudo. Logo, a criacdo da necessidade de apropriacdo do cdodigo escrito, e inclusive
essa apropriacdo, € uma das neoformagdes inicialmente promovidas na Educacao
Infantil — entre elas se destaca a imaginacdo —, mas consolidando-se ao longo da
vida escolar durante a qual se entende o predominio da atividade de estudo.

Por isso Davidov procurou tornar evidente, em suas investigacdes, o carater da
atividade de estudo como atividade integral que, quando corretamente estruturada vai
promover transformac¢des no desenvolvimento mental, moral e pessoal, enfim, na
personalidade dos alunos como um todo. Para ele, a atividade de estudo, € “aquela
gue se desenvolve e ‘renova’ permanentemente a fonte de desenvolvimento psiquico
interno da crianga” (DAVIDOV; MARKOVA, 2019, p. 196, grifo dos autores).

Um conceito fundamental para a compreensao da atividade de estudo, é o de

assimilacao.

Assimilacdo é o processo de reproducdo, pelo individuo, dos
procedimentos historicamente formados de transformacédo dos objetos
e da realidade circundante, dos seus tipos de relacionamento e o
processo de conversdo destes padrdes socialmente elaborados, em
formas de “subjetividade” individual. O desenvolvimento realiza-se
através da assimilacdo (apropriacdo) pelo individuo da experiéncia
historico-social (DAVIDOV; MARKOVA, 2019, p. 196-197, grifos dos
autores).

Identifica-se como principal objetivo na atividade de estudo, a assimilacdo, a
apropriacdo dos conceitos cientificos, a elaboracdo do conhecimento teérico. Davidov
e Markova, esclarecem um pouco mais o conceito de assimilacédo para a atividade de

estudo.
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[...] A assimilacdo (apropriacdo) ndo é a adaptacdo passiva do
individuo as condicdes existentes na vida social, ndo € simplesmente
0 resumo da experiéncia social, mas aquilo que representa o resultado
da atividade do individuo destinada a dominar os procedimentos
socialmente elaborados de orientacdo no mundo objetal e suas
transformacdes e procedimentos que gradualmente se convertem em
meios da prépria atividade do individuo (DAVIDOV; MARKOVA, 2019,
p. 198).

Portanto, a assimilagdo depende das acdes e operagdes que o sujeito realiza
para cumprir as tarefas que a vida |lhe exige. Destaca-se, assim a relacao entre
assimilagao e ensino pois, “No ensino escolar a atividade da crianga para assimilar a
experiéncia socialmente elaborada se realiza na atividade de estudo” (DAVIDOV;
MARKOVA, 2019, p. 198).

E necessario orientar e direcionar, nos alunos, esse processo de assimilagéo
dos conceitos tedricos por meio da atividade de estudo, promovendo tarefas que
possibilitem a participacdo ativa dos alunos no processo de assimilacdo dos
conteudos elencados para o periodo escolar.

Nesse sentido, torna-se fundamental planejar o ensino de forma que se
possibilitem, ao aluno, as condi¢cdes necessarias para que a assimilacdo ocorra na
realizacdo das atividades escolares.

Por isso, Davidov (2020, p. 171) enumerou os “componentes significativos da
Atividade de Estudo” no sentido de demonstrar que ela requer organizagao de agdes
concretas que possibilitardo a realizacdo de operagfes as quais, no conjunto,

promoverao no sujeito a transformacao prevista.

Transformacao da situacéo para colocar de manifesto a relagéo geral
do sistema que se analisa; A modelagem da relacdo assinalada em
forma grafica e simbdlica; Transforma¢do do modelo da relagédo para
0 estudo de suas propriedades em forma pura; Distincdo e
organizacdo de uma série de tarefas préaticas concretas particulares,
gue se resolvem pelo modo generalizado de acdes; Controle no
cumprimento das ac¢des anteriores; Avaliacdo da assimilacdo do modo
generalizado de a¢do como resultado da solucéo da tarefa de estudo
em questédo (DAVIDQOV, 2020b, p. 171).

Transformacdo da situacdo para colocar de manifesto a relagcdo geral do
sistema que se analisa: consiste na analise do contetdo central da tarefa de estudo,

0 que se constitui em seu objeto. Essa andlise é necesséria para revelar o principio
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universal e as relacdes que o estabelecem como tal, a sua esséncia. Constitui-se na
analise de dados concretos para encontrar “[...] uma relagdo na base da qual se
encontra o procedimento geral de sua resolucdo” (MAME; MIGUEL; MILLER, 2020, p.
9). Ex. construir a tabuada para que a criangca perceba o principio que a rege, a
repeticdo e a sequéncia dos numeros.

A modelagem da relacdo assinalada em forma gréfica e simbdlica:
representacdo grafica do conteddo a partir da analise. Busca desvelar as
caracteristicas do objeto que ndo sdo desveladas na analise inicial. O que a tarefa
representa. Esse modelo pode ser construido de modo objetal, grafico ou com letras,
nameros, setas indicativas, sinais e imagens. Ou seja, utiliza simbolos e signos na
modelagem e na elaboracédo dos modelos que representam as caracteristicas basicas
do objeto em estudo. Ex. representacéo visual da tabuada.

O conceito de Modelagem refere-se as diferentes formas que representam a
acao mental a ser desenvolvida, tendo em vista a assimilacdo do contetdo. Mame,
Miguel e Miller (2020) destacam que a modelacao pode apresentar formas distintas:
objetal, grafica e literal. Sendo assim, as possibilidades de modelagem na Atividade
de Estudo variam de acordo com as condi¢des de desenvolvimento da crianca e as
condi¢cbes materiais em que o0 processo de assimilacéo estdo inseridos.

A forma objetal envolve os materiais concretos que auxiliam na relacdo motora
e mental que se fazem necessarias para a introducéo dos conteudos. A forma grafica
pode ser realizada por meio de tarefas que envolvem as diversas formas de registro:
a escrita, um desenho, um esquema ou mesmo uma férmula que auxilia na
compreensao do referido conteudo. A forma literal pode ser explicada por meio da
montagem de uma maquete, um desenho ou até mesmo um esquema. A modelagem
constitui-se em uma representacdo do que € universal a ser assimilado pelo aluno.

Transformacéo do modelo da relagéo para o estudo de suas propriedades em
forma pura: transformacdo do modelo, que objetiva compreender as propriedades e
revelar as conexdes estabelecidas na dinamica em que o objeto de estudo se constitui
e se generaliza para qualquer situacdo. Ex. Destacar, no modelo, que se trata de
acrescentar mais uma vez o numero que esta sendo multiplicado, qualquer que seja
esse numero. Assim se for a tabuada do 4, é mais uma vez o quatro, mais uma vez o
guatro e assim sucessivamente. Se for a tabuada do 5, € mais uma vez o cinco, mais

uma vez o cinco e assim sucessivamente....
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Distincdo e organizacdo de uma seérie de tarefas praticas concretas
particulares, que se resolvem pelo modo generalizado de acdo: proposicao de tarefas
particulares que possam ser resolvidas a partir do procedimento identificado como
universal. Nesse ambito o pensamento se move do geral para o particular. EXx.
Identificar em que outras situagdes o principio geral da tabuada pode ser utilizado para
chegar a resolucéo de tarefas analogas aquela inicialmente dada.

Controle no cumprimento das acdes anteriores: é a verificacdo de coeréncia
operacional na resolugédo da tarefa. Ex. comparacdo dos modelos, nos quais se
verifica se as acfes estédo alcancando o resultado esperado.

Avaliacdo da assimilacdo do modo generalizado de agcdo como resultado da
solucéo da tarefa de estudo em questéao: verifica-se se a aplicacdo do procedimento
identificado inicialmente e transformado possibilita a resolucédo da tarefa dada. “[...] a
avaliacdo mostra se o aluno de fato assimilou, e em que medida, o procedimento de
solucdo de sua tarefa de estudo; se cumpriu ou ndo o objetivo da tarefa” (MAME;
MIGUEL; MILLER, 2020, p. 10). Ex. avalia se houve assimilacdo do contetdo, néo
apenas no resultado, mas em todo o processo em que ocorrem as referidas acdes.

Uma acéo pedagodgica devidamente organizada, levando em consideragédo o
“sistema de agdes particulares para a solugao das tarefas” (DAVIDOV, 2020b, p. 171)
coloca a crianca em relacao ativa com o conhecimento a ser assimilado. Ampliam-se,
assim, as possibilidades do desenvolvimento cognitivo e intelectual da criangca no

periodo de transicdo e no decorrer do Ensino Fundamental.

2.3.1. A acédo docente fundamentada nos conceitos da Teoria Historico-Cultural

sobre a Atividade de Estudo

A correta organizagcdo da agado docente, que tenha por objetivo articular os
componentes descritos na Atividade de Estudo, necessariamente considera os
elementos da sua estrutura, cujo nucleo consiste nas tarefas de estudo, nas acdes de
estudo e nas acdes de controle e avaliacdo (DAVIDOV, 2020).

As tarefas de estudo agirdo no ambito da criacdo de necessidade, objeto e
motivo de aprendizagem, na medida em que o professor desenvolver o ensino por
meio de situagbes que provoguem na crianca a necessidades de buscar o que for
necessario para resolvé-las. Nao se trata de apenas propor as tarefas a crianca, mas

de orienta-la nessa busca.
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A tarefa de estudo distingue-se das tarefas praticas justamente no que se refere
ao produto dessa atividade, pois enquanto o resultado de outras tarefas praticas
realizadas pelo sujeito esta no produto que se obtém ao final da sua realizacédo, na
modificacdo do objeto com o qual o sujeito atua, na tarefa de estudo o produto esta
intrinsecamente ligado a mudanca no aluno, que decorre de seu processo de
realizacao.

O que caracteriza a tarefa de estudo, em relacdo a todas as demais tarefas,
reside no fato de que tanto seu objetivo, quanto seu resultado envolvem a modificagcéo
do proprio atuante, quer dizer, a tarefa de estudo propicia-lhe condi¢es para dominar
determinados modos de ac&o e ndo apenas para modificar os objetos com o0s quais
ele interage (ELKONIN, 2020a).

Assim, a resolucdo da tarefa ocorrera apenas se, no decorrer de seu processo,
ela “[...] causou no sujeito as alteragdes previstas [...]” (ELKONIN, 2020b, p. 151), ou
seja, se no processo de resolucdo da tarefa o aluno assimilou os modos de acao que
0 contetudo ensinado envolve. Se esse objetivo ndo for alcancado, ndo se deve
avancar, mas reorganizar a proposicao da tarefa.

As ac¢0Oes de estudo promoveréo as condi¢cdes para que o escolar tenha motivo
para realizar a tarefa, pois ndo tendo ainda se apropriado dos conceitos necessarios
para isso, buscara essa apropriacdo, na medida em que se envolve com essa tarefa.
Neste ambito, o professor, juntamente com a crianca, ao fazer uso de modelos,
conforme ja destacado, direciona a busca dessa apropriacéo.

Nesse sentido, Sforni, Serconek e Lizzi (2021) destacam que as capacidades
a serem desenvolvidas nos escolares e potencializadas pela correta organizacao

Atividade de Estudo, em sintese, envolvem:

[...] a capacidade de analise das relacdes essenciais do objeto em sua
integralidade e universalidade; o planejamento interno das a¢fes para
solucionar problemas particulares, e a reflexdo sobre os resultados
das acdes em correspondéncia com os principios gerais. O
desenvolvimento dessas capacidades, constituintes do pensamento
tedrico, da-se, portanto, no processo peculiar da atividade de estudo
(SFORNI; SERCONEK; LIZZI, 2021, p. 621).

O Curriculo Para Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel sintetiza esse
processo, destacando trés aspectos da Atividade de Estudo, os quais s6 podem

ocorrer pela realizagdo e a dindmica das acfes mentais de: reflexdo, analise e o plano
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interior das acdes. Esse processo toma como base o pensamento tedrico e ao mesmo
tempo almeja seu desenvolvimento na crianca.

Esses aspectos ndo ocorrem de forma linear, mas se inter-relacionam
reciprocamente:

Reflexdo: é a interacdo consciente do sujeito com as propriedades que
caracterizam e se constituem em um sistema de relagdes no objeto em estudo. “[...]
na atividade de estudo, ndo basta que o aluno resolva de modo adequado a tarefa
proposta pelo professor, mas que compreenda as razdes de resolvé-la de um
determinado modo” (CASCAVEL, 2020a, p. 51).

Andlise: realiza-se ao buscar as propriedades que constituem a esséncia do
objeto de estudo. “Por meio da analise, o aluno chega a uma estrutura conceitual
basica que o possibilita fazer generalizacbes conceituais e aplica-las a casos
particulares” (CASCAVEL, 2020a, p. 51).

Plano interior das acgdes: é a planificagcdo mental de objeto de estudo. “[...] é
onde se evidencia a capacidade de operar mentalmente com o conceito que foi objeto
de ensino” (CASCAVEL, 2020a, p. 51).

E evidente que essas ac¢Bes ndo ocorrem separadamente, mas se articulam e
simultaneamente sdo constituidas no psiquismo pela realizagédo das a¢des concretas
necessarias a resolucao da tarefa proposta

Davidov, afirma em suas investigacOes a necessidade de desvelar juntamente
com a crianca os detalhes das a¢des na Atividade de estudo. E pressuposto da Teoria
Historico-Cultural que a Atividade de Estudo ndo € desenvolvida naturalmente pelo
escolar, mas sim constituida em seu psiquismo pelas relacfes estabelecidas na
atividade que lhe é proporcionada. Entendida assim, € necessario que a participacao

do aluno em todo o processo que a envolve seja ativa.

E preciso mostrar, para as criancas em detalhes e de maneira precisa
a sucesséao das ac¢bes de estudo, destacando entre elas o que deve
ser feito no plano objetivo, verbalizado e mental. As vezes, é
importante criar condigcbes para que as atividades objetais adquiram
uma forma mental sendo devidamente generalizadas, resumidas e
assimiladas (DAVIDOV, 2020a, p. 186).

As acdes de controle e avaliacdo sdo peculiarmente relacionadas, uma vez que

apontarao se o direcionamento dado as tarefas e a¢fes de estudo estdo atingindo seu
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objetivo que € promover a transformacéo qualitativa no desenvolvimento do escolar
por meio da assimilacdo dos conceitos e conteudos trabalhados.

Davidov (2020) assevera:

O processo da Atividade de estudo esta subordinado a uma série de
regularidades tipicas. Antes de tudo, é preciso que o professor
incorpore sistematicamente as criancas em situacfes de estudo, que
de maneira colaborativa, encontre e demonstre as acdes de estudo
correspondentes, assim como as acbes de controle e avaliacdo
(DAVIDOV, 2020a, p. 185-186).

Como se percebe, inicialmente nos primeiros anos do Ensino Fundamental, as
acOes de controle a avaliagédo assim como as tarefas e a¢des de estudo sao realizadas
coletivamente sob a orientacdo do professor. Mas € fundamental que, gradativamente,
sejam promovidas condi¢des para formar nas criancas a capacidade de realizacéo
autbnoma das acdes de ensino que estruturam a atividade de estudo.

Ja foi explicitado nesta pesquisa que, ao serem inseridas no 1° ano do Ensino
Fundamental, as criancas estéo no periodo de transi¢céo entre a brincadeira de papéis
e a atividade de estudo. Gradativamente, a primeira passa a ser acessoéria e a
segunda torna-se a principal atividade no desenvolvimento infantil.

No 1° ano, uma funcao especifica e essencial é ensinar a crian¢a a colocar-se
em atividade de estudo, e assimilar mais do que hébitos culturais. Mame, Miguel e

Miller (2020) afirmam que, na Atividade de Estudo:

N&o bastam os habitos culturais gerais de leitura, escrita e calculo,
mas também a preparacéo para um prolongado estudo. Isto significa
gue as criancas precisam da obtencdo do indispenséavel
desenvolvimento psiquico geral e uma boa capacidade para estudar
(MAME; MIGUEL; MILLER, 2020, p. 8).

Nesse sentido, Dangi6 e Martins (2018, p. 186) destacam como deve ser
organizado o processo de ensino ja no 1° ano, pois: “[...] € esperado que a crianga
desenvolva a capacidade de raciocinio com conceitos académicos, ou seja,
cientificos|...]”. Essa capacidade promovera o desenvolvimento psiquico na crianga
ainda no processo de alfabetizacdo. Isso ocorre devido ao fato de a crianca estar
envolvida durante a alfabetizacdo, em um processo que possibilita a formacéao de
conceitos — que sera melhor abordada na sequéncia desta pesquisa — cada vez mais

complexos.
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Por conseguinte, alfabetizar na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, ndo
significa simplesmente cumprir com as tarefas funcionais que constam no livro
didatico, e sao definidas pelas politicas educacionais. Esse processo orienta-se pelo
compromisso de promover cada vez mais a humanizag¢ao dos sujeitos possibilitando-
lhes a assimilagéo dos conhecimentos cientificos por meio da Atividade de Estudo.

Assim, serdo promovidas as condicdes para que a crianca desenvolva as
capacidades necessarias para tornar-se sujeito consciente das condicbes materiais
em que vive, buscando melhores possibilidades de vida para si e para a sociedade.

Nesta perspectiva, almeja-se, produzir sujeitos leitores, capazes nao apenas
de decodificar, mas também de compreender e inferir sobre o que leu, reconhecendo
as mais diversas producdes textuais como fruto de um processo histérico em que
todos os sujeitos inseridos na sociedade tém o direito a apropriar-se.

Isso tornar-se-4 possivel por meio de um planejamento que considere a
atividade de estudo e o desenvolvimento do pensamento tedrico como atividades
essenciais a serem desenvolvidas na escola com os alunos, por menores que sejam.

Leontiev (2004) aponta nesta direcdo, quando afirma:

O homem néo nasce dotado das aquisi¢cdes historicas da humanidade.
Resultando estas do desenvolvimento das gera¢cdes humanas, ndo
sdo incorporadas nem nele, nem nas suas disposi¢cdes naturais, mas
no mundo que o rodeia, nas grandes obras da cultura humana. S6
apropriando-se delas no decurso da sua vida ele adquire propriedades
e faculdades verdadeiramente humanas (LEONTIEV, 2004, p. 301).

O processo de alfabetizacdo pensado a partir da atividade de estudo é uma
condicdo essencial para a apropriacdo das aquisicOes histéricas apontados por
Leontiev. Porém, muitas vezes ele se torna fragmentado ao ponto de ndo cumprir com
a sua funcdo de tornar os sujeitos capazes de ler o mundo, pois “...] para a
esmagadora maioria das pessoas a apropriacdo destas aquisicdes s6 é possivel
dentro de limites miseraveis” (LEONTIEV, 2004, p. 301). Para que o processo de
alfabetizacao seja eficaz, superar essa condi¢éo torna-se fundamental.

N&o h& a intencdo aqui de aprofundar as questdes que envolvem o processo
de alfabetizacdo, mas é importante esclarecer que, um processo emancipatorio e
humanizador, de acordo com os pressupostos da Teoria Historico-Cultural, articula-se
a uma préatica docente alicercada na melhor organizacao do ensino, tendo como base

a atividade-guia em cada periodo do desenvolvimento infantil.
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Dangi6 e Martins (2018) destacam:

[...] S&0 as demandas culturais que engendram o hovo na crian¢a uma
vez que modificam a estrutura da atividade. Assim, a atividade-guia de
estudo se revela, ao mesmo tempo, produto e processo de relagbes
mediadas pelo ato de conhecer (DANGIO; MARTINS, 2018, p. 185-
186).

As condi¢cdes para que a crianga se aproprie dos contetdos na perspectiva da
Atividade de Estudo sdo promovidas no processo ensino nas relacdes e na interacao
social entre o professor e aluno, relacdo essa mediada por elementos da cultura
humana produzidos historicamente. Considera-se que é papel da escola dar maior
énfase as novas demandas culturais objetivadas nos conhecimentos cientificos que
promoverdao maior aprendizado e desenvolvimento nos alunos, e avancar 0S
processos de ensino em funcdo dessas novas demandas. A atividade de estudo
pondera sobre essas demandas, buscando tarefas que potencializem as
possibilidades de aprendizado da crianca.

Destarte, na busca de compreender a relacdo entre a teoria e a acdo docente
para melhor organizar o ensino amparado na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural,
reflete-se a seguir, sobre o periodo de transicao de crian¢as da Educacédo Infantil para
0 1° ano do Ensino Fundamental e a manifestacdo de crises no desenvolvimento

infantil nesta passagem.

2.4.A TRANSICAO E SUAS CRISES

A transicao entre as atividades-guias: brincadeira de papéis sociais e Atividade
de Estudo, ndo ocorre de forma automética. Gradativamente uma atividade vai dando
lugar a outra no desenvolvimento infantil. Esse periodo de transicdo deve ser
observado com atencéo e orientado pelos adultos ao se relacionarem com a criancga,
pois as condicdes para que a atividade-guia seguinte emerja sdo gestadas na
atividade anterior.

O periodo de transi¢cdo que ocorre com a entrada da criangca na escola nao
extingue imediatamente o dominio do jogo de papéis sociais no psiquismo da crianca,
como forma interagir com o mundo. Progressivamente, essa atividade passa a
condicao de acessoria no desenvolvimento infantil, dando lugar a uma nova forma de

interag@o que passa a se destacar com o surgimento da Atividade de Estudo. Esta,



79

pouco a pouco, passa a ser a atividade-guia alterando a forma de a criancga relacionar-
se com o0 mundo, devido a sua nova posicao dentro das relagdes sociais.

Marega e Sforni (2020), ao discorrerem sobre o periodo de transi¢ao, afirmam:

Os estudos de Vygotski (1996) sobre as crises do desenvolvimento
podem ajudar professores e pedagogos na organiza¢ao do ensino em
periodos de transicdo. A crianca gque ingressa no 1° ano do Ensino
Fundamental, por exemplo, é curiosa, tem necessidade de brincar,
estudar, aprender novas palavras, compreender os fenbmenos da
realidade. Segundo os estudos realizados por Marega (2010), a
transicdo entre a atividade lidica e a atividade de estudo deve ser
conduzida racionalmente, valorizando o papel do conteddo na
convergéncia entre o brincar e o estudar (MAREGA; SFORNI, 2020,
p. 420).

E preciso levar em consideracdo que ao iniciar o 1° ano do Ensino
Fundamental, equivocadamente, muitas pessoas esperam que as criangas estariam
no periodo da Atividade de Estudo. Mas, na verdade, a passagem da brincadeira de
papeis para a Atividade de Estudo ndo ocorre de forma linear e ndo leva em
consideracao apenas o tempo cronoldgico.

A Atividade de Estudo n&o exclui na crianca a importancia do ludico, do “faz de
conta” e da imaginagao. Nesse sentido, Marega e Sforni (2020, p. 420) ressaltam que
entrelacar a atividade Iudica a Atividade de Estudo pode evitar a crise que uma brusca
ruptura poderia gerar. Mesmo a atividade de jogos protagonizados pode ainda
necessitar de espaco e tempo para materializar-se no 1° ano do Ensino Fundamental.

Para a Teoria Histérico-Cultural, o desenvolvimento da crianga sera promovido
pelas acdes intencionalmente planejadas pelo professor, pois os estadios de
desenvolvimento psiquico da crianca, de acordo com Leontiev (2004), ndo iniciam

espontaneamente:

Surge uma contradicdo aberta entre 0 modo de vida da crianca e suas
possibilidades que ja superam este modo de vida. E por isso que a sua
atividade se reorganiza. Assim se efetua a passagem a um novo
estadio de desenvolvimento da sua vida psiquica (LEONTIEV, 2004,
p. 313).

Portanto, ndo se pode, nem se deve tentar eliminar a ludicidade da crianga -
fator determinante para o seu desenvolvimento - pelo fato de ela ter entrado no ensino

fundamental. Talvez essa seja uma colocac¢ao recorrente quando, no inicio do 1° ano
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os professores afirmam em tom critico: “Nossa eles s6 querem brincar!”, ou “Tudo vira
um brinquedo, ele(a) s6 fica brincando com os materiais!”. Leontiev (2010) traz uma

explicacéo para isso:

Uma crianca de seis anos pode ler muito bem e, em certas
circunstancias, seu conhecimento pode ser relativamente grande. Isto
todavia em si-mesmo, ndo apaga — e ndo pode fazé-lo — o elemento
infantil, o elemento verdadeiramente pré-escolar que existe nela. Pelo
contrario algo de imaturo colore todo o seu conhecimento
(LEONTIEV, 2010, p. 60-61, grifo nosso).

Isso acontece devido ao fato de que, o que determina a atividade-guia na
crianca nao é, pura e simplesmente, o fator cronolégico, como se a crianca ao
completar 6 ou 7 anos estivesse pronta para o 1° ano. O que determina a passagem
de uma atividade para outra - no caso desta pesquisa, especificamente da brincadeira
de papeis sociais para a Atividade de Estudo - é o contetudo da vida humana, que se
reflete na qualidade das relacbes sociais infantis cotidianas e nas apropriacdes
realizadas pela crianca decorrentes destas relagdes, as quais provocam mudancas
internas no psiquismo infantil.

Essas mudancas em suas relacdes sociais desenvolvem, gradativamente, a
consciéncia de seu comportamento e de sua interacdo com o ambiente social e
material em que vive.

Por isso, Elkonin (1987b, p. 101, tradugédo nossa) sugere que se dirija “[...] a
atencdo das criangas aos aspectos da realidade que por si mesmos néo estao
suficientemente destacados [...]"'" para que, superando a ludicidade, ela possa
gradativamente atentar para aspectos do mundo adulto, até entdo despercebidos,
preparando-se para a apropriacdo do conhecimento cientifico.

Davidov (2020) destaca a relevancia desse periodo relativo a passagem da

Educacao Infantil para o Ensino Fundamental:

E um periodo de transi¢&o no qual a crianga apresenta caracteristicas
da infancia pré-escolar com particularidades da escolar. Esses
comportamentos coexistem em sua conduta e em sua consciéncia, em
forma de combina¢des complexas e, as vezes, contraditérias. Como
gualquer estado de transicdo, este apresenta fases ricas com
possibilidades de desenvolvimento que precisam ser identificadas e
reforcadas oportunamente. As bases de muitas qualidades psiquicas

17 4...] la atenciéon de los nifios a aquellos aspectos de la realidad que por si mismos no estan
suficientemente destacados]...]” (ELKONIN, 1987b, p. 101).
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da personalidade se criam e cultivam nessa fase (DAVIDOV, 2020a,
p. 173).

A transicdo ocorre de acordo com a qualidade das condi¢cbes objetivas da
relacdo da criangca com os objetos e com os demais sujeitos que fazem parte da sua
vida. Desse fator, decorre a importancia de uma prética pedagdgica intencionalmente
planejada de acordo com a Teoria Historico-Cultural, orientada para promover
progressivamente o desenvolvimento do pensamento tedrico que se distingue do
pensamento empirico.

A pratica pedagdgica adequadamente organizada possibilita o avanco da
Atividade de Estudo no psiquismo infantil, pois € por meio dela que ocorrera a efetiva
aprendizagem dos conteudos escolares, o que impulsionard o desenvolvimento da
crianca e 0 seu pensamento teorico.

O desenvolvimento infantil ocorre em uma dinamica articulada entre idades
estaveis e idades criticas ou de crises, as quais coincidem com o periodo de transicao
de uma atividade-guia a outra. Vygotski (1996) esclarece que os periodos estaveis
sdo mais longos e se caracterizarem por modificagdes internas muito pequenas que
vao se acumulando na personalidade da crianca, até provocarem uma transformacéao
gualitativa que n&o pode mais ser ignorada, no processo de desenvolvimento.

Para o autor bielo russo estas transformagdes mais intensas emergem em
determinadas idades, e correspondem as crises, que fazem parte do processo de
desenvolvimento e ndo devem ser observadas apenas pelo viés cronologico. A idade
critica ou de crise, se materializa por meio da manifestacao de caracteristicas bastante
significativas na personalidade infantil, porém contrariamente as idades estaveis, nas
idades criticas essas caracteristicas se manifestam em um curto espaco de tempo.

Com relacdo a alternancia entre atividades anteriormente significativas ao
sujeito que cedem espaco para novas atividades, Vygotski (1996) aponta 0 movimento

dialético entre o velho e o novo no desenvolvimento psiquico:

[...] Em um espaco de tempo muito curto a crianca muda
completamente, o0s tracos basicos de sua personalidade sao
modificados. Desenvolve-se de maneira repentina, impetuosa, que as
vezes adquire o carater de catastrofes; lembra um curso de eventos
revolucionarios tanto pelo ritmo das mudancas quanto por seus
significados [...]** (VYGOTSKI, 1996, p. 256, traducéo nossa).

18 “En muy breve espacio de tempo el nifio cambia por entero, se modifican los rasgos basicos de su
personalidad. Desarrolla de forma brusca, impetuosa, que adquiere, en ocasiones, caracter de
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Elkonin (1987a) ao explicar como as atividades-guias do desenvolvimento
infantil, vao se alterando e promovendo esse desenvolvimento, une-se a Vigotski ao
destacar as crises que se intercalam entre os periodos de estabilidade (VYGOTSKI,
1996).

O desenvolvimento da crianga nada mais é do que a passagem
permanente de uma etapa evolutiva a outra, passagem ligada a
mudanca e a estruturacdo da personalidade da crianca. Estudar o
desenvolvimento infantil significa estudar a passagem da crianca de
uma etapa evolutiva a outra e a sua personalidade em cada periodo
evolutivo, que ocorre em condicdes histérico-sociais concretas®®
(ELKONIN, 1987a, p. 106, tradugédo nossa).

Somente por meio do estudo dessas crises € possivel elucidar a passagem
entre os periodos e suas consequentes mudancgas no desenvolvimento infantil. Nesse
sentido, segundo Elkonin (1987a), Vigotski € categorico: “Somente as mudangas
internas no proprio desenvolvimento, somente as crises e as passagens em Seu Curso
podem nos dar a base firme para definir as principais épocas da estruturacdo da
personalidade da crianga que chamamos de idades”® (ELKONIN, 1987a, p. 106,
traduc&o nossa).

Essas crises constituem-se em pontos de viragem no desenvolvimento infantil
e as vezes, podem ser agudas (VYGOTSKI, 1996). A intensidade da manifestacéo da
crise depende do meio e das condi¢cdes de desenvolvimento dadas a crianca. Uma
crianca que ja desenvolveu um certo grau de autonomia em relacéo a alimentar-se ou
vestir-se por exemplo, sente a necessidade de realizar tais atividades sozinha, logo,
€ necessario que lhe sejam propiciadas as condi¢cdes necessarias, 0 que promovera
ainda mais o seu desenvolvimento. Caso contrario, ela podera apresentar um
comportamento de rebeldia, refletindo o desajuste entre suas possibilidades e suas

realizacoes.

catastrofes; recuerda un curso de acontecimientos revolucionarios tanto por el ritmo de los cambios
como por el significado de los mismos [...]” (VYGOTSKI, 1996, p. 256).

19 “E| desarrollo del nifio no es otra cosa que el permanente pasaje de un escalon evolutivo a otro,
pasaje ligado a cambio y la estructuracion de la personalidad del nifio. Estudiar el desarrollo infantil
significa estudiar el pasaje del nifio de un peldafio evolutivo a otro y el cambio de su personalidad dentro
de cada periodo evolutivo, que tiene lugar en condiciones histérico-sociales concretas” (ELKONIN,
1987a, p. 106).

20 “Splo los cambios internos en el desarrollo mismo, solo las crisis y solo los virajes en su curso pueden
darnos la base firma para definir las principales épocas de estructuracion de personalidad del nifio que
llamamos edad” (ELKONIN, 1987a, p. 106).
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Ha uma relagdo dialética e revolucionaria entre os periodos estaveis e 0s

criticos no desenvolvimento infantil:

[...] Os periodos de crise que se intercalam entre os estaveis,
configuram os momentos criticos, de viragem, no desenvolvimento,
confirmando mais uma vez que o desenvolvimento da crianga é um
processo dialético no qual a passagem de um estagio a outro ndo se
déa por via evolutiva, e sim revolucionaria? (VYGOTSKI, 1996, p. 258,
traducdo nossa).

A analise dos periodos estaveis e de crise pelo viés revolucionario e dialético
apresentado pela Teoria Historico-Cultural, supera as concep¢des de
desenvolvimento infantil relacionando-o a evolucdo natural. Essas concepcdes o
concebe como um processo predominantemente biolégico e linear, conforme ja
descrito ao discutir o pensamento empirico apoiado na légica formal.

Tanto os periodos estaveis, como 0s periodos de crise sd0 necessarios e
contribuem para o desenvolvimento infantil. Se, nos periodos estaveis, as
modificacGes da personalidade sao transformagdes qualitativas que se acumulam ao
longo de um periodo mais extenso, nos periodos de crises, tais modificagfes sédo de
grande magnitude e muitas vezes perfeitamente visiveis no comportamento da
crianga, impulsionando-a a buscar novas formas de relacionar-se com 0 meio e com
0S sujeitos que a rodeiam.

Essa busca néo ocorre de forma tranquila. Ela pode ser subitamente nova e
diferente para a crianga, muitas vezes marcada por conflitos. Entretanto ndo € o
conflito que caracteriza a crise, uma vez que ela pode ocorrer de forma conflituosa ou
ndo. A crianga pode isolar-se, tornar-se exageradamente exibida ou ainda mais
rebelde ou desanimada.

Leontiev (2010) considera que as crises podem se manifestar no decorrer do

desenvolvimento psiquico, mas néo sao inevitaveis.

[...] N&o séo as crises que sdo inevitaveis, mas 0 momento critico, a
ruptura, as mudancas qualitativas no desenvolvimento. A crise, pelo
contrério, é a prova de que um momento critico ou uma mudanga nao
se deu em tempo. Nao ocorreréo crises se o desenvolvimento psiquico
da crianca ndo tomar forma espontaneamente e, sim, se for um

21 “L os periodos de crisis que se intercalan entre los estables, configuran los puntos criticos, de viraje,
en el desarrollo, confirmando una vez mas que el desarrollo del nifio es un proceso dialéctico donde el
paso de un estadio a otro no se realiza por via evolutiva, sino revolucionaria” (VYGOTSKI, 1996, p.
258).
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processo racionalmente controlado, uma criacdo controlada
(LEONTIEV, 2010, p. 67).

Portanto o inevitdvel € o movimento critico e a ruptura qualitativa nas
caracteristicas da crianca durante os pontos de viragem.

Assim, a crise pode ndo ocorrer se o desenvolvimento infantil for devidamente
orientado, se as obrigacdes sociais impostas a crian¢a forem condizentes com o seu
nivel de desenvolvimento. Em outras palavras, a crise serd mais ou menos aguda
conforme a discrepancia entre as capacidades infantis jA desenvolvidas e as
condi¢des dadas a crianca pelos sujeitos que com ela se relacionam.

Essas discrepancias geram necessidades internas que remetem as crises e
promovem o desenvolvimento de um periodo a outro (LEONTIEV, 2010).

As crises, de acordo com Vygotski (1996), séo as seguintes:

Crise p6s-natal. Primeiro ano (dois meses a um ano). Crise do primeiro
ano. Infancia temprana. (um aos trés anos). Crise dos trés anos.
Infancia pré-escolar (trés aos sete anos). Crise dos sete anos. ldade
escolar. (oito aos doze anos). Crise dos treze anos. Puberdade
(catorze aos dezoito anos). Crise dos dezessete anos?? (VYGOTSKI,
1996, p. 261, traducdo nossa).

Destaca-se que a crise dos sete anos interessa nesta pesquisa, por ser a crise
gue aparece no periodo de transicdo da Educacao Infantil para o 1° ano do Ensino
Fundamental. Uma das principais caracteristicas que se apresenta nesta etapa é a
perda da espontaneidade infantil, uma vez que, na sua conduta, a crianca passa
gradativamente a incorporar elementos de carater intelectual. Leontiev (2010, p. 63)
explica que “A mudanga do lugar ocupado pela crianga no sistema das relagdes
sociais € a primeira coisa que precisa ser notada quando se tenta encontrar uma
resposta ao problema das forcas condutoras do desenvolvimento da psique”.

Vigotski destaca que a crise dos sete anos € particularmente dificil para a
crianca, pois diante dela descortina-se um mundo objetivamente novo, com novas
obrigacdes e novas condi¢cdes que promoverdo o seu desenvolvimento, articuladas a

mudancas internas do seu proprio organismo

22 “Crisis postnatal. Primer afio (dos meses-un afo). Crisis de un afio. (Infancia temprana (un afio-tres
afios. Crisis de tres afios. Edad pre-escolar (tres afios-siete afios). Crisis de siete afios. Edad escolar
(ocho afios-doce afios). Crisis de trece afios. Pubertad (catorce afio-dieciocho afios). Crisis de los
diecisiete afios” (VYGOTSKI, 1996, p. 261).
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E de conhecimento geral que a crianga cresce rapidamente aos sete
anos e isso mostra que varias mudancas ocorrem em seu organismo.
E a idade da troca de dentes, do surto de crescimento. De fato, a
crianca muda abruptamente com a particularidade de que essas
mudancas sao mais profundas e complexas do que as que ocorrem
na crise dos trés anos?® (VYGOTSKI, 1996, p. 377, traducdo nossa).

Como nao é dificil observar, Vigotski destaca a visibilidade dos tracos que
caracterizam a crise dos sete anos em criangcas que passam por situacdes extremas
na sua infancia. Por exemplo: a chegada de um irmdozinho, ou uma avé que passa a
morar com a familia, a perda de uma pessoa querida, a separacdo dos pais ou ainda,
uma situacdo de abuso. Tais situacdes acarretam grandes mudancas na forma de
vida da crianca e a crise pode mostrar seus tracos mais evidente.

Vygotski (1996, p. 377) aponta alguns tracos que tendem a ocorrer com
criancas de aproximadamente 7 anos, que vivenciaram situagdes dificeis: “[...] A
crianca torna-se mal-humorada, caprichosa, muda a maneira como anda. Ela se
comporta de maneira artificial, teatral, bufdo. Gosta de bancar o palhaco. [...]"%*.

Um comportamento que na crianga pré-escolar pode parecer absolutamente
normal, ela estaria apenas se divertindo, na crianca de sete anos passa a ser Vvisto

como inadequado.

Mas quando ela entra em uma sala e fala estridentemente, seu
comportamento € irracional e ébvio. Ninguém ficara surpreso se um
pré-escolar brincar, jogar, mas se ele [um escolar] fizer palhagadas,
provocando desaprovacao e risos, seu comportamento parece
desmotivado?® (VYGOTSKI, 1996, p. 377, traducdo nossa).

Ao vivenciar a crise dos sete anos, a crianga encontra-se em processo de
desenvolvimento de suas fungBes psicologicas superiores na medida em que a
apropriagdo do conhecimento cientifico promovida pela alfabetizac&o lhe possibilita

ampliar sua percepcdo do mundo e generalizar suas experiéncias.

23 “Es generalmente conocido que el nifio crece rapidamente a los siete afios y eso demuestra que se
producen en su organismo diversos cambios. Es la edad del cambio de diente, del estiron. En efecto,
el niio cambia bruscamente con la particularidad de que dichos cambios son méas profundos y
complejos de los que se producen en la crisis de los tres afios. [...]" (VYGOTSKI, 1996, p. 377).

2 “El nifio se amanera, se hace caprichoso, cambia de forma de andar. Se comporta de un modo
artificioso, teatral, bufonesco, le gusta hacer el payaso. [...]" (VYGOTSKI, 1996, p. 377-378).

25 “Pero cuando entra en una habitacion contoneandose y habla chillona, su conducta carece de motivo
y salta a la vista. A nadie le sorprendera que un nifio de edad preescolar diga tonterias, bromee, juegue,
pero si hace el payaso, provocando asi una reprobacion y risas, su conducta parece inmotivada”
(VYGOTSKI, 1996, p. 377-378).
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Nesse processo, gradativamente, a crianga torna-se consciente de suas agoes,
0 que contribui para a modificacdo na sua forma de se relacionar com o mundo e com
as pessoas que a rodeiam. Agora, ela pode ir captando as reacfes que suas agdes
provocam no outro e assim, pouco a pouco ir regulando seu comportamento. Essas
relacdes lhe permitem atribuir um significado a suas emocdes, estabelecendo novas

relacdes consigo e com 0s outros, generalizando esses comportamentos.

Na crise dos sete anos, experiéncias ou afetos se generalizam pela
primeira vez, aparece a légica dos sentimentos. [...] A crianca em idade
escolar generaliza sentimentos. [...] Precisamente na crise dos sete
anos é que surge a autoavaliacdo: a crianca julga seus sucessos, sua
prépria posicdo?® (VYGOTSKI, 1996, p. 380, traducédo nossa).

Destaca-se entdo que a crise pode oferecer dificuldades no sentido
educacional. Entretanto ndo pode ser analisada apenas como um aspecto negativo,
por provocar alteracao do equilibrio psiquico e/ou instabilidade na vontade, pois como
afirmado em outros momentos ela tem importancia fundamental para o avanco do
desenvolvimento psiquico infantil.

Sabe-se que as func¢des psicologicas ndo se desenvolvem naturalmente, e sim
nas relacdes sociais. A orientacdo desse desenvolvimento comeca na Educacgéo
Infantil e se amplia com o trabalho pedagdgico proporcionado na escola por meio da
Atividade de Estudo. Essa é uma condicdo importante para que a criangca possa
controlar sua vontade, evitando assim a instabilidade que € prépria da idade, mas que
ndo sendo bem direcionada pode agravar-se. Nessa situa¢do o aluno é visto como
inquieto ou indisciplinado. O carater instavel da vontade é visivel quando a crianca
nao consegue ainda regular seu comportamento, de maneira adequada.

As exigéncias apresentadas a crianca que ingressa no primeiro ano do Ensino
Fundamental passam a ser outras, diferentes daquelas que Ihe eram feitas quando
ainda frequentava a Educacéo Infantil. Consequentemente, as relacoes familiares se
modificam a partir desse momento, pois se espera que a crianca passe a assumir

responsabilidades socialmente valorizadas, como por exemplo apropriar-se do codigo

% “En la crisis de los siete afios se generalizan por primera vez las vivencias o afectos, aparece la
I6gica de los sentimientos. [...] El nifio de edad escolar generaliza los sentimientos. [...] Justamente en
la crisis de los siete afios es cuando surge la propia valoracion: el nifio juzga sus éxitos, su propia
posicion” (VYGOTSKI, 1996, p. 380).
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da escrita, o que na Educacao Infantil ndo é tratado como um ponto central no seu
aprendizado na rede municipal de ensino de Cascavel.

Dois conceitos enunciados por Vigotski (1996), tornam-se relevantes para
observar, definir, intervir e promover avangos no desenvolvimento infantil e organizar
um trabalho pedagdgico que melhor oriente a crianga que vivencia um momento de
crise: nivel de desenvolvimento real (NDR) e zona de desenvolvimento iminente
(ZD1)?’. Estes conceitos sdo de extrema importancia para orientar o trabalho
pedagdgico e o planejamento de uma acdo que pretenda ampliar no sujeito as
possibilidades de seu desenvolvimento, assim como evitar que as crises se
materializem de forma mais aguda.

O nivel de desenvolvimento real corresponde as capacidades desenvolvidas
por meio do conhecimento assimilado, apreendidas nos processos de formacéo de
conceitos e de desenvolvimento das fung¢des psicologicas superiores, ou seja, 0 que
a crianca ja se apropriou. Porém, isso ndo quer dizer que essa € uma condi¢cao
definitiva, uma vez que a apropriacdo de determinados processos leva o sujeito a
necessidade de apropriacdo de outros, ainda ndo dominados por ele. “Pode-se dizer
figurativamente que quando chegamos a estabelecer o nivel real de desenvolvimento,
apenas determinamos seus frutos, ou seja, aquele que ja estd maduro e cujo ciclo
terminou”?® (VYGOTSKI, 1996, p. 266, tradugéo nossa).

Mas Vygotski (1996) também aponta para novas necessidades de apropriacdes

gue estao na zona de desenvolvimento iminente da crianga:

Sabemos, sem duavida, que a lei basica do desenvolvimento é a
diferenca no tempo de maturacéo das varias facetas da personalidade,
de suas diferentes propriedades. Enquanto alguns processos de
desenvolvimento ja contribuiram com seus resultados e encerraram
seu ciclo, outros processos estdo apenas no estagio de
amadurecimento.?® (VYGOTSKI, 1996, p. 266, traducdo nossa).

27 Ressalta-se que o termo zona de desenvolvimento iminente é denominado também como zona de
desenvolvimento préximo ou proximal.

%8 “Cabe decir figuradamente que cuando llegamos a establecer el nivel real de desarrollo
determinamos, tan sdlo, sus frutos o, sea, aquello que ya esta maduro y cuyo ciclo finalizo” (VYGOTSKI,
1996, p. 266).

29 “Sabemos, sin embargo, que la ley basica del desarrollo es la diferencia en el tempo de maduracién
de las diversas facetas de la personalidad, de sus distintas propiedades. Mientras que unos procesos
del desarrollo ya han aportado sus resultados y acabado su ciclo, otros procesos se encuentran sélo
en el estadio de maduracién” (VYGOTSKI, 1996, p. 266).
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O excerto acima aponta também para a compreensao da dialética entre o nivel
de desenvolvimento real e a zona de desenvolvimento iminente que se caracteriza
pelos processos que a crianga ainda ndo domina de forma autdbnoma, necessitando
da ajuda do adulto ou de um colega mais experiente para realiza-los. Convém
organizar a acdo pedagdgica, de forma a elevar o dominio das criangcas nesses
processos, pois “Um diagndstico auténtico deve explicar e prever e fornecer uma
recomendacéo pratica fundamentada cientificamente”® (VYGOSTSKI, 1996, p. 272,
traduc&o nossa).

O diagnostico proposto por Vigotski orienta o processo de avaliagdo do
desenvolvimento infantil ao identificar corretamente o nivel de desenvolvimento real e
a iminéncia de capacidades a serem devidamente promovidas pelo processo de
ensino.

Uma ac¢éo pedagdgica apoiada nos principios objetivados pela Teoria Historico-
Cultural prop@e tarefas que podem auxiliar a crianca tanto a avancar nos periodos
estaveis, quanto a superar os periodos de crise. Essas tarefas serdo adequadas,
guando se leva em consideracao a atividade dominante naquele momento, bem como
aquela que estd em vias de emergir na crianga, avaliando o seu nivel real de
desenvolvimento e seu desenvolvimento iminente.

E fundamental que o trabalho pedagdgico - ou seja a mediacdo docente -,
promova acdes capazes de contribuir para que a crianga passe por essas crises de
forma mais tranquila, considerando que na perspectiva de Leontiev (2010), elas
podem nao ocorrer se o0 processo de desenvolvimento for adequadamente orientado.
Assim, serdo evitados muitos conflitos e por vezes sofrimentos, os quais podem
ocorrer quando ha a distancia entre o que a crianca almeja realizar e suas reais
possibilidades, ou entre os desafios que a crian¢a pode enfrentar e as oportunidades
reais que Ihe séo oferecidas, ou mesmo conflitos decorrentes da discrepancia entre
0S conceitos que a crianca ja domina e 0s novos conceitos que ela precisa aprender,
ou seja o conhecimento cientifico a ser apropriado na Atividade de Estudo.

Por isso, muitos conteudos escolares selecionados no curriculo da Educacéo
Infantil, s&o retomados e aprofundados a cada ano do Ensino Fundamental, ainda que
por meio de diferentes tarefas. Tanto na Educacdo Infanti como no Ensino

Fundamental a crianga esta se apropriando de conceitos inerentes as diferentes areas

30 “Un diagndstico auténtico debe explicar y pronosticar y dar una recomendacion practica
fundamentada cientificamente” (VYGOSTSKI, 1996, p. 272).
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do conhecimento, sendo assim torna-se relevante que o processo pedagoégico, ou
seja, 0 planejamento e a execucdo das tarefas propostas pelo professor, seja
organizado levando em consideracéo as especificidades da crian¢ca em cada periodo.

Em sintese, na Educacdo Infantil, periodo em que a atividade-guia na crianca
€ a brincadeira de papéis sociais, a acdo planejada do professor vai gestar nessa
crianca as possibilidades para o desenvolvimento da Atividade de Estudo. Tais
possibilidades originam-se a partir de tarefas que possibilitem, a crianca, o contato
com as diferentes formas de registro e de produgéo escrita, as quais séo utilizadas
com as mais diversas funcbes, geradas pela necessidade do registro, da
comunicacado, e da memoaria, por exemplo.

Outro aspecto relevante na Educacéao Infantil € o desenvolvimento da oralidade
em sua forma mais rica, possibilitando a criangca as condicbes para que ela possa
expressar-se em diferentes contextos de forma clara e objetiva.

Posteriormente, jA no Ensino Fundamental, a brincadeira de papéis sociais
deixa o papel de dominancia e passa a ser acessoria, mas nao se extingue totalmente
do modo infantil de interagdo com o mundo, ainda que a Atividade de Estudo passe a
ser a atividade-guia.

A compreensao da periodizagdao de desenvolvimento infantil, em especial do
periodo de transicdo e suas crises, possibilita orientar o planejamento de acdes
pedagogicas de forma a potencializar as capacidades em desenvolvimento no
momento em que a crianga se encontra. Sem apressar esse desenvolvimento
‘pulando etapas”, esse planejamento contribuird para que a aprendizagem e,
consequentemente, o desenvolvimento dessa criangca ocorra de forma mais
adequada.

Na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural, a crianca precisa de desafios. E
necessario conduzi-la de forma progressiva, avaliando o desenvolvimento infantil,
diminuindo assim a probabilidade da ocorréncia de crises mais agudas que podem
ocorrer no periodo de transicdo. Sendo assim, por exemplo, ndo é possivel
compactuar com a ideia de que a crianga oriunda da Educacao Infantil, esta “pronta”
ou “preparada” para ser alfabetizada.

O objetivo do trabalho pedagdgico na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural,
nessa fase de transicdo, volta-se & promo¢do de ac¢Bes que desencadeardo
progressivamente um salto qualitativo no desenvolvimento de cada aluno, orientando-

0 quanto as novas formas de se relacionar com o0 mundo.
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Por isso, deve-se levar em consideracdo as neoformacgdes (novos tipos de
estrutura na personalidade infantil) produzidas por meio do jogo de papéis, no
planejamento de acOes que possibilitem a crianca articular novas capacidades a
serem assimiladas, na medida em que se apropria de conceitos cientificos no decorrer
da Atividade de Estudo.

Conclui-se ressaltando a relevancia da compreensao do periodo de transicao
e suas crises, para uma correta organizacdo do ensino, de forma a promover a
aprendizagem e o desenvolvimento da crianca.

Espera-se ter destacado até aqui a relevancia de uma compreensao do
desenvolvimento humano orientada pelos fundamentos da Teoria Histérico-Cultural
para a promocao do processo de humanizacéo de cada sujeito. Amparando-se nessa
concepcao buscou-se explicitar a articulacdo dessa teoria com a producao académica

na atualidade, no proximo capitulo, o qual se destina a reviséo de literatura.
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3. O ESTADO DO CONHECIMENTO SOBRE O PERIODO DE TRANSICAO

Para a elaboracao dos capitulos 1 e 2 buscou-se o0 apoio em fontes primarias,
por considerar imprescindivel investigar a concepgdo teorica e a constituicao historica
da THC, para fundamentar a presente pesquisa. Neste capitulo, investigaram-se as
fontes secundarias, que trazem importantes contribuicbes no sentido de melhor
interpretar os fundamentos desta teoria.

Assim, para a construcao deste capitulo, a realizacdo da revisédo de literatura
tornou-se necessaria, a fim de elencar as publicacdes que tém como objeto de
pesquisa a transicdo da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental, nos sites da
Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes — BDTD e na base Scientific Electronic
Library Online — Scielo.

A revisdo de literatura consiste em iniciar a pesquisa pelas producdes ja

existentes sobre seu tema central:

Pesquisa alguma parte hoje da estaca zero. Mesmo que exploratoria,
isto é, de avaliacdo de uma situagé@o concreta desconhecida, em um
dado local, alguém ou um grupo, em algum lugar, ja deve ter feito
pesquisas iguais ou semelhantes, ou mesmo complementares de
certos aspectos da pesquisa pretendida (LAKATOS; MARCONI, 2003,
p. 225).

A pesquisa bibliogréafica foi realizada em margo/2021, no site SciELO — Brasil
(https://www.scielo.br), utilizando as palavras Transicdo Educacao Infantil Ensino
Fundamental, sem virgulas, e sem operadores booleanos. Estabeleceu-se um periodo
temporal de dez anos, inserindo-se os seguintes filtros: Brasil, todos os periddicos;
idioma: Portugués; ano de publicac&o: todos e recorte temporal: 10 anos, objetivando
resgatar as publicacdes referentes ao tema pesquisado. A busca revelou 11 artigos,
dos quais foram descartados nove, cujo motivo, além do titulo e da autoria encontram-

se discriminados a seguir:
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Quadro 1 — Pesquisas descartadas — SciELO

Autor Titulo Publicacdo | Motivo do descarte
Cruz, Silvia | Listening to the children | 2019 Nado se refere ao objeto de
Helena Vieira; | in research and quality estudo da pesquisa.
Schramm, of early childhood3!
Sandra Maria de
Oliveira
Barcelos, Aprender na educacao | 2017 N&do se refere ao objeto de
Marciel; Santos, | fisica: dialogos com as estudo da pesquisa.
Wagner dos; | criangas e a professora
Ferreira  Neto,
Amarilio
Dias, Edilamar | Sob o olhar das | 2015 Outra  perspectiva  tedrica:
Borges; criangas: o processo de Sociologia da infancia,
Campos, transicdo escolar da Psicologia socio-historica.
Rosania educacao infantil para o

ensino fundamental na

contemporaneidade
Moreira, Ana | Pesquisas sobre | 2015 N&o se refere ao objeto de
Rosa Picanco; | infancias, formacédo de pesquisa.
Micarello, Hilda; | professores e
Schapper, llka; | linguagens:  didlogos
Santos, Nduobia |com a perspectiva
Schaper histérico-cultural
Moreno, Monica | Desenvolvimento das | 2014 Outra  perspectiva  tedrica:
Roncancio; significacbes de si em Psicologia cultural, teoria do self
Branco, Angela | criancas na perspectiva dialégico.
Maria dialégico-cultural
Campos- Participacao de | 2014 Aborda o desenvolvimento do
Ramos, Patricia | criancas em pesquisa: self na infancia.
Cristina; uma proposta
Barbato, considerando oS
Silviane avancgos tedricos-

metodoldgicos
Neves, Vanessa | A passagem da | 2011 Contexto de ampliagdo do
Ferraz Almeida; | educacéo infantil para o ensino fundamental para nove
Gouvéa, Maria | ensino  fundamental: anos.
Cristina Soares | tensbes
de; Castanheira, | contemporaneas
Maria Lucia
Belintane, Oralidade, 2010 N&o se refere ao objeto de
Claudemir alfabetizacdo e leitura: estudo da pesquisa.

enfrentando diferencas
e complexidades da
escola publica

31 Escutando as criangas na pesquisa e qualidade na primeira infancia.
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Campos, Maria | A formacéo de | 1999 Fora do recorte temporal,
Malta professores para também néo se refere ao objeto
criancas de 0 a 10 de estudo da pesquisa.
anos: modelos de
debate

Fonte: Elaborado pela autora.

A selecdo realizada na busca na base Scielo, resultou em dois artigos
pertinentes a pretensao desta pesquisa. Sao eles: A transicdo da Educacédo Infantil
para o Ensino Fundamental: a gestagao da atividade de estudo (CARBONIERI; EIDT;
MAGALHAES, 2020) e “Faz de conta que as criangas ja cresceram”: o processo de
transicdo da Educacédo Infantil para o Ensino Fundamental (MARTINATI; ROCHA,
2015).

Na BDTD utilizando os descritores Transicdo and Educacéao Infantil and Ensino
Fundamental and Psicologia Histérico-Cultural or Teoria Historico-Cultural, foram
encontradas cinco dissertacdes, das quais duas foram descartadas conforme

expressa o quadro a seguir.

Quadro 2 - Pesquisas descartadas — BDTD

Autor Titulo Ano de | Motivo do descarte
publicacéo
Santos, José | A corporeidade crianga | 2019 Apoiado no enfoque
Carlos dos vai a escola? fenomenoldgico.
Santos, Rodrigo | Memoéria, midia e | 2017 Ndo se refere ao
Follis transmissdo religiosa: objeto de estudo desta
estudo de caso da pesquisa.
revista adventista
(1906-2010)

Fonte: Elaborado pela autora.

Dessa busca, selecionaram-se trés dissertacées que apresentaram relevancia
ao objeto de estudo em questdo. Sao elas: Proposta curricular da rede municipal de
Juiz de Fora: um olhar para a transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental (CASTILHO, 2014); Transi¢cao da Educacdo Infantil para os anos iniciais
do Ensino Fundamental: uma leitura das significacdes das criancas a partir da Teoria
Historico-Cultural do desenvolvimento humano (ZANATTA, 2017); E O processo de

formacé&o de conceitos nas criangas de 4 a 6 anos (TARTARI, 2019).
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Incorporou-se mais uma dissertacdo que n&o foi selecionada na busca
eletrbnica, pela pertinéncia do assunto. Transicdo da crianca com deficiéncia da
Educacéao Infantil para o Ensino Fundamental: uma analise dos processos avaliativos
no municipio de S&o Carlos — SP (NASCIMENTO, 2018).

Apresenta-se, a seguir, 0 Quadro 1 com a andlise dos artigos e dissertacdes
selecionados na revisdo bibliografica. Tendo em vista que a fundamentacao teérica
foi um critério de selecéo para as pesquisas elencadas, destaca-se que todas estéo
embasadas nos pressupostos da THC, motivo pelo qual suprimiu-se sua explicitacédo

do quadro a seguir.

Quadro 3 — Andlise das producdes selecionadas narevisao de literatura

relacées culturais e
historicas
estabelecidas entre

oS sujeitos
envolvidos
diretamente  neste
processo.

Titulo/autor | Objetivo Metodologia Resultados

Proposta Analisar o processo | Articulou a abordagem | Os resultados da
curricular da | coletivo de | qualitativa a pesquisa | pesquisa apontam para a
rede construcao do | bibliografica e | dicotomia existente entre
municipal de | curriculo da rede | documental. Também | a Educacdo Infantil e o
Juiz de Fora: | municipal de Juiz de | utilizou entrevistas | Ensino Fundamental.
um olhar para | Fora, levando em | abertas e questionarios, | Também apontam para a
a transicdo | consideracdo  que | 0s quais foram | necessidade de refletir
da Educacéo | este documento | respondidos pelos | sobre as possibilidades
Infantil para o | resulta de uma | professores da rede | de superacgao do
Ensino obrigatoriedade que participaram das | enquadramento da
Fundamental | imposta por politicas | discussGes sobre a | crianca em uma
(RIBEIRO, publicas, mas | construcdo da proposta | perspectiva que ignora a
2014) também das | curricular. totalidade na qual essa

crianca se constitui e se
desenvolve. Nesse
periodo esse processo
ocorre por meio da
brincadeira que também
pode ser promotora de
aprendizagem.

Transicdo da
Educacéo
Infantil  para
0s anos
iniciais do
Ensino
Fundamental
. uma leitura
das
significacbes
das criancas
a partir da
Teoria
Historico-

Analisar como ocorre
a constituicdo das
significacGes
estabelecidas pela
crianca em  sua
vivéncia no periodo
de transicdo da
Educacéo Infantil
para o 1° ano do
Ensino
Fundamental.

A metodologia
amparou-se na
pesquisa  qualitativa,
por meio da qual
buscou n&o apenas
analisar, mas
apreender a

periodizacdo

considerando a relacdo
materialista  histérico
dialética, na qual a
crianca estd inserida,
percebendo-a em sua
dinamicidade revelando

A pesquisa aponta que
um dos limites que se
impbe na passagem da
crianca da Educacgéo
Infantil para o 1° ano do
Ensino Fundamental
ainda se refere a
organizacao

do processo pedagdgico,
tanto dos espacos, como
na acdo educativa. Uma
das condicBes essenciais
para superagdo desse
limite seria a
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Cultural do
desenvolvim
ento humano.
(ZANATTA,
2017)

as contradicbes nas
gquais se constitui. Para
a coleta de dados
utilizou observacédo
participante e entrevista
no formato de roda de

conversa, envolvendo
20 criancas. Esses
instrumentos

possibilitaram desvelar
as relagcbes na crianga
gue ingressava no 1°
ano. O campo de
pesquisa foi uma escola
da rede municipal de
ensino da regido Oeste
de Santa Catarina.

compreensao das
especificidades da
crianca em cada etapa do
ensino.

Transicdo da
crianca com
deficiéncia da
Educacéao
Infantil para o
Ensino
Fundamental
: uma analise
dos
processos
avaliativos no
municipio de
Sao Carlos —
SP
(NASCIMEN
TO, 2018)

Analisar a transicdo

da crianga com
deficiéncia da
Educacéao Infantil
para o] Ensino
Fundamental.
Revelar como o
processo de
avaliacéo pode
contribuir nessa
passagem.

A pesquisa utiliza a

triangulacéo de
métodos, articulando
dados a partir da

revisao bibliogréafica, da
andlise documental e
da pesquisa de campo.
A pesquisa de campo
foi direcionada a
professores tanto da
Educacéao Infantil
quanto do primeiro ano
do Ensino
Fundamental. Também
foi direcionada aos
gestores (supervisores
e diretor). Apresenta
dados gquantitativos
sobre a matricula da
crianga com deficiéncia

Os resultados da
pesquisa apontam como
aspectos relevantes no
processo de transi¢éo
que podem ser melhor
organizados:

* a relevancia da
avaliacao;

*a necessidade de
formagéo inicial e
continuada voltada para
as guestbes que
envolvem a inclusado
escolar;

*0 aumento do numero
de diagnéstico de TGD
(transtorno  global do
desenvolvimento) na
Educacéo Infantil;

* a falta de acdes do

na rede municipal de | poder publico
ensino de Sao Carlos considerando esta
transigao.
O processo | Compreender como | Pesquisa qualitativa, de | Os resultados da
de formacdo |a formacdo dos | cunho bibliogréfico. pesquisa ressaltam

de conceitos
nas criancas
de 4 a 6 anos
(TARTARI,
2019)

conceitos ocorre em
criancas na idade
pré-escolar.

aspectos relevantes para
0 processo de formacgéo
de conceitos em criancas
de 4 a 6 anos: a
organizacdo do ensino
voltada para este fim,
considerando a
brincadeira como a
atividade na qual a
crianca  deve estar
envolvida para que
ocorra a promogdo de
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seu desenvolvimento
psiquico; formagdo inicial
e continuada do docente,

que leve em
consideragao a
importancia do processo
de formacéo de
conceitos.

A transicéo
da Educacao
Infantil para o
Ensino
Fundamental
: a gestacdo
da atividade
de estudo
(CARBONIE
RI; EIDT;
MAGALHAE
S, 2020).

Compreender como

0 ensino promovido
por meio da
brincadeira de

papéis sociais e das
atividades produtivas
incidem no
psiquismo infantil e
no desenvolvimento
das capacidades
psiquicas as quais
serdo base para a
atividade de estudo.

De natureza teorico-

conceitual.

Evidencia que por meio
da brincadeira de papéis
as criangas encontram as
condi¢cdes favoraveis
para reproduzir relacdes
sociais que fazem parte
da conivéncia humana, e
assim também
desenvolvem 0
autodominio da conduta
e a imaginagao.

"Faz de conta
que as
criangcas ja
cresceram": o
processo de
transicdo da
Educacéo
Infantil para o
Ensino
Fundamental
(MARTINATI;
ROCHA,
2015).

Analisar o0 processo
de transicdo da
Educacéo Infantil
(E.l.) para o Ensino
Fundamental (E.F.)
buscando evidenciar
a perspectiva de
criancas e
professoras  sobre
esse periodo.

Pesquisa bibliografica e
pesquisa de campo. A
pesquisa de campo
envolveu duas turmas:
uma turma de E.l. e na
sequéncia uma turma
de E.F. naqual estavam
matriculados alunos
oriundos da turma de
E.l. Instrumentos de
pesquisa: observacéo,
entrevistas de
professoras e criancgas,
analise documental e
questionario com 0s
pais.

Os resultados da
pesquisa apontam para
aspectos que envolvem a
desarticulacéo e a
descontinuidade do
trabalho pedagdgico no
periodo de transicdo o

gque exige um maior
cuidado com as acoes
gue envolvem esse

periodo, que se inicia na
E.l. e adentra no E.F.

Fonte: Elaborado pela autora.

A andlise das discussdes apresentadas nas producbes selecionadas

possibilitou destacar seis categorias: reflexdes acerca dos documentos oficiais,

atividade-guia, continuidade no periodo de transicédo, papel docente, formacéo inicial

e continuada e criangca como protagonista e sujeito com especificidades.

A primeira refere-se a reflexdbes acerca dos documentos oficiais que

orientam essa passagem, sejam eles o curriculo, o Projeto Politico Pedagdgico ou

documentos oficiais expedidos pelo Ministério da Educacdo MEC, o0s quais
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constituem-se em pontos comuns a Ribeiro (2014), Martinati e Rocha (2015) e
Nascimento (2018).

Ribeiro (2014) contextualiza historicamente a Educacao Infantil no Brasil,
destacando os documentos orientadores que marcam a concep¢ao de Educacao
Infantil e de infancia. Elenca o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil
(BRASIL, 1998) como “a primeira iniciativa oficial de sistematizar orientagcbes para a
E.l. J4 as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (BRASIL, 1999),
segundo a autora, apresentam um carater autoritario e obrigatério. A proposta desse
documento, segundo Ribeiro (2014), rompe com as praticas tradicionais referentes ao
assistencialismo e a preparacdo para a escola, porém ainda se mostra muito
amparada em praticas cotidianas.

Ribeiro (2014, p. 110) destaca, também, que a politica publica deve ultrapassar
0 ambito tedrico e se efetivar nas praticas cotidianas, nas instituicdes de Educacao
Infantil e de Ensino Fundamental, pois “[...] um desafio que se coloca agora a esta
proposta € que ela alcance formas mais eficazes para sua efetivagao”.

Como afirma Nascimento (2018), a pura e simples aplicacédo da lei ndo garante
gue seus objetivos sejam alcancados, pois a efetivacao de suas praticas passa pelo
ambito da organizacdo das instituicdes, tanto da Educacgéo Infantil como do Ensino

Fundamental. Assim:

O cumprimento puro e simples da lei ndo garante que os objetivos
almejados sejam atingidos neste estudo, analisamos documentos que
mostram ser condi¢ao sine qua non para 0 sucesso da transicdo uma
articulacdo que promova visitas, dialogo, participacdo das familias,
adaptacbes de tempo, das manifestagbes do brincar, espaco,
curriculo, avaliacdo e documentacdo pedagdgica, entre a Educacédo
Infantil e o Ensino Fundamental (NASCIMENTO, 2018, p. 119).

Portanto, Nascimento (2018) explicita aspectos importantes a serem
considerados nas transi¢des das diferentes etapas da Educacéo Basica, destacando-
se entre elas, o objeto desta pesquisa: da Educacao Infantil para o Ensino
Fundamental.

As préticas citadas por Nascimento também sao ressaltadas no artigo de
Martinati e Rocha (2015) que aponta no Referencial Curricular Nacional para a
Educacado Infantil (BRASIL, 1998) e em documentos do Ministério da Educacéo

(BRASIL, 2004a; 2004b), trechos que dao énfase a acbBes que possibilitem a
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passagem da crianca da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental de forma
tranquila e segura.

Martinati e Rocha (2015) apoiam-se no Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil, para salientar que o professor da Educacao Infantil pode promover
o didlogo com as criangas sobre a passagem para o Ensino Fundamental. Ainda, as
instituicdes, tanto de Educacdo Infantii quanto do Ensino Fundamental podem
promover eventos que auxiliem as criancas a se adaptarem com mais facilidade a
essa mudanca, tais como visitas a escola e até a turmas do 1° ano, entrevistas com
0s pais e alunos, entre outras.

Os documentos do Ministério da Educacdo enfatizam a adequacdo dos
processos educativos tanto na Educacdo Infantil quanto no Ensino Fundamental,
possibilitando assim uma transi¢cao natural, evitando rupturas e impactos que sejam
prejudiciais ao processo de escolarizacéo das criangas (BRASIL, 2004a; 2004b).

Nas discussdes apresentadas por Ribeiro (2014), Martinati e Rocha (2015) e
Nascimento (2018) sobre os documentos oficiais orientadores da Educacao Infantil e
também do Ensino Fundamental, fica evidente a importancia de que as orientacdes
preconizadas por tais documentos, sejam realmente materializadas por meio de acdes
gue criem condicdes favoraveis ao processo de transicdo e de ensino da criancga,
contribuindo assim para a continuidade do seu processo de aprendizagem e,
consequentemente, possibilitando o avangco em seu desenvolvimento.

Outra categoria que emergiu das pesquisas analisadas refere-se a atividade-
guia, como aquela que vai orientar e contribuir para o maior desenvolvimento da
crianca, seja na Educacao Infantil por meio da brincadeira de papéis sociais ou no 1°
ano do Ensino Fundamental, mediante a Atividade de Estudo (MARTINATI; ROCHA,
2015; ZANATTA, 2017; TARTARI, 2019; CARBONIERI; EIDT; MAGALHAES, 2020).

Essas autoras destacam o papel que a atividade-guia exerce no
desenvolvimento infantil, bem como a importancia de uma pratica docente, que a
considere e seja intencionalmente planejada, no sentido de levar as criancas a se

apropriarem de forma mais efetiva dos conhecimentos sistematizados.

[...] em cada atividade principal a crianga se relaciona com o mundo e,
em cada estagio, ela forma necessidades especificas. Ao desenvolver
essas atividades, mudancas sdo geradas em sua personalidade e nos
processos psiquicos. Isso posto, exige do professor da Educacéo
Infantil e dos anos iniciais planejamento e atencdo adequada as
especificidades da infancia (ZANATTA, 2017, p. 25).



99

Tartari (2019, p. 102), além da equivalente relevancia ao papel da atividade-
guia no desenvolvimento humano, destaca as rela¢cdes sociais como fundamentais
nesse processo; “[...] a atividade pratica da crianca, que ocorre em seu meio e
relagBes sociais, é fonte inicial do desenvolvimento psiquico.”

A perspectiva de Martinati e Rocha (2015) coaduna-se com as expostas
anteriormente ao destacar os aspectos qualitativos da atividade-guia por ser aquela
capaz de promover as mudangas mais significativas na constituicdo da personalidade
e do desenvolvimento da crianga.

Tal afirmacédo é sustentada por Carbonieri, Eidt e Magalhdes (2020, p. 3) que
se apoiam em Leontiev (2016) e asseguram a atividade-guia ‘como aquela que
governa as mudancas psicolégicas mais decisivas em um dado periodo de
desenvolvimento e, ao mesmo tempo, gesta as premissas para a formacéo de novos
tipos de atividades”.

Sendo assim, reforca-se que a importancia da atividade-guia, refere-se ao fato
de que sua atuacgéo, em determinado periodo, gesta a atividade-guia da préxima etapa
do desenvolvimento infantil. Leontiev (2010) explica:

Alguns tipos de atividades s&o principais em um certo estagio, e sao
da maior importancia para o desenvolvimento subsequente [sic] do
individuo, e outros tipos sdo menos importantes. Alguns representam
o papel principal no desenvolvimento, e outros, um papel subsidiario
(LEONTIEV, 2010, p. 63).

No caso especifico, na época da infancia, o jogo de papéis gesta as condicdes
necessarias para o desenvolvimento da Atividade de Estudo no psiquismo infantil.

Essa gestacdo também é destaque para Carbonieri, Eidt e Magalhdes (2020,
p. 6) quando afirmam, apoiadas em Bodrova e Leong (2003), que “As fungdes mentais,
tais como a atencdo, memoaria e imaginacao iniciam seu processo de transformacao
durante a idade pré-escolar e adquirem suas formas voluntarias no decorrer da idade
escolar”.

Torna-se inegavel a relevancia da compreensdo da atividade-guia e a
necessidade de planejar situacdes e agcbes em que 0s escolares, efetivamente se
coloquem na realizacdo ativa dessas acdes, para que O seu aprendizado e
desenvolvimento possam ser promovidos de forma mais eficaz nas instituicbes

escolares, sejam elas da Educacéo Infantil ou do Ensino Fundamental.
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O carater de continuidade no periodo de transicdo foi a terceira categoria
selecionada. Embora a idade cronolégica avance em um processo continuo, essa
continuidade nao significa auséncia de crises, as quais serdo mais agudas ou menos
agudas, conforme o processo educativo seja mais ou menos condizente com as
necessidades da crianca em desenvolvimento.

Um aspecto de extrema relevancia nesse processo, consiste na possibilidade
de a crianca atravessa-lo da forma mais natural e tranquila em decorréncia da
adequada organizacao do processo pedagogico.

Para isso a crianga precisa perceber-se como sujeito inserido em novas
relacdes sociais, 0 que demanda novas formas de interagir e intervir no mundo. Esse
carater tornou-se marcante nos trabalhos desenvolvidos por Martinati e Rocha (2015),
Ribeiro (2017), Zanatta (2017), Nascimento (2018) e Carbonieri, Eidt e Magalhdes
(2020).

A categoria da continuidade torna-se relevante, pois a periodizacdo do
desenvolvimento pode ser compreendida de forma equivocada, tomando-se esses
periodos de forma isolada.

A dicotomia entre a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental ainda se faz
presente como preocupacao inerente ao periodo de transicdo, o qual por vezes gera
uma ruptura que nao € saudavel ao desenvolvimento infantil. Sobre isso, Ribeiro
(2014, p. 15) destaca “que tais propostas objetivam sujeitos distintos. Na E.l., é a
crianga com todas as suas especificidades e, no E.F., é o aluno.” Aponta, também,
gue tal concepcdo pode ser superada por meio da articulagcdo das praticas

desenvolvidas na Educacéao Infantil e no Ensino Fundamental.

Entendemos que a passagem da El para o EF deve ser pautada por
continuidades, para que o protagonismo da crianca em ambas as
etapas seja assegurado mas, na pratica, essa transicdo tem sido
marcada por dicotomias que podem ser sistematizadas, na El, a
crianca brinca e, no EF, ela estuda (RIBEIRO, 2014, p. 112).

Nesse sentido, as discussfes de Zanatta (2017) coincidem com as de Ribeiro
(2014), ao afirmar que “[...] um bom tanto dos limites e desafios que se impde [sic] na
transicdo da Educacdao Infantil para os anos iniciais estd no modo como se concebe e
se organiza o processo pedagogico” (ZANATTA, 2017, p. 55).

O processo pedagogico na Educacao Infantil ndo deve limitar-se ao brincar

livremente proposto a crianga apenas como forma de ocupar o seu tempo. Mas, é
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importante pensar a brincadeira como a relagéao ativa por meio da qual a crianca se
apropria das significacbes dadas pelas relacdes sociais na constituicdo dos sujeitos.
Logo, o brincar na Educacdo Infantii deve ser sinbnimo de aprendizado e
desenvolvimento.

Assim como o processo pedagdgico ofertado na escola para a crianca de 6
anos, nado deve ser orientado apenas pela “imaturidade” que ela possa ainda
apresentar. Convém, sem eliminar o aspecto ludico na atividade de ensino, considerar
quais tarefas provocarao na crianca a necessidade e o motivo para realizar acdes e
operagfes necesséarias para a resolugdo da tarefa, o que terd como produto a
modificacdo do psiquismo infantil por meio da aprendizagem, processo que resultara
no desenvolvimento da crianca.

Nascimento (2018, p. 118) também demonstra preocupacdo com essa
dicotomia, destacando que “A transicdo entre as duas etapas deve protagonizar as
fases do desenvolvimento da criangca segundo a Teoria Historico-Cultural e, para isso,
€ importante que ndo seja antecipado o curriculo do Ensino Fundamental na

Educacéo Infantil.” A autora ainda assevera:

Durante o periodo de transi¢do entre as duas estruturas, 0s sistemas
devem administrar uma proposta curricular que assegure as
aprendizagens necessdrias ao prosseguimento, com sucesso, nos
estudos, tanto as criancas de seis anos quanto as de sete anos de
idade que estdo ingressando no Ensino Fundamental de nove anos,
bem como aquelas ingressantes no, até entdo, Ensino Fundamental
de oito anos, tenham elas alguma deficiéncia ou ndao (NASCIMENTO,
2018, p. 120).

Martinati e Rocha (2015, p. 311) também sustentam que uma boa possibilidade
de superacdo dessa dicotomia é voltar a atencdo, no Ensino Fundamental, para a
atividade ludica, muito presente na vida infantil, possibilitando uma passagem menos
descontinua, ao “[...] oferecer-lhe atividades mais estruturadas de estudo e atividades
lddicas, tanto no ano final da Educacédo Infantil, quanto nos anos iniciais do Ensino
Fundamental” (MARTINATI; ROCHA, 2015, p. 311).

Desse modo, estar-se-ia possibilitando uma travessia mais cuidadosa e gradual
na transicao entre as atividades principais — das brincadeiras para o estudo.

Toda essa preocupacdo com esse periodo justifica-se pois, uma adequada
orientacdo da acdo pedagodgica favorecera o enfrentamento dos periodos criticos,

comuns na transicdo de uma atividade-guia a outra.
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O papel docente, quarta categoria elencada, é explicitamente destacado por
Tartari (2019) e Carbonieri, Eidt e Magalhaes (2020).

Tartari (2019, p. 109-110) evidencia a relevancia da atividade de ensino
desempenhada pelo professor, levando em consideracdo a importancia do
planejamento de suas intervengdes. “Reiteramos que a atividade de ensino,
desempenhada pelo educador, possui evidente relevancia, ja que o docente organiza
intervencdes didatico-pedagogicas fundamentais para a aprendizagem, promotora do
desenvolvimento infantil.”

Também Carbonieri, Eidt e Magalhdes (2020, p. 5) consideram a importancia
do papel docente na brincadeira de papéis sociais ja que, por meio dessa atividade a
crianga “[...] aproxima-se e apropria-se da realidade na qual esta inserida”. Destacam,
também, que a diretividade da a¢édo docente € imprescindivel na crianca escolar, pois
a atividade de estudo possibilita a apropriacdo dos conhecimentos tedricos (ciéncia,
arte, filosofia).

Pasqualini e Abrantes (2016), com fundamento em Davidov (2008), salientam
a relevancia da participacao ativa da crianca nas atividades de estudo oportunizadas
pelo professor, aspecto também destacado por Carbonieri, Eidt e Magalhdes (2020):

[...] no inicio da atividade de estudo, a apropriagdo do conhecimento
ainda ndo se coloca como uma necessidade consciente para a
crianca: tal necessidade se forma no processo de apropriacdo do
conhecimento, na medida em que ela realiza, junto com o professor,
acdes de estudo (CARBONIERI; EIDT; MAGALHAES, 2020, p. 3).

Tartari (2019), ao refletir sobre questdes importantes para uma adequada
organizacdo da atividade pedagogica, propde que as condicbes objetivas que
envolvem os docentes, sejam observadas no processo de escolarizacdo e
humanizagéo da crianca escolar, pois impdem e restringem a disposic¢éo e a qualidade
de trabalho docente. As limitagbes ou mesmo as ampliacGes proporcionadas por
essas condicdbes ao trabalho docente, refletem-se na constituicdo da acéo

pedagogica, mesmo que de forma involuntéria.

[...] na realidade em que se desenvolve a atividade de ensino,
entendemos que existem condi¢des sociais, politicas, econdmicas que
muitas vezes nao sao controladas pelo educador e interferem no
processo de ensino e aprendizagem. Sabemos que as condi¢Bes
encontradas em grande parte das instituicdes de ensino do pais sdo
precarias em muitos aspectos. Questbes como o espago fisico,
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materiais didaticos e numero de criancas por sala de aula precisam
ser adequadas para uma apropriada organizacdo da atividade
pedagdgica. Sao aspectos que exercem grande influéncia na
gualidade do processo educativo e na formagdo dos conceitos
(TARTARI, 2019, p. 109-110).

Carbonieri, Eidt e Magalhaes (2020) revelam que o processo educativo deve
produzir na crianga a necessidade da apropriagéo da cultura humana expressa nos
conhecimentos que devem ser apreendidos por ela na escola, pois “a necessidade de
apropriagcdo de conhecimentos sistematizados ndo € um pré-requisito para a
aprendizagem dos conteludos escolares, mas precisa ser produzida pelo préprio
processo de escolarizagdo” (CARBONIERI; EIDT; MAGALHAES, 2020, p. 3).

Destaca-se aqui que o responsavel direto pelo processo de escolarizacéo da
crianca, € o professor, mesmo inserindo-se em condi¢cdes subjetivas e objetivas da
realidade concreta da sociedade, que por vezes sdo estranhas a sua vontade. Sem
sombra de davidas, a conjuntura em que se encontra o professor vai se refletir de
forma explicita ou implicita em sua pratica pedagogica. Assim, a tomada de
consciéncia pelo professor dos reflexos dessa conjuntura no ato pedagodgico pode
resultar em escolhas por agdes que sejam mais decisivas para o desenvolvimento
psiquico infantil.

E possivel afirmar que a pratica docente intencionalmente planejada, levando
em consideracdo os aspectos ja mencionados, pode se materializar no trabalho
pedagdgico que caminha para a emancipa¢do humana neste sentido € importante a
apropriacao de conhecimentos que possibilitem uma educagéo omnilateral. Isso torna-

se evidente na discusséo de Tartari (2019) ao destacar:

Para um trabalho apropriado, na direcdo de uma educacdo
omnilateral, consideramos que o educador precisa compreender 0s
aspectos fundamentais que se referem ao desenvolvimento infantil.
Para isso, é necessario ter compreensdo dos pressupostos
psicolégicos e pedagdgicos que norteiam sua atividade docente

(TARTARI, 2019, p. 110).

A esses dois conjuntos de pressupostos, pode-se acrescentar a dimenséao
politica, de forma a possibilitar uma insercéo na realidade, como sujeito que contribua
para um processo de transformacdo na direcdo da democratizacdo do acesso aos

bens culturalmente produzidos pela humanidade.
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O papel docente torna-se uma consequéncia da formacao inicial e
continuada, quinta categoria destacada. Como ja enfatizado nesta pesquisa, a
transicdo da crianca da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental, quando bem
compreendida pelo professor, pode evitar que as crises se tornem agudas e se
constituam em um obstéculo para o melhor desenvolvimento da criancga.

Leontiev (2010) indica que a crise ndo é um fato inevitavel no desenvolvimento
infantil. Quando ela ocorre, denuncia que mudancas internas na crianca e externas
relativas a sua vivéncia, ndo ocorrem adequadamente. Ou seja, a crise mais aguda
manifesta-se na ruptura entre as capacidades sob o dominio da crianca e as
condicBes externas oportunizadas ao seu desenvolvimento.

A acdo docente bem fundamentada auxilia a crianca nessa passagem de forma
continua, amenizando rupturas que podem ser frutos do direcionamento do processo
pedagdgico e ndo uma manifestacdo que indique a discrepancia entre a organizacao
do processo pedagoégico e a potencialidade infantii (NASCIMENTO, 2018). Disso
decorre aimportancia de o professor conhecer os aspectos teéricos que fundamentem
esse processo.

Nesse sentido, Tartari (2019, p. 110) defende que “[...]Jndo s6 a formacéao
académica, mas também a formacdo continuada, sdo subsidios fundamentais ao
docente, como forma de apropriacdo de conhecimento para o constante repensar da
atividade pedagdgica.”

Nascimento (2018) ja anunciava isso ao destacar o papel docente, mas
também enfatiza o empenho dos érgaos publicos no sentido de propiciar formacgao
continuada que possa instrumentalizar o professor na viabilizacdo de a¢cbes mais

efetivas no processo educativo

A busca por constante formacédo cabe ao professor e, ao municipio,
cabe proporcionar formacao continuada aos professores, gestores e
demais envolvidos na equipe escolar. O compartihamento destes
saberes entre eles € também ferramenta importante (NASCIMENTO,
2018, p. 122).

Sobre essa formacéo, inicial e continuada Nascimento (2018) ainda ressalta
gue deva ocorrer de forma a efetivar a articulagdo entre as diferentes etapas da
Educacédo Bésica, demonstrando, tanto aos professores da Educacé&o Infantil quanto
do Ensino Fundamental, a relacéo articulada que deve ser observada no processo de

transicao.
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Esta formacao vai além do formar para a diversidade da crianca em
sala de aula, € preciso compreender questées que envolvem a entrada
mais cedo da crianca no Ensino Fundamental, a formacéo tanto da
equipe da Educacdo Infantil quanto do Ensino Fundamental; [...]
(NASCIMENTO, 2018, p. 122).

Enfim, é necessario refletir sobre a intrinseca relagédo entre a acdo docente na
Educacao Infantil e no Ensino Fundamental. Altera-se a lei, ampliando o Ensino
Fundamental, mas é preciso considerar que ha um tempo para que os professores se
apropriem dessas altera¢des legais passando a incorporé-las na pratica pedagdgica.

Finalmente, como Ultima categoria, destacou-se a crianga como protagonista
e sujeito com especificidades.

Zanatta (2017) salienta o conceito de crianca como sujeito historico.
Reconhecida assim, ela se constitui na complexa tessitura do convivio humano, na
gual se estabelecem as condi¢gdOes para que ela se aproprie das producdes humanas.
Essa tessitura € elaborada historicamente por meio de movimentos coletivos que
resultam em politicas publicas resultantes de lutas de classe as quais, em conjunto
com outros fatores sociais, envolvem a crianga.

Por isso, Zanatta (2017, p. 16) empreendeu sua pesquisa buscando “[...] ver
esse processo pelo olhar da crianga”. Ao reconhecer a crianga como sujeito historico
e ator no processo de transi¢cdo, considerou necessario verificar qual a percepcéo da
prépria crianca sobre sua passagem da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental.
Assim, procurou caracterizar a crianga do periodo de transi¢cdo, compreendendo seu
desenvolvimento com base em um aporte teérico que a colocasse como sujeito
histérico e ativo no processo de escolarizacao.

O olhar do professor nessa perspectiva vai se refletir na correta organizacao do

trabalho pedagdgico, ampliando suas possibilidades de sucesso, pois

[...] conceber a infancia a partir dos pressupostos da Teoria Historico-
Cultural de desenvolvimento humano implica reconhecer em Vigotski,
Leontiev, Luria, Elkonin, entre outros, os principais aportes que, com
base no materialismo historico-dialético, oferecem o suporte
necessario para afirmar a infancia como um tempo sdcio-histérico, e a
crianga como um ser humano concreto, isto €, como sujeito ativo que
se constitui humano pela mediacdo dos artefatos materiais e
simbdlicos disponiveis na cultura (ZANATTA, 2017, p. 21).



106

Ribeiro (2014, p. 111) também ja asseverava que, em documentos legais, “[...]
a crianca ganhou protagonismo, sendo percebida como sujeito ativo, participativo e
que produz cultura”. Somam-se a essa perspectiva Martinati e Rocha (2015) e Zanata
(2017), que levaram em consideracdo o papel da crian¢ca enquanto sujeito historico, e
se preocuparam em dar-lhe voz em suas pesquisas.

Os documentos oficiais reconhecem a necessidade do respeito as
caracteristicas das criangas, pois alertam “sobre a importancia de se conhecer a
crianca de 6 anos e suas especificidades, no que diz respeito ao seu desenvolvimento
psicoldgico, para atendé-las; [...]” (MARTINATI; ROCHA, 2015, p. 311).

Carbonieri, Eidt e Magalhdes (2020, p. 2) conciliam sua discussdo com as de
Martinati e Rocha (2015) e Zanatta (2017), evidenciando o papel assumido pela
crianga na sociedade: “Atualmente, o reconhecimento da crianga enquanto sujeito
social e historico, detentora de direitos sociais, faz da Educagéo Infantil uma exigéncia
social, ocupando no cenario da educacdo brasileira um espaco significativo e
relevante”.

Enfim, neste capitulo buscou-se evidenciar algumas categorias que aproximam
cada uma das pesquisas e artigos selecionados. Destaca-se que todas as referéncias
analisadas, fundamentam-se na Teoria Histérico-Cultural. Assim, mesmo que uma
determinada categoria ndo tenha sido explicitamente discutida em algum dos
trabalhos elencados, entendeu-se que ela ndo foi desconsiderada na analise
conjuntural do contexto em que os trabalhos foram produzidos, visto que, todas as
categorias apresentadas estéo interligadas.

Estando essas categorias articuladas, revelam a busca pela totalidade dos
fendbmenos nas analises realizadas. Essa busca é fundamental para que a praxis seja
realizada de forma a superar a dicotomia entre a teoria e a pratica, tornando-as base
para uma reflexdo, revelando essa articulagdo por meio da propria acdo pedagogica.

As pesquisas demonstram varios aspectos que podem ocorrer, interferindo na
transicdo da Educacéo Infantil para o 1° ano do Ensino Fundamental. A analise dessas
pesquisas revela que a perspectiva da Teoria Historico-Cultural tem sido tomada como
base para o estudo dessa transic&o, e mais pesquisas tém ocorrido aproximando esse
referencial tedrico da pratica docente.

Mas, ainda que transicdo da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental

tenha se constituido em objeto de estudo cada vez mais frequente, ainda as
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conclusdes dessas pesquisas sao insuficientes diante da complexidade que essa
teoria e a transi¢cdo no desenvolvimento infantil exigem.

Compreendendo a investigacdo que envolve esse tema como uma alternativa
bastante pertinente e necesséria, expfe-se a seguir uma pesquisa de campo,
objetivando investigar, na perspectiva dos professores que atuam no 1° ano, suas
contribuicBes para a analise das multiplas determinacdes que envolvem a passagem

da Educacéo infantil para o Ensino Fundamental.
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4. METODO

4.1.METODO, COLETA DE DADOS E PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

A presente pesquisa foi submetida & analise do Comité de Etica em Pesquisa
da Universidade Estadual do Oeste do Parand — UNIOESTE. A aprovacéo foi validada
com o parecer 4.479.125, CAAE n° 39097420.4.0000.0107 (ANEXO I).

Apresentar-se-a, neste capitulo, o percurso efetuado para buscar os dados da
pesquisa, e os procedimentos para analisa-los. Considerou-se importante, antes de
abordar esse percurso, explicitar a escolha do Materialismo Historico-Dialético para
direcionar as analises realizadas.

O Materialismo Historico Dialético (Karl Marx,1818-1883) propde o estudo da
realidade, levando em consideragao as relagcdes que produzem e sao reproduzidas
na sociedade e, por isso, toda analise leva em consideracdo as condi¢des histéricas,
econdmicas, sociais e culturais de um determinado contexto (MARX, 2008).

Galvéao, Lavoura e Martins (2020) manifestam-se sobre esse método:

O materialismo histérico-dialético busca explicar o mundo objetivo
(fenbmenos, processos e objetos) e suas leis para atender a
determinadas necessidades sociais. Estas, por sua vez, indicam o ser
humano como sujeito primordialmente transformador da natureza, que
cria necessidades por meio de sua atividade vital, qual seja, o trabalho.
Por isso, esse método do conhecimento estuda os processos da vida
real, procurando explica-los de forma cientifica e a0 mesmo tempo
enraizados na pratica social (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2020,
p. 63).

De acordo com o método de analise proposto por Marx, o ser humano se
constitui na medida em que transforma a natureza por meio do trabalho.
Reciprocamente o homem é transformado nesse processo. Pois, o trabalho promove
as condi¢cOes para a apropriacao da realidade objetivada e consequentemente produz
necessidades sociais que engendram novas atividades a fim de satisfazé-las.

Esse método explica os processos de vida real do homem rompendo com a
visdo harmoniosa da sociedade, posto que busca revelar as contradicbes que
permeiam o trabalho e se manifestam na vida real de cada sujeito.

Nesse sentido, € necessario superar a observacéo imediata da realidade, que

permanece em si mesma. E preciso ir & realidade com a inteng&o de captar o que esta
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implicito, o que ndo esta aparente para que a analise seja aprofundada e resulte na
compreensao das relacbes de forca que estdo presentes na sociedade, mas nem
sempre sao desveladas.

Por isso, Marx afirma que “o concreto € concreto por que é a sintese de
multiplas determinagdes” (MARX, 2008, p. 260). E uma analise mais rica da realidade
s6 pode ser alcangada a partir da reflexdo sobre as “multiplas determinagdes e
relacbes” que constituem essa realidade (MARX, 2008, p. 260). Esse concreto é
aguele que se elabora gradativamente no pensamento e se torna capaz de desvelar
0 que esta aparente, pois 0 concreto aparente nao revela a realidade, a qual precisa
ser superada pela incorporacdo de sua compreensao as condicdbes e mudancas
impostas pelas relagdes de producédo que sao reproduzidas em todos 0os segmentos
da sociedade.

E necessario explicitar que

O método, para Marx, é expressdo do movimento légico do
pensamento em diferentes graus de determinacbes e de
desenvolvimento, [...] 0 método é de grande importancia, pois s6 por
meio dele é que conseguimos ir além das aparéncias das coisas, e
somente por meio da légica dialética torna-se possivel desnudar as
formas fenoménicas da empiria imediata e penetrar concretamente
nas suas relagdes internas essenciais (e essa compreensédo do real
em sua complexidade é necessaria a acéo revolucionaria) (GALVAO;
LAVOURA; MARTINS, 2020, p. 65).

Na busca de analisar as multiplas determinacdes presentes no periodo de
transicdo da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental, inicialmente desenvolveu-
se uma pesquisa bibliogréfica referente as contribuicdes da Teoria Historico-Cultural
para a andlise do objeto proposto na pesquisa.

Segundo Severino (2007), a pesquisa bibliografica é definida como

[...] aquela que se realiza a partir do registro disponivel, decorrente de
pesquisas anteriores, em documentos impressos, como livros, artigos,
teses etc. Utiliza-se de dados ou de categorias tedricas ja trabalhados
por outros pesquisadores e devidamente registrados. Os textos
tornam-se fontes dos temas a serem pesquisados. O pesquisador
trabalha a partir das contribuicdes dos autores dos estudos analiticos
constantes dos textos (SEVERINO, 2007, p. 122).

Entre as mudltiplas determinagdes presentes no periodo de transicdo da

Educacao Infantil para o Ensino Fundamental, destaca-se a apropriagdo docente
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sobre 0s principais conceitos tedricos envolvidos nesta passagem, bem como as
dificuldades e possibilidades de superacdo apontadas pelos professores, a partir de
sua vivéncia no 1° ano do Ensino Fundamental. Desenvolveu-se assim, uma pesquisa
de campo qualitativa, com o cuidado de evitar a andlise isolada de dados tedricos.

Nesse sentido, como ja afirmado anteriormente, esta pesquisa fundamentou-
se nos teoricos que ricamente contribuiram para a constituicdo da Teoria Historico-
Cultural: Vigotski, Luria, Leontiev, Elkonin e Davidov.

A compreensdo do periodo de transicdo e suas especificidades para o
desenvolvimento infantil justifica a preocupacdo com a apropriacdo docente dos
conceitos da Teoria Histérico-Cultural, pois ela lhes possibilita executar uma pratica
pedagogica que se traduza em acOes eficazes, as quais promoverao transformacdes
qualitativas no desenvolvimento psiquico do aluno.

Assim, buscou-se aqui investigar os fundamentos teoricos que explicam e
orientam a alternancia entre as atividades-guias no desenvolvimento infantil, ou seja,
como ocorre essa transicdo e também, ndo apenas a apropriacdo tedrica dos
conceitos apresentados pelos professores, mas também evidenciando as multiplas
determinacdes que permeiam essa passagem e sua relagdo com a pratica pedagdgica
revelada em seu discurso.

A pesquisa de campo ocorreu no municipio de Cascavel, localizado na regiao
Oeste do Parana. O municipio tem 129 (centro e vinte e nove) instituicbes de ensino,
sendo 55 (cinquenta e cinco) Centros Municipais de Educacéo Infantil e 64 escolas
gue atendem a Educacgao Infantil (Infantil IV e V) e os anos iniciais do Ensino
Fundamental.3?

Considerou-se que tanto a pesquisa bibliografica quanto a pesquisa de campo
foram necessarias para a consecucao desta pesquisa, pois de acordo com Frigotto
(1994):

A teoria materialista histérica sustenta que o0 conhecimento
efetivamente se d& na e pela praxis. A praxis expressa, juntamente, a
unidade indissociavel de duas dimensdes distintas, diversas no
processo de conhecimento: a teoria e a acao. A reflexao tedrica sobre
a realidade néo € uma reflexao diletante, mas uma reflexdo em funcéo
da acéo para transformar (FRIGOTTO, 1994, p. 81).

32 Fonte: Curriculo para rede publica municipal de ensino de Cascavel: volume II: ensino fundamental
- anos iniciais. / Cascavel (PR). Secretaria Municipal de Educacgdo; [coordenacdo geral: Rosane
Aparecida Brandalise Corréa; assessoria geral: Marta Sueli de Faria Sforni] — Cascavel: SEMED, 2020.
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Marconi e Lakatos apontam para a pesquisa de campo como “aquela utilizada
com o objetivo de conseguir informacdes e/ou conhecimentos acerca de um problema,
para o qual se procura uma resposta, [...], ou, ainda, descobrir novos fendmenos ou
as relagoes entre eles” (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 186).

O instrumento eleito para a pesquisa de campo foi a entrevista semiestruturada,
considerando que este instrumento seria 0 mais adequado para a pretensdo da
pesquisa, uma vez que “A entrevista € um encontro entre duas pessoas, a fim de que
uma delas obtenha informacgfes a respeito de determinado assunto, mediante uma
conversa de natureza profissional” (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 195).

Foi realizado um teste piloto da entrevista objetivando a identificacdo de
possiveis limitacdes e a necessidade de adequacao das questdes propostas. O teste
foi aplicado a seis professoras da rede municipal, porém nédo aquelas que seriam o
publico alvo da pesquisa, conforme orienta Marconi e Lakatos (2003).

Em pesquisa realizada no site da SEMED, foi realizado um levantamento que
apontava o numero de professores regentes de turmas do 1° ano que poderiam fazer
parte dessa pesquisa, totalizando 62 (sessenta e dois) professores:.

Apés a aprovacdo do projeto para a realizacdo da pesquisa pelo Comité de
Etica em Pesquisa, foi necessario protocolar junto a Secretaria Municipal de Educacdo
de Cascavel, SEMED, o pedido de autorizacdo para procurar a direcdo das escolas
selecionadas para obter o contato das professoras regente do 1° ano do Ensino
Fundamental - Anos Iniciais. Com a autorizagdo da SEMED, foi realizado o contato
com as diretoras, obteve-se o numero de telefone de 52 (cinquenta e dois)
professores.

Esse contato inicial com os professores foi realizado por meio do aplicativo
WhatsApp, identificando a pesquisadora, explicando os motivos da pesquisa e
convidando a participarem da entrevista on line, cujas questbes apresentam-se nos
Apéndices 1 e 2.

A entrevista ocorreu de forma remota devido ao periodo de pandemia, na
Plataforma Google Meet, com 26 (vinte e seis) professoras, do 1° ano do Ensino

Fundamental — Anos Iniciais, que aceitaram o convite, 0 que corresponde a cinquenta

33 Fonte: Quadro funcional das escolas no més de setembro de 2020 — consulta 21/09/2020
semed.cascavel.pr.gov.br/quadros/pesquisa
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por cento do total consultados, representando 15 (quinze) escolas do municipio de
Cascavel que totalizam 64.

No inicio de cada entrevista, as professoras foram novamente informadas sobre
0s objetivos da pesquisa, a aprovacio da pesquisa, pelo Comité de Etica da Unioeste
e da autorizacdo da SEMED para realizacdo da pesquisa, sobre o sigilo quanto a
identidade dos participantes e sobre a possibilidade, de a qualquer momento
interromperem a entrevista, caso se sentissem constrangidas, bem como lhes foi
solicitada a autorizacdo para grava-las. Todas as professoras autorizaram que fosse
feita a gravacgao.

As entrevistas foram gravadas para posterior transcricdo. Para preservar a
identidade das professoras entrevistadas, elas foram identificadas com a letra P

seguido da sequéncia numérica.

4.2.0S SUJEITOS DA PESQUISA

4.2.1. Professoras

A pesquisa envolveu a participacéo de 26 (vinte e seis) professoras de primeiro
ano do Ensino Fundamental, o que corresponde a 16,25% do total de docentes que
atendem o 1° ano do Ensino Fundamental - anos iniciais da rede publica municipal de
ensino de Cascavel. Apresentam-se a seguir as caracteristicas desse grupo: idade,
tempo de docéncia, turmas em que atuou, vinculo com o municipio, carga horéaria de
trabalho, sintetizados na Tabela 1 e formacéo, sintetizados na Tabela 2, possibilitando
uma visdo de conjunto. Os elementos apresentados nessas tabelas seréao
posteriormente discriminados possibilitando uma discussao mais detalhada. Cem por
cento das entrevistadas eram do género feminino o que evidencia a predominancia

de mulheres no magistério.
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Sujeito | Idade ggr:épnodade Turmas que atuou Enquadramento ﬁg:gfila
P1 55 23 anos 2° e 1° ano, (42 série) | Concurso 40 horas
P2 32 6 anos HA, PAP, 1° 3° ano Concurso 40 horas
P3 47 26 anos El, HA, 1°ao 5° ano Concurso 40 horas
P4 29 10 anos El, 1°, 2° e 5° ano Concurso/Temporario |40 horas
P5 27 4 anos El, 1° ano Concurso/Temporério |40 horas
P6 30 6 anos El, HA, 1° ano Concurso 20 horas
P7 35 15 anos El, 1° ao 5° ano Temporario 20 horas
P8 42 3 anos El, HA, 1°e 3° ano Concurso/Temporério |40 horas
6° ao 9° ano, EJA, El,
P9 38 14 anos 1°ano Concurso 20 horas
P10 33 3 anos HA, El, 1° ano Concurso 20 horas
P11 32 8 anos El, 1°, 2° 4°e 5°ano | Concurso 20 horas
P12 40 14 anos El, 1° ao 4° ano Concurso 40 horas
HA, Auxiliar, RE, 1° ao
P13 40 15 anos 5% ano Concurso 40 horas
P14 37 15 anos El, 1° e 2° (32 série) Concurso 20 horas
P15 25 6 anos El, 1°ano Concurso 20 horas
P16 48 10 anos El, 1°ano Concurso 40 horas
P17 46 13 anos HA, 1° ao 4° ano Concurso 40 horas
Ensino Médio, 6° ao 9°
P18 42 24 anos ano, EJA, PAP, 1° ano | Concurso 20 horas
P19 37 16 anos El, 1°ao 3° ano Concurso 20 horas
P20 40 17 anos El, HA, 1° ao 5° ano Concurso 40 horas
P21 50 23 anos El, 1°e 2°ano Concurso 40 horas
P22 49 9 anos El, 1°e 3°ano Concurso/Temporério |40 horas
El, HA, CPE, PAP, 1°
P23 36 11 anos ano Concurso 40 horas
P24 50 31 anos 1°ao 5° ano Concurso 40 horas
P25 27 9 anos El, 1° 2°e 4° ano Concurso 20 horas
P26 43 12 anos El, 1°, 2°e 5° ano Concurso 40 horas

Fonte: Dados coletados pela autora.
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Tabela 2 — Nivel de formacgao académica das professoras entrevistadas

Sujeito |Nivel de formacgéo
P1 Pedagogia, Especializacao (Educacéo Especial e Psicopedagogia)
P2 Pedagogia, Especializacao (Alfabetizacdo e letramento)
P3 Magistério
P4 Pedagogia, Mestrado em Educacado
P5 Pedagogia, Mestrado em Educacado
Letras, Especializagdo (Estudos Linguisticos e Literarios) Pedagogia, Mestrado
P6 em Educacéo.
pP7 Pedagogia.
P8 Pedagogia.
Biologia, Pedagogia, Especializacdo (Meio Ambiente, Educacdo de Jovens e
P9 Adultos e Educacéo Especial)
P10 Pedagogia, Especializacao (Educacéo Especial)
P11 Pedagogia, Especializacao (Neuro Pedagogia)
P12 Pedagogia, Especializacao (Fundamentos da Educacéo)
Pedagogia, Letras, Especializacdo (Educacdo Especial, Histéria da Educacéo
P13 Brasileira)
P14 P14 — Pedagogia, Especializacdo (Educacéo Especial)
P15 P15 — Letras (Portugués e Inglés)
P16 P16 — Pedagogia, Especializacdo (Educacédo Especial e Artes Visuais)
P17 Pedagogia, Especializacao (Educacéao Infantil)
P18 Pedagogia, Especializacao (Séries Iniciais e Educacéo Especial)
Pedagogia, Especializacdo (Educacdo Especial, Psicopedagogia Clinica e
P19 Institucional e Gestéo escolar)
P20 Pedagogia, Especializacdo (Gestédo Escolar)
P21 Letras (Portugués e Inglés), P6s-Graduacgédo (Psicopedagogia Institucional)
p22 Pedagogia, P6s-Graduagédo (Educacao Especial)
P23 Pedagogia, Pés-Graduacao (Educacéo Especial)
P24 Pedagogia, Pés-Graduacao (Psicopedagogia)
P25 Letras (Portugués e Inglés), Pedagogia, Pés-Graduacao (Neuro Pedagogia)
P26 Pedagogia, Pés-Graduacao (Educacéo Infantil e Educacao Especial)

Fonte: Dados coletados pela autora.

A faixa etéria das professoras varia de 25 a 55 anos (Me = 38,8), sendo que

Gréfico 1 apresenta os percentuais discriminados em grupos distribuidos de cinco em

cinco anos de idade.
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Gréfico 1 — Faixa etaria das professoras do 1° ano do Ensino Fundamental

51ab55anos-1
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Fonte: Dados coletados pela autora.

25a30anos-5

46 a50anos-6
23%
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11%

Ainda que o fato de ter maior idade néo signifique que as professoras tenham
mais tempo de servico, constatou-se que cerca de ¥4 das professoras (27%) tem mais
de 45 anos, 0 que pode repercutir em um nimero expressivo de aposentados nos
proximos anos.

A andlise do Grafico 1 complementa-se com a analise do Grafico 2 a sequir.
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Grafico 2 - Tempo de docéncia das professoras do 1° ano do Ensino Fundamental
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Fonte: Dados coletados pela autora.

O tempo de docéncia das professoras varia de trés a trinta e um anos de
trabalho, sendo que 62% das professoras tém entre seis e quinze anos de docéncia,
e ndo ha professores com menos de trés anos de experiéncia. Considerando esse
tempo de servico, pode-se supor que, 89% das professoras ja participaram de
diversas formacodes ofertadas pela SEMED, bem como de discussGes promovidas nas
escolas nas reunifes de Conselhos de Classe e Atividade Pedagodgica previstos no
calendario escolar do municipio. Conclui-se, portanto, que se trata de um grupo
experiente e que tem recebido formacao continuada, ofertada pela SEMED.

Constata-se que embora 62% tenha entre 6 e 15 anos de tempo de docéncia
as professoras ndo séo tao jovens, pois 50% (13) estdo entre 36 a 50 anos e quase
um quarto do total (23%) esté entre 46 a 50 anos.

Em sintese, 19% das professoras tém entre 21 e 35 anos de servico, portanto
estdo mais préoximas de se aposentar (1/5 do quadro docente). Ou seja, € importante

uma politica continua de formacéao de professores e de reposi¢ao do quadro docente.
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Grafico 3 - Funcgdes de atuacado das docentes da pesquisa
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Fonte: Dados coletados pela autora

As professoras entrevistadas atuaram em diferentes fungdes como: regente de
turmas da Educacao Infantil (El), regentes nas disciplinas da hora-atividade (HA),
auxiliar de regéncia de classe, regente do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental/anos
finais, docente no Ensino Médio, professora de apoio pedagogico (PAP), Educacéo
de Jovens e Adultos (EJA) e Refor¢co Escolar, coordenacdo pedagdgica escolar.
Dentre elas, trés atuaram apenas na Educacao Infantil e com o 1° ano, as demais
relataram ter sido docentes em diferentes anos do Ensino Fundamental /anos iniciais.

Cabe esclarecer que, nesse municipio, o professor regente das disciplinas da
hora-atividade (HA) ministra aula nas disciplinas de Espanhol, Arte, Educacéo Fisica
e Ciéncias nas diferentes turmas para que o professor regente possa ter garantido o
direito “a hora-atividade na proporcao de 1/3 (um terco) do total da carga horaria de
trabalho” (CASCAVEL, 2014). Esse atendimento é realizado de acordo com a
realidade especifica de cada escola. Sua especificidade estda amparada na Portaria
358/2020 da Secretaria Municipal de Educacdo de Cascavel. Ou seja, essas
disciplinas ndo sao trabalhadas por professores com formacao especifica na area.

A Deliberacdo CME N° 01/2018 (CASCAVEL, 2018) assegura o atendimento
educacional especializado pelo professor de apoio pedagodgico (PAP) aos alunos
matriculados na rede municipal de ensino. Prause (2020) destaca que os PAP,
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juntamente com o professor regente da turma, sdo responsaveis pelo planejamento
pedagogico que contemple “[...] metodologias e instrumentos mediadores,
direcionando a crianca para a apropriacao do legado cultural produzido historicamente
pelo homem” (PRAUSE, 2020, p. 75).

O professor da Educacdo de Jovens e Adultos atende alunos a partir de 15
anos completos de acordo com o artigo 39 da Portaria 358/2020 da Secretaria
Municipal de Educacdo (CASCAVEL, 2020b).

Como se pode observar, o Grafico 3 demonstra que 80% das professoras tem
experiéncia na Educacgédo Infantil, o que € um dado importante para esta pesquisa,
pois elas conhecem também o trabalho pedagodgico realizado nessa etapa da
formacdo das criancas e terdo melhores condicdes de avaliar as necessidades e
problemas envolvidos no processo de transicdo de uma etapa a outra.

Em relacdo ao vinculo de cada professora com o municipio, vinte e cinco delas
sdo do quadro proprio do magistério, ou seja, prestaram concurso publico para
assumirem o cargo de professora. Dentre essas, quatro dobram padrdo como
professoras temporarias. Apenas uma professora tem somente o0 vinculo de
professora temporaria com o municipio. Considera-se a efetividade na docéncia como
um aspecto muito bom, uma vez que permite ao professor a seguranca para dedicar-

se a carreira docente.

Grafico 4 — Carga horaria semanal de trabalho das docentes da pesquisa
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Fonte: Dados coletados pela autora
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O Gréfico 4 demonstra que mais de cinquenta por cento das professoras tem

a carga horaria de 40 horas semanais.

Tabela 3 - Formacgé&o docente

Ensino Graduacao Pos-Graduacéao
Médio
N° % | Pedagogia | Pedagogia | Pedagogia | Letras | Especializacdo | Mestrado
e Biologia | e Letras
N° | % N° | % N° | % N° | % | N° % N° | %
1 4% | 1 4% |3 11% [ 19 |73% |2 | 8% |20 77% 3 |11%

Fonte: Dados coletados pela autora.

A Tabela 3 refere-se a formacao das professoras. A partir dele conclui-se que
apenas uma professora permanece sem a graduacao, pois a época de sua efetivacao
exigia-se a formacao a nivel médio — Magistério.

Atualmente, exige-se a graduacdo em Pedagogia para a atuacdo na rede
publica de ensino de Cascavel. Sendo assim 96% das professoras entrevistadas tém
formacéo no Ensino Superior. Oitenta e oito por cento destas professoras, possuem
duas graduacdes, sendo uma delas Pedagogia. Infere-se, assim, que as professoras
ja se apropriaram de algum conhecimento sobre o desenvolvimento infantil o que
representa um fator positivo.

Oitenta e oito por cento das docentes demonstra preocupac¢éo com a busca de
uma formacao além daquelas ofertadas pela SEMED, objetivando a melhoria da sua
pratica pedagdgica, de forma a se refletir na melhor apropriacdo dos conteudos
escolares trabalhados com os alunos. Doze por cento ndo apresentam em seus
curriculos cursos de Especializacéo.

E necessario refletir acerca dos cursos de especializagcdo, os quais podem
ocorrer em uma perspectiva teérica completamente diferente da apresentada pela
Teoria Historico-Cultural. Conclui-se que, no caso de Cascavel, fica a cargo da
Secretaria Municipal de Educacdo desenvolver uma politica continua de formacao
docente, possibilitando aos professores apropriarem-se dos fundamentos tedéricos do
curriculo. Dessa maneira, poderéo orientar sua pratica pedagdgica por meio de acées

enriguecidas pela reflexdo acerca desses fundamentos.
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4.3.PROCEDIMENTOS PARA ANALISE DOS RESULTADOS

4.3.1. As Categorias Utilizadas para Analise dos Conceitos Docentes

Essa pesquisa teve como objetivo investigar as multideterminagdes relativas a
transicdo da Educacédo Infantil para os anos iniciais do Ensino Fundamental, para
compreensao dos fatores que determinam essa passagem.

Entre esses fatores determinantes, destaca-se o professor. Assim, investigou-
se qual a concepcao docente acerca das atividades-guia que determinam o
desenvolvimento psiquico infantil nessa passagem, tendo em vista a importancia
desses conceitos no processo pedagogico. Pesquisou-se também, quais as
dificuldades e sugestdes docentes para trabalhar essa passagem, ao lecionar para o
1° ano do Ensino Fundamental.

Para analisar os conceitos relativos as atividades-guia envolvidas nessa
transicdo, no sentido de ampliar o entendimento a respeito dessa categoria,
apresentam-se, a seguir, os escritos de Vygotski (2001), retomados por Davidov
(1992). Para Vygotski (2001), a apropriacdo de um conceito ndo se encerra em Si
mesmo. Torna-se apenas parte de um processo que estd em constante movimento e
pode ser modificado por meio das apropriacdes feitas pelos seres humanos.

Sabe-se que os conceitos desenvolvem-se ao longo da vida, mesmo aqueles
gue se considera aprendidos. O professor € um ser em formacgéo, sendo assim ele
também esta desenvolvendo conceitos ao se apropriar dos principios da Teoria
Histérico-Cultural, entre outros que lhe sdo necessarios por serem inerentes ao
processo pedagogico.

Vygotski (2001), pesquisando experimentalmente o processo de formacéao de
conceitos em criangas, estabeleceu diferentes niveis. Compreende-se que, pelo fato
da presente pesquisa voltar-se a formacdo de conceitos, mesmo se tratando de
conceitos tedricos em nivel profissional, € possivel observar um processo semelhante.
Tais niveis partem do mais elementar, encaminhando-se para o mais complexo, na
medida em que o conhecimento vai adquirindo novos elementos e se complexifica por
meio da apropriacdo de novas relagfes. Sdo eles: amontoado sincrético, complexo,
pseudoconceito (Ultima etapa do pensamento em complexos) e conceito.

O pensamento, no nivel do amontoado sincrético, € marcado por um

ajuntamento de informacgdes difusas, desconexas e inconstantes, que ndo guardam
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relacdo entre si, pois nao existe ainda uma organizagdo que possibilita a
categorizacdo no pensamento infantil. Tal condicdo contribui para que o raciocinio se
realize de forma muito precaria e desorganizada. Esta etapa da formacao de conceitos
€ subdividida em fases, as quais serdo a seguir explicitadas, para esclarecimento ao
leitor. Entretanto, para analise dos resultados utilizar-se-4 uma Unica categoria nesse
nivel, sem classifica-la em subdivisdes.

Resumidamente, a primeira fase da categoria amontoado sincrético
corresponde a formacao da imagem sincrética, a crianca realiza o agrupamento de
objetos ou ideias visualmente, de maneira totalmente aleatéria. E a fase de tentativas
e erros.

A segunda, caracteriza-se por um agrupamento sincrético resultante da
percepcdo visual, também influenciada pela percepcao espacial e temporal da
crianca. Esse agrupamento toma como base a percepcéo infantil dos objetos e nao
suas caracteristicas particulares.

A Ultima fase, corresponde a imagem sincrética, equivalente ao conceito que
se forma sobre a base de relacdes e significados estabelecidos nas etapas anteriores.
Esta etapa se mostra a mais complexa desse nivel do pensamento, mas novas
conexdes estabelecidas pela crianga ainda carecem de maior coeréncia (VYGOTSKI,
2001). Pode dizer que esta etapa, a ultima do nivel do amontoado sincrético “[...]
significa sua acumulacéo e a transicdo a segunda fase da formacdo de conceitos.
Nesta etapa, a imagem sincrética equivalente ao conceito se forma sobre uma base
mais complexa [...]** (VYGOTSKI, 2001, p. 137, traducdo nossa).

Nesse segundo nivel, denominado pensamento em complexos, uma
caracteristica muito frequente, é a formacdo de acumulos desorganizados de
informagdes, pois a crianga ainda ndo compreende bem o significado das palavras.
Isso tem relagéo direta com a percepcéo imediata dos fenGmenos e objetos que a
rodeiam. Ela ainda ndo é capaz de fazer generaliza¢des pois, ainda € conduzida ndo
por “[...] relacBes objetivas implicitas nas coisas, mas por conexdes subjetivas criadas

[...]" por suas préprias percepgdes® (VYGOTSKI, 2001, p. 137, traducdo nossa).

34 “significa su culminacion y la transicion a la segunda fase de la formacion de conceptos. En esta
etapa la imagen sincrética equivalente al concepto se forma sobre una base mas complexas, [...]"
(VYGOTSKI, 2001, p. 137).

35 “[...] el nifio se sigue rigiendo no por las relaciones objetivas implicitas en las cosas, sino por
conexiones subjetivas creada por su propia percepcion.” (VYGOTSKI, 2001, p. 137).
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Gradativamente, a crianca se apropria do significado dos objetos e fendbmenos
na medida em que desenvolve a linguagem e internaliza os significados implicitos nas
palavras. Nesse processo, complexifica-se sua relagdo com os outros e com o mundo
0 que a leva a esta segunda grande categoria na formacdo de conceitos: o
pensamento em complexos.

Ao chegar a esta segunda etapa, a crianca

[...] compreende muitas varia¢des funcionais, estruturais e genéticas
de uma mesma forma de pensamento. Esta forma de pensar, como
todas as outras tende a formacao de conexdes, ao estabelecimento
de relacbes entre diferentes impressées concretas, a unido e
generalizacdo dos objetos distintos, ao ordenamento e a
sistematizacido da experiéncia da crianca® (VYGOTSKI, 2001, p. 137,
138, traducédo nossa).

O pensamento em complexos demonstra que a crianca ndo esta mais presa
apenas as relagdes subjetivas com o0s objetos, mas que também ja estd se

apropriando de relagdes que ela pode observar neles.

Isso significa que as generalizagfes criadas por essa forma de pensar
sdo, em termos de sua estrutura, complexos de objetos ou elementos
agrupados ndo a partir de conexdes subjetivas estabelecidas na
percepcédo da crianca, mas também a partir de relacdes objetivas que
realmente existem entre eles.3 (VYGOTSKI, 2001, p. 138, traducéo
nossa).

O pensamento em complexos eleva a crianga a um novo patamar na sua
compreensao pois, ‘[...] jA € pensamento coerente e objetivo; [...]"*® (VYGOTSKI,
2001, p. 138, traducdo nossa) sendo que a relacdo com os adultos Ihe possibilita a
apropriagcdo dos multiplos significado das palavras, fazendo-a avancar no seu

desenvolvimento.

36 “[...] comprende muchas variaciones funcionales, estructurales y genéticas de una misma forma de
pensamiento. Esta forma de pensamiento, igual que todas las demas tiende a la formacion de
conexiones, al establecimiento de relaciones entre diferentes impresiones concretas, a la union y
generalizacion de objetos distintos, al ordenamiento y la sistematizacion de la experiencia del nifio.”
(VYGOTSKI, 2001, p. 137, 138).

37 “Eso significa que las generalizaciones creadas por esta forma de pensamiento son, en cuanto a su
estructura, complejos de objetos o elementos agrupados no sélo sobre la base de conexiones
subjetivas establecidas en la percepcion del nifio, sino fundadas en relaciones objetivas realmente
existentes entre estos objetos.” (VYGOTSKI, 2001, p. 138).

38 “E| pensamiento en complejos es ya pensamiento coherente Y objetivo; [...]" (VYGOTSKI, 2001, p.
138).
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O nivel do pensamento em complexos se subdivide em cinco tipos principais:
associativo, colecdo, em cadeia, difuso e pseudoconceito. Na analise dos resultados
obtidos na presente pesquisa, ndo se dara destaque a cada uma dessas subdivisbes
dentro dessa categoria, utilizando-se apenas “complexo inicial” para indicar as trés
primeiras, complexo difuso e “pseudoconceito”.

Inicialmente entendeu-se que as duas categorias “complexo inicial” e
“pseudoconceito”, no nivel do pensamento em complexos, seriam suficientes para
compreensao do movimento que antecede o nivel mais avancado da formacéo de
conceitos. Davidov (1992), ao retomar o processo de formagao de conceitos em
Vigotski, também utiliza apenas essas duas subdivisbes, nesse nivel.

Porém, a analise dos dados revelou a necessidade de acrescentar mais uma
subcategoria no nivel de pensamento em complexos, denominada “complexo difuso”,
por haver respostas que se situavam além do complexo inicial, mas aquém do
pseudoconceito.

Embora ndo sejam utilizadas todas as subdivisdes na apresentacdo e analise
dos resultados, elas serdo descritas a seguir, de acordo com as investigacdes de
Vygotski (2001), apenas a fim de possibilitar a compreenséo do leitor.

O subnivel denominado complexo associativo € assim definido porque “[...] é
baseado em qualquer conexdo associativa que a crianca estabelece com alguma
caracteristica do objeto que serve como ntcleo do complexo futuro [...]"*° (VYGOTSKI,
2001, p. 140, traducdo nossa). Assim “[...] palavras ndo designam mais objetos
isolados [...]"*° (VYGOTSKI, 2001, p. 140, traducdo nossa) pois comecam a manter
relacbes com a situagcdo em que estéo inseridas.

O segundo subnivel do pensamento em complexos é caracterizada pelo
ordenamento por agrupamentos ou colegdes. “Este estagio duradouro e estavel no
desenvolvimento do pensamento da crianga estd profundamente enraizado em sua
experiéncia visual e pratica concreta™! (VYGOTSKI, 2001, p. 141, traducdo nossa).

O complexo em cadeia € 0 passo seguinte no desenvolvimento do pensamento
por complexos, o qual se caracteriza pela “[...] unido dindmica e sequencial dos elos

individuais em uma Unica cadeia e a transferéncia de significados por elos sucessivos

39 4...] se basa en cualquier conexion asociativa que el nifio establece con algun rasgo del objeto de
nucleo del futuro complejo [...]" (VYGOTSKI, 2001, p. 140).

40 ¢_] las palabras dejan ya de designar objetos aislados [...]” (VYGOTSKI, 2001, p. 140).

41 “Esta etapa, duradera y estable en el desarrollo del pensamiento del nifio, esta hondamente
enraizada en su experiencia concreta visual y practica.” (VYGOTSKI, 2001, p. 141).
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da cadeia.”®? (VYGOTSKI, 2001, p. 142, traducdo nossa). Uma caracteristica
marcante dessa fase € a ampliacdo do significado das palavras que vao se
modificando conforme as relacdes em que a crianca esta inserida e o contexto em que
a palavra é utilizada.

O quarto subnivel é denominado complexo difuso, pois as conexdes entre 0s
atributos que permeiam o0 pensamento apresentam-se de modo “[...] difuso,
indeterminado, vago; como resultado dessas ligacOes difusas e indeterminadas,
forma-se um complexo que redne um conjunto de imagens e objetos reais e
concretos”™® (VYGOTSKI, 2001, p. 144, traducdo nossa).

Vygotski (2001) também destaca que esta forma de pensamento € de carater
ilimitado, pois incorpora novos elementos a sua classificacdo inicial, porém de forma
indeterminada.

Avancando nesses subniveis, em um processo de incorporacdo e superacao,
a crianca alcanca entdo o ultimo subnivel do pensamento em complexos, o
pseudoconceito, o qual é em grande parte determinado pela qualidade da
apropriacado da linguagem que a crianca ja alcancou, bem como pela sua capacidade
de realizar generalizagfes. A exemplo de Davidov (1992), esse subnivel da categoria
pensamento em complexos sera utilizado como categoria nesta pesquisa, para
analise dos resultados.

O pensamento por pseudoconceitos tornou-se possivel porque a ‘[..]
linguagem das pessoas ao redor da crianga, com seus significados estaveis e
constantes, predetermina os canais de desenvolvimento de suas generalizagbes”*
(VYGOTSKI, 2001, p. 148, traduc&o nossa).

O pseudoconceito € caracterizado pela generalizagdo, muito relacionada ainda
com a aparéncia externa dos objetos e fendbmenos. Na sua esséncia, ainda néo se

tornou o verdadeiro conceito.

Chamamos esse tipo de complexo de pseudoconceito porque, embora
a generalizacdo formada no pensamento da crianca, relembre os
conceitos usados em sua aparéncia externa pelo adulto em sua

42 4...] unién dinamica y secuencial de eslabones individuales en una Unica cadena y el traslado de los
significados a través de los sucesivos eslabones de la cadena.” (VYGOTSKI, 2001, p. 142).

43 “Difuso, indeterminado, vago; como resultado de esos vinculos difusos e indeterminados, se forma
un complejo que retne un grupo de imagenes e de objetos reales y concretos.” (VYGOTSKI, 2001, p.
144).

44 “El lenguaje de quienes rodean al nifio, con sus significados estables y constantes, predetermina los
cauces des desarrollo de sus generalizaciones.” (VYGOTSKI, 2001, p. 148).
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atividade intelectual, na esséncia de sua natureza psicologica é muito
diferente do verdadeiro conceito* (VYGOTSKI, 2001, p. 146, traducéo
nossa).

Davidov (1992, p. 31) esclarece quais sdo as condi¢des psicologicas para a
formagdo do pseudoconceito, ressaltando ainda que ele constitui “muito
frequentemente o pensamento em nossa vida cotidiana.” Pois, a partir da “[...] infancia
o homem assimila a linguagem “viva” comum dos outros que o cercam e as
denominacdes que ela contém.”

Tal assimilagé@o ocorre por meio de relagfes que se estabelecem na vida diéria,
por isso ndo se elevam ainda, ao nivel de conceito. Como afirma Davidov (1992, p.
31), apoiando-se em Vygotski (2001), a analise da lei “[...] mediante a qual se unificam

as familias de palavras” revela que

[...] eventos e objetos novos sdo denominados costumeiramente
segundo um traco que ndo é essencial do ponto de vista da logica e
nao expressa a esséncia daquele dado fenbmeno em termos l6gicos.
A denominagéo néo se verifica nunca como conceito em seu primeiro
apresentar-se.

Ou seja, a propria criacdo das palavras e seus conceitos € um processo.
Apoiando-se nessa ideia, Davidov (1992, p. 31, grifo nosso) complementa: “Deriva
naturalmente disso que a assimilacdo da linguagem viva direciona o homem através
do pseudo-conceito [sic] e através de uma ampla orientagéo disso na pratica”.

Portanto, Vigotski e Davidov ressaltam que, muitas vezes pela prépria origem,
a palavra que denomina o conceito é inadequada e pode dificultar sua apropriacao.

O dltimo nivel no processo de formacdo de conceitos, € o0 do conceito
propriamente dito, no qual o desenvolvimento da linguagem e do pensamento chega
a um determinado patamar em que 0 pensamento conceitual se apresenta de forma
clara, concisa e constante. Isso facilita a assimilacdo de conceitos novos e quanto
mais conceitos o sujeito tiver se apropriado, mais facilidade ele tera para se expressar
e compreender 0 que 0 outro expressa.

No nivel conceitual mais avancado, 0 sujeito apresenta as condi¢cbes

necessarias para compreender o conceito em questdo em diferentes contextos e

45 “A este tipo de complejo lo denominamos pseudoconcepto porque, si bien la generalizacion formada
en el pensamiento del nifio recuerda en su apariencia externa a los conceptos utilizados. por el adulto
en su actividad intelectual, en la esencia de su naturaleza psicolégica es muy diferente del verdadero
concepto.” (VYGOTSKI, 2001, p. 146).
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situacdes. Por ser um processo continuo, a formacgéo do conceito podera continuar ao
longo da vida, a medida que o sujeito va assimilando novos significados e conexdes
incorporando-0s aos conceitos ja estabelecidos em seu pensamento e apropriando-
se de outros com 0s quais estara estabelecendo novas relagdes.

Novamente Davidov (1992) cita Vigotski (1992, p. 176) para explicar que

O conceito surge quando uma série de caracteristicas abstratas vem
mais uma vez sintetizadas “a sintese abstrata — escreve Vygotsky —
torna-se a forma fundamental do pensamento pelo qual a crianga
obtém e conceitualiza a realidade” (DAVIDOV, 1992, p. 32, grifos do
autor).

Para Vygotski (2001), o desenvolvimento da capacidade de abstracdo e
generalizacao torna possivel a apropriacdo do conceito propriamente dito. Isso ainda
ndo é possivel no pensamento por complexo, mesmo no pseudoconceito, pois ainda
nao se desenvolveram plenamente estas capacidades, mas as internalizacdes

decorrentes desse processo tornam essa possibilidade real no nivel do conceito.

O conceito, na sua forma natural e desenvolvida, pressupfe nao so a
unido e generalizacdo de elementos isolados, mas também a
capacidade de abstrair, de considerar esses elementos
separadamente, fora das conexdes reais e concretas. O pensamento
em complexos é incapaz disso ¢ (VYGOTSKI, 2001, p. 165, traducéo
nossa).

Destaca-se aqui que a superacao almejada no processo de formacéo de
conceitos, ndo ocorre de forma natural e progressiva a cada avango, e sim por meio
da incorporacao dos significados que a crianga vai se apropriando em sua vivéncia.
Também se destaca que, ao afirmar que a crianca alcancou o Ultimo nivel de
pensamento conceitual, isso ndo identifica o final do processo de formacdo de
conceitos, pois de acordo com as interacfes sociais, um conceito pode-se ampliar ao
longo da vida. Pelo mesmo motivo, outro destaque refere-se ao fato de que o nivel de
generalizacdo conceitual de um sujeito pode ou ndo alcancar o estagio mais

avancado.

46 “El concepto, en su forma natural y desarrollada, presupone no solo la union y la generalizacion de
elementos aislados, sino también la capacidad de abstraer, de considerar por separado esos
elementos, fuera de las conexiones reales y concretas dadas. El pensamiento en complejos es incapaz
de esto” (VYGOTSKI, 2001, p. 165).
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Tartari (2019), com base em Vygotski (2001) e Davidov (1992) apresentou um
guadro sobre o processo de formacdo de conceitos, no sentido de ilustrar
pictoricamente essas ideias, relacionando-o a teoria da atividade. Complementando a
discussédo apresentada no capitulo referente a teoria da atividade, apresenta-se a
seguir sua proposta.
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Figura 1 — Processo de formagéo de conceitos

&8

L

oL

SO D

SO122U00

258} §

DMK TS
J =
. osngip oxajduiod
SR LF BIYED 3
_.._...”..u_u.L._.u._._.._.... B5E] F ORI
ORI

oxa|duwoo asey 7

eaned eugLRde
efad soalgo SOp
s0ARR{qo somauA SOp SI3|
5E LI0D OPIOJE 2P UMD

soplge  ap  apepuq)
SONATINGD

OUSTHGES] LN I S2XImn
o sapepoudond ‘sopepLEmoned
npoadas a5 anb w CpEEm

"apag wn ap
= ONUIP  SOPEUOLIERI
OFJED SOUMUOUD]
S0 2pU0 SOULTANOD
aa YIWALSIS

[ ogdEuseasdal 3p ot Jod
‘EusEw Ml op  oJEsuLAcw
o EpuEsa B opurenpoadal
02T S0IDMU00
1od oprgzaqos aucao oqupurEsssd
9p Euu) wISH C[RIENUI PSS
wn Opumnsuos  Csxemius
SES100 SE 20102 OULIIU GUEMIELAGI
2 SIQNDWOD  EONDW OO
“SOPEUOIIE|A-EXUT JUIEAT2 g
B sop emep

0MHOAL  OINTWVSNAD

nd epemroy  EINRIOUWIS WAEEN

EISIMINS WTEI ASE) T Ep OPMEULIO] [ASE] ]

“soigqo =255 anus BANSMGO OPXIU0D 3 OFZRE BIUN WIS “EMIELLY
ep [Enses opssasdun epad sopeisosse ogs anb soalgoe ap odnod
WM 3P “2UPSISUGMIT “EXIU0ISIP B0 HOOLLTHOINIS

B

Fonte: Tartari (2019, p. 85).




129

Em resumo, na presente pesquisa, para avaliacdo da apropriacdo docente
acerca dos conceitos da THC envolvidos no periodo de transi¢do serdo utilizadas as
seguintes categorias: amontoado sincrético, complexo inicial, complexo difuso,
pseudoconceito e conceito. Essas categorias foram utilizadas para analise das
questdes referentes a: conceito de “Atividade-guia”, conceito de “Brincadeira” ou
“Jogos de papeis” e conceito de “Atividade de Estudo”.

Porém, cumpre esclarecer que, na presente pesquisa, ao classificarmos os
niveis de elaboragdo conceitual apresentados pelas docentes, ndo se esta
classificando o nivel de pensamento tedrico do professor, em relagdo ao conjunto dos
conceitos por ele apropriados, e sim apenas o nivel de apropriacdo dos conceitos ora
analisados. Na apresentacédo dos resultados, buscou-se avaliar o discurso docente
com base nos conceitos tedricos apresentados na Teoria Historico-Cultural.

As demais categorias, assim como as anteriores, emergiram em consonancia
com as elencadas na revisdo de literatura e as respostas docentes, levando em conta
0s objetivos da pesquisa. Esses objetivos remetem a compreensdo do
desenvolvimento infantil no periodo de transicdo da Educacao Infantil para o 1° ano
do Ensino Fundamental a partir dos fundamentos da Teoria Historico-Cultural, bem
como a investigacdo da concepcao docente sobre essa transi¢cao, ou seja, cComo 0S
professores do 1° ano do Ensino Fundamental compreendem essa passagem a luz
da Teoria Histoérico-Cultural.

Para a apresentacdo desses resultados estabeleceram-se trés categorias que
orientaram o processo de analise buscando abarcar os objetivos propostos. Essas
categorias tomam como base a concepg¢do das professoras quanto a: Concepgao
sobre o periodo de transicdo; Dificuldades observadas no periodo de transi¢cao;
Possibilidades apontadas para superagéo das dificuldades que ainda permeiam o
periodo de transicéo.

Os resultados da analise dos dados coletados com relacédo a essas categorias,
assim como as anteriores, foram expressos em porcentagem e representados em
graficos.

Passa-se a seguir, a apresentacao e analise dos resultados desta pesquisa.
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5. RESULTADOS E ANALISE

5.1.0 DIALOGO NECESSARIO ENTRE A PESQUISA BIBLIOGRAFICA E 0OS
DADOS COLETADOS

Neste capitulo objetivou-se apresentar a analise dos dados coletados na
pesquisa de campo, por meio das entrevistas realizadas com vinte e seis professoras
do 1° ano do Ensino Fundamental da rede publica municipal de ensino de Cascavel
(PR), que atuam em 15 escolas.

Essa andlise revelou-se uma importante acao para desvelar como ocorre a
transicdo da Educacgao Infantil para o 1° ano do Ensino Fundamental, a partir da
percepcdo docente sobre essa passagem, bem como quais conceitos da Teoria
Historico-Cultural orientam a préatica, de acordo com a concepcéo dessas docentes.

A discussao dos resultados apresentados apoia-se nos fundamentos da Teoria
Histérico-Cultural e toma como base as categorias ja elencadas, levando em conta 0s
objetivos da pesquisa. Ao longo dessa reflexdo procurou-se destacar as contradi¢cdes,
considerando a totalidade, a mediacédo, como categorias que permeiam o0 movimento
histérico que envolve e determina 0s aspectos que constituem esta transicdo. Assim,
a seguir apresentam-se os resultados de cada uma das seis categorias estabelecidas

para a analise dos dados.

5.2.A CONCEPCAO DOCENTE SOBRE O CONCEITO DE ATIVIDADE-GUIA

Para a andlise da concepcdo docente sobre os conceitos de atividade-guia,
brincadeira de papéis e atividade de estudo tomou-se como base 0s niveis de
pensamento apresentados por Vygotski (2001) e retomados por Davidov (1992)
expostos no capitulo quatro. E preciso esclarecer que as falas podem n&o apresentar
um dominio tedrico conceitual ou por vezes serem até genéricas, mas considerou-se
a mencao de palavras, entendendo-as como elementos referentes aos conceitos em
guestao, quando elas expressavam tracos que constituiam o conceito analisado.

Outro aspecto a ser considerado, refere-se ao fato de que, ao se expor um
conceito oralmente, trata-se de um improviso, diferentemente da linguagem escrita, a

qual permite revisar e aperfeicoar sua redacao. Ainda assim, entende-se que a
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linguagem oral permite captar elementos verbalizados espontaneamente, isto €, sem
consulta, dando indicios da apropriacdo docente sobre os conceitos analisados.

Para verificar qual o conceito de atividade-guia ou atividade dominante
apresentado pelas docentes entrevistadas, a questdo formulada foi a seguinte: De
acordo com o seu conhecimento da Teoria Histérico-Cultural, defina o conceito de
atividade-guia ou atividade dominante. O Grafico 5 apresenta a classificacdo das
respostas obtidas com base nos critérios estabelecidos por Vigotski (2001) e Davidov
(1992)

Grafico 5 - Conceito de Atividade-guia expresso pelas docentes

Pseudoconceito - 1 Conceito - 1
4% 4%
Complexo difuso - 2
7,5%
Complexo inicial - 2
7,5%
N&o responderam -

13
50%

Amontoado
sincrético - 7
27%

Fonte: Dados coletados pela autora.

O conceito de atividade-guia é fundamental na Teoria Historico-Cultural, pois
levando-a em consideracgéo o professor planejaré suas aulas, de modo a melhor dirigir
0 processo pedagodgico. Assim, torna-se fundamental a compreensao docente sobre
a atividade-guia para promover nos alunos apropriacdes que vao gradativamente
sustentar e possibilitar maior desenvolvimento na criancga.

Conforme exposto nesta pesquisa, de acordo com a Teoria Histérico-Cultural,
considera-se como atividade-guia aquela que 1) direciona e 2) amplia
consideravelmente as 3) possibilidades do desenvolvimento infantil em
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determinado periodo. Dessa forma, analisou-se o discurso docente, buscando esses
elementos, e/ou 4) apresentacdo de exemplos.

A andlise dos dados apresentados revelou que cinquenta por cento, ou seja,
treze das professoras entrevistadas ndo responderam a questao sobre atividade-guia,
demonstrando o desconhecimento desse conceito ou, que ndo conseguem articula-lo
nem a nivel do amontoado sincrético, mesmo que ja tenham tido alguma aproximacéao

com ele.

N&o vou conseguir responder essa pergunta para vocé, eu ja li, j4 estudei sobre, mas
agora eu nao vou conseguir definir para vocé (P2).

Atividade-guia ou dominante com as minhas palavras...hum... podemos deixar essa
mais para frente (P10).

Seria do préprio curriculo? [...] Atividade dominante? Ixi!!!l Acho que vou ter que estudar
o curriculo heim. Estou por fora, tanto que a gente estuda. Mas a gente ndo domina
ele (P17).

Vinte e sete por cento das professoras entrevistadas revelam um pensamento
em nivel de amontoado sincrético. O amontoado sincrético revela-se como o ponto
inicial da compreenséo do conceito, quando néo existe ainda a articulacdo entre os
elementos que o compdem, 0s quais ainda se apresentam de forma fragmentada e

isolada. Como se pode verificar nas afirmacdes abaixo:

Eu penso muito mais ali no preparo do planejamento na atividade guia, por que assim,
gue serve mais para o professor estar se situando no seu planejamento diario. Vejo o
guanto é importante o planejamento das aulas por que, assim, o professor ndo pode
chegar sem nada, as aulas tém que ser baseadas ja no curriculo e no planejamento
[...] do municipio ... [...]. A atividade[...] favorece o bom desenvolvimento da aula e a
atividade dominante o objetivo que a gente quer alcancar com esse planejamento para
estar tendo de onde partir, para onde avancar. Como que vai fazer esse trabalho, que
metodologia é possivel usar, que encaminhamentos podem ser realizados em cada
momento para estar desenvolvendo um bom plano de aula, um bom diario para aquele
dia ou para aquele conteido, sem que se perca ha mesmice ou acaso nao atinja o
objetivo planejado (P3).

Olha, sinceramente eu ndo tenho muito ouvido falar nessa palavra, atividade-guia, o
gue seria? A atividade gque vai nortear o meu trabalho, a minha aula (P21).

O conceito de atividade-guia, eu acho... nunca tinha ouvido essa expresséao, atividade-
guia, mas eu acho que seria planejar uma atividade para atingir um determinado
objetivo e deixar com que o aluno percorra esse caminho, fazendo apenas as
intervengdes necessarias para levar ele a atingir o objetivo (P25).
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Atividade-guia, € aquela atividade que proporciona ao aluno ele poder questionar,
falar, abrir aquilo que ele j& sabe e a partir disso a professora pode entéo ir orientando
ele, na questao cientifica no caso, ele vai vir com 0 senso comum, nds entramos
com o embasamento cientifico (P20).

Embora P20 coloque com clareza o papel do professor, como mediador na
perspectiva de Saviani, sua resposta nao apresenta elementos referentes ao conceito
de atividade-guia.

No nivel correspondente ao complexo inicial, ainda que também se
apresentem os elementos ja agrupados a partir de algum critério, ha pouca articulacéo

e nao se observa a amplitude que se faz necesséria para sua compreensao.

A atividade-guia seria a atividade ... 0 que na pré-escola seria as brincadeiras e na...
no 1° ano ela ja vai estar no letramento, na alfabetizacao ... na parte de atividade
de estudo (P24).

Na verdade, a gente teria que considerar nesse caso em relagdo as idades. Qual é a
idade em que predomina a faixa etéria deles e eu vejo que ali, a questdo da pré-
escola, quando vocé parte do que é do interesse deles, entre aspas. Mas quando
vocé parte da brincadeira, do que eles estdo mais pré-dispostos a realizar vocé
consegue aproveitar muito mais do que [...] um exemplo: Vocé querer ensinar a letra
pela letra, entdo eu vejo que isso é vocé considerar exatamente a faixa etaria, qual é
o desenvolvimento deles. A gente pode comecar & no bercéario, qual é o
desenvolvimento em questdo? Da fala. Que a crianga vai desenvolver a fala
conforme ocorrer a interagdo com ela. Acho que é mais ou menos isso (P11).

Ha também professoras que estdo se aproximando da compreensdo que
articula aspectos referentes a esse conceito, situando-se ao nivel denominado por
Vigotski como complexo difuso, cujas apresentacdo dos elementos que caracterizam
0 conceito estdo presentes, mas ainda sao incompletos, conforme se verifica nas

seguintes falas:

[...] o que eu entendo pela questao da brincadeira de papéis sociais, pode ser? Entdo
por exemplo, a atividade guia dos alunos... se a gente fala das criancas em idade
pré-escolar, € a brincadeira de papéis sociais. A dai se a gente fala em ... pode ser o
que a crianga esté fazendo naquele periodo que é considerado... vamos colocar assim,
nao sei se pode ser colocado assim, mas é o que esta predominando naquele
momento, naquele estagio do desenvolvimento dela (P6).

P6 nado deixa claro se considera que a atividade-guia predomina por aparecer
mais vezes, ou por ser a que mais impulsiona o desenvolvimento. Ja a resposta de

P23 explicita equivoco.
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Atividade guia, para mim eu acho que é a atividade que a crianga mais desenvolve
naquele momento. Que nem os bebezinhos tem a questado do objeto manipulatério.
Depois a atividade de papéis sociais e depois a atividade de estudo, entdo é no
meu entender é 0 que a crianca mais realiza, é a atividade que a crianca mais realiza
naguele momento que ela esta vivendo (P23).

Embora P23 coloque corretamente o nome e a sequéncia das atividades-guias,
cumpre, esclarecer mais uma vez que a atividade-guia ndo € a mais frequente, e sim
a que melhor promove o desenvolvimento psiquico em dado periodo.

Sobre essa caracteristica da atividade-guia, Tartari (2019) afirma:

Para Vigotski (2008), a atividade principal é responsavel por governar
as mudangas mais importantes nos processos psiquicos e tracos
psicolégicos em determinada fase. Sendo assim, é imprescindivel ter
clareza sobre qual é a atividade principal de cada idade, para entender
o desenvolvimento da crianca (TARTARI, 2019, p. 103).

Essa clareza pode traduzir-se em praticas pedagdgicas fundamentais, capazes
de possibilitar uma aprendizagem que seja promotora do desenvolvimento infantil.

Duas professoras, que correspondem a 8% das entrevistadas, explicitaram em
suas falas a importancia da atividade-guia, demonstrando coeréncia teérica em seus
discursos. Uma se apropriou desse conceito, e a apropriagdo da outra esta no nivel

de pseudoconceito.

Assim, é aquela atividade que a crianca consegue aprender mais. Por exemplo eu
vou trabalhar ali com as fases do desenvolvimento [...] € objetal manipulatéria em
gue a crianca aprende [...] aprende mais, ndo é que ela ndo aprende de outras formas,
mas ela aprende mais por meio da manipulacdo de objetos, tem a etapa da [...]
corresponde a brincadeira de papéis sociais que é o periodo, a fase que ela aprende
mais por meio de dramatizacdes, na brincadeira ali na interacdo [..] nas
dramatiza¢cbes que correspondem as atividades do dia-a-dia e seria a atividade. Assim,
dependem da faixa etaria da crianca a atividade que ela aprende mais, no nivel
que ela est4, no nivel de desenvolvimento que ela esta. (P26)

A atividade-guia ou atividade dominante é importante para crianca, € como vocé pode
[...] como a crianca vai a partir daquela atividade como ela vai se desenvolvendo,
essa atividade-guia d4 para ser usada pelos professores para ajudar a crianca a se
desenvolver durante essa etapa que ela esta passando, entdo a crianca precisa se
desenvolver conforme as atividades que o professor propde, ela consegue fazer
algumas coisas e nao consegue fazer outras, mas fica muito préximo de conseguir e
com a orientacdo do professor vai auxiliar essa passagem dele (P4).

A formacao do conceito tedrico demanda muito estudo e reflexdo, bem como

sua vivéncia pedagogica, de forma a possibilitar sua generalizagdo para diferentes
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situacdes, além de articulacdo com outros elementos da teoria. Assim, parece que,
por se perceber movimento em sua resposta, a ideia da atividade como guia do
desenvolvimento e exemplos, P26 aproxima-se mais do conceito do que P4. A
resposta de P4 ndo articula outros elementos da Teoria Historico-Cultural, e carece
de generalizagcado, sendo por isso considerada como pseudoconceito.

De modo geral, evidenciou-se que é fundamental desenvolver acdes que
possibilitem a ampliacdo da compreenséo de atividade-guia entre os docentes, pois
s6 assim, a devida articulacdo tedrica refletir-se-a4 efetivamente em praticas
pedagdgicas promotoras de mais desenvolvimento entre as criangas.

Ao compreender como ocorre o desenvolvimento infantil, considerando o
conceito de atividade-guia, o docente pode planejar a sua pratica de forma intencional
e sistematizada na busca de contribuir com mais eficacia para esse desenvolvimento,

propondo tarefas que ampliardo essa possibilidade.

5.3.A COMPREENSAO DOCENTE SOBRE A BRINCADEIRA DE PAPEIS
SOCIAIS

O gréfico a seguir apresenta o resultado formulado a partir das respostas a
guestdo: Como vocé define a brincadeira de papéis sociais?

A anadlise das respostas levou em conta os seguintes elementos conceituais: 1)
possibilidade de realizar e se apropriar do significado das tarefas sociais e dos
procedimentos sociais historicamente encarnados nos objetos que permeiam 0 seu
contexto. 2) interacdo social que promove a regulacdo do comportamento. 3)
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores. 4) imitagcdo do que fazem os
adultos (faz-de-conta, imaginacao). 5) desenvolvimento da autonomia, personalidade

€ consciéncia.
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Grafico 6 — Concepcao docente sobre a brincadeira de papéis sociais

Pseudoconceito - 1 Conceito -0
4% 0%

N3o responderam - 6
23%

Conplexo difuso - 7
27%

Amontoado
sincrético - 5
19%

Complexo inicial - 7
27%

Fonte: Dados coletados pela autora.

Dezenove por cento das professoras ndo responderam a essa questéo.

Conforme foi possivel verificar nos discursos abaixo.

Acho muito importante essa brincadeira social, inclusive com o meu primeiro ano eu
tiro uma vez na semana para fazer essa brincadeira social, vocé comeca a conhecer
muito o aluno, a partir dali vocé fala assim, gente vou ter que trabalhar diferente com
esse aluno so através da brincadeira social, brincadeira social acho tudo de bom, acho
maravilhoso e acho que a professora tem que se dedicar a brincadeira social com o
aluno sim (P1).

Eu penso assim, como qualquer coisa que a gente vai fazer tem que ser intencional,
entdo tudo tem um objetivo de a gente fazer algo, quando vocé fala em brincadeira de
papéis vocé pensa naquele serzinho la da Educacao Infantil quase, mesmo ja ndo
sendo ...ndo parte muito do fundamental ndo, eles ndo tém essa ideia, l6gico eles
trazem isso com eles vocé pensa mais |4 no serzinho da Educacao Infantil que é
bastante importante para eles, para o desenvolvimento dele (P8).

Percebeu-se que Pl e P8 consideram a brincadeira de papéis sociais
importante, mas néo articulam essa atividade com o desenvolvimento proporcionado

por ela a criangca nem a nivel do amontoado sincrético.
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Na categoria seguinte, amontoado sincrético, evidenciou-se 19% das
respostas docentes. Nesse caso, as professoras ndo conseguiram definir o conceito,

trazendo apenas elementos fragmentados sobre ele.

Como eu defino? [...] ela € muito importante, muito importante por que é atraves das
brincadeiras sociais que eles conseguem ir desenvolvendo seu aprendizado e se
envolvendo com as proprias brincadeiras e tem os avangos bem gradativos. Com
certeza com a mediacdo do professor, com a observacdo. Mas eu acho os papéis
sociais bastante importantes (P17).

[...] é dificil definir. As brincadeiras, na verdade, eu acho que seria até uma forma deles
verem o mundo. De como eles veem, eles participam até da sociedade, e € isso que
eles acabam transpondo para gente através das brincadeiras (P24).

[...] definir € muito dificil. Olha na atividade de brincadeiras e troca de papeis sociais.
Trabalho os contetidos em forma de brincadeira. E o aprendizado dos contetidos
pela brincadeira, quando eu utilizando desse conteldo desse meio para propor
situacdes aonde as criangas consigam aprender e brincar assim de uma forma ludica
(P5).

Ainda se faz necessario apropriarem-se dos aspectos fundamentais que
definem o conceito de brincadeira de papéis, apontando para um modelo de formacao
gue possibilite aos docentes a apropriacdo desses elementos tedricos, ampliando as
condi¢des para tal entendimento.

Observou-se que 27% das professoras entrevistadas consideram a brincadeira
de papéis sociais importante para o desenvolvimento da crianca, e apresentaram em
seus discursos alguns aspectos relativos a essa atividade. Mas, ainda precisam
ampliar seu entendimento sobre esse conceito. O conceito apresentado por essas

docentes, ainda se encontra no nivel de pensamento chamado de complexo inicial.

Definiria assim, no desenvolvimento da crianca ela tem a fase de brincadeiras de
papeis que elas imitam os adultos, brincam, tem a parte do faz de conta, brincam
[...] as vezes o trabalho que ela vé algum adulto fazendo, em sala tem essa coisa:
Ah eu sou tal coisa, eu sou o tal, eu vou ser isso. Eu levo em conta por que faz parte
do desenvolvimento da crian¢ca acho que a gente tem que levar em consideragéo
sempre as brincadeiras de papeis, é importante (P2).

Olha de suma importancia a brincadeira de papéis sociais, eu acho que é ali que é a
base para eles. Eles brincando de papel social eles estdo assim [...] crescendo de
uma maneira que os pais ndo tém nem nocdo. As vezes o pai fala, é s6 uma
brincadeira. Mas é muito importante para o desenvolvimento dele, principalmente
em oralidade [...] (P16).
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P16 destaca a relagao da brincadeira com o desenvolvimento da oralidade, mas
parece se limitar a isso. E preciso perceber que a brincadeira promove 0 progresso
de funcgbes psicoldgicas especificas essenciais para o desenvolvimento infantil.

A resposta de P2 destaca um aspecto importante da brincadeira de papéis
sociais, a imitagdo, mas ainda nao articula essa acao a outros aspectos importantes
como por exemplo a regulacdo do comportamento. Assim como P16, P2 considera a
brincadeira importante para o desenvolvimento infantil, mas n&o aponta a
simultaneidade dessa atividade a assimilacéo de aspectos relativos a relacdo entre as
pessoas, a funcdo social dos objetos etc. Percebe-se no discurso das professoras
elementos pouco articulados sobre a brincadeira de papéis.

Enfatiza-se que, a brincadeira de papéis sociais amplia as possibilidades de
desenvolvimento das criangas, a clareza desse conceito pelo docente favorece uma
acdo pedagodgica bem direcionada, o que pode promover no psiquismo infantil as
neoformacdes necessarias para a Atividade de Estudo.

O nivel de pensamento denominado complexo difuso quanto ao conceito de
brincadeira de papéis sociais, foi apresentado por vinte e sete por cento das
professoras entrevistadas.

Entdo, eu acho que € a crianga vivenciar aquilo que permeia, o dia-a-dia dela, a
rotina dela, como méae, pai, irméaos algumas profissdes. A gente vé muito as criancas
brincando de determinadas profissdes, como médico, professor, quando a crianca
tenta imitar aquilo que ela vivencia no proprio dia-a-dia dela, aquilo que permeia a
cultura dela, social dela (P13).

Na verdade, a brincadeira que vai ter interacdo com elas, entre as criancas e muitas
vezes com o professor também, por exemplo quando ela pega uma pecinha, ela
passa no cabelo e diz que € um pente, a professora pergunta para que serve o
pente, vai interagindo com ela e ela vai aprendendo com essa interagdo com o
professor. E as dramatizacdes, as brincadeiras como teatro por exemplo quando o
professor brinca de teatro, ele esta trabalhando as brincadeiras de papéis sociais.
Deixa eu me lembrar o que mais ..., jogos que tragam situacfes da vida da crianca
... € vai estar trabalhando (P26).

P13 destaca a apropriacdo da cultura, por meio dos jogos de papéis. Esse
aspecto é enfatizado por Elkonin, ao propor que o professor planeje atividades que
possibilitem ampliar o repertério emocional da crianca. E, na fala de P26, ressalta-se
o papel do professor, que ndo se limita apenas a observar a crianca. E decisivo que
ele planeje intervengbes posteriores, no sentido de mobilizar na crianga o

desenvolvimento de fungdes psiquicas que pouco se desenvolveriam
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espontaneamente, pois a brincadeira de papéis sociais € um recurso fundamental
para que a crianca desenvolva capacidades tais como: regular o préprio
comportamento, criatividade, a linguagem e o pensamento.

Ressalta-se que a intervencdo do professor ndo precisa ocorrer de forma
imediata, interrompendo a brincadeira das criancas. Mas, pode ocorrer
posteriormente, de forma planejada, organizando um momento no qual,
intencionalmente, as criancas possam refletir sobre suas atitudes.

O professor pode introduzir novos temas na brincadeira infantil. Esses temas,
possibilitam que a crianga vivencie as formas mais variadas e representativas da
realidade concreta, tendo como base a atividade humana e as rela¢des estabelecidas
socialmente. Tal proposicdo € importante para que a crianca possa ampliar suas
possibilidades de aprendizado. Ao propor novos temas a serem vivenciados na
brincadeira, o professor promove o enriquecimento do repertorio cultural a ser imitado
e internalizado pela crianca.

Quatro por cento das professoras apresentaram uma definicdo que pode ser

classificada no nivel de pensamento denominado pseudoconceito.

A brincadeira de papéis sociais [...] € quando a crian¢ca comeca [...] a imitar na
brincadeira o que ela vé socialmente, com quem ela convive, a familia, seja a escola
e [...] em todos os lugares que ela tem convivéncia. E a partir das brincadeiras ela
vai[...] aprender a se relacionar com o mundo (P15).

N&o sé como a liberdade do aluno estar se envolvendo, colocando o que ele vé, o que
ele interage, o que ele tem disponivel ali na caixa dele de conceitos de personalidade,
da vivéncia dele no dia-a-dia. Como uma maneira da gente estar se valendo do que
ele ja sabe e interagindo com ele nos momentos desses papeis sociais, por que
ndo é s6 umabrincadeira por brincadeira. Ele age com o colega e tem outra vivéncia
[...] vai criando alternativas e esta se socializando, por que as familias o meio que
cada um vive é diferente. Entdo ele pode estar além de s6 brincando, ele pode estar
interagindo e desenvolvendo, criando outros conceitos naquelas relacdes que
ele estd no momento do seu brincar. Quando a gente esta perto a gente ainda percebe
guais 0s pontos que a gente pode estar atingindo depois, em outras atividades, em
outras coisas que desenvolve isso. Entdo além da professora poder observar bem o
gue esta acontecendo nas atividades ludicas com eles a professora pode planejar em
cima disso um desenvolvimento melhor dessas atividades de papeis sociais e outras
brincadeira que eles vao criando no decorrer das atividades nos conteudos, [...] (P3).

As respostas apresentadas por P15 e P3 demonstram uma visdo mais ampla
em relacdo as possibilidades de desenvolvimento favorecidas pela brincadeira de
papéis. Ao considerarem a interacdo vivenciada pela criangca como o que vai

possibilitar a assimilacdo das novas formas de se relacionar com o mundo, trazem
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uma contribuicdo essencial dessa atividade. P3 ainda destaca que a brincadeira vai
além do espontaneismo infantil, pois ela vai promover a apropriacdo de conceitos, ao
passo que P15 destaca o papel da imitacdo nessa apropriacao.

Com base nos critérios estabelecidos, considerou-se que a definicdo da
brincadeira de papéis sociais ndo foi expressada a nivel de conceito.

Ainda se faz necessario que os professores compreendam a brincadeira de
papéis como decisiva na constituicdo da crianca. Sendo a atividade dominante na
idade pré-escolar, por meio dela promover-se-do transformacdes qualitativas
importantes no psiquismo infantil.

A analise dos resultados dessa questao revela que, de maneira geral, nao foi
possivel observar no discurso docente a relacdo entre a brincadeira de papéis sociais
e o desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores no psiquismo infantil. O
trabalhar com o “faz de conta” amplia a percep¢do do mundo, a imaginagdo e a
criatividade, amplia a linguagem e o pensamento bem como a compreenséo das
relacées humanas, permitindo a elaboracéo pela crianca de suas vivéncias sociais.

Essas conquistas infantis justificam todo o cuidado necessario ndo apenas com
a pratica docente que deve ser sempre planejada de forma intencional e
sistematizada, mas com tudo mais que envolve o trabalho com a Educacgao Infantil,
seja a organizacdo do espaco, do tempo, da rotina, dos conteudos, bem como o

trabalho coletivo voltado para o amplo desenvolvimento das capacidades da crianca.

5.4.A CONCEPCAO DOCENTE SOBRE ATIVIDADE DE ESTUDO

Os dados apresentados no Grafico 7 partiram das respostas docentes a

seguinte questao: Como vocé define a Atividade de Estudo?
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Grafico 7 — Concepcéo docente sobre Atividade de Estudo

Pseudoconceito - 0 Conceito -0
0% 0%

Ndo responderam -5

Complexo difuso - 4 19%

16%

Amontoado
sincrético - 6
23%

Complexo inicial - 11
42%

Fonte: Dados coletados pela autora.

Tomou-se como base, para a analise das respostas docente sobre a Atividade
de Estudo, os seguintes elementos conceituais: 1) processo psicoloégico que
promove o desenvolvimento no escolar. 2) transformagfes intrapsiquicas
resultantes de acdes interpsiquicas. 3) saltos qualitativos na relagéo do sujeito com
0 mundo. 4) decorre da apropriacdo dos conteudos cientificos. 5) “[...] formacéo de
forcas intelectuais e cognitivas na crianga™’ (ELKONIN, 1987a, p. 119, traducéo
nossa). 6) desenvolvimento do pensamento tedrico e 7) generaliza¢éo.

Dezenove por cento das professoras ou ndo responderam a questao ou nao
apresentaram elemento algum referente a Atividade de Estudo como se pode
observar nas falas de P6 e P8. Esse dado releva a necessidade de compreender
teoricamente essa concepcao para que ela possa permear a pratica pedagoégica. Os

discursos abaixo explicitam essa necessidade.

[...] Essa pergunta € baseada nas criancas? Entédo eu defino no momento em que eles
comegam 0 processo de aprendizagem onde eles estdo por meio da mediagdo do
professor participando ali, fazendo, realizando alguma atividade, algum
encaminhamento metodolégico direcionado pelo professor que é o momento em que
esta ocorrendo a atividade de estudo (P6).

47 4[...] formacion de las fuerzas intelectuales y cognoscitivas del nifio” (ELKONIN, 1987a, 119).
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Atividade de estudo, igual eu falei todas tem objetivo. Eu acho que a parte da
brincadeira de papel ela tem mais da propria crianga se conhecer no momento que ela
esta vivendo junto com a familia, junto com o professor, a crianca gosta muito disso.
Quando eu penso mais na parte de estudo, ndo que essa nao deixa ... ndo € uma
brincadeira que deixa desenvolver a crian¢ga, mas quando vocé pensa mais na parte
de estudo, vocé pensa mais na parte de conteldo, que vocé consegue ter na
brincadeira social e vocé consegue trabalhar essa brincadeira junto com o contetdo
gue vocé esta dando nagquele momento. Eu vejo dessa forma (P8).

Vinte e trés por cento das docentes apresentaram em seu discurso um ou outro
elemento referente ao conceito de Atividade de Estudo. Mas, pode-se constatar que
ainda de forma desconexa, possibilitando classificar suas respostas no nivel do
amontoado sincrético, como foi possivel verificar nas respostas apresentadas por
P4 e P16.

E quando a crianca ja esta ... o psiquismo dela ja esta assim praticamente formado,
varias funcdes superiores ja foram desenvolvidas, entdo ela ja consegue
internalizar outros conceitos, outros conteudos. Ela passa por essa nova fase em
gue o professor passa a mediar as coisas e ela consegue mais facilmente abstrair, ela
consegue entender por que ela consegue abstrair, ela ndo precisa vivenciar aquilo. E
claro que a gente faz ela vivenciar, mas ela ndo precisa ficar imitando ou vivenciando
determinada situacgéo, ela consegue imaginar. Ela consegue abstrair, entdo por isso
a atividade de estudo, ela ndo precisa mais de ver aquilo 100% na pratica, pegar
aguele objeto para saber que aquele objeto existe, ela ndo precisa mais brincar de
uma determinada maneira para saber que aquela brincadeira existe, ela ja internalizou
iSso, ela consegue aprender a partir da abstracdo mesmo (P4).

Em seu discurso, P4 faz referéncia a capacidade de abstracdo infantil.
Ressalta-se que essa capacidade ainda ndo est4 desenvolvida, na crianc¢a oriunda da
Educacao Infantil. A abstracdo, assim como as func¢des psicoldgicas superiores estdo
em desenvolvimento. A Atividade de Estudo ao promover a assimilacdo do
conhecimento sistematizado consequentemente possibilitara, ao psiquismo infantil, o
desenvolvimento de funcbes como a abstracdo, a atencdo, o pensamento e a

linguagem.

Atividade de estudo no caso atividade de estudo deles, como eu defino, [...Jquando eu
estou planejando no caso, eu ja estou planejando e j& estou imaginando assim em
cada uma dos meus aluninhos, cada carinha deles j& esta na cabeca da gente e a
gente fica imaginando. As vezes vocé imagina aquela aula maravilhosa e quando vai
na pratica desanda tudo e no fim acaba tendo que improvisar em cima daquele
conteudo que ndo funcionou aquilo que vocé ja planejou. [...] acaba tendo que
replanejar de novo, aquilo que vocé ja planejou. Entdo sempre procuro quando eu
estou planejando, eu procuro imaginar como que vai ser cada um deles. A dificuldade
daqueles que tém mais dificuldade, como que eu posso intervir naquele que tem mais
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dificuldade na hora do planejamento mesmo. As vezes ampliando uma atividade com
uma letra maior, uma folha maior, com um espagamento maior, ja pensando naquele
gue tenha mais dificuldade (P16).

O discurso de P16 revela um olhar mais voltado para a agéao do professor do
gue para o desenvolvimento da crianga. A acdo docente tem reflexo direto nas
apropriacfes infantis, por isso torna-se essencial compreender como ocorre 0
desenvolvimento infantil para orientar esse processo de forma mais assertiva.

Nessa direcdo, no momento do planejamento, € importante levar em
consideragao para quem sao direcionadas as acglOes previstas, para que o fazer
pedagdgico seja mais eficaz para o avanco do desenvolvimento infantil.

Das professoras entrevistadas, quarenta e dois por cento apresentaram
elementos em seus discursos que se situam no nivel do complexo inicial,
escapando-lhes ainda que, a Atividade de Estudo € um processo que ocorre no
psiquismo infantil levando as transformac¢des que se materializam por meio da
realizacao das referidas tarefas e acdes de estudo, oportunizadas aos alunos por meio
das situacOes planejadas intencionalmente. Apresentam-se alguns exemplos da fala

das docentes:

Atividade de estudo do aluno? Assim a atividade de estudo dele, como eu vou estar
trabalhando isso? Entdo assim, vamos supor, tem |4 o contelddo e a partir daquele
conteudo eu vou desenvolver assim meios paratrabalhar aquela aula. Por exemplo
vai trabalhar o nome da criancga, pode trabalhar uma musica (P12).

Na atividade de estudo, digamos assim que a gente teria mais contetdos. Nao seriam
assim mais conteudos, por que na Educacao Infantil também tem contetdos, mas
digamos que no primeiro ano os conteudos, as atividades sdo um pouco mais
centradas na alfabetizacdo, a leitura, a apropriacdo do sistema de escrita, a
guestdo da matematica, embora ela seja feita de uma forma ladica ela também, tem
as especificidades da apreenséo do conteudo de escrita (P5).

P12 e P5 ressaltam a importancia do conteudo e sua articulacdo com a
metodologia docente, aspectos importantes para o desenvolvimento do pensamento

tedrico, embora ndo explicitem claramente essa relagdo. Assim como P20:

Entdo a atividade de estudo ela pode partir de uma conversa de roda com eles,
discutindo falando sobre algum texto, sobre aquela matéria, entdo uma introducéo
primeiramente oral, naquela conversa, depois nds vamos introduzindo textos, que
nés vamos colocando com eles e enquanto eles ndo estédo alfabetizados é aquela
leitura coletiva, daquele texto ndés vamos extraindo as palavras-chaves. Dessas
palavras vamos para as silabas e assim vamos trabalhando para que eles
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compreendam a questdo do texto, palavras, silabas e como se forma isso, na
alfabetizacéo. (P20)

Atividade de estudo seria ensinar eles a ler e escrever, compreender e assimilar o
que a base. Na verdade, seria a base de tudo, eu vou estar passando, é repeti¢céo todo
dia, entdo a rotina, principalmente com os menores todo dia cabecario, essas coisas,
para eles estarem assimilando mesmo o0 que a gente esta tentando colocar. Ah eu
trabalho o B, entdo eu vou varias vezes em cima do B para eles memorizarem,
memorizar ndo sei se é a palavra certa, mas eles vao estar aprendendo, assimilando
0 que eu estou ensinando para eles, eu vou estar instigando eles ... muito, em varios
aspectos (P22).

Embora ndo tenham articulado aspectos relevantes da Atividade de Estudo P20
e P22 descrevem a sistematizacao de acdes que podem ser realizadas com os alunos
do 1° ano. Essas acbes podem parecer simples, mas para a crianca que esta se
apropriando de conceitos sistematizados historicamente, sdo essenciais, e
demandam planejamento para que possam se tornar motivos que impulsionarao o seu
desenvolvimento.

Pode ser também que ndo tenham consciéncia, mas apresentam em seu
discurso aspectos do conceito de Atividade de Estudo, pois descrevem situacdes que
se aproximam do que Davidov e Elkonin nomearam como tarefas e acdes de estudo.
Os discursos ressaltam a importancia do papel do professor como aquele que planeja
tarefas e acOes de estudo que promoverao o desenvolvimento do psiquismo infantil
por meio da atividade de estudo.

A realizacédo destas tarefas e acbes deve envolver a efetiva participacdo do
aluno, para que, por meio da assimilacao dos conteudos trabalhados, forme uma base
sélida de conhecimentos que possam ser acessados em outras situacdes na busca
de solucbes para resolvé-las.

Dezesseis por cento encontram-se no nivel de pensamento denominado
complexo difuso. Apresentam elementos da Atividade de Estudo em seu discurso,
referindo-se a suas caracteristicas, mas ainda de forma inconsistente, escapando-lhe

as especificidades desta atividade. E o que revelam as afirmacdes abaixo:

A atividade de estudo, entdo a atividade de brincadeiras de papéis sociais eu considero
gue seja mais para Educacéo Infantil, quando a crianca entra, ingressa no Ensino
fundamental entdo ela jA comeca na atividade de estudo, que € onde demanda uma
maior sistematizacdo do conhecimento, uma maior concentracdo, ndo que a
brincadeira seja esquecida, existe todo um contexto, principalmente quem trabalha ha
muito tempo com a Educacao Infantil, eu trabalhei doze anos, entdo a gente sabe que
através da brincadeira a crianca tem muito aprendizado, mas a partir do Ensino
Fundamental ela ja entra na Atividade de Estudo sistematizada mesmo (P14).
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Atividade de estudo ela ja esta mais na faixa etéria a partir dos seis, sete anos, seria
0 1° e 2° ano é uma atividade que é mais, acredito assim, € mais voltada para escrita,
para leitura, para oralidade, leitura e escrita. Usando o papel mesmo, a atividade
impressa, o caderno da criangca. Aquelas atividades que a gente traz o conceito
cientifico, ndo que na Educacao Infantil ndo traga, mas sao formas diferentes de se
trabalhar o conhecimento. A gente traz o conceito, a gente explica, a gente usa
imagens para exemplificar esse contetdo, dialoga com a crianga e a gente da
atividade de fixacao para crianca, para ver se a crian¢a se apropriou ou nao do
conteudo, se precisa voltar nesse contetudo (P26).

O discurso das professoras revela aspectos importantes para o
desenvolvimento da crianga orientado pela atividade-guia entendida como a Atividade
de Estudo. Destacam o momento da entrada da crianga na escola e forma de trabalho
a ser realizado com elas que pode envolver diversas acdes para que ao aluno possa
assimilar o conhecimento, conforme destacam P26 e P3, cuja fala apresenta-se a

seqguir.

A atividade de estudo € uma atividade que faz ele enriquecer, ele pensar, mas nao
gue seja uma atividade macante, ou de decoreba ou fixagcdo ou repeticdo, mas
sim uma atividade que ele possa estar usando o conhecimento dele numa pratica que
fizesse com que ele fixasse o que ele ja sabe. Ndo uma repeticdo, mas uma atividade
de fixacao, o estudo ja mais direcionado, planejado, mas que nao fosse assim € ... um
simples tempo de estudo, mas que ele pudesse estar adquirindo esse conhecimento
para ele poder usar depois assim. Porque ... eu penso que a gente tem que
aproveitar os momentos deles, por que como eles sdo pequenos ainda se eu fizer uma
atividade de estudo baseada so na leitura e na escrita, talvez eu ndo atinja tudo o que
eu poderia usufruir deles na amplitude. Por exemplo, na coordenacdo motora, no
pensamento, da elaboracdo dele de conceitos, entdo a atividade de estudo nem
sempre vai estar ligada ao papel, o lapis, a caneta, mais vai ser um momento assim
em que ele pega tudo o que ele sabe, mesmo abstraindo, ele possa usar nas
atividades, nos exercicios (P3).

P3 também se refere a um aspecto essencial da Atividade de Estudo, a
generalizacdo. A préatica pedagdgica que considera a Atividade de Estudo € orientada
para o desenvolvimento da capacidade de generalizacdo na crianca, levando em
conta que o aprendizado de um determinado contetdo ndo se encerra em si mesmo,
mas deve ampliar as possibilidades da relagdo da crianga com ele, utilizando seus
principios em situacdes semelhantes para a resolugcdo de problemas. Essa
capacidade resulta de uma a¢édo pedagdgica intencional visando o desenvolvimento
na crianca do pensamento tedrico que incorpora e supera 0s aspectos imediatos do

pensamento empirico.



146

A importancia da repeticdo no processo de desenvolvimento infantil é
apresentada por P3: “[...] ndo uma repeticdo, mas uma atividade de fixacao [...]". Seu
discurso deixa transparecer a repeticdo como uma agao necessaria a Atividade de
Estudo, mas néo a repeticdo sem sentido, e sim a repeticdo carregada de significado,
de conteddo. Sua afirmacdo encontra fundamento em Ribeiro (2014, p. 116), que
ressalta: “O trabalho sistematico ndo significa ser enfadonho ou mecanico. Essa
sistematicidade tem a ver com o planejamento, organiza¢céo do tempo e objetivos.”

P14 faz referéncia a entrada da crianca na escola. Esse fato, isoladamente nao
garante que a criangca compreenda a necessidade e o motivo de colocar-se em
Atividade de Estudo. Conforme Elkonin (2020a; 2020b), a crianca pode se recusar a
fazer as tarefas ou ainda quando faz, realiza-las de qualquer modo, sem a atencao e
a dedicacao necessérias.

Isso ocorre porque, para a crianga, a necessidade de estudo ainda nao se
tornou um motivo eficaz, capaz de fazé-la mobilizar-se para a busca do objeto que
satisfara a necessidade de aprender o que esta sendo ensinado. Ou, porque 0
significado socialmente encarnado na atividade de estudo n&o se tornou para ela

necessario, pois ela ainda ndo o toma com um sentido pessoal.

A constatacao dessas dificuldades justifica a necessidade de estudos
tedrico-conceituais que procurem esclarecer o processo de transicédo
da brincadeira de papéis sociais para a atividade de estudo,
elucidando as capacidades psiquicas que podem ser desenvolvidas
nesse processo e que estdo vinculadas ao pensamento tedrico
(CARBONIERI; EIDT; MAGALHAES, 2020, p. 2).

Como afirmado no capitulo 2, a Atividade de Estudo néo é decorrente de fatores
bioldgicos e naturais ou mesmo cronoldgicos. Mas, é desenvolvida por meio das
relacbes sociais estabelecidas que impulsionam em cada aluno a necessidade de
buscar as condicbes que possibilitardo as transformacdes no seu psiquismo,
promovendo o seu desenvolvimento.

A andlise dos dados obtidos a partir das respostas docentes demonstra que
ndo houve respostas situadas nos niveis de pseudoconceito e conceito,
evidenciando a necessidade de ampliar a compreensdo teorica do conceito de
Atividade de Estudo.

Torna-se essencial que os professores compreendam o conceito de Atividade

de Estudo, conforme afirmam Carbonieri, Eidt e Magalhaes (2020, p.2), pois “E por
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meio dessa atividade que as criangas se aproximam das formas mais elaboradas de
conhecimento da realidade criadas pelo género humano, expressas nas ciéncias e
nas artes, possibilitando sair dos limites da vida cotidiana.”

O caminho proposto pela Teoria Historico-Cultural preconiza que a acéo
docente objetive a superagdo do pensamento empirico, apoiando-se nos conceitos
tedricos, que podem enriquecer e promover a transformacéo dessa acdo na busca
pela real efetivacdo do aprendizado das criancgas.

Na falta da compreensdo acerca do conceito da Atividade de Estudo, pode
ocorrer que a pratica esteja ainda muito distante dos pressupostos da Teoria Historico-
Cultural, e consequentemente a acdo docente ainda promova um aprendizado
amparado no pensamento empirico, voltado para aspectos utilitarios, praticos e
fragmentados do conhecimento.

Por meio da andlise das categorias sobre a concepc¢éo docente de atividade-
guia, brincadeira ou jogo de papéis sociais e Atividade de Estudo, constatou-se que a
formacdo de conceitos é um processo lento e complexo. Isso demanda atencao ao
processo de formacéao inicial e continuada dos préprios docentes, uma vez que Nnovos
professores estdo constantemente iniciando. Porém, a formacdo dos conceitos
relativos as atividades-guia de jogo de papéis e Atividade de Estudo, é um processo
essencial tanto para os professores novos como para 0S mais antigos na rede.
Portanto, a reflexdo acerca dos conceitos tedricos sobre o desenvolvimento humano

deve ser constante.

5.5.CONCEPC}AO DAS DOCENTES DO 1° ANO SOBRE O PERIODO DE
TRANSICAO
O grafico a seguir é resultante das respostas ao seguinte guestionamento:
Como vocé observa a transicéo da crianga que vem da Educacao Infantil para o 1°
ano do ensino fundamental no cotidiano escolar? Destaca-se que para a analise dos
dados revelados por esta questdo considerou-se como 100% a totalidade dos
aspectos apontados pelas docentes sobre como observam o periodo de transicéo.
Como método de analise, apresentam-se 0s principais elementos destacados
pelas docentes, os quais foram organizados em seis subcategorias: Papel do

professor, Influéncia familiar, Conhecimento prévio da crianca/Papel da Educacéo
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Infantil, Disparidade discente, Falta de maturidade da crianca e Continuidade do

processo de ensino, cuja distribuicdo apresenta-se no grafico a seguir.

Grafico 8 — Elementos importantes na transi¢cdo da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental na 6tica docente

Continuidade do
processo de ensino -

I

9%
Conhecimento prévio
da crianga / Papel da
Educacgao Infantil - 15

23%

Papel do professor -
18
28%

Falta de maturidade
da crianga- 10
15%

Disparidade discente
-9
14%

Influéncia familiar - 7
11%

Fonte: Dados coletados pela autora.

O periodo de transicdo da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental, na
perspectiva da Teoria Historico-Cultural, € crucial para o desenvolvimento infantil, pois
neste periodo a crianca esta inserida em um processo de mudancas que possibilitardo
um salto qualitativo em seu desenvolvimento. Essas mudancas referem-se a
passagem de uma atividade-guia a outra, ou seja, da brincadeira de papéis para a
Atividade de Estudo.

Por ser um processo, também significa que pode ser permeado por dificuldades
gue se materializam em crises agudas dependendo de como se constituem as
relagbes da crianga com as pessoas e com o mundo (VYGOTSKI,1996). Assim, torna-
se essencial investigar como ocorre o periodo de transicdo na otica docente.

O papel do professor emergiu como uma das categorias fundamentais no
processo de transicdo em 28% dos argumentos apresentados pelas professoras
entrevistadas. Esse papel € fundamental no planejamento de tarefas e acdes que
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possibilitardo ao aluno a apropriacdo do conhecimento sistematizado e
consequentemente sua humanizacdo. Em seus discursos, P2, P20 e P21 destacam
algumas acles a serem desenvolvidas pelo professor visando o desenvolvimento

infantil.

[...] claro que a gente vai ter que comecar tudo, a parte, digamos assim, do estudo
mesmo. A gente tem que comegcar do zero com eles. Pintar uma margem do caderno
para eles conhecerem o espaco, todo aquele trabalhinho do inicio do ano. Sentar com
eles, no chao ainda, fazer até eles pegarem o ritmo, entdo por mais que a gente
observa, por mais que eles ndo sabem ... alguns sabem. Por mais que ndo sabem
escrever numa linha ainda, ndo consigam registrar uma letra um nimero ainda, mas
na cabeca eles ja trazem muita coisa, ndo vem raso (P2).

[...] a professora precisa ter uma sensibilidade muito grande da individualidade de cada
aluno. E ndo é facil, no primeiro bimestre do 1° ano, a professora precisa ter muita
paciéncia e observar muito os seus alunos para nao criar nenhum bloqueio neles em
relacéo a essa vinda para o 1° ano, por que de repente o mundo mudou (P20).

[...] eu procuro retornar pelo menos por um més assim no comeco do ano, [...] entdo
vocé ja vai trabalhando assim retomando a Educacéo Infantil, para ndo ser aquele
choque para eles. [...] E muito importante nessa transi¢&o que o professor tenha essa
consciéncia, esse cuidado de valorizar para crian¢a vinda da pré-escola os costumes,
certas atitudes e é claro sabendo se impor assim para sistematizar para ela também
se adaptar nessa nova fase ai, 1° ano, 2° ano, entender mais mesmo o processo do
ler e escrever, ser um bom estudante (P21).

Em seu discurso, P2 considera que o professor organiza o tempo, 0 espaco e
as tarefas que envolvem o trabalho pedagdgico e tem por objetivo ampliar o
conhecimento da crianca. P20 e P21 além disso, destacam a sensibilidade e a
consciéncia docente como relevantes em um processo de ensino promotor do
desenvolvimento infantil.

Percebe-se que a preocupacao docente volta-se para as questdes praticas do
cotidiano escolar, o que € compreensivel. Porém, € necessario ressaltar que o
conhecimento tedrico acerca do desenvolvimento infantil e da organizacéo do trabalho
pedagdgico resultara em um planejamento mais coerente, o qual trara melhores
contribuicdes ao processo de ensino.

Considerando ainda a especificidade da acdo docente, faz-se necessario que
o professor tenha consciéncia de sua funcéo, e também se aproprie de conhecimentos
e instrumentos que lhe permitirdo exercé-la. Neste sentido, €-lhe necessario apropriar-
se dos conceitos que compdem o curriculo, possibilitando-lhe melhor articulacéo entre

0s conteudos dos diferentes componentes curriculares, pois uma queixa recorrente
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das professoras, é quanto a quantidade dos conteudos a serem trabalhados no 1° ano
do Ensino Fundamental.

O discurso abaixo revela que o processo de ensino, ao ser organizado pelo
docente, pode desenvolver no aluno o interesse pela assimilacdo de novos
conhecimentos. Como Leontiev (2010) esclarece, trata-se da evolugdo de motivos

compreensiveis para motivos eficazes.

A crianga quando ela chega o interesse dela ndo é esse, o interesse é do professor,
nao é da crianca. Entdo, assim, esse processo de transicdo da Educacéo Infantil para
0 1° ano ele tem de ser um processo bastante organizado pelo professor, bastante
entendido pelo professor. [...] essa ansiedade do professor que a crianca tem que ler,
tem que escrever, tem que saber as letras, a gente acaba pulando etapas, queimando
etapas. E a crianca ela ndo chega no 1° ano ja querendo eu quero escrever, eu vou
escrever na linha, eu vou escrever no caderno, ndo. Esse ndo € o interesse deles
(P14).

Considera-se que a formacédo de interesses cognitivos na crianca € essencial
para o seu pleno desenvolvimento a partir de sua entrada na escola por meio da
Atividade de Estudo. Davidov (2020a, p. 179) destaca os efeitos negativos que a
auséncia desse interesse do aluno pode ter em seu processo de escolarizacéo,
afirmando que, nessa fase, inicia-se a “[...] formacdo dos interesses cognitivos dos
escolares pela realizacdo das atividades didaticas. A falta desses interesses refletir-
se-a negativamente em toda sua vida escolar posterior.” Davidov ressalta, ainda, a
importancia da acdo do professor no periodo de transicdo da crianca da Educacédo
Infantil para o 1° ano do Ensino Fundamental.

[...] € preciso que o professor incorpore sistematicamente as criangas
nas situagbes de estudo, que de maneira colaborativa, encontre e
demonstre as acdes de estudo correspondentes, assim como as
acOes de controle e avaliacdo. [...] inicia-se pela estruturacdo da
apresentacdo detalhada para as criangcas da base dos componentes
fundamentais da Atividade de estudo e de fazé-las participar
ativamente da sua realizagéo (DAVIDOV, 2020a, p. 185-186).

E importante que a orientacdo da acdo docente, nas tarefas propostas aos
escolares, supere o detalhamento baseado na l6gica formal. Torna-se imprescindivel
que essa orientacdo promova o “[...] descobrimento detalhado das informacdes
essenciais da situagao de estudo [...]” (DAVIDOV, 20204, p. 186).
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Nesta perspectiva, a acdo docente constitui-se em “[...] uma das condi¢des
essenciais para que as criancas desenvolvam a atividade cognitiva e o interesse pelo
estudo” (DAVIDOV, 2020a, p.186). Assim, compreende-se que a acdo docente
possibilitara ao aluno as condi¢des necessarias para seu desenvolvimento por meio
da Atividade de Estudo.

Onze por cento dos aspectos ressaltados analisam a influéncia familiar como

um aspecto relevante, nessa passagem.

[...] quando a familia faz em casa, estimula e acompanha também, mas nesse caso,
agora se nao tiver um estimulo em casa da familia e tudo a crianca acaba ficando no
prejuizo [...] (P16).

[...] Tém algumas criangas que elas vao se enturmar bem no ambiente, outras néo.
Outras vao ter mais dificuldade, muitas vezes até mesmo por que eles percebem que
0s pais estdo preocupados, tem pais que nao passa essa confianga para crianca. Por
mais que € uma professora nova, é outro ambiente, tudo. O pai sofre junto e passa
esse sofrimento para crianga e a crianga percebe e € onde ela ndo se socializa tdo
bem. Outras néo, independente disso, elas tém o seu proprio desenvolvimento e
conseguem acompanhar bem, socializar bem com a turma, com a professora tudo e
ja pega o jeito (P17).

P16 destaca o estimulo que a familia pode oferecer a crianca. Ja P17 destaca
gue a propria familia pode ser causa de sofrimento para a crianca na transi¢cdo. De
fato, a familia pode contribuir para que a crianca passe por esse periodo sem
apresentar grande sofrimento.

Mas, essa passagem nhao € apenas caracterizada pelo sofrimento
desencadeado pelas contradicdes que se estabelecem nesse momento, entre suas
aquisicoes ja desenvolvidas e as novas solicitacdes demandadas pela atividade que
vai se constituindo. Ressalta-se a possibilidade de satisfagdo pessoal principalmente
pelas conquistas e avancos em seu desenvolvimento, inclusive permitindo que
motivos apenas compreensiveis tornem-se eficazes.

Houve uma época em que os docentes colocavam grande expectativa na
atuacdo da familia no processo de aprendizagem da crianga. As criangcas que
permaneciam na escola eram as de melhor poder aquisitivo, poucas maes
trabalhavam fora, e podiam auxiliar nas tarefas escolares. Por uma necessidade
histérica as maes tiveram que entrar no mercado de trabalho e, paralelamente, houve

um processo de universalizagdo do acesso e permanéncia na escola.
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Gradativamente, parece que a expectativa da escola, principalmente da escola
publica, teve que ir se ajustando a nova demanda, ou seja, a auséncia do auxilio da
familia nas tarefas escolares, 0 que se revela na porcentagem relativamente baixa de
referéncias a importancia da familia no periodo de transicdo. A porcentagem de 11%
revela que os professores tém hoje maior consciéncia de que o processo de
aprendizagem esta em suas maos, ainda que haja uma certa importancia do papel da
familia.

O conhecimento prévio da crianca/papel da Educacao Infantil foi
considerado como um aspecto relevante a ser observado no periodo de transi¢cdo da
Educacao Infantil para o Ensino Fundamental em 23% dos argumentos expressos no

discurso docente, conforme € possivel perceber no discurso de P3, P18 e P19.

[...]- Eles vém com uma bagagem muito boa para dar continuidade no 1° ano, ndo vejo
mais essa ruptura tdo grande, da para dar continuidade e ganhar tempo que ja vem
com uma base melhor do infantil. [...] (P3).

Olha eu nunca penso por exemplo que o aluno vem pronto e acabado e eu vou sentar
com ele e ele vai ler todo o alfabeto, vai ler os nimeros e ele vai aprender a ler do dia
para noite. [...] Claro que inicialmente a gente faz todo um diagndstico para ver como
ele esta, o que ele sabe, o que ele conhece, da onde ele vem, buscar conhecer esse
aluno, entdo eu gosto muito de estar fazendo um diagndstico com a crianca nesse
inicio. Claro que volta e meia a gente tem que estar retomando algumas coisas por
gue sao sempre 25 alunos gque vocé tem, entéo vocé nao vai conhecer tudo do aluno
de uma vez sé. [...] levando em consideragéo o0 que a crianga ja sabe, a realidade da
crianca e os contetdos que eu tenho que estar trabalhando (P18).

[...] eu percebia e que as criancas chegavam com uma carga muito pequena, também,
ainda, mas [...] era um avango muito grande assim para um ano escolar na escola.
Quando elas chegavam no 1° ano [...] essa mudanca é em todos os sentidos, na forma
de falar, na oralidade. [...] (P19).

P3 e P18 destacam o conhecimento prévio da crianga ao ingressar no 1° ano
do Ensino Fundamental, sendo assim pode-se dizer que as docentes consideram que
a Educacao Infantil tem cumprido sua funcdo no processo de ensino da crianca. P18
destaca uma a¢ao docente importante para o planejamento pedagogico, o diagnéstico
do nivel de aprendizado dos alunos, acao essa que deve ocorrer ndo apenas no inicio
do ano, mas em diferentes momentos do ano letivo.

Essa acdo é importante para determinar o nivel de desenvolvimento iminente
do aluno, conforme os estudos apresentados por Vygotski (1996), e orientar o trabalho

pedagogico que lhe proporcionara novas apropriacoes.
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A disparidade no nivel de desenvolvimento discente foi apontada em 14%
dos argumentos apresentados pelas professoras como um elemento que pode
influenciar no processo de transicdo. Uma turma com niveis muito diferentes de
desenvolvimento demanda o planejamento de ac¢bes diferenciadas que abarquem
essas diferencas e possibilitem o desenvolvimento de todos. Essa ndo é uma tarefa
facil. Para que seja efetiva torna-se necessario que o docente articule o conhecimento
tedrico — sobre o desenvolvimento infantil —, ao pratico, referente a organizacao do

trabalho pedagadgico.

7

Essa disparidade no nivel de desenvolvimento discente € ressaltada nos

discursos de P4 e P6.

Observo que eles vém muito diferente uns dos outros, observo que eu ja trabalhei com
a Educacéo Infantil. E na Educacéo Infantil cada um tem as suas singularidades. Mas
eles estdo todos muito proximos, na forma como eles se comportam, como eles agem
e tal, no 1° ano eu percebo que algumas criancas ja chegam sabendo muita coisa.
Elas ja chegam com o comportamento [...] sabem que aquele é o momento de ficar
sentados, sabem que aquele momento é de escutar. Outras criancas chegam ainda
s6 querendo brincar, ficar com os pais, ainda ndo entendem que aquele € o momento
de permanecer ouvindo, eles tém dificuldades para chegar na gente e falar alguma
coisa, na parte de sair da sala, na parte de deixar o caderno na mao. As
responsabilidades também variam demais [...] (P4).

[...] as criancas sdo muito heterogéneas e isso é normal, pois todos nds somos
diferentes uns dos outros. Tem algumas criancas que chegam no 1° ano, com mais
vontade. N&o é vontade ... como eu posso dizer, tipo assim ... sabendo mais, maduras.
Tipo assim agora eu estou numa turma diferente, eu vou aprender a ler, a escrever.
Tem umas crian¢as que ainda chegam assim, bem com caracteristica do pré, ainda
guerendo brincar bastante, que confunde um pouco a rotina como era no pré. Sé que
€ importante o meu papel enquanto professora que a gente precisa saber ir adaptando
cada ano, que é diferente, tanto na Educacao Infantil quanto no Ensino Fundamental.
Vai mudando a rotina, muda contetidos entéo cabe a eu [sic] enquanto professora, nés
professores vermos essa transicao de [...] que néo seja, para o aluno, traumatica [...]
(P6).

O discurso de P6 carrega um elemento imprescindivel para a compreenséo da
disparidade discente, a heterogeneidade, inerente ao desenvolvimento humano, uma
vez que este é resultante das relages sociais de ensino em que cada sujeito esta
inserido. Como ja explicitado nesta pesquisa, as condicdes objetivas de vida do ser
humano nao séo iguais, isso implica diretamente no desenvolvimento de cada um.

E claro que n&o se pode tomar unicamente a heterogeneidade como argumento

para justificar os diferentes niveis de ensino, mas € necesséario considera-la no

planejamento para promover o desenvolvimento de cada crianga.
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Quinze por cento dos aspectos destacados pelas docentes no periodo de
transicdo, voltam-se para a falta de maturidade das criancas que chegam no 1° ano

do Ensino Fundamental. Conforme explicitam os discursos abaixo.

[...] Muito conteddo para o 1° ano que vem com pouca bagagem, eles nao estédo
preparados para tanto na minha opinido, € muito conteddo, é muita coisa cobrada de
criangas que vem € [...] assim psicologicamente, maturamente [sic] muito novas, muito
imaturos para tanta coisa que vocé tem que dar em tdo pouco tempo, [...] (P10).

Eu penso que eles estdo bastante imaturos [...] a crianca esta vindo cada vez mais
cedo para a salade aula[...] elas vém para sala de aula muito imaturas, elas ndo estao
na idade de ensino e aprendizagem do conteddol...] muita cobranca. [...] eles ndo
estdo preparados, eles ndao tém maturidade para isso, tanto que a gente tem
dificuldade no inicio do ano justamente por que, 0 que a crianca quer fazer, elas
guerem brincar. A crianca ela brinca com o lapis, ela brinca com um apontador, ela
brinca com a régua, com a cola, com o caderno, com o que ela tiver na méao, quando
ela ndo traz o brinquedo de casa. [...] claro que o ladico deve existir a gente sempre
gue possivel colocar nas nossas aulas por que para eles € muito importante e a gente
sabe que eles aprendem muito com isso, eles vem da pré-escola onde é mais ludico,
onde a professora auxilia. Eles tém as brincadeiras, [...] crianca bastante infantilizada
muitas vezes por que a familia ndo d4 esse apoio, esse respaldo para ela, ndo da
autonomia, ai chega no primeiro ano, eles sofrem, sofrem por que ainda néo estédo
preparados pra tudo aquilo que vem pela frente [...] (P8).

As criangas chegam na escola ainda muito infantilizadas, [...] (P19).

Quando se pensa na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural, a questdo da
imaturidade da crianca deixa de ter relevancia, porque o que se vai levar em conta é
0 ponto em que ela estd, em seu processo de aprendizagem.

E preciso ressaltar que a maturidade infantil resulta do processo de interacéo
da crianca com o0 meio social em que esta inserida, das situacées que Ihe foram
oportunizadas. Tais condi¢cdes poderdo ser oportunizadas a partir da entrada da
crianga na escola. A “imaturidade” apontada nesses discursos pode ser um dos
aspectos que influenciam na disparidade do desenvolvimento discente, mas também
sugere que uma melhor compreensdo do desenvolvimento infantii amparada na
Teoria Historico-Cultural ainda pode ser desenvolvida pelos professores.

Nove por cento dos argumentos apontados pelas professoras apontaram a
continuidade do processo de ensino no periodo transicdo como uma categoria que
deve ser observada com cuidado, pois ela pode influenciar nas acdes desenvolvidas
e, consequentemente promover mais desenvolvimento. Os discursos a seguir

demonstram isso.
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Agora, hoje em dia assim eu observo mais tranquilo, uma vez tinha assim uma ruptura
maior, [...] hoje ndo, eu penso que estd bem mais tranquilo porque eu vejo uma
caminhada do desenvolvimento mais continuo, eu ndo enxergo tanto aquela ruptura
gue tinha (P3).

[...] Mas eu acho que ela precisa ser a mais tranquila possivel, [...] Entdo eu acho que
vai do professor sim ter esse jogo de cintura, pra poder [...] ndo, ndo é mais Educacéo
Infantil, a base ndo é somente o brincar, mas a gente também precisa pensar que eles
sao pequenos, entdo precisa sim considerar o brincar, ndo tanto quanto no infantil,
mas ele precisa acontecer sim pra que a crian¢a possa se desenvolver melhor (P11).

[...] parece que ha uma quebra de um ciclo assim, aqui no prezinho vocé podia brincar
[...], agora aqui é o 1° ano, e agora vocé vai ler, vai escrever, vai fazer continha. Eu
percebo que ndo hd uma juncgéo legal nesse sentido ndo. Eu vejo muito preocupado
com leitura e escrita, leitura e escrita. Talvez a gente esteja ficando € realmente nisso,
esquecendo que eles sdo infantis ainda (P13).

O inicio assim do 1° ano, ele € assim uma ... grande adaptacdo, principalmente os
primeiros meses. [...] por exemplo, |& na pré-escola elas tinham muito mais o ludico e
guando chega no 1° ano muitas vezes eles acabam se assustando um pouco, entao
no meu dia-a-dia eu utilizo bastante o lidico com o 1° ano, para atividade de escrita,
para atividade de leitura, para atividade de matematica principalmente. Que eu
percebo que isso ajuda eles muito na adaptacéo do 1° ano, eles perdem esse medo
[...] eles estdo vendo um mundo novo, [...] na brincadeira, eles véo se desenvolvendo
e vao perdendo esse medo e depois ... pega o ritmo. (P15)

P11 e P13 ressaltam que deve haver uma continuidade no processo de ensino
de criangcas que passam pela transicdo da Educacao Infantil para o Ensino
Fundamental. Destacam que o brincar ainda € uma necessidade da crian¢a no 1° ano.
E fundamental desenvolver estratégias de ensino que o levem em consideracédo, mas
gue simultaneamente promovam a assimilacao dos conteudos previstos para o 1° ano.
P15 explicita como isso ocorre em suas agoes.

Foi possivel perceber que a compreensédo docente sobre o periodo de transi¢ao
como um processo de continuidade na vida da crianga, ainda é incipiente, pois apenas
9% dos argumentos apresentados pelas docentes referem-se a ela. Compreender
esse periodo como uma transicdo continua permite que o professor respeite a
infantilidade que permeia o comportamento infantil e gradativamente desenvolva
acOes que possibilitem a crianca superar essa condi¢do e apropriar-se de novas acoes
e operacbes em um nivel mais avancado de pensamento, sem rupturas bruscas,

reconhecendo diferentes aspectos que influenciam no desenvolvimento infantil.
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5.6.AS DIFICULDADES OBSERVADAS NO PERIODO DE TRANSICAO

Com relacédo a esta categoria, foi proposta a seguinte questdo: Levando em
consideracdo esse periodo de transi¢do, quais as dificuldades, limites e desafios
encontrados no cotidiano pedagégico?

A partir de suas respostas, produziu-se o Grafico 9, destacando as seguintes
subcategorias: Crianca, Familia, Papel e Funcdo da Escola, Papel do Professor e
Politicas publicas.

Grafico 9 — Dificuldades apontadas pelas docentes no periodo de transicdo da
Educacéao Infantil para o Ensino Fundamental

Politicas publicas - 4 Crianca-7
6% 11%

Familia - 11
18%

Professor - 33

52% Escola-8

13%

Fonte: Dados coletados pela autora.

Para avaliacdo desta questao, considerou-se como 100% o total de alternativas
apontadas pelas professoras, mesmo critério aplicado em questdes semelhantes.

Quanto a subcategoria crianca:

Onze por cento dos argumentos apresentados pelas docentes apontaram a
falta de maturidade como um dos aspectos a serem considerados na transicdo da
Educacdo Infantii para o Ensino Fundamental. Essa caracteristica pode ser

apresentada em um tom de critica, como se revela nos discursos a seguir.
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Essa transicdo do pré para o 1° ano. E isso mesmo que eu te falei, eu penso que eles
sao muito novos para estarem no 1° ano, ndo estdo...ndo tém uma maturidade para
isso ainda. Entdo assim é uma transicdo bastante dificil [...] a gente tem muito
conteldo, a gente tem muita coisa. [...]. L& no pré claro eles aprenderam as vogais,
aprenderam o alfabeto, muitos sairam de la escrevendo os nomezinhos deles. Porém
guando chegam no primeiro ano e se deparam, [...], agora eu tenho um quadro, tenho
gue copiar, tenho que aprender o que é margem, tenho que aprender o que é
paragrafo, tenho que aprender o que é segmentacao, a juntura, e aquilo deve virar
uma bola de neve na cabecinha deles. Entdo eu penso que 0s primeiros meses é mais
uma adaptacdo mesmo para justamente essa transicao (P8).

[...] a maior dificuldade deles € essa, eu acho que a imaturidade, eu acho que é uma
mudanca muito grande, qguando a crianca saila do pré e vem para o 1°, por que no pré
vocé tem toda aquele mundo mégico da sala de aula, da ludicidade e acho uma ruptura
muito grande quando ela vai para o 1° ano, tem uma cobranca para 0 1° ano muito
grande [...] (P10).

Porém, outros docentes consideram a falta de maturidade como uma
caracteristica a ser observado na crianga, percebendo a necessidade de reorganizar

o trabalho pedagogico em funcgéo dela.

[...] Entdo a gente tem que ir com cautela com eles, eles sdo muito pequenininhos
ainda, eles sdo muito novinhos, tem crianga que ainda vai fazer seis anos no final do
ano. Eu acredito assim que eu tenha mudado o meio jeito de trabalhar, com muitas
brincadeiras. Quem disse que brincando ndo se aprende? Brincando se aprende, as
vezes melhor do que antes, do vamos estudar que agora acabou a brincadeira. Eu
sempre procuro conversar bastante com eles, fazer trocas com eles, na hora de
estudar, estudar, na hora de brincar, brincar ... eu levo para o parquinho e fago uma
brincadeira, aproveito e dentro do planejado, dentro do conteudo, brinca la no
parquinho, volta para sala e da uma continuidade [...] (P16).

E importante analisar a falta maturidade como uma caracteristica do
desenvolvimento infantil. Quando o trabalho pedagdgico toma essa caracteristica
como ponto de partida, ampliam-se as possibilidades de desenvolvimento da crianca.
Isso demanda que se considere o nivel de desenvolvimento iminente para a
proposicao de tarefas que auxiliem a crianga no processo educativo.

Observada por esta perspectiva, a falta de maturidade serd gradativamente
superada, na medida em que o trabalho pedagdgico proporcione a crianca as
condicOes necessarias para desenvolver suas funcdes psicolégicas superiores.

Ainda ha uma expectativa da chegada ao 1° ano, de um aluno pronto. Mas €&
preciso ter clareza quanto ao fato de que a atencdo e a concentragdo, assim como as
demais funcgdes psicoldgicas superiores, desenvolver-se-80 justamente no processo

pedagdgico, no decorrer do Ensino Fundamental.
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Dezoito por cento dos aspectos evidenciados pelas docentes, consideram que
ainfluéncia familiar tem forte interferéncia nesse periodo, pois a forma como os pais
compreendem a entrada da crianca na escola pode refletir-se na relagéo da crianca
com esse novo ambiente, com o0s professores e na interacdo com 0s colegas.
Enfatiza-se que, quanto mais didlogo e empatia houver na relagdo que envolve esses
dois pilares na vida da crianca, maior a contribuicdo para que essa transicdo ocorra
de forma mais tranquila.

Leontiev (2010) afirma que a prépria familia tem uma expectativa em relagéo a
entrada da crianga na escola, muitas vezes modificando até mesmo a organizacao
familiar em funcdo da nova condicéo do escolar.

Porém, o discurso docente revela que essa ndo € uma caracteristica que pode
ser aplicada de modo geral, pois um dos aspectos recorrentes apresentados no
discurso docente, foi justamente a auséncia da familia que se revela em questées que
envolvem o comprometimento com a assiduidade da crian¢a na escola, com as novas
obrigacdes escolares, valorizacdo da escola e professores, conforme é explicitado nas

exposicdes a seguir.

[...] aquela crianca faltosa em sala de aula, gente n&o vai, se ela faltar dois dias na
semana eu sinto que nao rendeu [...] 0s responsaveis ainda as vezes ndo, estdo
cientes de que a crianca precisa participar, precisa fazer as atividades em casa, as
tarefinhas (P1).

[...] mais ainda o interesse da familia eu penso, [...] [a gente] vé a dificuldade assim,
gue para comecar I4& com os pequenos a familia esté toda ali, vai na fila, cuida, observa
as tarefas de casa, organiza, ajuda, trabalha com o aluno, [...] eles vdo comecando a
entrar no 1° eles vdo comecando a se desligar e tal, essa € uma parte importante que
eu penso (P3).

Outra coisa é a questéo familiar que eu acho que influencia muito também. Quando
tem uma familia que é mais presente, que vé as necessidades do filho, que esta
buscando saber como que esta a vida escolar da criancga. [...] por que infelizmente
ainda tem muitas familias que [...] deixam a crianca na escola e busca, mas ‘“tipo assim
ndo esta ai” querendo saber como esta o andamento do filho, ndo conversa com a
crianga sobre a escola, sobre a importancia de estudar, [...] (P6).

[...] além disso sempre tem o desafio de, as vezes, a familia que n&o colabora muito,
deixa a crianga faltar [...] (P21).

A gente observa a questdo assim [...] tem aqueles alunos que em casa eles tem muito
contato com a literatura, sabe, os pais incentivam bastante. E aqueles alunos que os
pais € [...] como eu posso colocar [...] eles mimam mais os filhos, eles infantilizam, tem
casos que eu converso com 0s pais, a crianca ainda chupa a chupeta, ela mama
mamadeira, ela tem uma fala infantilizada, n&o por que ela tem alguma dificuldade na
diccdo, mas por que os pais incentivam essa fala (P20).
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No sentido contrario a esses discursos, ha aqueles que indicam que a familia
ainda exerce uma pressao sobre o professor, demonstrando preocupacdo com 0O
processo de aprendizagem dos alunos, mesmo que equivocadamente. E o que revela
a queixa de P15:

[...] as vezes h& pressao dos pais das criancas tanto sobre as criancas quanto sobre o
professor. Esse negdcio de alfabetizacao e ... da escrita (P15).

Este discurso revela que ainda é grande a expectativa de algumas familias em
relacdo a entrada da crianga na escola, conforme afirmou Leontiev (2010). E também
por meio da cobranca da familia que o professor busca melhorar o seu préprio
trabalho. Isso revela que o trabalho pedagdgico ndo é avaliado apenas pela
comunidade interna. Essa cobranca externa pode ser levada em consideracdo na

reflexdo sobre o processo pedagdgico.

[...] A relacdo que a familia faz com a escola, conforme a familia valoriza e cobra
também, por que eu acho que nds precisamos analisar que nés ndo somos perfeitos.
E nunca seremos, mas nos estamos, sim, em busca de ser melhores, entdo a gente
precisa, sim, estar aberto para conversar com os pais e analisar. O que foi proveitoso,
0 gque nao foi, como a gente pode desenvolver (P11).

A subcategoria papel e a funcao da escola emergiu em 13% dos argumentos
revelados no discurso docente como um aspecto relevante a ser observado na
transicdo. Saviani (1999; 2014) destaca a escola como o locus de transmisséo e
socializagcdo do conhecimento produzido historicamente.

Existem muitos fatores a serem considerados para a efetivagcao desse papel.
Dentre eles, esta a compreensao do curriculo como um documento que cumpre uma
funcdo ndo apenas burocratica, mas como o norteador de todo o trabalho pedagoégico
desenvolvido na escola. Compreendido dessa forma, possibilita a articulagéo entre os
conteudos dos diferentes componentes curriculares.

Uma preocupacdo que emergiu nos discursos docentes volta-se para a
guantidade do conteudo a ser desenvolvido com os alunos do 1° ano. Como

explicitado a seguir:

[...] por que a nossa preocupacédo é em relacdo ao numero de conteddos que é muito
grande, mas que a gente precisa trabalhar. Em muitos momentos a gente néo
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consegue dar conta, por que a gente ndo consegue trabalhar eles sempre a partir de
uma perspectiva ladica, de uma brincadeira. Entdo tem coisas que a gente acaba
trabalhando de forma um pouco mais rapida para atender aquilo que a gente tem na
grade, [...] nesse sentido o que a gente consegue fazer que eu vejo que é um ponto
positivo € a questao da interdisciplinaridade, relacionando os contetdos de diferentes
disciplinas quando é possivel. Entdo o numero de contetdos eu vejo como uma
limitacéo [...] (P5).

[...] Entdo assim é uma transi¢ao bastante dificil como eu te falei, tanto que, se possivel
nos primeiros meses... igual eu te falei a gente tem muito contetdo, a gente tem muita
coisa...eu particularmente acho que é muita coisa para o 1° ano [...] (P8).

Os discursos de P5 e P8 se referem a quantidade de conteddo no 1° ano e
destacam isso como um fator que dificulta o trabalho docente. P8 também aponta
como uma possibilidade viavel para superar essa limitacdo um trabalho pedagdgico
levando em consideragao a interdisciplinaridade.

Mas € preciso que, ao promover a interdisciplinaridade entre os contetdos, o
professor fique atento as especificidades e ao objeto de cada conteudo envolvido. Isso
demanda estudo e conhecimento do curriculo.

A preocupacdo com os conteudos elencados para o 1° ano é legitima, pois o
rol é extenso, mas traduz aquilo que € essencial para o aprendizado da crianca no 1°
ano. Apresentados neste ano, esses conteldos poderdo ser aprofundados pouco a
pouco nos anos seguintes. Portanto, deixa-los de lado acarreta consequéncias no
desenvolvimento infantil.

O exercicio da funcdo da escolar envolve também a relacdo com recursos
pedagdgicos, os quais ao serem disponibilizados e bem utilizados pelo docente,
podem enriquecer a relacdo do aluno com o conhecimento sistematizado. Neste
sentido os recursos pedagoégicos, dentro da subcategoria relativa a funcdo da escola,
também ganham destaque no discurso docente conforme explicitam os discursos

seguintes:

[...] Outra dificuldade é a questao dos materiais pedagdgicos, os recursos. Na minha
escola tem o pré também, geralmente os materiais pedagégicos sao para o pré, 0s
jogos, sao todos montados s6 para o pré. Entdo sobra pouco material ludico para o 1°
ano por que tudo é para o pré, fantoches, livros de literatura diferentes, que soltam
aquelas figuras, pecas de montar, entdo isso ainda € uma dificuldade, por que as
criangas chegam no 1° ano elas ainda querem brincar [...] fica dificil por que vocé néo
tem o espaco para explorar. A gente confecciona alguma coisa em casa, a nossa
diretora compra massinha, as vezes a gente pega emprestado do pré, mas essa é uma
das dificuldades com certeza (P4).
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O discurso de P4 destaca a falta de materiais pedagogicos para as turmas de
1° ano, demonstrando que o uso de tais materiais com o0s alunos possibilita maior
apropriacao dos conteudos trabalhados pois promove a aprendizagem de forma ludica
e prazerosa para a crianga. P5 concorda com a importancia dos materiais
pedagdgicos no processo educativo, mas para ela 0 acesso a esses materiais parece

ser mais facilitado.

[...] Na nossa escola tudo que a gente precisa em relacdo a materiais a gente consegue
com a direcdo e a coordenacao. Entdo sempre que a gente precisa fazer uma atividade
diferentes as meninas, elas se organizam para que a gente tenha o material. Talvez
em algumas escolas ndo seja dessa forma, entédo a questdo dos materiais se torna
uma limitacdo também [...] (P5).

Os discursos relevam uma condicao diferenciada entre as escolas, mas é
preciso ressaltar o perigo de que o professor se sinta limitado pela falta de materiais
pedagogicos. Nao se desconsidera a importancia deles, mas € preciso destacar que
o trabalho pedagdgico ndo pode ficar preso apenas a esse acesso. Ainda que a
escassez desses materiais possa ser suprida pela criatividade docente, quando lhe &
clara sua fungcdo na materializacdo do conceito a ser explorado, € importante que o
poder publico se responsabilize no provimento, a escola, dos recursos necessarios
para o bom andamento do processo pedagogico.

Constatou-se que 52% dos argumentos elencados pelas professoras destacam
o papel do professor como um fator inerente a esse periodo de transi¢cdo. Esse papel
envolve o conhecimento e a articulagdo de diferentes aspectos para que o trabalho
pedagdgico possa exercer a funcao de socializar o conhecimento. Isso exige preparo

do professor para exercer a sua funcéo. P6 reconhece isso em seu discurso.

[...] Etambém na questdo de eu enquanto professora saber como meu aluno aprender,
saber quais as fases de desenvolvimento para saber como que eu posso melhorar,
para saber como que eu posso auxiliar ele e também levar em consideragdo que na
sala de aula eles sado heterogéneos e que ndo vai acontecer tudo igual, certinho,
redondinho, entdo eu também preciso observar isso para saber direcionar os meus
encaminhamentos (P6).

Em seus discursos P4, P5 e P13 destacam que, muitas vezes, a falta de
preparo do professor expressa por P6 pode se tornar uma limitacdo ao trabalho

decente no periodo de transigao.
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[...] muitas dificuldades acontecem muito ainda com colegas que pensam assim que o
1° ano, chega no 1° dia de aula e fala para as criancas, agora chega de brincar, agora
€ hora de estudar, sabe, que ndo respeita essa transi¢céo, que acha que essa transicao,
gue pensa que a crianca estd no 1° ano e a crianga ja esta pronta e tem que dizer
adeus as brincadeiras (P4).

Da mesma forma que a gente fala das criancas, os professores também tém suas
limitacdes [...] (P5).

Entdo, eu penso nesse sentido assim, eu tenho muitas duvidas se eu consigo fazer
um trabalho [...] eu sinto que eu peco nessa questao [...] deles serem infantis ainda.
Parece que eu ndo tenho muita clareza dessa transicao e realmente do que fazer e do
gue ensinar, por que eu vejo muito assim, por mais que a gente utilize texto e outras
matérias entdo piorou ainda, eu vou te dizer uma coisa, para mim trabalhar geografia
e histéria com a crianca do 1° ano eu acho complicado, e até quando vocé vai para
pesquisa bibliografica a gente acha poucas coisas nesse sentido (P13).

Superar essas limitacées é condicdo fundamental para que o docente possa
desenvolver um trabalho pedagdgico que promova a aprendizagem e o0

desenvolvimento dos alunos do 1° ano, como expressam P9 e P16, por exemplo:

[...] entdo a gente tem que ter um pouquinho esse jogo de cintura [...] por que séo
criancas ainda e estdo na fase de adequacgéo, de adaptagédo entdo ndo d& para ser
muito a ferro e fogo por que se ndo as coisas também nao funcionam (P9).

[...] Eu acredito assim que eu tenha mudado o meio jeito de trabalhar, com muitas
brincadeiras. Quem disse que brincando ndo se aprende, brincando se aprende, as
vezes melhor do que antes, do ‘vamos estudar que agora acabou a brincadeira”. Eu
sempre procuro conversar bastante com eles, fazer trocas, na hora de estudar,
estudar, na hora de brincar, brincar. Eu levo para o parguinho e fago uma brincadeira,
aproveito e dentro do planejado, dentro do conteddo. Brinca & no parquinho, volta para
a sala e d4 uma continuidade. Entédo esse jeito ficou bem mais facil trabalhar e eu
acredito [...] que deu bastante resultado, que da resultado [...] (P16).

E claro que, ao referir-se ao preparo do professor, isso ndo lhe deve ser
atribuido como uma busca isolada. O desenvolvimento humano, de acordo com
Leontiev (2004; 2010), é engendrado na medida em que o ser humano se coloca em
atividade na busca da satisfagdo de uma necessidade. Sendo assim, o processo de
formacdo continuada tem importancia crucial nesse processo, devendo ser articulado
de modo a produzir nos docentes a necessidade pela apropriacdo tedrica que
fundamentara acBes e operacbes mais assertivas na realizacdo do trabalho
pedagodgico docente.

Nesta perspectiva, e conforme as pesquisas de Nascimento (2018) e Tartari

(2019) é fundamental instrumentalizar o professor com conhecimento teérico, o qual
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passard a ser a base da reflexdo sobre sua pratica, promovendo uma mudanca
gualitativa a ser observada em sua praxis pedagogica.

No processo de formacédo do professor é preciso considerar a fragilidade da
formacédo inicial, apontadas por Saviani (2009) e Martins (2010). Esses autores
refletem sobre as bases histéricas nas quais esta alicercado o modelo de formagéo
de professores voltado a satisfacdo de necessidades imediatas. Esse modelo de
formacéao valoriza as questdes praticas e utilitarias do conhecimento em detrimento
da reflexao dialética que pode ser promovida por ele.

Seis por cento dos atributos revelados no discurso das professoras, destacam
guestdes inerentes as politicas publicas que se refletem no ambito escolar, sendo
elas: recursos voltados para a educacao, valorizacdo do professor, adequacdo da
hora-atividade as exigéncias do trabalho docente que extrapolam o dar aula
especificamente, falta de servigos de apoio. Esses aspectos, apesar de pouco citados,
tém impactos consideraveis no processo de transi¢cao, pois as condicbes objetivas
externas ao ambiente escolar se materializam internamente no espaco das
instituicdes escolares. Destaca-se, aqui, a importancia da organizacao docente na luta
coletiva pela manutencédo dos direitos historicamente adquiridos e pela melhoria das

condicdes de trabalho.

5.7.AS POSSIBILIDADES DE SUPERACAO DAS DIFICULDADES QUE AINDA
PERMEIAM O PERIODO DE TRANSICAO

Na busca de alternativas para superar as dificuldades no trabalho com os
alunos, apresentadas na categoria anterior, foi solicitado as docentes: Aponte
possiveis formas de superacdo dessas dificuldades. Com base nas respostas,
destacaram-se as subcategorias: Familia, Professor, Escola, Politicas publicas, com
as quais produziu-se o Grafico 10 que apresenta a sintese das possibilidades

elencadas pelas professoras.
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Grafico 10 — Possiveis forma de superacéo das dificuldades pedagdgicas que
permeiam o periodo de transicdo da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental
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Fonte: Dados coletados pela autora.

Para avaliacdo desta questado, considerou-se como 100% o total de alternativas
apontadas pelos professores, a exemplo do critério estabelecido em questdes
anteriores.

De acordo com 23% dos argumentos apresentados pelas professoras, a
familia destaca-se como uma das formas de superacao das dificuldades que ainda
se fazem presentes no processo de transicdo. A expectativa docente em relagdo ao
papel da familia ainda é evidente, mas percebe-se que no discurso docente a familia
cumpre uma funcéo distinta daquela que lhe era posta ha décadas, quando se atribuia
a ela dificuldades de aprendizagem, cuja solucéo estava nas maos do professor. Os
dados da presente pesquisa revelam que cabe a familia garantir a presencga de seus
filhos na escola e respeitar o trabalho docente, pontos que de fato sdo da alcada da
familia.

Faz-se necessario que o dialogo entre estas instituicbes seja constante e se
materialize por meio de um trabalho com os pais. Nesse sentido o objetivo volta-se
para o fortalecimento da relacdo entre a familia e a escola.

A assiduidade da crianca na escola, acdo fundamental a ser desenvolvida pela
familia para contribuir com o desenvolvimento infantil, fica evidente nos discursos de
P1le P10.
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Eu acho assim que é legal fazer um trabalho com os pais, com os responsaveis, fazer
um trabalho colocando a importancia do ensino infantil, depois o primeiro ano a
importancia da alfabetizacdo. [...] Sabe por qué [...], tem pai que mesmo levando no
conselho tutelar, mesmo levando para evasdo“®, ndo tem resultado. Eu acho que tem
de ter uma lei mais rigida. Entdo assim cuida do teu filhinho, traz ele para escola]...]
(P1).

[...] muitas vezes no primeiro ano vocé tem que correr atrds por que vai ser
encaminhado para evaséo por que o0 pai ndo esta nem ai. Ele acha que aquela aula
ndo vai fazer diferenca e um contetdo novo que ele perde toda a explicagdo. Quando
0 pai compreender que uma aula vai fazer toda diferenca para vida dele, ele entender
gue essas quatro horas sdo fundamentais para vida dessa crianc¢a, tudo melhora [...]
(P10).

Outro aspecto importante destacado pelas docentes, foi a necessidade de que,
no dialogo com a familia, a escola leve-a a perceber que o trabalho docente busca o
melhor para o desenvolvimento infantil, respeitando as especificidades da crianca.

Conforme ressaltam os discursos a seguir:

Outra coisa que eu considero fundamental € no comeco do ano fazer uma reunido com
os pais explicando que as vezes o caderno das criangas vai ser pouco utilizado, por
gue ainda existe muito essa questdo que se ndo usar o caderno € por que nao
trabalhou durante o ano. Mas na verdade no 1° ano tem muita atividade de registro,
mas também precisa haver a atividade ludica [...] (P4).

Um bom dialogo com a familia. No inicio do ano eu sempre tento um bom dialogo com
eles nas primeiras reunifes, nem todos participam a gente sabe, mas a gente tem que
fazer o possivel para ter um bom dialogo com eles desde o comeco [...] (P15).

[...] nas reunibes em si incentivar os pais, tem pais que tem medo de deixar a crianca
pegar na tesoura, tem pai que ndo quer que estoure a cola dentro de casa, tem pai
gue faz a atividade. Por exemplo o ano passado vocé mandava uma atividade de
recorte ou de alinhavo, [0 pai dizia] as vezes: “meu filho ndo quis fazer, ele nao fez!”.
Meus Deus! Mas, é s6 quatro anos ele nao tem que querer fazer, vocé tem que
explicar, vocé mostra, vocé faz junto com ele, s6 que isso temos que superar ainda,
esse entendimento da familia também, por que |4 na casa vai interferir muito na escola
[..](P19).

Olha o principal é o vinculo da familia com a escola, se a familia ndo tiver um vinculo
com a escola, isso ndo acontece e a gente ndo consegue superar isso, por que a
crianga fica quatro horas do dia na escola, ela fica 20 com os pais, ela veio daquela
familia, eles tém toda uma rotina, as vezes que esta desestruturada. Entdo é igualzinho
estar remando contra a maré, eu fazer o meu trabalho sozinho. Eu preciso trazer os
pais para junto de mim, conversar. Olha o que esta acontecendo, a crianca antes era
assim agora ela esta assim ou ela esta vindo sem fazer as atividades, o reforgo ela
nao esta participando. Conversar com 0s pais e procurar mostrar para eles que a

48 A professora refere-se ao Programa de Combate e Prevencéo a Evasdo Escolar que, no municipio
de Cascavel, PR, tem a fungdo de orientar as familias quanto a importancia da permanéncia da crianga
na escola.
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crianca esté sim na fase de alfabetizacéo e € essa fase que ela precisa, ela ndo € mais
bebezinho, ela é uma crianca, mas ela € uma crianca em fase de alfabetizacao, ela
precisa disso, € algo que é necessario fazer nesse momento. Quando 0s pais
compreendem que ele tem uma crianca em casa que nao vai deixar de ser criancga,
mas que é uma crianga que esta em idade de aprender a ler e escrever, o incentivo
comeca a ser maior e a gente consegue ver melhores resultados na sala de aula (P20).

Os discursos ainda destacam que a funcédo da familia e escola séao distintas e
complementares. A familia ndo substitui a escola, tampouco o professor substitui a
familia. Mas as ac¢des desenvolvidas com a crianga em casa refletem-se no seu
desempenho no ambiente escolar.

Revela-se assim que, como ser integral, a crianca demonstra a falta de
orientacdo familiar na escola, por meio de seu comportamento. Esse aspecto pode
influenciar nas questdes pedagdgicas, ha medida em que muitos conflitos “tomam”
tempo de efetivo trabalho realizado com os conceitos e conteldos escolares,

conforme explicita P26.

E que na verdade assim, esse tipo de dificuldade que eu relatei, € uma questéo
familiar, por que nos professores ficamos quatro horas com a crianca e a nossa fungéo
ndo seria essa. A nossa fungdo seria de transmitir o conhecimento, sé que nessa
transmissdo ndo se consegue desvincular, por que aconteceu algum conflito vocé tem
que intervir e buscar a solugdo. Tem que corrigir na verdade, dizer que isso nao é
certo, ensinar a pedir desculpas. Eu acho que corresponde mais aos pais essa
guestdo, entdo eu vejo que essa saida da mulher para o mercado de trabalho acarreta
também esse tipo de coisa por que assim a mae fica menos tempo com a crianca. A
crianca chega em casa e dorme, 0s pais acabam ndo presenciando essas situacoes,
acabam ndo orientando, ndo dando educacéo (P26).

A educacdao infantil, na familia, &€ responsabilidade de ambos os pais, e sua
auséncia no cotidiano, acarreta o ndo estabelecimento de uma rotina diéria de estudo
e lacunas na formacédo de habitos de civilidade, que acabam sendo delegados quase
gue totalmente a escola.

No discurso docente foi possivel elencar que 43% das alternativas apontadas
consideram o professor como o agente principal nas formas de superacdo das
dificuldades do periodo de transicdo. Destaca-se o professor como aquele capaz de
desenvolver um bom trabalho, quando ele se autoavalia e, com base nesta avaliacao,
redimensiona sua metodologia, adaptando-a as necessidades dos alunos conforme a
nova rotina. Tais aspectos inerentes ao trabalho docente sdo destacados nos

discursos a segquir:
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[...] tem alunos que sd@o muito mais dificeis, vocé vai ter que acompanhar muito mais
de pertinho, ter mais paciéncia, tem que estar mais juntos desses que mais precisam
da gente. Nao sei, tem alguns métodos que eu uso, eu sempre tenho deixado esses
gue tem mais dificuldade, tento trazer mais para perto, coloco a carteira ali mais perto,
levo um material diferente do outro, para casa mando atividade diferente, mando uma
atividade mais manipulavel, um jogo diferente de alfabetizacdo (P1).

[...] eu penso ali no envolvimento do professor e alunos, trabalhar com as atividades
gue a gente esta querendo articular junto com os conteldos precisa de um
envolvimento deles. Conversar com eles sobre os objetivos, conversar sobre a hora
de fazer as coisas, a escrita, tudo [...] entender o texto, o uso dele do caderno. O
envolvimento do professor e aluno e o0 bom preparo da aula que possa articular tudo
gue ele vai aproveitar da aula, [...] essa diversidade de atividades de possibilidades
que o professor pode estar articulando junto com os conteddos para aula nao ficar
assim tdo na mesmice da coisa. O objetivo do 1° ano sendo a leitura e a escrita a gente
tem que ficar 14 de vérias formas articulando para ele ter um bom rendimento (P2).

Entdo a questéo da disciplina, de ir no banheiro, na hora de que a professora mandar
eu acho que tudo isso é uma questdo de adaptacdo entre professora e aluno [...] é
uma guestao que vocé, que eles véo ter que se adaptar a nova forma de estarem ali.
Nao poder toda hora ir beber 4gua e ir ao banheiro como antes como eles estavam
acostumados, mais a vontade. E o professor, acho que é adaptacao dos dois lados, a
gente tem que colocar essas regras para eles e eles tem que entender que agora
passa a ser um pouco diferente do que era antes no pré. Tem que ter um jogo de
cintura (P9).

Formas de superagédo, eu acho que dai que entra a parte do professor. Na hora de
planejar, sempre estar planejando, pensando nesse momento de transicdo, deixando
um espaco livre j& no préprio planejamento, o espac¢o da brincadeira, para eles irem
se adaptando. Entdo o momento da contacdo de historia, [...] para ndo ter aquela
ruptura assim muito drastica, para eles irem se acostumando aos pouquinhos. [...] se
nao eles acabam perdendo o gosto pela escola [...] (P16).

[...] para superar € a avaliacdo. Vocé esta sempre avaliando e através da avaliacdo do
aluno vocé avalia o seu trabalho também. A avaliacdo constante, se 0 aluno esta
conseguindo ou nao. [...] 0 planejamento esta sempre em movimento, quando vé que
uma coisa nao esta dando certo, vocé vaila e muda. Muitas vezes o que vocé planejou
nao da certo, volta, retoma, faz de novo, faz de outro jeito. Eu acho que o principal &
isso. O professor tem um papel fundamental nessa superacao. [...] eles passam muitas
horas com a gente, e querendo ou ndo, n6s somos uma referéncia para eles (P23).

Em seu discurso P23 evidencia que o planejamento em movimento deixa de
cumprir uma funcdo puramente burocratica e torna-se um norteador do trabalho
docente, na medida em que é redimensionado a partir dos resultados obtidos nas
tarefas praticas desenvolvidas com os alunos.

Também se evidenciou nos discursos, a importancia do preparo do professor
ao valorizar a ludicidade, visando promover tarefas que possibilitardo a continuidade
do desenvolvimento psiquico infantil, levando em conta as especificidades da crianca

que ingressa no 1° ano.
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Primeira coisa entre n@s professores, € entender que essa transi¢ao entre a Educacao
Infantil e o 1° ano deve ter um olhar especial. Ela tem que ser muito bem cuidada.
Entdo é preciso entender que os materiais ludicos da escola ndo pertencem sé a
Educacdao Infantil. O 1° ano também precisa fazer uso desse material. [...] na verdade
no 1° ano tem muita atividade de registro, mas também precisa haver a atividade
ludica. Sao quatro horas dentro da sala, ndo d& para ficar quatro horas registrando, eu
conto uma histdria, levo os alunos para fora da sala, eu tenho que promover um jogo,
muitas vezes isso vai ser mais significativo na aprendizagem do que propriamente a
escrita. Mas ainda existe muito isso, que se o professor ndo esta dando atividade, a
crianca ndo vai aprender. As atividades de registro séo importantes, mas as atividades
dindmicas também contribuem muito para a aprendizagem da crianga (P4).

[...] no primeiro ano e veja bem, por mais que tenha o contedido que vocé precisa
trabalhar, vocé vai trabalhar de forma ludica, vocé vai trabalhar de uma forma que as
criangas gostem, que elas se interessem (P5).

Verifica-se que essa alternativa para favorecer a passagem da Educacao
Infantil ao Ensino Fundamental esta coerente com a dificuldade apresentada pelos
professores relativa a importancia de valorizar a ludicidade.

Outro aspecto destacado na funcdo do professor, envolve o acolhimento das
criancas e a afetividade que se estabelece na relacdo professor aluno. Estes aspectos
embora parecam irrelevantes, sdo inerentes ao trabalho pedagoégico. Como afirma

Vigotski (2003), o aspecto afetivo é inseparavel do aspecto cognitivo.

Eu sempre acho que o acolhimento, o olhar [...] que aqueles alunos que vao, vao de
qualquer forma. Tem aqueles alunos assim que [...] tudo que vocé propde eles véao. Ai
tem alunos que sdo muito mais dificeis, vocé vai ter que acompanhar muito mais de
pertinho, ter mais paciéncia, tem que estar mais juntos desses que mais precisam da
gente (P2).

Eu penso no envolvimento do professor e alunos, trabalhar com as atividades que a
gente esta querendo articular, ali, junto com os contetdos precisa de um envolvimento
deles [...] (P3).

Entdo eu penso assim... a questao da afetividade também, o aluno tem que confiar no
professor, ndo é aquela afetividade de “mimimi” com o aluno, é aquela afetividade de
confianca mesmo, que o aluno sabe que o que o professor falar para ele, vai se
concretizar. Eu acho que trabalhar essa questéo de afetividade, do aluno poder confiar
no professor, de respeitar o professor [...] com certeza também faz diferenca (P23).

Verificou-se que 11% dos aspectos evidenciados pelas professoras voltaram-
se a escola, expressando fatores a serem observados como possibilidades de
superacao das dificuldades que permeiam a transicdo da Educacao Infantil para o

Ensino Fundamental,
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O discurso docente alinha-se ao que preconiza a Teoria Historico-Cultural ao
considerar a escola como uma instituicdo responsavel pela transmissdo do
conhecimento sistematizado. Entre esses fatores facilitadores destaca-se o trabalho
colaborativo, como afirma P8, ao referir-se as dificuldades e deficiéncias apresentadas

pelos alunos:

[...] mais a crianca chegou l4 no 3°, 4° ano e por que ela ndo foi alfabetizada? Ja ouvi
muito essa questao de colegas de trabalho, [...] Nossa, mais chegou no 3° ano para
perceber que aquela crianga tinha uma dificuldade. Eu estou numa sala de aula e eu
nao tenho uma pos, eu sé tenho um embasamento da faculdade. Ent&o agora eu tenho
gue olhar uma sala de aula e diagnosticar o que aquela crian¢a tem [...] Eu ndo tenho
essa capacidade, por que eu sou uma professora que vim dar aula, eu ndo vim
diagnosticar uma crianga se ela tem hiperatividade, se ela tem autismo Claro que a
gente consegue observar. Tudo tem um outro processo também e vai fazer o qué? A
gente ndo tem estrutura para isso. E deveria ter uma psicéloga na escola, em cada
unidade escolar deveria ter uma psicologa [...] (P8).

O discurso de P8 deixa transparecer sua angustia e exemplifica a dificuldade
de aprendizagem que acompanha os alunos no decorrer do 1°, 2° e 3° ano. Infere-se,
na oOtica desse professor, que essa dificuldade poderia ter sido sanada se fosse
percebida a tempo. Mas, ainda que ele ndo seja o Unico responsavel pelo aluno, pois
em muitos casos essa superacdo demanda um trabalho colaborativo, sua atuacao
pedagdgica é na zona de desenvolvimento iminente, independentemente do que se
apresenta em um diagnostico clinico, que, em si, ndo resolverd o problema
pedagadgico.

Na perspectiva do trabalho colaborativo, SEMED e equipe da escolar, precisam
constituir uma rede de apoio ao professor de modo a desenvolverem agdes que
resultardo na melhoria da aprendizagem desses alunos, como por exemplo,
disponibilidade de reforco escolar e o didlogo entre os professores. O espaco escolar
acolhe, além dos alunos com deficiéncia, criancas que ndo tem deficiéncia, mas que
também ndo conseguem se apropriar dos contetdos escolares no mesmo ritmo dos
demais, ficando a margem do processo de escolarizacdo. O olhar do professor e de
todos os envolvidos no processo de ensino precisa incluir esses alunos, assim como
a todos os que chegam a escola.

J4 as exigéncias burocraticas que permeiam o trabalho pedagégico séo

consideradas como um fator que o dificulta, como destaca P8.
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Por que vocé é uma professora, vocé tem 24 e vocé tem que dar conta do conteudo,
da demanda por que vocé ndo tem sé o seu planejamento, vocé tem as questdes
burocraticas para resolver da sala de aula [...] (P8).

E evidente que muitas demandas burocraticas permeiam o trabalho docente,
algumas sdo de origem externas, outras sdo demandas da propria escola. E preciso
verificar em que medida estas questbes sdo realmente necessarias e qual a sua
relacdo com a melhoria do trabalho pedagdgico, pois, se assim ndo for, essas
demandas perdem o sentido.

Assim como 0s recursos pedagogicos destacados na categoria anterior, 0S
recursos tecnolégicos emergem como um instrumento de apoio que pode diversificar

as aulas.

[...] sem contar que se vocé pensar em indisciplina também que existe em sala de aula
[...] esta cada dia mais dificil de vocé conseguir manter a atencdo de um aluno, e tem
as tecnologias. Que bom se a gente tivesse a tecnologia na nossa escola, por que hoje
para eles, tudo é tecnologia, [...][na] periferial...] eles ndo tém contato, S&o poucos 0s
gue tém, entdo quando vocé tem uma tevé na sala de aula que vocé consegue passar
um videozinho, fazer alguma coisinha diferente, para eles é encantador (P8).

Ao se constituirem em instrumentos que contribuem com o desenvolvimento
das aulas, os recursos tecnologicos precisam ser disponibilizados aos professores,
essa funcdo cabe a escola. Ressalta-se que a aquisicdo desses recursos nao
depende apenas da escola, mas a organizacdo para seu uso, sim.

Os recursos tecnologicos podem contribuir para o envolvimento dos alunos nas
aulas e minimizar questbes que envolvem a indisciplina. Porém isso sé ocorrera a
partir de um planejamento que vise o enriquecimento da aula e, articulado a isso, haja
um trabalho sistematico de orientacdo dos alunos sobre habitos de civilidade, tais
como o respeito ao professor e aos colegas. O recurso tecnoldgico por si s6 nao
resolvera o problema da indisciplina. Além disso, essa questao envolve também o
trabalho colaborativo entre o corpo docente e o envolvimento da familia.

Poder-se-ia, ainda, refletir sobre o papel da escola, frente as politicas publicas
propostas pelas instancias superiores. Ainda que venham de cima para baixo, o0 apoio
ou a rejeicao da escola interfere em sua implementacéo, facilitando-as ou dificultando-
as, ao trazer para o coletivo escolar essas discussoes.

Vinte por cento das alternativas de superacdo propostas sdo pertinentes a
superacdo de dificuldades, neste periodo de transicdo, por meio de politicas
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publicas. Essa necessidade envolve questdes fundamentais que influenciam o
trabalho pedagogico, uma vez muitas acdes inerentes ao cotidiano escolar sdo
definidas por elas, como por exemplo, a distribuicdo de aulas, o planejamento dos

espacos nas instituicdes escolares, os recursos destinados a escola.

Eu vejo que um trabalho maior entre os que estao acima de nds, nao digo em escola
em si, mas por exemplo, o setor da prefeitura deveria sentar com os professores, com
a comunidade e [dizer] “gente o espago de vocés é esse, vamos ver...”. Por que 0s
professores, 0s pais, quem esta na equipe pedagoégica, ninguém lida melhor com a
realidade dos nossos alunos [...] entdo teria que sentar com toda a equipe, com 0S
professores, com o0s pais e fazer uma reunido e falar: “gente nés queremos saber o
gue vocés pensam, o que vocés acham, o que vocés apontam!” [...] A questao do
nosso espaco fisico € bem complicada, as salas de 1° ano sdo amplas, muito boas,
excelentes, s6 que para soltar uma crianca sozinha para ir para o banheiro ndo da, por
que é longe o banheiro. E eles ndo pensaram em fazer um banheiro préximo para as
criancas, um bebedouro, uma pia para lavar as maos. Entdo as crian¢as tém que andar
um bloco inteirinho para chegar no banheiro [...] (P18).

Maior investimento de recursos principalmente [...] (P21).

As professoras também destacaram a necessidade de que as politicas publicas
voltem o olhar para o apoio ao trabalho pedagdgico desenvolvido no 1° ano, visando
maior desenvolvimento dos alunos por meio de uma rede de apoio para o professor

regente como por exemplo uma auxiliar ou um agente de apoio.

Eu acho assim que depende, isso ndo é algo muito individual, é [...] coletivo. [...] Nés
professores do 1° ano, nés tentamos, [...] nos desdobramos e fazemos muita coisa,
mas se tivesse realmente um agente de apoio, um auxiliar, eu acho que essas
guestbes seriam sanadas. A questdo da mediacdo que muitas vezes, vocé esta
tentado auxiliar um aluno e por que € bem um processo inicial, vocé tem que direcionar,
onde que € inicio de escrita, onde que é final de escrita. Como que se utiliza um
caderno, quando vocé estid auxiliando, mediando um aluno, tem 23 que estdo
praticamente sozinhos. Entdo o professor estd com um olho na frente e olhos ao redor
da cabeca toda, que vocé tem que estar olhando um e observando os 23 que estédo ao
redor (P14).

A rede de apoio indicada por P14, encontra justificativa no discurso de P26 que
aponta a influéncia dos conflitos que se materializam no espac¢o da sala de aula, por
conta da impulsividade infantil que se amplia por falta de orientacao familiar. Isso
demanda um trabalho colaborativo articulado entre os docentes, como apontam
Teixeira (2021) e Prauze (2020).
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O discurso docente destaca que a mudanca proposta pela SEMED, relativa a
orientacdo metodologica para o trabalho docente na Educacdo Infantil, trouxe

resultados significativos para a consecuc¢ao do trabalho docente no 1° ano.

Eu acredito que € esse novo olhar para as turmas anteriores [...] as orienta¢des que
chegam para nés vao chegar de uma maneira mais concreta. [...] Entdo eu acho que
agora eles vao entrar num consenso do que pode, que ndo pode, do que deve, que
nao deve. Por que a gente tinha aquela troca de professores que néo entendiam o que
era ludicidade. Com as formagdes comecaram a entender que é bom, que é legal, que
da para encaixar. [...] entdo ano que vem todo mundo tem experiéncias a mais para
juntar, para dividir, para colocar em pratica. Para entender que a ludicidade esta
amarrada [...] ano que vem peguei um pré, ja recebi novas orientagdes, [...] que € um
novo olhar, novas praticas pedagégicas, isso tudo vai beneficiar para que o préximo
primeiro ano, para que ele chegue mais preparado psicologicamente
pedagogicamente [...] (P10).

A orientacdo a que se refere P10, envolve a valorizacdo da ludicidade na
Educacao Infantil, de forma que o planejamento do trabalho pedagdgico considere as
atividades produtivas como uma possibilidade de desenvolvimento para a crianca
neste periodo. Tais tarefas envolvem desenho, colagem, construcdo e montagem,
com diferentes materiais, além do l4pis e caderno, proporcionando a crianca as
condicBes necessarias para que pouco a pouco torne-se capaz de realizar o registro
como se espera que o faca no 1° ano. Esse registro é o ato de registrar. Refere-se a
compreensao da crianca de que é possivel registrar a fala.

P10 considera que essa orientacdo é positiva e pode trazer beneficios para o

desenvolvimento das criancas. Ja o discurso de P12 carrega consigo uma critica.

Eu penso assim la na pré-escola, de dois anos para ca, eles pediram para ser retirado
0 registro, que tem que ser mais ladico. [...] eu acho assim poderia ser trabalhado a
brincadeira e fazer algum registro também. Eu penso dessa forma por que eles
aprendem brincando (P12).

A colocacéo docente revela que alguns professores ndo compreenderam o que
€ registrar a atividade, ndo incluindo nesse registro diferentes formas de expressao.
A nova orientacdo metodolégica para o trabalho pedagdgico na Educacéo Infantil,
endossada pela SEMED, néo exclui o registro das tarefas a serem realizadas pela
crianca, mas ressalta que o uso do lapis e caderno nédo é o inico meio para promover

0 esperado desenvolvimento nesta etapa do processo de educacédo, destacando as
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diferentes formas de registro que podem ser exploradas com as criangas por meio das
atividades produtivas (LAZARETTI, 2016; PASQUALINI; ABRANTES, 2016).

As politicas publicas abrangem também a formacdo docente que deve se
constituir de forma sistematica e com o objetivo de amparar o professor na teoria e na
pratica para que tenha a possibilidade de vivenciar um processo pedagogico de, cada
vez mais, contribuir de forma efetiva para o desenvolvimento da crianca escolar no

periodo de transicao.

Acho que formacgéo, sabe. [...] esse ano a gente teve as formagdes, mas a gente nao
teve aquela interagdo com os colegas. No inicio do ano (2020) eu estava achando as
formagBes muito boas, muito positivas, por que diferente do que a gente tinha uma
vez, dessa vez a gente estava vendo coisas mais praticas. Mas a fala dos colegas, as
vezes é sempre essa “ah isso eu ja sei”. Por mais que na teoria vocé pensa que sabe,
ai vocé vai parar para analisar, [...] (P5).

Pensando na formacdo de professores estd na base. Pensando na formacdo de
professores para contribuir, [...] € uma formacéo mais prética, por que eu vou colocar
a minha situacéo. Eu saio de uma faculdade, eu fiz faculdade na Unioeste também,
porém a gente sabe que a gente tem pouco pratica e muita teoria, ndo é sé na Unioeste
€ em todas. [...] (P8).

[...] as formagdes do municipio até que tem sido de qualidade, sabe. Mas assim, eu
vejo que talvez produzir materiais didaticos, ndo digo cartilhas. Que esse ndo é o
objetivo de dar receita pronta para ninguém. [...] Esta faltando formag¢&do em tudo isso
dai. Entdo talvez se a gente pudesse sentar, [...] tem muita formacdo do que é o
curriculo, vai l4 ouve aquelas palestras, o curriculo € isso, o curriculo é aquilo, curriculo
€ 0 conhecimento acumulado historicamente, a avaliagdo ela tem que ser formativa,
diagnostica, processual. [...] mas e na pratica, como é que eu fagco com isso? [...]
Nesse, sentido a producdo de materiais, ndo de cartilhas, mas de producfes assim
(P13).

[...] eu acho que o municipio hoje ele estd no caminho correto para reparar essas
falhas, que é essas formag¢des, no ano de 2019, a gente teve uma formacéo incrivel
da pré-escola que era uma vez no més, vocé tinha que ir |4 e estar no curso e 0 curso
teve muita coisa bacana, muita atividade boa, entdo eu acho que esta no caminho
certo (P25).

Nota-se que os professores se preocupam com as questdes praticas, como se
lhes estivesse claro, as questdes relativas a fundamentacéo teorica. Porém, teoria e
pratica sao indissociaveis.

Tartari (2019) destacou em sua pesquisa a importancia da formacgao inicial e
continuada do docente como fundamental para promover melhor desenvolvimento na

crianga no periodo de transicao.
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Sob esse ponto de vista, defendemos que ndo s6 a formacao
académica, mas também a formacao continuada, sdo subsidios
fundamentais ao docente, como forma de apropriacdo de
conhecimento para o constante repensar da atividade pedagdgica.
Entretanto, o aporte teérico precisa estar articulado as acbes de
ensino, numa unidade entre a teoria e a pratica, rompendo com a
dicotomia entre esses dois sentidos da atividade docente (TARTARI,
2019, p. 110).

O professor precisa sim, ter condicbes e conhecimentos suficientes para
diversificar a sua acdo pedagogica, de modo a ampliar as possibilidades de
aprendizagem dos alunos, levando em consideracdo os diferentes niveis de
desenvolvimento em que os alunos se encontram, pois, a zona de desenvolvimento
iminente dos alunos é diferente até em criancas de mesma idade.

Ha, portanto, uma coeréncia entre 0s aspectos valorizados pelos professores
ao observarem a transi¢ao da Educacéao Infantil para o 1° ano do Ensino Fundamental
e ao apontarem as dificuldades, limites e desafios e as sugestdes apresentadas para
superacao dessas dificuldades.

O professor se reconhece como agente principal no processo educativo, mas
considera que outras instancias também estédo envolvidas no processo educativo —
familia, escola, politicas publicas — as quais interferem positiva ou negativamente
nesse processo.

A andlise os dados levantados nesta pesquisa permitiram constatar que
gradativamente os professores estdo se apropriando dos conceitos propostos pela
Teoria Historico-Cultural. O desafio é a articulagdo entre teoria e pratica, pois ainda
persiste em seus discursos uma grande preocupacdo com as questbes praticas
envolvida no processo pedagogico secundarizando a teoria, essa lacuna reflete-se na
praxis pedagogica.

Mas é preciso compreender que o professor ndo se constitui sozinho, mas é
resultado de relacdes que o formam enquanto ser humano e professor. Essa formacéao
envolve o processo de desenvolvimento de conceitos, o qual € lento e complexo, por
iIsso demanda tempo e estudo para que se aproprie dos conhecimentos e das
condi¢fes necessarias ao desenvolvimento da a¢do docente a luz da Teoria Histoérico-
Cultural.

As respostas docentes revelam multiplas determinacdes que serao sintetizadas

nas consideracdes finais, a seguir.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo investigar como ocorre a transi¢cao da
Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental. Neste intuito, empreendeu-se uma
pesquisa bibliogréafica que envolveu o estudo de obras de Vigotski, Luria, Leontiev,
Elkonin, e o estado do conhecimento relativo as producdes académicas, tendo como
referéncia esse periodo de transicdo, com base na Teoria Historico-Cultural. Também
foi realizada uma pesquisa de campo com professores do 1° ano do Ensino
Fundamental, na qual se buscou evidenciar a vivéncia docente sobre essa passagem,
buscando suas contribuicdes para a compreensao dessa transicao.

Embora a transicdo da Educacéo Infantil para o 1° ano do Ensino Fundamental
fosse 0 objeto de estudo desta pesquisa, ndo se pode refletir sobre ela isoladamente,
apenas com base em uma concepcao teorica do desenvolvimento infantil. Tampouco
se pode analisa-la somente em relacdo aos aspectos praticos que a envolvem. Essa
transicdo constitui-se em um periodo peculiar do desenvolvimento humano, o qual,
como os demais, envolve um movimento, ou seja, um processo.

Esse periodo, ndo estanque na vida da crianca, € marcado por modificacbes
nas relagdes sociais as quais promovem mudancgas qualitativas no psiquismo infantil.
Essas transformacdes resultam do legado cultural que € disponibilizado a crianca nas
relacbes em que esta inserida, as quais lhe possibilitam as apropriacdes decorrentes
de sua vivéncia.

As transicbes apresentam-se como periodos complexos e fundamentais no
desenvolvimento, por isso, além da compreensao tedrica, € crucial articular a presente
analise a diversidade dos aspectos que envolvem a realidade objetiva nessa
passagem. Para isso foi preciso buscar suas multiplas determinacdes, indo além da
aparéncia que envolve esse fendbmeno.

Essa inquietacdo leva a seguinte questao: Quais as multiplas determinacdes
envolvidas no periodo de transicdo da Educacéao Infantil para o Ensino Fundamental?
Para refletir sobre essa questdo tomou-se como base as proprias categorias que se
revelaram na concepcdo docente sobre o periodo de transi¢do, as quais também
emergiram na analise do Estado do Conhecimento e que podem ser caracterizadas
como parte das multiplas determinacdes que envolvem o objeto desta pesquisa.

As relacfes que permeiam a compreensao do professor sobre essa passagem,

foram explicitadas em mais de uma questado na apresentacdo dos resultados e em



176

sua analise. Assim, foi interessante constatar uma coeréncia entre as respostas
referentes as dificuldades e as possibilidades para supera-las, ambas apontando as
mesmas subcategorias: Crianca, Escola e Politicas publicas, Familia, Professor.

Tratando-se de uma relacdo pedagogica, evidencia-se que um fator a ser
considerado na passagem da Educacgdo Infantil ao Ensino Fundamental refere-se a
propria criangca, em fungcdo de cujas especificidades articulam-se as tarefas a ela
propostas. A crianca que adentra o 1° ano do Ensino Fundamental carrega consigo
elementos da ludicidade, mas ndo pode permanecer presa a eles. Ha que se
considerar que essa transicdo representa, na vida da crianga, 0 movimento dialético
entre o velho e o novo (VYGOTSKY, 1996), sendo necessario preservar a ludicidade
caracteristica marcante da crianca pré-escolar, mas também inseri-la nas novas
formas de apropriagéo possibilitadas pela Atividade de Estudo.

Gradativamente, a organizacdo do trabalho pedagodgico deve coloca-la em
relacdo ativa com a nova forma de assimilagdo do conhecimento, proporcionando-lhe
as condicdes necessarias para seu desenvolvimento, por meio da Atividade de
Estudo.

Refletir sobre esse processo exige considerar a crianga como um sujeito social,
sendo assim seu desenvolvimento € resultante das apropriagcdes a ela proporcionadas
na complexidade em que se estabelecem suas relacfes sociais. Os resultados
evidenciam que 38% das docentes ainda carregam, em seus discursos, resquicios de
concepcdes que necessitam ser superadas.

Como por exemplo, a concepc¢do de que é necessario respeitar o tempo da
crianca, como se 0 processo de desenvolvimento fosse maturacional, ou mesmo a
pré-escola fosse um periodo preparatorio para o 1° ano. Por isso é fundamental
superar a visdo de que a brincadeira na Educacdo Infanti ndo promove o
desenvolvimento da crianga, a qual ao adentrar no 1° ano deve estar “preparada” para
ser alfabetizada.

Essa percepcao pode gerar questionamentos: Como colocar em Atividade de
Estudo os alunos que vivenciam o processo de transicdo? Como organizar o processo
educativo de alunos oriundos da Educacéo Infantil na perspectiva da Teoria Historico-
Cultural? As tarefas propostas a esses alunos, os envolvem na Atividade de Estudo?

Essas questdes exigem novos projetos de pesquisa voltados ao contetdo e a

metodologia docente. Entretanto, neste momento é possivel ressaltar a importancia
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de que as condicbes externas de aprendizagem, oportunizadas pela acdo do
professor, sejam condizentes com as capacidades ja desenvolvidas pelas criancas.

Trata-se de considerar o conceito de zona de desenvolvimento iminente no
planejamento, para que as aulas sejam mais significativas para os alunos tanto na
Educacédo Infantil, quanto no 1° ano do Ensino Fundamental. Isso demanda
conhecimento da turma, das condicbes materiais e do proprio conteddo que se
pretende trabalhar.

Porém, é crucial compreender o desenvolvimento infantil na Educacgéo Infantil.
A acéo da crianga envolve a relagdo com objetos, e gradativamente a assimilagéo das
funcdes neles encarnadas e as relacdes sociais estabelecidas neste processo, por
meio dos jogos protagonizados. E, a partir do 1° ano do Ensino Fundamental, essa
acdo volta-se para a assimilacdo, pela crianca, de conceitos tedricos sistematizados
e produzidos historicamente, tais como 0s processos de leitura e escrita.

No primeiro ano, ao utilizar muitas atividades que envolvem o jogo de papéis e
a brincadeira, almeja-se desenvolver na crianca o interesse pela assimilacdo dos
conteudos sistematizados, papel da Atividade de Estudo. Quando o conteudo e a
utilizacdo de metodologias estdo muito além do dominio da criancga, o resultado pode
ser “apatia e indiferenga” pelo estudo (DAVIDOV, 202023, p. 178), o que se reflete na
frustracdo do professor pelo resultado alcancado na sua pratica.

A apatia e a indiferenca pelo estudo podem ocorrer, no escolar, na medida em
gue o processo de ensino nao lhe desperta o interesse, nem a necessidade de se
apropriar dos conhecimentos sistematizados, redundando em um processo descolado
da significacdo que o conteudo deve ter para o aluno. Evitar essa fragmentacao exige
gue o professor esteja devidamente instrumentalizado com conhecimentos inerentes
ao desenvolvimento infantil e a correta organizag&o do trabalho pedagdgico.

Davidov (2020a) indica que o caminho para evitar a apatia e a indiferengca —
gue muitas vezes se constata, gradativamente, no decorrer dos anos iniciais — é
impulsionar o desenvolvimento infantil no periodo de transicdo, na medida em que o
processo pedagogico possibilite a transformacéo dos significados sociais em sentidos
pessoais, ampliando-os por meio de aprendizados que permitam a sua relagao
consciente com o conhecimento assimilado.

A producao desses sentidos pessoais, na passagem da Educacéao Infantil para

o Ensino fundamental, pode ocorrer na medida em que a acao pedagdgica desenvolva
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no aluno um movimento psiquico que provoque a mudanc¢a na busca do objeto que
satisfara a nova necessidade de apropriacdo do conhecimento.

Dessa apropriacao decorrera o desenvolvimento de suas fun¢des psicologicas
superiores possibilitando-lhe novas apropriacdes. Essa mudanca esta relacionada
com o movimento na geracao de motivos que fagam o aluno perceber qual é o objeto
gue satisfara sua nova necessidade, provocada pelas tarefas docentes, qual seja, a
apropriacdo do conhecimento tedrico sobre 0s conceitos cientificos expressos pelos
conteudos escolares.

Esse processo envolve a alternancia de uma atividade-guia para outra: da
brincadeira de papéis sociais para a Atividade de Estudo. A producéo e as respectivas
mudancas de interesse, necessidade, objeto, motivo e atividade n&o ocorrem
naturalmente na crianca. S&o decorrentes das condi¢cdes externas objetivadas pelo
processo pedagdgico.

Desse processo resulta 0 movimento que promove o desenvolvimento infantil,
proporcionando ao aluno as condi¢cbes para que se desenvolvam suas funcdes
psicoldgicas superiores, fortalecendo seu interesse e necessidade de buscar de novos
conhecimentos.

O trabalho pedagogico na Educacgéo Infantil ao considerar as especificidades
da crianca, também orienta-se para a superacdo das apropriagcdes que envolvem
apenas conceitos do cotidiano. As intervencdes pedagodgicas ofertadas ao aluno,
desde esta etapa do ensino, pouco a pouco possibilitam a apropriagdo do
conhecimento sistematizado historicamente, que humaniza superando 0 Ssenso
comum e 0s conhecimentos praticos utilitarios, destacando-se assim, mais uma vez,
a importancia da acao pedagdgica neste processo.

Outro fator que interfere no periodo de transicao refere-se a escola. Quando
se fala em escola, remete-se a sua fungcdo social, ou seja, & socializagdo do
conhecimento sistematizado historicamente. Essa fungao deve ser considerada desde
a entrada da crianca na escola.

Por isso a transicdo deve ser objeto de preocupacédo da equipe gestora e de
todo o corpo docente das instituicdes de ensino. Tanto os Centros Municipais de
Educacao, quanto as escolas podem desenvolver acdes que auxiliem as criangas a
vivenciarem esse processo, muitas vezes marcado por sentimentos pouco
compreendidos pelas proprias criancas, como 0 medo e a angustia que se revelam no

choro quando adentram ao espaco escolar.
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Ainda, a escola pode desenvolver agdes que apoiem o professor, possibilitando
momentos de discussao entre seus pares a partir do curriculo, e dando condi¢des
para que o coordenador pedagogico escolar possa orientar e acompanhar o trabalho
docente. Além de estreitar as relagdes com a familia e promover o dialogo e o
acolhimento das criangas nesta transigao.

E preciso considerar que a transicdo no envolve apenas mudancas referentes
ao espaco e a rotina. Diz respeito principalmente a adequacdo das acodes
metodoldgicas pelas quais o aluno se apropriara dos contetdos. Mas também envolve
a organizacdo dos usos dos espacos, da disponibilidade de recurso pedagdgicos e
tecnoldgicos para o professor.

Assim, destaca-se a importancia de que a funcao social da escola esteja, ao
longo da escolaridade do aluno, comprometida com seu processo de humanizacéo
por meio de um ensino organizado j& na Educacéo Infantil e desde os primeiros anos
do Ensino Fundamental. Sempre, tendo como finalidade, promover aprendizagens
significativas as quais sejam capazes de provocar mudancas qualitativas no
desenvolvimento discente.

A familia emergiu como uma categoria que influencia no periodo de transicao.
Entretanto, constatou-se, nesta pesquisa, um amadurecimento no corpo docente no
sentido de superar a concepc¢ao antiga de atribuir a familia as mazelas sobre a nao
aprendizagem infantil.

A funcdo da familia é distinta da funcdo escolar, mas é importante para o
avanco no desenvolvimento infantil. E de responsabilidade da familia garantir a
presenca de seus filhos na escola, além de ser desejavel que haja uma articulacéo de
forma que a familia possa trazer suas reivindicagdes, compreendendo e respeitando
o trabalho docente. O fortalecimento da relacédo entre a familia e a escola ocorrera no
sentido de buscar por meio do dialogo, leva-la a perceber que o trabalho docente
busca o melhor para o desenvolvimento infantil, respeitando as especificidades da
crianca.

Ainda pode-se afirmar que as politicas publicas permeiam e normatizam o
processo de transicdo. As orientacdes nelas preconizadas, precisam se materializar
em acgles efetivas que auxiliem professor e aluno neste processo, ultrapassando
assim os aspectos tedricos que o envolvem.

Além de orientar, as politicas publicas precisam se constituir como ferramentas

gue permitem ao professor se apropriar de subsidios inerentes ao curriculo, ampliando
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suas possibilidades de compreender essa transicdo na perspectiva da Teoria
Historico-Cultural.

E preciso considerar as politicas publicas como uma das mais importantes
determinacdes que permeiam o processo de transi¢cao, na medida em que influenciam
substancialmente na constituicdo das demais categorias elencadas nesta pesquisa.

Porém é necessario compreender que essas mesmas politicas publicas
também sdo determinadas pelos interesses do capital. Neste sentido, nem sempre
séo orientadas pela finalidade de promover a humanizagao na perspectiva da Teoria
Historico-Cultural. Haja vista, que o préprio processo de formacao de professores vem
sendo historicamente fragmentado e empobrecido (SAVIANI, 2009; MARTINS, 2010).

Essa fragmentacdo acentua-se ainda mais na atual Resolugcédo proposta pelo
Conselho Nacional de Educacdo para implantacdo de Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial de professores para a Educacéo Bésica e da Base
Nacional Curricular- formacao, a qual significa um retrocesso as habilitacdes vigentes
no curso de Pedagogia (BRASIL, 2019)%°, anteriormente a 2006, fragmentando a
formacgao docente.

A formacéao fragmentada do pedagogo/professor ndo leva em consideragédo o
desenvolvimento humano de forma integral. Logo, sua pratica também ocorrerd de
forma empobrecida e esvaziada de significado, consequentemente limitando as
possibilidades de apropriagédo dos alunos. Por exemplo: a falsa concepcdo de que
para ser professor da Educacado Infantil necessita-se apenas de conhecimentos
referentes a esse periodo de desenvolvimento. Na perspectiva da Teoria Histérico-
Cultural, € importante a compreensao do desenvolvimento humano em sua totalidade,
uma vez que ele ocorre em processo e nao de forma estanque e linear.

No processo da formacédo do professor, € preciso que lhe sejam propiciadas,
as condicbes necessarias para a apropriagcdo das questdes historicas e dos
fundamentos essenciais que permeiam o0 processo educativo. As demandas que
envolvem a valorizacéo do professor ndo podem perder de vista as questdes salariais,
mas também devem ter como meta condi¢des de trabalho que favoregcam o estudo,
conferindo ao professor a necessidade e as possibilidades de buscar o fundamento

tedrico da agéo pedagdgica.

4% Nota Técnica de Esclarecimento sobre a Resolugcido CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro de 2019.
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De maneira geral, as formagdes buscam fundamentar o professor
teoricamente, de modo a Ihe possibilitar refletir sobre sua acdo docente, iluminada
pela teoria. Mas da forma como ocorrem, envolvendo simultaneamente um grande
grupo, favorecem, em muitos casos, o envolvimento n&o ativo do professor, ndo o
colocando em Atividade de Estudo.

Para ir além de assistir palestras e ouvir cursistas, ha que se pensar em um
modelo de formacgao na qual o professor sinta a necessidade que impulsione motivos
gue o levem a participar ativamente de sua formacao enquanto profissional.

Dessa inquietacao, decorrente da presente pesquisa, surgem novas questoes,
a serem investigadas em futuras pesquisas: Como colocar os professores em
Atividade de Estudo? Como planejar os processos de formacédo continuada nessa
perspectiva? As tarefas que os professores desempenham nos processos de
formagao os envolvem na Atividade de Estudo?

Na verdade, um dos principais fatores determinantes na passagem da
Educacao Infantil para o Ensino Fundamental, € a concepcédo do professor com base
em sua vivéncia, importancia reconhecida, na presente pesquisa, pelos proprios
professores.

Ao adentrar no magistério, o professor ja carrega uma bagagem que foi
estruturada ao longo de sua vida escolar enquanto aluno, e sistematizada no decorrer
de sua formacdo inicial. Mas, no exercicio de sua funcdo, ele se constitui como
docente, por meio de suas experiéncias com o fazer pedagogico, as quais
acrescentam-se as reflexdes possibilitadas no processo da formacéo continuada que
lhe é ofertada, e na troca de experiéncia entre os professores.

Se em seu processo de formacdo o professor ndo compreender 0s
fundamentos tedricos do fazer pedagdgico, premido pelas necessidades do cotidiano
escolar, pode ansiar por formas de procedimentos voltadas ao “como fazer”, perdendo
de vista “o porqué” e “o para qué”.

Desse processo de formacéo decorrera o conhecimento tedrico docente sobre
o desenvolvimento infantil, na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, e suas
possibilidades de atuar articulando os aspectos tedricos e a acdo pedagogica, bem
como a consideragao docente sobre o préprio aluno como sujeito em desenvolvimento
e com especificidades.

Os resultados apontam para o fato de que, gradativamente, os professores tém

se apropriado de fundamentos pertinentes a Teoria Histérico-Cultural. Quando
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guestionados sobre os conceitos tedricos de atividade-guia, brincadeira de papéis
sociais e Atividade de Estudo, observou-se que: em relacéo ao conceito de atividade-
guia 23% apresentaram elementos que demonstram sua compreensao para além do
nivel do amontoado sincrético, enquanto sobre a brincadeira de papéis sociais e a
Atividade de Estudo esse percentual alcanca 58% das professoras entrevistadas.

Dessa forma, houve um avanco na apropriacdo dos principais conceitos que
fundamentam o curriculo da rede municipal de Educacéo. Entretanto, sabe-se que
esse avanco é um processo longo e complexo. Portanto, esses conceitos necessitam
ser retomados constantemente. Reafirma-se, assim, a necessidade de se refletir
sobre o processo de formacao inicial e continuada.

Na perspectiva da praxis pedagodgica, tanto a pratica quanto a teoria
relacionam-se intrinsecamente — sem que uma se sobreponha a outra — de forma
gue se complementem e enriquecam a acao docente, a medida que o professor reflete
sobre sua prética e a transforma.

Essa reflexdo, tendo como base ndo apenas os resultados imediatos e praticos
de sua acdo, mas também os conhecimentos teoricos, ira permear toda acao de
planejamento, execucdo, avaliacdo e redimensionamento dessa pratica.

Porém, quando se reflete sobre a postura docente frente as dificuldades e
limites observados no periodo de transicdo, 35 % das professoras articulam a teoria a
pratica na transicdo da Educacao Infantil, ao passo que 65% apresentaram apenas
elementos referentes as questdes praticas, tais como a organizacdo da rotina
pedagdgica, a participacdo da familia na escola, a importancia de levar as criangas ao
parquinho, enfim, questdes envolvendo registros de atividades, dissociados da teoria.

Na reflexdo sobre tudo o que foi exposto, destaca-se o professor como fator
determinante no periodo de transicdo da Educacdo Infantil para o 1° ano do Ensino
Fundamental. Assim, espera-se que, em seu processo de formacao, Ihe sejam
possibilitadas as condi¢des para que, internalizando o conhecimento teorico préatico
sobre o desenvolvimento infantil e sobre a sua funcdo na perspectiva da Teoria
Historico-Cultural, possa desenvolver o processo pedagogico a partir dessa
compreensao.

Trata-se de compreender o significado social, no qual esta imbuida sua fungéo,
conferindo a ela o sentido pessoal que Ihe possibilitarda tornar-se cada vez mais

consciente de que o resultado do seu trabalho, no 1°.ano do Ensino Fundamental,
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materializa-se na humanizacéo e desenvolvimento das criangas que vivenciam essa
passagem.

Destaca-se a importancia da compreensao docente sobre a funcdo do
planejamento na/da acdo pedagogica para o desenvolvimento de seus alunos,
colocando-os em uma relagéo consciente com o conhecimento, o que significa coloca-
los em Atividade de Estudo. Portanto, € fundamental que o professor saiba propor
desafios cognitivos a crianca.

Torna-se essencial a habilidade de compreender como explorar os conceitos
tedricos com os alunos, propondo tarefas que gerem novos interesses e novos
motivos, transformando motivos compreensiveis em eficazes, de forma a que os
alunos se envolvam no trabalho pedagdégico. Isso demanda a proposicao de tarefas
gue impulsionem o desenvolvimento de acdes e operagcdes nao apenas motoras, mas,
simultaneamente, a nivel mental, promovendo o desenvolvimento do psiquismo
infantil.

Nesta perspectiva, espera-se que o processo de transicao da Educacéao Infantil
para o 1° ano do Ensino Fundamental possa ser compreendido como um momento
peculiar no desenvolvimento da crianga, que, quando bem organizado, possibilita o
direcionamento de a¢des, promovendo seu desenvolvimento, por meio da apropriacéo
dos conhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos expressos nos conteudos
escolares.

Compreende-se entdo que acdo docente € um dos elementos fundamentais da
atividade de ensino, e a consciéncia de seu exercicio tem como base a premissa de
que a atividade é propulsora do desenvolvimento humano, docente e discente. E por
meio dessa atividade que o professor se desenvolve profissionalmente, e
consequentemente, apresenta condi¢des para o desenvolvimento de seus alunos.

Da mesma forma que o processo pedagdgico objetiva desenvolver no aluno a
necessidade e o interesse pela apropriagdo do conhecimento sistematizado, a
atividade docente precisa ser movida pela inquietacdo que gera no professor a
necessidade de apropriacdo do conhecimento tedrico, o qual subsidiara sua pratica
com instrumentos cada vez mais elaborados.

Desse modo, gera-se um motivo que impulsionara a busca do professor pelo
conhecimento, ou seja, o0 objeto para satisfazer essa necessidade. Nesse processo
desencadeiam-se suas ac¢des e operacdes orientadas pela busca do conhecimento a

ser apropriado, satisfazendo assim a necessidade que coloca o docente em atividade.
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E na e pela atividade que a possibilidade de apropria¢do do significado social
se materializa, na medida em que, ao utilizar os instrumentos envolvidos na atividade,
0 sujeito os subjetiva e confere a eles um sentido pessoal. Portanto, o significado
social é constituido historicamente, por meio da atividade do género humano, e os
instrumentos materiais e psicologicos, nela envolvidos se desenvolvem e véao
acumulando o conhecimento produzido pela humanidade — universal/universalidade.
Quando esses instrumentos sao apropriados pelos sujeitos, seu significado social
torna-se subjetivo, conferindo-lhes um sentido pessoal, ou seja, torna-se particular.

Quando o significado ndo adquire um sentido pessoal para o docente, sua
atividade nédo se articula a sua finalidade social, tornando-se assim uma atividade
alienada, cujo produto final Ihe é estranho. Eis que a apropriacdo do significado e sua
transformacdo em sentido pessoal sé se torna possivel quando as acdes docentes
superam essa fragmentacdo. Para isso, é necessario que o motivo que impulsiona a
busca do objeto que satisfaz a necessidade inicial seja um motivo eficaz.

Chegar a essas conclusfes foi um processo arduo e enriquecedor, pelo fato
desta propria pesquisa constituir-se como uma ac¢éo que integra a atividade de estudo
e consequentemente, a atividade profissional da pesquisadora.

Sendo assim, a inquietacdo pessoal em compreender como contribuir mais
para o0 processo de escolarizacdo dos alunos, gerou nesta pesquisadora a
necessidade que foi objetivada pelo motivo ndo apenas de ampliar as possibilidades
dadas pelo conhecimento préatico, mas pela busca de uma compreensao tedrica que
fundamentasse melhor sua prética.

Pode-se dizer que houve, nesta pesquisadora, uma modificacdo significativa
na relacdo com o conhecimento e na forma de compartilha-lo com os alunos, em
decorréncia das apropriacdes possibilitadas pelo processo de pesquisa.

Neste sentido, considera-se que a presente pesquisa cumpriu seu objetivo, ndo
apenas pelos esclarecimentos de diversas relagdes que determinam o processo de
transicdo da Educacdo Infantii ao Ensino Fundamental, mas pela transformacéao
decorrente das subjetivacdes possibilitadas no processo de estudo.

Chegar a essas conclusdes néo significa que sejam permanentes ou tenham
esgotado o rol das multiplas determinagfes dessa passagem. Elas séo frutos de muito
estudo sobre uma teoria ricamente fundamentada, investigada e instituida, mas
também da subjetivacdo que faco de tudo que apreendi. Pode ser que num outro

momento chegasse a conclusdes complementares. Essa constatacdo revela a



185

necessidade de que outras pesquisas sejam realizadas tomando como objeto de
estudo essa transicdo. Na verdade, nem o conhecimento nem o ser humano séo
imutaveis. Como afirma Heraclito: “Nenhum homem se banha duas vezes no mesmo

rio”.
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APENDICE 1 - Roteiro de entrevista com os professores do 1° ano

Questdes — entrevista.
Publico-alvo: Professores do 1° ano do Ensino Fundamental.

1. Tempo de magistério.
2. Vinculo com o municipio: Concursado(a)/Professor(a) temporario(a)
3. Em que turmas/anos ja atuou?
4. Nivel de formacgao: Magistério.
Graduagdo. (Qual?)  Pos-
graduacéo. (Qual?) Mestrado.

Doutorado.

o

Cite autores da THC.

Quais sao os principios da THC que vocé considera ao planejar a sua pratica

pedagogica?

7. De acordo com o seu conhecimento da THC, defina o conceito de atividade guia ou
atividade dominante?

8. Ao planejar suas aulas, como leva em considera¢do o conceito de atividade guia ou
atividade dominante?

9. Como vocé define a brincadeira de papéis sociais.

10. Como vocé define a atividade de estudo.

11.Como vocé observa a transi¢ao da crianca que vem da Educagéo Infantil para o 1° ano
do Ensino Fundamental no cotidiano escolar?

12. Explique de que forma a sua pratica pedagodgica articula as atividades guias visando o
melhor desenvolvimento do aluno.

13.Levando em consideracao esse periodo de transicdo quais as dificuldades, limites e
desafios encontrados, no cotidiano pedagégico?

14.Como essas dificuldades se materializam no cotidiano escolar? Exemplifique.

15. Aponte possiveis formas de superacgdo dessas dificuldades.

16. Como vocé pensa que a THC pode contribuir no trabalho como alfabetizadora?

17.Vocé considera que as formacdes ofertadas pela Secretaria Municipal de Educacao
de Cascavel contribuem para a melhor compreenséao da THC?

18. Em que medida o curriculo para a rede publica de ensino de Cascavel, contribui para

a compreensao dos principios da THC?

o
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APENDICE 2 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido TCL
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04/08/2000 Comité de Etica em Pesquisa — CEP

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Titulo do Projeto: As Contribuicbes da Teoria Histérico-Cultural para a Docéncia no Processo
de Transicdo da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental.
Certificado de Apresentacéo para Apreciacéo Etica — “CAAE” N° 39037420.4.0000.0107

Pesquisador para contato: Rosa Cleide Marques Machado
Telefone: (45) 99828-7015 — 3040-2669

Endereco de contato (Institucional): Rua Universitaria, 1619 — Bairro Universitario, Cascavel
- PR.

Convidamos vocé a participar de uma pesquisa cujo objetivo é analisar as contribuicdes
da Teoria Historico-Cultural para a compreensdo do processo de transicdo da Educacao
Infantil para o Ensino Fundamental Para que isso ocorra vocé responderd, de forma remota
na plataforma do google meet, a algumas perguntas que fazem parte de uma entrevista semi-
estruturada. Assim, se vocé permanecer na reuniao apos a explicacdo do nosso objetivo,
estamos entendendo que nos estd dando consentimento para que a entrevista seja realizada.
Os riscos envolvidos na entrevista sdo minimos, no entanto, se lhe causar ansiedade ou
mesmo algum mal-estar, ela podera ser interrompida por vocé, e serdo tomadas as medidas
cabiveis por meio de contatos com seus familiares, e se for necessario, solicitando
atendimento médico. Também vocé podera a qualquer momento desistir de participar da
pesquisa sem qualquer prejuizo. Para que isso ocorra, basta informar, por qualquer modo que
lhe seja possivel, que deseja deixar de participar da pesquisa e qualquer informacao que tenha
prestado serd retirada do conjunto dos dados que serdo utilizados na avaliacdo dos

resultados. Vocé nao recebera e ndo pagard nenhum valor para participar deste estudo. Nés,
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pesquisadoras, garantimos a privacidade e o sigilo de sua participagdo em todas as etapas

da pesquisa e na futura publicacdo dos resultados.

2

O seu nhome, endereco, voz e imagem nunca serdo associados aos resultados desta pesquisa.
Caso vocé precise informar algum fato relacionado ou decorrente da sua participacdo na
pesquisa e se sentir desconfortdvel em procurar as pesquisadoras, vocé podera procurar
pessoalmente o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UNIOESTE (CEP), de
segunda a sexta-feira, no horario de 08h00 as 15h30min, na Reitoria da UNIOESTE, sala do
Comité de Etica, PRPPG, situado na rua Universitaria, 1619 — Bairro Universitario, Cascavel
— PR. Caso prefira, vocé pode entrar em contato via Internet pelo e-mail:

cep.prppg@unioeste.br ou pelo telefone do CEP que é (45) 3220-3092.

Declaro estar ciente e suficientemente esclarecido(a) sobre os fatos informados neste

documento.

Nome do sujeito de pesquisa ou responsavel:

Assinatura;

No6s, Rosa Cleide Marques Machado e Prof. Dra. Maria Lidia Sica Szymanski, declaramos que
fornecemos todas as informacdes sobre este projeto de pesquisa ao participante.

Assinatura do pesquisador:

Cascavel, de de 2020.
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ANEXO | — Parecer consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos

UNIOESTE - UNIVERSIDADE Plataforma
ESTADUAL DO OESTE DO asil
PARANA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: AS CONTRIBUICOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL PARA A DOCENCIA
NO PROCESSO DE TRANSIGAO DA EDUCAGAO INFANTIL PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL.

Pesquisador: ROSA CLEIDE MARQUES

MACHADO Area Tematica:

Verséo: 2

CAAE: 39097420.4.0000.0107

Instituicdo Proponente: UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 4.479.125

Apresentacdo do  Projeto:
Saneamento de pendéncias

Objetivo da Pesquisa:
Vide descricéo anterior

Avaliagcao dos Riscos e Beneficios:
Vide descricéo anterior

Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
Vide descricéo anterior

Consideragcdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatoria:
Vide descricéo anterior

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

O TCLE e o instrumento de medida foram ajustados conforma solicitacdo do Colegiado do CEP
Unioeste Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Endereco: RUA UNIVERSITARIA 2069

Bairro:  UNIVERSITARIO CEP: 85.819-110

UF: PR Municipio: CASCAVEL

Telefone: (45)3220-3092 E-mail: cep.prppg@ unioeste.br
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Tipo Documento |Arquivo Postagem | Autor Situagéo
Informacdes PB_INFORMACOES BASICAS DO _P|21/12/2020 Aceito
Basicas do| ROJETO_1638464.pdf 10:52:23
Projeto
Outros entrevista.pdf 17/11/2020 |ROSA CLEIDE | Aceito
15:19:04
MARQUES
MACHADO
Projeto projeto.pdf 17/11/2020 |ROSA CLEIDE | Aceito
Detalhado / 15:15:04
MARQUES
Brochura
MACHADO
Investigador
Outros entrevista_professores.pdf 17/11/2020 |ROSA CLEIDE | Aceito
15:10:27
MARQUES
MACHADO
TCLE / Termos|tcle_cep.pdf 17/11/2020 |ROSA CLEIDE | Aceito
de 15:08:58
MARQUES
Assentimento /
MACHADO
Justificativa de
Auséncia
Outros Termo_resp_est_campo.pdf 09/10/2020 [ROSA CLEIDE | Aceito
11:21:18
MARQUES
MACHADO
Declaracéo de Pesqg_nao_iniciada.pdf 09/10/2020 [ROSA CLEIDE | Aceito
) 11:16:46
Pesquisadores MARQUES
MACHADO
Outros Dados_arquivo.pdf 09/10/2020 [ROSA CLEIDE | Aceito
11:14:48
MARQUES
MACHADO
Folha de Rosto | Folha_de_rosto.pdf 09/10/2020 [ROSA CLEIDE | Aceito
11:12:24
MARQUES
MACHADO

Situacao do Parecer:

Aprovado
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. UNIOESTE - UNIVERSIDADE ~~ Plataforma
ESTADUAL DO OESTE DO asil
PARANA

Continuagéo do Parecer: 4.479.125 .
Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

CASCAVEL, 21 de Dezembro de 2020

Assinado por:
Dartel Ferrari de Lima
(Coordenador(a))

Endereco: RUA UNIVERSITARIA 2069

Bairro: UNIVERSITARIO CEP: 85.819-110
UF: PR Municipio: CASCAVEL
Telefone: (45)3220-3092 E-mail: cep.prppg@unioeste.br
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