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SARAIVA, Ellyn Viera de Souza. A brincadeira de papéis sociais para a
promocao do desenvolvimento psiquico na perspectiva da Teoria Historico-
Cultural. 143 f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino: Formacdo Docente
Interdisciplinar) — Universidade Estadual do Parand — Campus de Paranavai.
Orientadora: Dr2. Fatima Aparecida de Souza Francioli. Paranavai, 2022.

RESUMO

Esta pesquisa insere-se no Programa de POs-Graduacdo Mestrado em Ensino
Formacéao Docente Interdisciplinar, da Universidade Estadual do Parana, Campus de
Paranavai, e tem como objetivo analisar a importancia da brincadeira de papéis
sociais para o desenvolvimento psiquico da crianca de quatro a cinco anos de idade
e sua organizacao pedagdgica. No cenario educacional, muito se debate sobre a
importancia da brincadeira de papéis sociais na Educacéo Infantil, porém nossa
hipétese € que existe uma lacuna conceitual e tedrica sobre a importancia dessa
atividade. Dessa forma ainda nos deparamos com a seguinte questdo: como a
brincadeira de papéis sociais pode contribuir para o desenvolvimento psiquico das
criancas de quatro a cinco anos de idade? Para responder a esta inquietacao,
analisamos os documentos oficiais do Ministério da Educacdo, que embasam a
organizacdo pedagdgica na Educacao Infantil os quais servem de suporte para o
trabalho dos professores dessa etapa de ensino, com a finalidade de entender como
a brincadeira de papéis sociais € abordada nesses documentos. Na sequéncia,
tomamos como referéncia a Teoria Histérico-Cultural, realizando uma pesquisa
qualitativa, de cunho tedrico-bibliografico, a partir dos pressupostos teoricos das
obras de Vigotski, Luria, Leontiev, Elkonin, dentre outros, que se dedicaram a
estudar sobre o desenvolvimento psiquico, a periodizagcdo do desenvolvimento
humano e as atividades dominantes de cada periodo, no intuito de compreendermos
a brincadeira de papéis sociais e sua importancia para o desenvolvimento das
funcdes psiquicas superiores. A partir dos estudos documentais e tedricos,
apresentamos possibilidades de intervencgdes, extraidas das obras de Elkonin (2009)
e Brigatto (2018), com o propdsito de contribuir com o trabalho pedagogico,
almejando o desenvolvimento das fun¢fes psiquicas da crianca do periodo da idade
pré-escolar. Podemos considerar que os resultados desta pesquisa indicam que a
organizacdo intencional e planejada do trabalho docente, no que tange a intervencao
pedagogica, é elemento fundamental que promove 0s processos imbricados nessa
atividade. Percebemos a relevancia da formacao inicial e continuada do professor,
para que ele atue, de forma consciente, em relacdo a prépria importancia educativa
frente a brincadeira de papéis sociais. Com este trabalho, espera-se subsidiar a
ressignificacdo das brincadeiras de papéis sociais, garantindo praticas pedagodgicas
objetivadas dessa atividade, em que as criancas tenham elementos necessarios
para aprimorar a brincadeira de papéis sociais, engendrando avangos em seu
psiquismo.

Palavras-chave: Educacao Infantil; Brincadeira de papéis sociais; Teoria Histérico-
Cultural.
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ABSTRACT

This research is part of the Postgraduate Master's Degree Program in Teaching and
Interdisciplinary Teacher Training, Paranavai State University, Parand State,
Paranavai Campus, and aims to analyze the importance of role-playing for the
psychological development of children aged four to five years old and its pedagogical
organization. In the educational scenario, there is a lot of debate about the
importance of role-playing in early childhood education, but our hypothesis is that
there is a conceptual and theoretical gap about the importance of this activity. Thus,
we are still facing the following question: how can role-playing contribute to the
psychic development of four to five-year-old children? To answer this question, we
analyzed the official documents from the Ministry of Education that support the
pedagogical organization in Early Childhood Education, which serve as support for
the work of teachers in this stage of education, with the purpose of understanding
how the social role-playing is approached in these documents. Next, we took the
Cultural-Historical Theory as a reference, carrying out a qualitative research of
theoretical and bibliographical nature, based on the theoretical assumptions of
Vygotsky, Luria, Leontiev, Elkonin, among others, who dedicated themselves to
studying the psychic development, the periodization of human development and the
dominant activities of each period, in order to understand the social role-playing and
its importance for the development of the higher psychic functions. From the
documental and theoretical studies, we present possibilities of interventions,
extracted from the works of Elkonin (2009) and Brigatto (2018), with the purpose of
contributing to the pedagogical work, aiming at the development of the psychic
functions of the preschool age child. We can consider that the results of this research
indicate that the intentional and planned organization of the teaching work, regarding
the pedagogical intervention, is a fundamental element that promotes the processes
imbricated in this activity. We noticed the relevance of the initial and continuing
education of teachers, so that they can act consciously in relation to their own
educational importance when dealing with social role-playing. With this work, we
hope to subsidize the re-signification of role-playing, ensuring objective pedagogical
practices of this activity, in which children have the necessary elements to improve
role-playing, engendering advances in their psyches.

Keywords: Early Childhood Education; Role Play; Cultural Historical Theory.
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1 INTRODUCAO

A historia da Educacdo Infantii no Brasil passou por diferentes etapas
pautadas em préticas e concepcdes pedagodgicas e, desde seu inicio, o atendimento
as criangcas esteve ancorado principalmente no assistencialismo e em ideias
pedagogicas que descaracterizam a funcao da educacéao de proporcionar o0 maximo
desenvolvimento das capacidades psiquicas do individuo, por meio da socializacéo
do conhecimento acumulado historicamente pela humanidade. Diante desse cenério,
muitas foram as razdes que nos mobilizaram para esta pesquisa, especificamente no
gue se refere ao desenvolvimento psiquico das criangas nesta etapa escolar.

Acreditamos que as principais questdes se evidenciam no debate sobre a
importancia da brincadeira de papéis sociais na Educacdo Infantil, porém nossa
hipétese € de que ainda existe uma lacuna conceitual e tedrica sobre a importancia
dessa atividade para o desenvolvimento psiquico da crianca no periodo pré-escolar.
Pois, segundo Marcolino (2013), apesar de a brincadeira de papéis sociais ser
amplamente discutida no cenario educacional, ainda falta embasamento tedrico para
que o professor possa compreender como essa atividade contribui para o
desenvolvimento psiquico da crianca e como essa atividade deve ser organizada na
escola de Educacao Infantil.

Por meio da brincadeira de papéis, a crian¢a do periodo pré-escolar modifica
suas acles, apropria-se do conhecimento historicamente acumulado pela
humanidade, penetra no mundo dos adultos e dos objetos simbdlicos criados pelo
homem, compreende a atividade do ser humano e reproduz as relacbes sociais
existentes na realidade objetiva. De acordo com Elkonin (1969; 1987; 2009),
Leontiev (2001), a brincadeira de papéis é a atividade que guia o desenvolvimento
das funcdes psiquicas superiores e da personalidade no periodo da idade pré-
escolar.

A compreensdo sobre a importancia dessa atividade para o desenvolvimento
das criancas de 4 a 5 anos de idade! diferencia-se de acordo com a concepcéo de
desenvolvimento infantii que a sustenta. Neste trabalho, ancoramo-nos em

pressupostos da Teoria Historico-Cultural, desenvolvida por Lev Semenovitch

! Optamos por manter a idade de quatro anos, considerando que a legislacdo brasileira comtempla o
periodo da pré-escola com essa idade (BRASIL, 1996).
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Vigotski? (1896-1934) e nos pressupostos de Alexis Nikolaevich Leontiev (1903-
1979) e Daniil Borisovich Elkonin (1904-1984), que estudaram sobre o processo do
desenvolvimento psiquico humano, considerando as relacdes sociais para 0
entendimento da brincadeira de papéis sociais, atividade que promovera o
desenvolvimento psiquico da crianca da idade pré-escolar®, consolidando saltos
qualitativos no desenvolvimento as mesmas.

O interesse em estudar essa atividade iniciou-se com o grupo de estudos e
pesquisas Estudos das teorias e praticas pedagogicas na perspectiva critica da
educacado escolar (GTPEC), no ano de 2019. Ao estudar sobre o desenvolvimento
humano na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural, surgiram inquietacdes em
relacdo a organizacdo dessa atividade, principalmente na conduta da professora do
meu filho, o qual tinha quatro anos de idade na época. Como méae, comecei a
analisar a préatica pedagdgica das professoras de Educacao Infantil da escola que
meu filho frequentava, inclusive da professora dele, em relacdo a uma atividade
especifica, a brincadeira de papéis sociais.

Observei, a organizacdo pedagodgica da professora em relacdo a essa
atividade, como das demais professoras, por meio de conversas informais com as
mesmas e também pela liberdade que o0 espaco escolar propiciava aos pais de
adentrar e ali permanecer por um curto periodo de tempo, observando a rotina das
atividades desenvolvidas. Isso possibilitou que eu relacionasse a organizacdo da
brincadeira no espaco escolar que meu filho frequentava com a teoria que eu
estudava no momento em questao.

Percebi que, na escola em que ele estudava, a brincadeira resumia-se ao “dia
do brinquedo”, no qual cada crianca levava seu brinquedo preferido para a escola e,
no final da aula, todos brincavam livremente. O “dia do parque”, reservado em outro
dia da semana, as criancas também brincavam sem uma organizacdo didatica.
Nesse espaco, havia uma casinha disponibilizada para que o faz-de-conta
acontecesse, porém, sem nenhuma intervencdo da professora. Em nenhum outro
dia ou horario, as criangas tinham a atividade da brincadeira de papéis organizada,

para que a mesma acontecesse.

% Ha varias formas de grafia do nome de Vigotski em razdo da traducéo da lingua russa para os
demais idiomas. No presente trabalho, adotaremos a grafia dessa forma, exceto nas citacdes, nas
quais adotaremos a grafia que aparece na obra citada.
3 . . Z . ~ .

De acordo com Elkonin (1987), o periodo pré-escolar corresponde ao periodo entre trés a seis anos
de idade e antecede o periodo escolar na URSS, naquele momento histérico.
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Nesse sentido, apds estudar sobre o do desenvolvimento humano e
compreender a relevancia das atividades dominantes para o desenvolvimento
psiquico, pretendemos buscar respostas a seguinte problematica: como a
brincadeira de papéis sociais pode contribuir para o desenvolvimento psiquico das
criangas de quatro a cinco anos de idade?

Para responder a esse questionamento, 0 objetivo dessa pesquisa consiste
em analisar a importancia da brincadeira de papéis sociais para o desenvolvimento
psiquico da crianca de quatro a cinco anos de idade e sua organizacao pedagodgica,
a partir dos pressupostos da Teoria Historico-Cultural para promover esse processo.

Na intencdo de responder ao objetivo proposto e a luz da Teoria Historico-
Cultural, realizamos uma pesquisa de carater bibliografico e documental, sendo que
“[...] a principal vantagem da pesquisa bibliografica reside no fato de permitir ao
investigador a cobertura de uma gama de fenbmenos muito mais ampla do que
aguela que poderia pesquisar diretamente” (GIL, 2002, p. 45). Neste sentido,
buscou-se o aprofundamento tedrico do desenvolvimento do psiquismo, assim como
da periodizacdo e das atividades dominantes de cada periodo, quais sejam Primeiro
Ano de Vida, Primeira Infancia, Idade pré-escolar, Idade escolar, Adolescéncia Inicial
e Adolescéncia, acrescentando-se entender como se constituiu a Educagéo Infantil
brasileira enquanto etapa educacional.

A analise documental foi realizada por meio do Referencial Curricular
Nacional para a Educacéo Infantil (BRASIL, 1998), nos Parametros Nacionais para a
Educacdo Infantil (BRASIL, 2006), nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacédo Infantil (2009), que sao documentos oficiais do Ministério da Educacdo,
encontrados em uma escola da regido noroeste do Parana, onde atuo, os quais
subsidiam o fazer pedagogico dos professores da educacéao infantil. Portanto, nosso
intuito foi compreender como a questdo da brincadeira é abordada nesses
documentos.

Para isso, primeiramente fizemos o levantamento de obras de divulgagao “[...]
que objetivam proporcionar conhecimentos cientificos ou técnicos. [...]” (GIL, 2002,
p. 44) e, em periodicos na plataforma de pesquisa Google Académico no qual
encontramos um enorme acervo de publicacbes de conteudo cientifico como:
artigos, monografias, dissertacoes e teses. Selecionamos autores mais referendados
que se dedicaram a estudar a Historia da Educacao Infantil, como Kuhlmann Junior

(2000; 2001; 2010), dentre outros, que realizaram estudos sobre a histéria da
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Educacéo Infantil. Identificamos e levantamos obras de autores que desenvolveram
a Teoria Historico-Cultural e se debrugaram sobre os conceitos de desenvolvimento
humano, psiquismo, periodizacdo e das atividades dominantes de cada periodo,
mais especificamente da brincadeira de papéis sociais como Vigotski (1991; 1995;
1996; 2001; 2009), Leontiev (1980; 1983; 1987; 2001), Luria (1991; 2001) e Elkonin
(1969; 1987a; 1987h; 2009; 2017), dentre outros.

Apoés aquisicao e impressao dos materiais levantados, passamos a leitura
minuciosa dos mesmos, analisando o conteddo com o intuito de interpretar e
compreender a mensagem contida nos mesmos, entendendo essa anélise como “[...]
uma dentre das diferentes formas de interpretar o contetdo de um texto que se
desenvolveu, adotando normas sistematicas de extrair os significados tematicos [...]”
(CHIZZOTTI, 2006, p. 114). Por conseguinte, apos a compreensdo das informacdes
implicitas nos referenciais analisados, redigimos o texto teérico, aqui presente.

Foi necessario compreender a brincadeira de papéis sociais e sua
importancia para o desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores e 0S
documentos que embasam a organizacdo pedagdgica na Educacdo Infantil, para
entender o motivo pelo qual esta atividade continua, na maioria das vezes, ndo
sendo organizada com a finalidade de possibilitar a humanizagédo da crianga no
referido periodo escolar. A partir desse norteamento, apresentaremos elementos
didaticos e acbes de ensino, com o intuito de contribuir com a organizacdo do
trabalho docente em direcdo a promocédo do desenvolvimento das funcdes psiquicas
das criancas do periodo pré-escolar.

Dessa forma, pretende-se apontar um caminho, exemplificando como o
professor da educacdo infantil pode planejar essa atividade, garantindo saltos
qualitativos no desenvolvimento da crianca. Serdo apresentados exemplos extraidos
da obra de Elkonin (2009) e Brigatto (2018), para elucidar essa organizacao didatica,
lembrando que, para isso, o professor precisa ter clareza quanto aos principios aqui
abordados, para que ndo se perca de vista a especificidade do processo de ensino e
aprendizagem na Educacao Infantil.

Assim, este trabalho esta organizado em cinco sec¢des. A primeira secao trata
da Introducdo. Na segunda secéo, intitulada Historia da educacéo infantil brasileira
no final do século XIX até a primeira década do século XXI: buscando sua
(in)definicAo e o papel da brincadeira nessa etapa, propomo-nos a perfazer o

percurso histérico da Educacéao Infantil no Brasil e conhecer as praticas pedagodgicas



21

que a fundamentaram, procurando identificar como esta etapa da educacéo béasica
vem sendo constituida. Para isso, debrugcamo-nos sobre os documentos oficiais que
norteiam a pratica pedagégica na Educacdo Infantil, o Referencial Curricular
Nacional para a Educacédo Infantil (BRASIL, 1998), os Parametros Nacionais para a
Educacao Infantil (BRASIL, 2006) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéao Infantil (BRASIL, 2009), com o intuito de compreender como a brincadeira
é abordada nestes documentos.

Em seguida, apresentamos nossas impressdes gerais acerca desses
documentos, observando que, apesar de afirmar a importancia da brincadeira nas
escolas de Educacao Infantil, muitas vezes nao € atribuida a ela a relevancia devida,
sendo reduzida, na maioria das vezes, a momentos livres de recreacao, para que as
criancas possam simplesmente explorar objetos e espacos disponibilizados,
desenvolvendo sua criatividade, como observamos em muitas agdes realizadas no
“dia do brinquedo” ou no “dia do parque”.

Entendemos que essa realidade pode ser consequéncia da auséncia de
aporte tedrico nos documentos analisados que, apesar de afirmar a importancia da
brincadeira nessa etapa educacional, ndo a ancoram em um posicionamento teorico
definido, mesclando teorias antag6nicas, como afirmam Arce (2006) e Saito (2010).
Acreditamos ser necessdario abordar tais questdes, antes de compreender a
importancia da brincadeira para o desenvolvimento psiquico das criancas de 4 a 5
anos de idade, na teoria selecionada para estudo.

Na terceira se¢do, denominada Contribuicbes da Teoria Historico-Cultural
para o desenvolvimento psiquico da crianca do periodo da idade pré-escolar, com o
aporte da Teoria Historico-Cultural, procuramos analisar as contribuicdes da referida
teoria para o desenvolvimento da crianca, pois compreendemos que a teoria aqui
adotada fornece subsidios necesséarios para compreender as leis gerais do
desenvolvimento do psiquismo, assim como a periodizacado do desenvolvimento e as
atividades dominantes da primeira infancia e da infancia. Desta perspectiva,
ressalta-se a importancia do ensino intencional planejado que promove saltos
qualitativos no processo de desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores.

A quarta secdo, Brincadeira de papéis sociais como promotora do
desenvolvimento psiquico na idade pré-escolar, € dedicada ao estudo do surgimento

by

da brincadeira de papéis sociais, a relevancia do papel e do motivo no
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desenvolvimento da brincadeira, os niveis de desenvolvimento dessa atividade, ao
conteldo da brincadeira e aos avanc¢os psiquicos relacionados a brincadeira.

Na quinta e Ultima secdo, Algumas possibilidades de intervencdo para a
organizacdo da brincadeira de papéis sociais, presentamos algumas situacdes
extraidas das obras de Elkonim (2009) e Brigatto (20018) com a intencdo de
contribuir com o trabalho docente na organizacdo pedagdgica dessa atividade. E
importante destacar que esses exemplos ndo se esgotam aqui, mas que podem
servir de subsidios para a pratica docente intencional e consciente em relacdo a
importadncia dessa atividade para o desenvolvimento psiquico das criancas do
periodo da idade pré-escolar.

Dessa forma, espera-se que este trabalho contribua para a ressignificacao
das brincadeiras de papéis sociais, garantindo praticas pedagdgicas objetivadas
dessa atividade, colaborando para que a crianca se aproprie do conhecimento
acumulado historicamente pela humanidade promovendo o desenvolvimento do seu

psiquismo.
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2 HISTORIA DA EDUCACAO INFANTIL BRASILEIRA NO FINAL DO SECULO XIX
ATE PRIMEIRA DECADA DO SECULO XXI: BUSCANDO SUA (IN)DEFINICAO E
O PAPEL DA BRINCADEIRA NESSA ETAPA

Antes de iniciar a explanacdo sobre a importancia da brincadeira de papéis
sociais na Educacéao Infantil, € necessario compreender, ainda que de forma breve,
como se consolidou a Educacao Infantil no Brasil, o percurso historico, assim como
as praticas pedagogicas que a fundamentaram, procurando identificar como esta
etapa da educacdo béasica vem sendo constituida em busca de uma definicdo
enguanto primeira etapa da educacéo basica brasileira.

Com o objetivo de conhecer os documentos oficiais que norteiam a pratica
pedagdgica da Educacédo Infantil, esta secdo divide-se em trés subitens abordando
a: “Trajetéria da Educacao Infantil no Brasil no final do século XIX até primeira
década do século XXI: em busca de sua (In)definicdo”; “Documentos oficiais
brasileiros da educacdo infantil: em pauta a brincadeira de papéis sociais”; e
“Impressdes gerais acerca dos documentos oficiais que norteiam a pratica
pedagdgica na Educacao Infantil”.

No primeiro subitem, abordamos o percurso histérico, compreendendo
especificamente o final do século XIX até primeira década do século XXI, a respeito
do atendimento as criancas pequenas, assim como algumas concepcoes
pedagdgicas que embasaram essa construcdo historica; no segundo subitem,
apresentamos como a brincadeira de papéis sociais € proposta nos documentos do
Brasil; no terceiro subitem, exibimos nossas impressdes em relacdo aos documentos
gue norteiam a pratica pedagogica dos docentes na etapa educacional em questao.

Esperamos, com essa secao, apresentar algumas questbes primordiais a
respeito da Educacéo Infantil, que possam fornecer subsidios para se repensar o
fazer pedagdgico, ressaltando a importancia da brincadeira de papéis sociais para o
periodo de quatro a cinco anos de idade, embasados na perspectiva da Teoria

Historico-Cultural.
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2.1 TRAJETORIA DA EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL NO FINAL DO SECULO
XIX ATE A PRIMEIRA DECADA DO SECULO XXI: EM BUSCA DE UMA
(IN)DEFINICAO

Antes de discutir qualquer caminho possivel para a pratica pedagogica na
etapa educacional em questdo, é necessario compreender como vem sendo
construida a historia da Educacao Infantil. Por isso, trataremos brevemente desta
trajetdria no Brasil, do final do século XIX até primeira década do século XXI, para
entender o contexto histérico e cultural em que ela foi alicergada e constituida, a fim
de buscar uma definicdo enquanto etapa educacional brasileira e sua dimenséo
pedagogica.

Ao nos debrucarmos na histéria da Educacéao Infantil, podemos observar uma
estreita relagcdo com a histéria da infancia, da sociedade, da familia, do trabalho etc.
Na Europa, a Revolucdo Industrial* fez com que toda a classe operaria estivesse
Sujeita a organizacao fabril, 0 que proporcionou a entrada da mulher, em massa, no
mercado de trabalhado, reorganizando o modo de cuidar e educar as criancas. Essa
reorganizacdo implicou, a partir da segunda metade do século XIX, na criacdo de
creches e escolas maternais para amparar os filhos das méaes trabalhadoras. De
acordo com a histéria, a intencédo dessas instituicbes era cuidar das criancas e, em

seguida, proporcionar o desenvolvimento da inteligéncia e dos bons costumes:

Os estudos que atribuem aos Jardins de Infancia uma dimensao
educacional e ndo assistencial, como outras instituicbes de educacéo
infantil, deixam de levar em conta as evidéncias histéricas que mostram
uma estreita relacdo entre ambos 0s aspectos: a que a assisténcia é que
passou, no final do século XIX, a privilegiar politicas de atendimento a
infancia em instituicBes educacionais e o Jardim de Infancia foi uma delas,
assim como as creches e escolas maternais (KUHLMANN, 2001, p. 26).
Nesse periodo, as instituicbes que compunham o quadro de atendimento as
criangas era a creche “[...] para a populagdo menos favorecida economicamente” e o
“‘jardim de infancia [...] para os mais abastados” (SAITO, 2010, p. 29), dentre outras
modalidades educacionais adotadas como modelo por diversos paises.
No final do século XIX, na Europa, as mudancgas socioecondmicas e culturais,

apoiadas na ciéncia e na tecnologia, idealizaram uma nac¢ao civilizada, construida

* A Revolucdo Industrial foi considerada pelos historiadores como um periodo de grande avanco
tecnoldgico, que ocorreu na segunda metade do século XVIII e que permitiu o desenvolvimento da
indUstria moderna (PASCHOAL; MACHADO, 2009).
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por trabalhadores, jovens e criangas, como registra Kuhlmann Jr. (2010, p. 60): “[...]
o desenvolvimento cientifico e tecnolégico consolidou as tendéncias de mitificacdo
da ciéncia e de valorizacdo da infancia que vinham sendo desenvolvidas no periodo
anterior’. Tendo como o foco a educagao dos trabalhadores adultos e dos jovens,
privilegiaram-se as instituicdes que tratavam da Educagéo Infantil como a escola
primria e o jardim de infancia, a creche, a reorganizacdo de internatos, o0s
ambulatérios e as consultas a gestantes e lactantes, com a distribuicdo de leite

pasteurizado. Nas palavras de Kuhlmann Jr. (2010, p. 60):

Deixava-se de lado a prescricdo de dar a conhecer a verdade e se defendia
uma educacgdo mais moral e profissional do que intelectual, visando mais a
atuacao sobre cada educando individualmente, do que sobre a coletividade.
Via-se os homens de ciéncia como os detentores da verdade, capazes de
efetuar a distribuicdo social sob controle, na perspectiva da melhoria da raca
e do cultivo ao nacionalismo (KUHLMANN JR., 2010, p. 60).
Ainda, de acordo com Kuhlmann Jr. (2010), o quadro educacional, na Europa
da segunda metade do século XIX, era composto pela creche, jardim de infancia,
escola primaria, pelo ensino profissional, pela educacdo especial e ainda por outras

modalidades, ou seja:

[...] ao lado da vontade de normalizar as classes trabalhadoras por meio da
educacdo, associava-se a defesa de universalizacdo do ensino — que
promoveria a educacdo moral para todas as classes — como instrumento de
cidadania e do fornecimento dos conhecimentos basicos necessarios aos
processos produtivos da sociedade industrial (KUHLMANN JR., 2010,
p.165).

Nesse contexto, no Brasil, até o século XIX, ndo existiam praticamente
instituicbes destinadas a Educacao Infantil, assim quem deveria cuidar e educar as
criancas eram exclusivamente as maes. As criancas 0rfds ou abandonadas eram
levadas & Roda dos Expostos ou a Roda dos Excluidos® que, por mais de um
século, foi a Unica instituicdo de assisténcia voltada a crianca abandonada, sendo
extinta apenas em 1950.

Segundo Paschoal e Machado (2009), no Brasil, distintamente do que
aconteceu na Europa, as primeiras tentativas de organizagéo das primeiras creches,

asilos e orfanatos tinham como funcdo o assistencialismo, ou seja, a finalidade de

® Criada em 1738, no Rio de janeiro, era o local onde se colocavam os bebés abandonados, ambiente
composto por uma forma cilindrica, dividida ao meio, para preservar a identidade de quem deixava a
crianca, fixada na janela da instituicdo ou Casas de Misericérdia (MARCILIO, 1997).
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auxiliar as mulheres, principalmente apds a abolicdo da escravatura, que foram
inseridas no mercado de trabalho e precisavam de uma instituicdo que pudesse
cuidar das criancas e ainda atender aos filhos das vilvas desamparadas. Outra
funcdo dessas instituicbes era acolher as criancas 0Orfas, pois a sociedade né&o
aceitava, naquela época, a mulher como méae solteira, e consequentemente essas
criangas eram abandonadas.

Com a intencdo de proteger particularmente as criancas pobres, em razéo
dos altos indices de mortalidade infantil, desnutricdo generalizada e o crescente
namero de acidentes domésticos, houve a preocupacdo de alguns setores da
sociedade, dentre eles, religiosos, empresérios e educadores, no sentido de se criar
espacos onde essas criancas pudessem ser cuidadas fora do ambiente familiar.
Conforme Didonet (2001, p. 13), a partir dessa preocupacao ou desse “[...] problema,
que a criangca comecgou a ser vista pela sociedade e com um sentimento filantropico,
caritativo, assistencial € que comecou a ser atendida fora da familia”. O referido

autor também registra:

Enquanto para as familias mais abastadas pagavam uma bab4, as pobres
se viam na contingéncia de deixar os filhos sozinhos ou coloca-los numa
instituicdo que deles cuidasse. Para os filhos das mulheres trabalhadoras, a
creche tinha que ser de tempo integral; para os filhos de operarias de baixa
renda, tinha que ser gratuita ou cobrar muito pouco; ou para cuidar da
criangca enquanto a mée estava trabalhando fora de casa, tinha que zelar
pela salde, ensinar habitos de higiene e alimentar a crianga. A educacgéo
permanecia assunto de familia. Essa origem determinou a associacao
creche, crianca pobre e o caréater assistencial da creche (DIDONET, 2001,
p. 13).

No Brasil, a implantacé@o de creches e jardins de infancia, no final do século XIX
e durante as primeiras décadas do século XX, foi ancorada nas tendéncias juridico-
policiais que se preocupavam com 0s menores abandonados, na médico-higienista e
na religiosa as quais tinham como foco o combate a mortalidade infantil, tanto no
seio familiar, como no atendimento em instituicbes infantis. Deve-se ressaltar que
cada instancia “[...] apresentava as suas justificativas para a implantagéo de creches,
asilos e jardins de infancia onde seus agentes promoveram a constituicdo de
associagdes assistenciais privadas” (KUHLMANN JR., 2010, p. 88).
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Dessa forma, no final do século XIX, foi criado, pelo médico Carlos Arthur
Moncorvo Filho® (1871-1944), o Instituto de Protec&o & Infancia do Rio de Janeiro,
cujos principais objetivos consistiam em assistir as maes gravidas pobres, 0os recém-
nascidos, na distribuicdo de leite e em consulta de puérperas. Posteriormente, outras
duas importantes instituicbes foram criadas como fiscalizadoras das entidades que
atendiam as criancas, o Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia, procedido
pelo Departamento da Crianca, em 1919.

Com o desenvolvimento industrial no Brasil, a crescente solicitacdo de mao de
obra feminina no mercado de trabalho e, principalmente, com a chegada dos
imigrantes europeus, os trabalhadores, em especial as mulheres, comegaram a se
organizar, reivindicando melhores condi¢ces de trabalho e, inclusive, solicitando a
criacdo de instituicbes que pudessem cuidar e educar os filhos, enquanto elas

trabalhavam. Desta perspectiva, Oliveira (1992) destaca:

Os donos das fabricas, por seu lado, procurando diminuir a forca dos
movimentos operarios, foram concedendo certos beneficios sociais e
propondo novas formas de disciplinar seus trabalhadores. Eles buscavam o
controle do comportamento dos operarios, dentro e fora da fabrica. Para
tanto, vdo sendo criadas vilas operérias, clubes esportivos e também
creches e escolas maternais para os filhos dos operarios. O fato dos filhos
das operarias estarem sendo atendidos em creches, escolas maternais e
jardins de infancia, montadas pelas fabricas, passou a ser reconhecido por
alguns empresarios como vantajoso, pois mais satisfeitas, as maes
operarias produziam melhor (OLIVEIRA, 1992, p. 18).

Diferentemente das creches da Europa, criadas de uma perspectiva
pedagogica, as instituicdes no Brasil tinham como finalidade atender aos filhos dos
operarios e trabalhadores, caracterizando-se como assistencialistas. Em
contrapartida, para a elite, foram criados os Jardins de Infancia’, custeados por eles
mesmos, mas com proposta educacional, cujo foco consistia em promover a
socializagdo das criancas e prepara-las para o ingresso na escola. Assim, no Brasil,
o atendimento a infancia foi constituido de formas diferentes, atendendo a classe
social das crian¢as, enquanto que, para as mais pobres, essa assisténcia esteve

vinculada ao carater assistencialista, sustentada por um discurso de combate as

® Arthur Moncorvo Filho, médico, defensor da assisténcia & crianca brasileira pobre, defensor da
higiene infantil e da puericultura (PASCHOAL; MACHADO, 2009).

" Termo utilizado da mesma forma que foi designado pelo alem&o Friedrich Froebel, fundador do
jardim de infancia, na Alemanha em 1940, para se referir aos locais de educag¢éo, que tinha como
filosofia que as criangas deviam ser cultivadas como as plantas, pois se desenvolvem da mesma
forma que estas (ARCE, 2002).
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desigualdades sociais e com a finalidade de atender aos excluidos socialmente.
Desta forma, “[...] promovia uma pedagogia de submissdo, que pretendia preparar os
pobres para aceitar a exploragao social” (KUHLMANN JR., 2000, p. 8).

Como explicado por Kuhlmann Jr. (2000), para as criancas pertencentes a
classe de maior poder aquisitivo, esse atendimento desenvolveu-se, voltado a
guestao educacional. Essa diferenciacdo no atendimento das criangas acarretou a
fragmentacdo da concepcdo de atendimento infantil; assim, o cuidar ficou atrelado
as questdes relacionadas ao corpo e destinado aos pobres, ao passo que o educar,
gue visava ao desenvolvimento intelectual, estava reservado aos filhos das classes
sociais mais favorecidas.

Até a década de 1970, pouco se fez legalmente para que houvesse a
regulamentacdo sobre o atendimento a Educacdo Infantil; foi apenas no final da
década de 1980, com a promulgacédo da Constituicdo Federal (CF), em 1988, que a
crianca passou a ter direito legal a educacéo, sendo dever do Estado a garantia
desse direito. No Artigo 208, Inciso 1V, esta estabelecido que “[...] O dever do Estado
para com a educacdo sera efetivado mediante a garantia de oferta de educacéo
infantil, em creche e pré-escola, as criangas até 5 (cinco) anos de idade” (BRASIL,
1988).

A Constituicdo Federal (CF) significou um grande avanco legal, uma vez que,
a partir da sua promulgacdo, a crianca passou a ser vista como um sujeito de
direitos. Contudo, apenas em 1990, dois anos ap0s a publicacdo da Constituicao
Federal, com a aprovacédo do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) - Lei
8.069/90, as criancas e os adolescentes foram reconhecidos como sujeitos de

direitos, como estabelecido no Art. 4°,

Art. 4° E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do
poder publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos
referentes a vida, a salde, a alimentacdo, a educacao, ao esporte, ao lazer,
a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria (BRASIL, 2008, p. 14).
Outro documento legal de extrema importancia no atendimento educacional
as criancas € a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n°
9.394/96, que integrou a Educacdo Infantil como a primeira etapa da Educacéo

Basica, dividindo-a em creches (deverdo atender criancas de zero até trés anos de
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idade) e pré-escolas (atendimento de criancas de quatro a cinco® anos de idade),
tendo como finalidade o “[...] desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco)
anos, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a
acao da familia e da comunidade” (BRASIL, 1996, p. 11).

Devemos citar outros documentos oficiais norteadores da Educagéo Infantil e
elaborados pelo Ministério da Educacdo e da Cultura (MEC), como o Referencial
Curricular da Educacdo Infantii (RCNEI) (BRASIL, 1998), composto por trés
volumes; os Parametros Nacionais de Qualidade da Educacdo Infantil (BRASIL,
2006), com dois volumes; e as Diretrizes Curriculares da Educagéo Infantil,
elaborada em 1999, revisadas e ampliadas em 2009 (BRASIL, 2009).

Porém, precisamos ressaltar que, como pontua Khulmann Jr. (2000), ndo € o
fato de a incorporacéo legal das creches e pré-escolas figurar como primeira etapa
da educacao basica, ou seja, do avanco legal em relacéo ao direito de atendimento
educacional desse periodo de desenvolvimento humano, que as praticas e
concepcbes pedagogicas de cunho assistencialista foram totalmente superadas.
Como afirma o autor, as praticas enraizadas ndo se superam ou se modificam a
partir da promulgacdo de uma determinada lei; seriamos simplistas e romanticos, se
assim pensassemos e estariamos desconsiderando toda a historicidade que
contribuiu para tais praticas.

Dessa forma, além do carater assistencialista, que persiste em muitas
instituicbes até os dias atuais, percebe-se também a influéncia de concepcbes
pedagdgicas que fazem parte dessa histéria. Como exemplo, podemos citar Froebel
(1782-1852), pedagogo alem&o que criou o jardim de infancia, defendeu o
espontaneismo e a propria atividade da crianca, como fatores cruciais para o seu
desenvolvimento e aprendizagem, isto é, para esse pedagogo, a educacdo da
crianca ocorreria naturalmente e de forma espontanea, pois ele via a infancia “[...]
como reduto da pureza, da natureza humana ainda ndo corrompida e a esperanga
de um futuro mais digno para a espécie humana” (STEMMER, 2012, p. 17). As
ideias pedagdgicas de Froebel fundamentaram as praticas na Educacao Infantil em
varios paises, inclusive no Brasil, percebendo-se resquicios das mesmas até os dias

atuais.

® O atendimento & Educacéo Infantil era feito até os seis anos de idade, mas, a partir da Lei n° 11
274, sancionada em 06/02/2006, a qual ampliou o Ensino Fundamental para nove anos, o
atendimento foi reduzido até os cinco anos de idade (BRASIL, 2006).
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Nas consideragdes de Arce (2013), para Froebel, a crianga precisa ser livre
para escolher, explorar, questionar e agir, ou seja, a aprendizagem concretiza-se a
partir do que a crianca possui; e por meio de sua autoatividade livre, ela incorpora os
conhecimentos exteriores ao seu interior, naturalmente. Ele ainda apresenta o jogo
como instrumento primordial que possibilita a crianca realizar livremente o
autoconhecimento.

Em relacdo ao professor, Froebel acreditava que este deveria apenas
observar e deixar a crianca se expressar sozinha. Stemmer (2012, p. 18) corrobora a
ideia, ao afirmar que “Esta seria a maxima que deveria alicercar a educacdo, ou
seja, por meio da observacdo o professor seria capaz de conhecer o aluno,
entendendo sua dindmica interna e descobrindo sua esséncia humana, seu
potencial e seu talento”. E preciso ressaltar que Froebel sugeriu uma proposta que
se articulava ao contexto de sua época, ou seja, ele propds uma educacdo que
estava adequada ao seu momento histérico, ou seja, formar o cidadao alemao
capitalista.

Heloisa Marinho® (1903-1994), educadora brasileira, também defendia que a
crianga aprende naturalmente, e o professor ndo deveria interferir na capacidade
criativa de investigacdo e curiosidade das criancas, de modo que a escolha dos
materiais e atividades deveria ser condizente com os interesses dos alunos.

Diante disso, percebemos que a histéria da Educacédo Infantil se pauta em
praticas e concepcfes pedagdgicas que esvaziam o conhecimento cientifico e a
fungcdo do professor, enquanto mediador do conhecimento sistematizado e
acumulado pela humanidade. Compreendemos que, desde o inicio, o atendimento
as criancas esteve ancorado principalmente no assistencialismo e em ideias
pedagogicas, como as de Froebel (ARCE, 2002) que descaracterizam a funcédo da
educacdo de proporcionar 0 maximo desenvolvimento das capacidades psiquicas™®
do individuo, por meio da socializagdo do conhecimento acumulado historicamente
pela humanidade.

Apoés apresentar como se constituiu historicamente a Educagédo Infantil, nossa
intencado € contribuirmos com o entendimento de uma educacao de qualidade, capaz

de promover o desenvolvimento integral da criangca. Sendo assim, no préximo

® Heloisa Marinho (1903-1994), educadora brasileira que influenciou a formacdo de professores pré-
Primérios, na metade do século XX.
° Termo que abordaremos especificamente na secéo trés, desse trabalho.
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subitem, evidenciaremos como a brincadeira de papéis sociais tem sido proposta
nos documentos legais aqui citados, a partir das questdes historicas apresentadas.

2.2 DOCUMENTOS OFICIAIS BRASILEIROS DA EDUCACAO INFANTIL: EM
PAUTA, A BRINCADEIRA DE PAPEIS SOCIAIS

Anteriormente, apresentamos um recorte historico sobre a Educacéo Infantil
brasileira, com a finalidade de compreender como se construiu historicamente essa
etapa educacional, para que, dessa forma, seja analisada a questdo da brincadeira
no referido contexto.

Assim, nesse subitem, discutiremos como € abordada a brincadeira de papéis
sociais nos documentos oficiais do Ministério da Educacéo, voltados a Educacédo
Infantil, especificamente relacionados a crianga de quatro a cinco anos de idade.
Foram selecionados os documentos abaixo listados, apés uma busca exploratéria de
materiais e documentos oficiais, na escola em que atuo, na regido noroeste do

Parané.

Tabela 1 - Relacdo de documentos brasileiros do Ministério da Educacgédo analisados

TITULO ANO DE
PUBLICACAO
Referencial Curricular Nacional para a Educacéao Infantil — 1998
RCNEI. Volume 01
Referencial Curricular Nacional para a Educacéao Infantil — 1998
RCNEI. Volume 02
Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil — 1998
RCNEI. Volume 03
Parametros Nacionais para a Qualidade da Educacao 2006
Infantil - Volume 01
Parametros Nacionais para a Qualidade da Educacao 2006
Infantil - Volume 02
Diretrizes Curriculares para a Educagéao Infantil — DCNEI. 2009

Volume Unico

Fonte: Elaborada pela autora, com base nos documentos do MEC analisados.

Para compreender o papel da brincadeira de papéis sociais, analisaremos 0s
cinco documentos elencados na Tabela 1 e apresentaremos como a questdo da

brincadeira é entendida nesses documentos.
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Percebemos que tanto no RCNEI (BRASIL, 1998a), como nos Parametros
Nacionais de Qualidade para a Educacao Infantil (BRASIL, 2006) e nas DCNEI
(BRASIL, 2009), a questdo da brincadeira € vista como ponto central em todos os
cinco documentos, sendo entendida como direito da crianca, sua forma particular
para expressar-se, para compreender o mundo e de interagir, sendo “[...] o direito
das criancas de brincar, como forma particular de expresséo, pensamento, interagao
e comunicagao infantil” (BRASIL, 1998a, p. 13). Porém, concordamos com as
autoras Ottoni e Sforni (2011) no sentido de que, apesar de a brincadeira ter sua

importancia evidenciada e ser

[...] amplamente difundida nos cursos de formacéo inicial e continuada de
professores - tem demonstrado interpretacbes equivocadas por parte dos
profissionais desse ensino. Tal afirmagdo, portanto, ndo deve ser
generalizada, ou seja, estendida a todos os que atuam nesta modalidade.
Porém, é notério que na organizacdo das atividades a serem realizadas, o
brincar ndo ocupa, entre os professores, a mesma preocupac¢do que
ocupam as demais atividades (OTTONI; SFORNI, 2011, p. 03).

Um olhar voltado para a histéria da Educacdo Infantil revela-nos que sua
indefinicdo, enquanto etapa educacional corrobora para que a brincadeira nao
ocupe o destaque que merece na pratica pedagogica dos professores, ou seja, a
falta de compreensédo do professor quanto a funcdo da Educacado Infantil, dentre
outros fatores, acarreta a desvalorizacdo do brincar para o desenvolvimento das
criangas.

Passaremos a andlise dos documentos listados na Tabela 1. O Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantil (RCNEI) (BRASIL, 1998a) foi publicado
em 1998a pelo Ministério da Educacdo e do Desporto e possui trés volumes. O
primeiro volume apresenta breve introducdo ao documento, abordando as
concepgOes de crianga, educacéo, instituicdo e o perfil do professor da Educacao
Infantil. Nele, também se encontra a organizacdo do documento em relagcéo a faixa
etaria das criancas, os objetivos e conteldos dos componentes curriculares, as
orientacdes didaticas para a organizacdo do ambiente, do tempo, da sele¢do dos
materiais e ainda trata da importancia da observacéo, do registro e da avaliacao
formativa na pratica do professor. Lista ainda os objetivos gerais da Educacéo
Infantil e, por fim, aborda a questédo da instituicdo em relacéo as condi¢des externas
e internas, enfatizando a valorizacdo da cultura local para a intervengdo da pratica

pedagogica. Levanta suscintamente as questbes referentes ao ambiente e a
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formacé&o do coletivo institucional, os recursos materiais e o acolhimento das familias
e das criangas. Esse documento introdutorio define os dois Ambitos de experiéncia
em que deve estar pautada a Educacdo Infantil, Formacdo Pessoal e Social e

Conhecimento de Mundo:

O ambito de Formagdo Pessoal e Social refere-se as experiéncias que
favorecem prioritariamente, a construcdo do sujeito. Esta organizado de
forma a explicitar as complexas questfes que envolvem o desenvolvimento
de capacidades de natureza global e afetiva das criancas, seus esquemas
simbdlicos de interacdo com 0s outros e com 0 meio, assim como a relacao
consigo mesmas. O trabalho com esse ambito pretende que as instituicbes
possam oferecer condi¢cdes para que as criangas aprendam a conviver, a
ser e a estar com 0s outros e consigo mesmas em uma atitude basica de
aceitacdo, de respeito e de confianca. O ambito de Conhecimento de
Mundo refere-se a construgdo das diferentes linguagens pelas criangas e as
relagBes que estabelecem com os objetivos de conhecimento. Este &mbito
traz uma énfase na relacdo das criangcas com alguns aspectos da cultura. A
cultura aqui é entendida de uma forma ampla e plural, como o conjunto de
cbédigos e producbes simbdlicas, cientificas e sociais da humanidade
construidos ao longo das histérias dos diversos grupos, englobando
multiplos aspectos e em constante processo de reelaboracdo e
ressignificacédo (BRASIL, 1998a, p. 46).

Dessa maneira, os dois ambitos formam os dois volumes seguintes do
documento. O segundo volume, com o titulo Formacéo Pessoal e Social, enfatiza a
construcdo da identidade e a autonomia das criancas. No decorrer desse volume,
conceituam-se esses dois termos e destaca-se a importancia deles na pratica
pedagogica. Esse volume trata, ainda, da questado da aprendizagem das criancas e
dos mecanismos necessarios para alcanca-la, evidenciando o0s objetivos e
contelidos para cada faixa etaria (zero a trés anos e quatro a seis anos), assim como
as orientacdes didaticas para o professor.

O terceiro volume, formado pelo @mbito Conhecimento de Mundo, atém-se ao
desenvolvimento das diferentes linguagens pela crianca, dividindo-as em seis eixos
de trabalho, a saber: movimento; musica; artes visuais; linguagem oral e escrita;
natureza e sociedade; e matematica. Para cada eixo, apresentam-se também os
objetivos, os conteludos e as orientacdes gerais para o professor.

A partir da analise dos trés volumes, percebemos o destaque atribuido a
concepcao de crianca, a caracterizagdo do professor e a compreensao mostrada em
relacdo ao conhecimento. Paulo Renato Souza® (BRASIL, 2011), na carta inicial do

documento, comenta:

' Em 1998, Paulo Renato Souza era Ministro da Educacéo e do Desporto (BRASIL, 2011).
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[...] o Referencial pretende apontar metas de qualidade que contribuam para
gue as criangas tenham um desenvolvimento integral de suas identidades,
capazes de crescerem como cidaddos cujos direitos a infancia séo
reconhecidos. Visa, também, contribuir para que possa realizar, nas
instituices, o objetivo socializador dessa etapa educacional, em ambientes
gue propiciem o acesso e a ampliacdo, pelas criancas, dos conhecimentos
da realidade social e cultural (BRASIL, 1998a, p. 5).

Nessa mesma carta, 0 Ministro ainda enfatiza que o RCNEI (BRASIL, 1998a)
deve ser entendido como um guia de reflexdo, ndo mandatério, com vistas a orientar
o trabalho dos profissionais que atuam com as criangas menores de cinco anos no
Brasil, “respeitando seus estilos pedagogicos e a diversidade cultural brasileira”
(BRASIL, 19984, p. 5).

De fato, o RCNEI (BRASIL, 1998a) foi utilizado como referéncia no trabalho
pedagdgico com criancas menores de cinco anos, nas salas de aula de Educacéo
Infantil, no Brasil. Sua concepcdo pedagdgica encontra-se pautada no
construtivismo: “Construtivismo esse definido a partir de seu ecletismo, ao reunirem-
se sob a mesma base pedagégica teorias'® que se opdem em suas concepcoes de
homem e sociedade” (ARCE, 2006, p. 100).

Alicercado no construtivismo, o documento esclarece que a crianca € um
sujeito social e histérico, que constréi seu conhecimento a partir das interacdes que
se estabelecem com as outras pessoas e com 0 meio em que esta inserida, ndo se
constituindo, dessa forma, como uma cépia da realidade, mas como produto da

criacao, interacao e ressignificacao:

A concepcéo de construcdo de conhecimentos pelas criancas em situacao
de interacéo social foi pesquisada, com diferentes enfoques e abordagens,
por varios autores, dentre eles; Jean Piaget, Lev Semionovitch Vygotsky e
Henry Wallon. Nas Ultimas décadas, esses conhecimentos, que apresentam
tanto convergéncias, tém influenciado marcadamente o campo da
educacdo. Sob o nome de construtivismo relnem-se as ideias que
preconizam tanto a acdo do sujeito, como o papel significativo da interacéo
social no processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianca
(BRASIL, 1998a, p. 22).

O documento incorpora a concepc¢ao eclética tao fielmente, que ndo podemos
encontrar em quais tedricos acima apresentados se embasam as referéncias

conceituais e as definicbes em relacdo a brincadeira. O RCNEI (BRASIL, 1998a)

' para estudo da critica as apropriacdes construtivistas e pés-modernas de teoria de Vigotski, ver
Duarte (2000b); para estudos que busquem uma analise critica do construtivismo, ver Duarte (2000a).
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compreende a criangca como um ser construido historicamente, sendo que essa
construcdo se d4 de acordo com a classe social a que a mesma pertence, pois
enquanto umas recebem todos os cuidados necessarios ao seu desenvolvimento,
outras sobrevivem em condi¢des precérias, muitas vezes de abuso e exploracao.
Podemos notar que, de acordo com esse documento, a relacao interpessoal
tem grande dimensé&o, principalmente na interacdo crianga-crianca, pois é a partir
dessa relacdo e também da relacdo com o adulto que a crianca, nas palavras de
Arce (2006, p. 102), “[...] ira identificar-se no mundo e quanto mais prazeroso for este
processo, mais estara o professor contribuindo para uma infancia feliz’. Assim, a
crianga é vista como um ser que possui o direito de se desenvolver em um ambiente

propicio, sem que nada que possa impedir seu desenvolvimento venha a intervir:

Uma crianca saudavel ndo é apenas aquela que tem o corpo nutrido e
limpo, mas aquela que pode utilizar e desenvolver o seu potencial biolégico,
emocional e cognitivo, préprio da espécie humana, em um dado momento
historico e em dada cultura. A promocdo do crescimento e do
desenvolvimento saudavel das criangas na instituicdo educativa esta
baseada no desenvolvimento de todas as atitudes e procedimentos que
atendem as necessidades de afeto, alimentacéo, seguranca e integridade
corporal e psiquica durante o periodo do dia em que elas permanecem na
instituicdo (BRASIL, 1998b, p. 50).

O documento deixa claro que, como sujeito de direito, deve-se oportunizar a
crianca um ambiente adequado, sem a interferéncia do professor ou de outros
fatores que interrompam esse desenvolvimento.

Esses principios indicam o acompanhamento do desenvolvimento infantil; e
nesse contexto, o papel do professor consiste em oferecer atividades diversificadas
para que a crianca possa desenvolver sua capacidade criadora, tendo a
espontaneidade respeitada, sem o minimo de intervencdo. O documento ainda
esclarece que esse processo ocorrera por meio da brincadeira, pois, assim, a
crianga internaliza seus conhecimentos, por meio da reproducao das atividades dos
adultos, buscando compreender as diferentes situacbes vivenciadas (BRASIL,
1998Db).

De acordo com o RCNEI (BRASIL, 1998a), a principal funcao do professor da
Educacao Infantil é ofertar brinquedos, organizar o tempo e 0s espacos, para que a
brincadeira aconteca, sendo que cabe a crianca escolher os papéis, os temas, 0s
brinquedos e com quais ela quer brincar. Desta forma, oportuniza-se as criangas que

elas organizem, de maneira independente e pessoal, emog¢bes, sentimentos,
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conhecimentos e as regras sociais de convivio, de maneira prazerosa e espontanea.

Neste sentido, o documento esclarece:

E preciso que o professor tenha consciéncia de que na brincadeira as
criancas recriam e estabilizam aquilo que sabem sobre as mais diversas
esferas do conhecimento, em uma atividade espontanea e imaginativa.
Nessa perspectiva ndo se deve confundir situacées nas quais se objetiva
determinadas aprendizagens relativas a conceitos, procedimentos ou
atitudes explicitas com aquelas nas quais os conhecimentos sao
experimentados de uma maneira espontanea e destituida de objetivos
imediatos  pelas criangas. Pode-se, entretanto, utilizar os jogos,
especialmente aqueles que possuem regras, como atividades didaticas. E
preciso, porém, que o professor tenha consciéncia que as criangas nao
estardo brincando livremente nestas situacdes, pois ha objetivos didaticos
em questao (BRASIL, 1998a, p. 29).

O documento ndo nega que o professor tenha a responsabilidade de
acompanhar o desenvolvimento da crianca, garantindo a diversidade de atividades
que a respeite como um ser de direito. O papel desse profissional € entendido como
0 de mediador entre o conhecimento e a crianga, cuja interferéncia deve ficar restrita
e ocorrer apenas quando for solicitada ou se fizer necessaria; ele deve garantir a
interacdo das criancas uma com as outras e, desta forma, garantir a possibilidade de
elas ampliarem “[...] suas capacidades de aprendizagem de conceitos, de cddigos
sociais, diferentes linguagens, experimentacéao, reflexdo, elaboragéo de perguntas e
respostas e construgdo de objetos e brinquedos” (ARCE, 2013, p. 19-20). No

documento, fica claro que o professor é caracterizado como um parceiro,

[...] o professor constitui-se, portanto, no parceiro mais experiente por
exceléncia, cuja funcdo é propiciar e garantir um ambiente rico, prazeroso,
saudavel e nao discriminatério de experiéncias educativas e sociais
variadas (BRASIL, 1998a, p. 30).

No RCNEI (BRASIL, 1998a), existe a preocupacdo em superar as duas
fungbes que, no decorrer da historia da Educagéo Infantil no Brasil, fizeram-se
presentes, a assistencialista e a preparatéria para o Ensino Fundamental. Mesmo
qgue a Educacao Infantil ndo esteja pautada apenas no cuidar das criancas pequenas
na auséncia dos pais enquanto estes trabalham, ela também ndo assume o educar
para iniciar a preparacdo para o ingresso no Ensino Fundamental. Segundo as
palavras de Arce (2013, p. 21), o documento deixa claro que a instituicdo de
Educacao Infantil “[...] € um lugar no qual predomina o esponténeo e as brincadeiras

prazerosas, ou seja, ha uma atmosfera nao diretiva ao trabalho pedagdgico”.
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No olhar do leitor desatento, que nao percebe no RCNEI (BRASIL, 1998a) a
falta de um trabalho pedagdgico diretivo, fica o entendimento de que o documento
estabelece a integracdo entre o cuidar e o educar, sendo ambos indissociaveis na
busca da qualidade da educacdo das criancas. Entende que o educar esta
intrinsicamente relacionado as questfes de aprendizagem, partindo de brincadeiras

espontaneas e de situacdes pedagogicas orientadas pelo professor, ou seja:

Educar significa, portanto, propiciar situacdes de cuidados, brincadeiras e
aprendizagens orientadas de forma integrada e que possam contribuir para
o desenvolvimento das capacidades infantis de relac&o interpessoal, de ser
e estar com 0s outros em uma atitude basica de aceitacéo, respeito e
confianga, e 0 acesso pelas criangas aos conhecimentos mais amplos da
realidade social e cultural. Neste processo, a educacdo podera auxiliar o
desenvolvimento das capacidades de apropriacdo e conhecimento das
potencialidades corporais, afetivas, emocionais, estéticas e éticas, na
perspectiva de contribuir para a formacao de criancas felizes e saudaveis
(BRASIL, 1998a, p. 23).

O cuidar, nesse contexto, esta relacionado ao atendimento das necessidades
biolégicas da crianca como higiene, alimentacdo e saude, envolvendo, ao mesmo
tempo, a questdo da relagdo humana; assim, o professor deve incentivar a crianca a

reconhecer suas necessidades e a supri-las de forma apropriada, buscando a

prépria autonomia:

Além da dimenséo afetiva e relacional do cuidado, é preciso que o professor
possa ajudar a crianca a identificar suas necessidades e prioriza-las, assim
como atendé-las de forma adequada. Assim, cuidar da crianca é sobretudo
dar atencdo a ela como pessoa que esta num continuo crescimento e
desenvolvimento, compreendendo sua singularidade, identificando e
respondendo as suas necessidades. Isto inclui interessar-se sobre 0 que a
crianca sente, pensa, o que ele sabe sobre si e sobre 0 mundo, visando a
ampliacdo deste conhecimento e de suas habilidades, que aos poucos a
tornardo mais independente e mais autbnoma (BRASIL, 1998a, p. 25).
Entende-se, com essas citacbes, que 0s conceitos de educar e cuidar,
presentes no RCNEI (BRASIL, 1998a), tem como finalidade auxiliar a criangca em
seu autoconhecimento, na construcdo de conhecimentos e a reconhecer-se no
mundo em que estd inserida. Assim, o documento sinaliza a necessidade de
estabelecimento de vinculos entre quem cuida e quem é cuidado, para que as
necessidades dos alunos sejam supridas de forma satisfatoria.
Compreende-se que, ao brincar, a crianga esta interiorizando as aquisi¢cdes

feitas a partir do mundo adulto, modificando os conhecimentos que ja possuia:
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“Brincar contribui, assim, para a interiorizacdo de determinados modelos de adulto,
no ambito de grupos sociais diversos” (BRASIL, 1998a, p. 27). Arce (2006), por sua

vez, refere que:

O brincar, segundo o RCNEI, estaria agrupado em trés modalidades
consideradas basicas: brincar de faz-de-conta ou de papéis, da qual se
originam as outras duas modalidades, brincar com materiais de construcao
e de regras. O documento nao tece maiores explicacdes do por que ou em
gual teoria baseou esta divisdo e o que ela implica no desenvolvimento
infantil [...] (ARCE, 2006, p. 102).

O documento utiliza o termo brincadeira de papéis, mas ndo aponta em qual
teoria esta ancorada sua redacao, sendo que o termo em questdo se relaciona aos
estudos de Elkonin (1969; 1987; 2009) e Leontiev (2001a), pautados na Teoria
Historico-Cultural, que sera abordado na proxima sec¢éo, mas tal teoria e autores nao
se encontram explicitados no documento analisado.

A brincadeira centra-se na relacdo de interiorizar as acfes e caracteristicas
dos papéis sociais que assume, transformando, desta forma, os conhecimentos que

a crianga possuli:

[...] provém da imitacdo de alguém ou de algo conhecido, de uma
experiéncia vivida na familia ou em outros ambientes, do relato de um
colega ou de um adulto ou em outros ambientes, do relato de um colega, ou
de um adulto, de cenas assistidas na televisdo, no cinema ou narradas em
livros, etc. (BRASIL, 1998a, p. 27).

Entende-se, no conjunto dos documentos, que a fonte dos conhecimentos da
crianca € multipla, porém fragmentados, sendo a partir da brincadeira que a crianca
estabelecera vinculos entre as caracteristicas dos papéis que assume e tera a
possibilidade de tomar consciéncia e generalizar para as proximas situacoes.

Contudo, o documento enfatiza que, para que a brincadeira se efetive, a
crianca deve ter liberdade para escolher os papéis, os companheiros e o enredo “[...]
cujos desenvolvimentos dependem unicamente da vontade de quem brinca”
(BRASIL, 1998a, p. 28). Portanto, entendemos que, de acordo com o RCNEI
(BRASIL, 1998a), ao brincar, a crianga ressignifica os conhecimentos que ja possui,
de forma criativa e prazerosa; ou seja, brincando, a crianca trabalha com as
guestdes que sédo significativas para ela, (re)interpretando-as ou compreendendo, de
forma particular, as questdes sobre o mundo, sobre os homens e sobre os préprios

sentimentos.
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Ainda, no primeiro volume, o documento elenca os principios que considera
essenciais ao exercicio da cidadania e, dentre eles, cita o brincar. No final da
listagem desses principios, ressalta-se “[...] que as criancas tém direito, antes de
tudo de viver experiéncias prazerosas nas instituicdes” (BRASIL, 1998a, p. 14).

Tendo garantido espago privilegiado para que a crianga expresse sua
capacidade criadora, o professor pode observar e,

[...] constituir uma visdo dos processos de desenvolvimento das criancas em
conjunto e de cada uma em particular, registrando suas capacidades de uso
de linguagens, assim como de suas capacidades sociais e dos recursos
afetivos e emocionais que dispdem (BRASIL, 1998a, p. 28).

A brincadeira, no RCNEI (BRASIL, 1998a), aparece como a linguagem
principal da crianca, pois é por meio dela que a crianca podera inventar, recriar e
ressignificar a realidade que a circunda. A fantasia € o ponto central, capaz de
manter todas as possibilidades de inspiracdo, sendo o faz-de-conta o centro do
trabalho pedagdgico na Educacéo Infantil, porém o professor ndo deve intervir nessa
atividade. Sua funcdo resume-se ao oferecimento do ambiente e recursos
adequados para que a crianca se desenvolva naturalmente e para que possa
elaborar “[..] de forma pessoal e independente suas emocgdes, sentimentos,
conhecimentos e regras sociais” (BRASIL, 1998a, p. 29).

Dessa forma, a brincadeira caracteriza-se como atividade espontanea e livre,
por meio da qual a crianca atribui novo significado aquilo que ja conhece,
interiorizando, de forma criativa, e elaborando o mundo que a circunda, construindo
0 seu “‘eu’”.

O documento afirma que, apesar de a brincadeira estar ligada a realidade, as
criancas diferem os papéis, sobretudo no faz-de-conta, momento em que as criancas

assumem varios papéis. Por isso,

A fantasia e a imaginacdo sdo elementos fundamentais para que a crianca
aprenda mais sobre a relacdo entre as pessoas, sobre 0 eu e sobre o0 outro.
[...] Brincar funciona como um cenario no qual as crian¢as tornam-se
capazes ndo s6 de imitar a vida como também transformé-la (BRASIL,
1998b, p. 22).

No segundo volume, Formagao Pessoal e Social, o RCNEI (BRASIL, 1998b)
propde-se a apresentar um eixo que deve guiar o trabalho com criangas menores de

cinco anos, priorizando a construcido da “identidade e autonomia das criancas”
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(BRASIL, 1998b, p. 7). Neste documento, também a brincadeira recebe destaque,
sendo considerada fundamental ao trabalho pedagdgico, especialmente a

brincadeira de faz-de-conta ou de papéis:

A diferenciagdo de papéis se faz presente sobretudo no faz-de-conta,
guando as criancas brincam como se fossem o pai, a mée, o filhinho, o
médico, o paciente, herdis e vildes etc., imitando e recriando personagens
observados ou imaginados nas suas vivéncias. A fantasia e a imaginacao
sdo elementos fundamentais para que a crianca aprenda mais sobre a
relacdo entre as pessoas, sobre o eu e sobre o outro No faz-de-conta, as
criancas aprendem a agir em funcdo da imagem de uma pessoa, de uma
personagem, de um objeto e de situacbes que ndo estdo imediatamente
presentes e perceptiveis para elas no momento e que evocam emog0es,
sentimentos e significados vivenciados em outras circunstancias. Brincar
funciona como um cenario no qual as criangas tornam-se capazes nao so
de imitar a vida como também de transformé-la. Os herdéis, por exemplo,
lutam contra seus inimigos, mas também podem ter filhos, cozinhar e ir ao
circo (BRASIL, 1998b, p. 22).

O documento pontua que a brincadeira impulsiona, nesse processo, a
construcdo da autonomia, uma vez que, por meio da fantasia e da imaginacdo®®, a
crianca recria e transforma o mundo, produz significados, compreendendo melhor o

seu “eu”, o outro e, dessa forma, as relagdes interpessoais tornam-se mais ricas:

Quando utilizam a linguagem do faz-de-conta, as criancas enriguecem sua
identidade, porque podem experimentar outras formas de ser e pensar,
ampliando suas concepc¢es sobre as coisas e pessoas ao desempenhar
varios papéis sociais ou personagens. Na brincadeira, vivenciam
concretamente a elaboracdo e negociacéo de regras de convivéncia, assim
como a elaboracdo de um sistema de representacdo dos diversos
sentimentos, das emoc¢des e das construgbes humanas. Isso ocorre porque
a motivacdo da brincadeira é sempre individual e depende dos recursos
emocionais de cada crianca que sdo compartiihados em situagdes de
interac@o social. Por meio da repeticdo de determinadas a¢des imaginadas
gque se baseiam nas polaridades presengca/auséncia, bom/mau,
prazer/desprazer, passividade/atividade, dentro/fora, grande/pequeno,
feio/bonito etc., as criangas também podem internalizar e elaborar suas
emocdes e sentimentos, desenvolvendo um sentido préprio de moral e de
justica (BRASIL, 1998b, p. 23).

Mais uma vez, nesse segundo volume, a brincadeira € compreendida como
atividade interna, que se pauta na imaginacdo e na interpretacdo que a crianca déa a
realidade que a rodeia. O documento apresenta a brincadeira como objetivo no

trabalho pedagogico, tanto para as criancas de zero a trés anos, como para as de

quatro a cinco anos. Para as criancas de zero a trés anos, o documento lista como

* Imaginacéo é uma funcao psiquica superior, que seré esclarecida na préxima sec&o, pois 0 RCNEI
(BRASIL, 1998) ndo aborda a questao das funcdes psiquicas superiores.
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conteudos a “participacdo em brincadeiras de ‘esconder e achar’ e em brincadeiras
de imitacdo; escolha de brinquedos, objetos e espagos para brincar” (BRASIL,
1998b, p. 29). Além disso, afirma que, para essa faixa etaria, a brincadeira utiliza-se
principalmente da imitacdo para que se efetive; e o professor, além de oferecer
objetos para que as criancas compartilhem, deve propiciar situacbes para as
interagcdes entre as criangas, possibilitando que o faz-de-conta aconteca.

Em relacéo a faixa etaria de quatro a cinco anos, a brincadeira nao € listada
como contetdo, ndo existe a relacdo entre o faz-de-conta e as criancas dessa fase.

Apenas no conteudo jogos e brincadeiras, € citado que,

Alguns jogos e brincadeiras de parque ou quintal, envolvendo o
reconhecimento do préprio corpo, o do outro e a imitacdo, podem se
transformar em atividades da rotina. Bons exemplos sdo ‘Siga o Mestre’ e
‘Seu Lobo’, porque propdem a percepgéo e identificagdo de partes do corpo
e a imitacdo de movimentos (BRASIL, 1998b, p. 45).

O conteudo jogos e brincadeiras, reaparece no item orientacdes gerais para
0s professores, com uma resposta ao questionamento de como e quando o
professor deve interferir nas brincadeiras de faz-de-conta, sem que atinja o caréater
espontaneo da mesma. A resposta é de que o caminho € a organizacdo do espaco,
ou seja, do ambiente onde o faz-de-conta possa prevalecer. Este espaco deve estar
repleto de fantasias, panos, cordas, caixas de papeldo, materiais para brincar de
casinha, objetos diversificados e brinquedos: “E importante, porém, que esses
materiais estejam organizados segundo uma légica; por exemplo, que as
magquiagens estejam perto do espelho e ndo dentro do fogdo, de maneira a facilitar
as agbes simbodlicas das criangas” (BRASIL, 1998b, p. 49).

O documento ressalta ainda a importancia de esse espago estar sempre
organizado, para que nao se torne um lugar dispensavel e ainda pontua que,
conforme as criangas forem crescendo, a responsabilidade de organizacdo desse
espaco deve ser atribuida a elas mesmas. Quanto a orientagédo do professor, “[...]
uma vez que rearrumando o material depois de brincar, as criancas podem
transformar a sala e o significado dos objetos cotidianos enriquecendo sua
imaginagao” (BRASIL, 1998b, p. 49).

O dultimo e terceiro volume do RCNEI (BRASIL, 1998c), intitulado
Conhecimento de Mundo, € composto por seis eixos de trabalho para a construgcao

das diversas linguagens das criancas, sendo eles: movimento; musica; artes visuais;



42

linguagem oral e escrita; natureza e sociedade; e matematica. Os jogos e
brincadeiras aparecem apenas nos eixos musica, natureza e sociedade e
matematica, sendo que, no eixo movimento, a palavra brincadeira é citada, mas nao
sao feitas grandes referéncias, apenas se refere que “Os jogos, as brincadeiras, a
danca e as praticas esportivas revelam, por seu lado, a cultura corporal de cada
grupo social, constituindo-se em atividades privilegiadas nas quais o movimento é
aprendido e significado” (BRASIL, 1998c, p. 19).

No eixo musica (BRASIL, 1998c), o documento ressalta que existe uma
estreita ligacdo entre a musica e o brincar, mas ndo detalha essa ligacdo. Séo
citadas as brincadeiras musicais como acalantos, parlendas, can¢des de roda etc.

No eixo natureza e sociedade (BRASIL, 1998c), o documento especifica que
a crianca devera conhecer jogos e brincadeiras de outras épocas, mas, para isso, é
preciso que o professor as ensine a brincar, interferindo direta e intencionalmente na
brincadeira, uma vez que essas brincadeiras ndo existem mais, e, ainda, as criancas
deverdo relaciona-las as brincadeiras da atualidade, percebendo as mudancas
ocorridas nas regras. Seria isso possivel, uma vez que a brincadeira deve ser
construida de forma espontanea e ser fruto da capacidade criadora da crianca, como
esta posto no documento?

Mais uma vez, percebe-se que o papel da brincadeira ndo é explicado e ainda
se apresenta contraditorio, pois ao mesmo tempo em que afirma que a brincadeira
deve ser espontanea, também indica que o professor a deve mediar, ensinando as
brincadeiras de outras épocas as criancas.

No eixo matemética (BRASIL, 1998c), os jogos e brincadeiras estdo
relacionados a noc¢des de matematica, sendo citados como exemplo 0s jogos
numericos, jogos com pistas ou tabuleiros, jogos de cartas e jogos espaciais. Além
de desenvolver as no¢des de matematica, o documento afirma que, por apresentar
carater coletivo, esses jogos e brincadeiras contribuem para “‘que o grupo se
estruture, que as criancas estabelecam relacdes ricas de troca, aprendam a esperar
sua vez, acostumem-se a lidar com regras, conscientizando-se que podem ganhar
ou perder” (BRASIL, 1998c, p. 235).

Os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacao Infantil (BRASIL,
2006) € composto por dois volumes e foi elaborado com a intencéo de orientar o

sistema de ensino com os padrdes de referéncia e organizagdo, gestdo e
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funcionamento de creches e pré-escolas de todo o pais. Assim, o documento

apresenta,

[...] referéncias de qualidade para a Educacdo Infantil a serem utilizadas
pelos sistemas educacionais, por creches, pré-escolas e centros de
Educacdo Infantil, que promovam a igualdade de oportunidades
educacionais e que levem em conta diferencas, diversidades e
desigualdades de nosso imenso territério e das muitas culturas nele
presentes (BRASIL, 2006a, p. 6).

Com o objetivo de estabelecer padrées de qualidade que servirdo de base
para direcionar a organizacéo e funcionamento das instituicdes de Educacéo Infantil,
0 primeiro volume contextualiza algumas questdes que fazem parte da histéria no
atendimento as criancas de zero a cinco anos, consideradas fundamentais para que
se possa compreender o momento atual, dialogando com o0s avangos e as
dificuldades nesse percurso e, desta forma, apresenta os “[...] parametros de
qualidade que garantam o direito das criancas de zero até seis anos a Educacéo
Infantil de qualidade” (BRASIL, 2006a, p. 10). As questdes contextualizadas

abordam:

1) a concepcéo de crianca e de pedagogia da Educacéo Infantil; 2) o debate
sobre a qualidade da educacdo em geral e o debate especifico no campo da
educacdo da crianca de 0 até 6 anos; 3) os resultados de pesquisas
recentes; 4) a qualidade na perspectiva da legislagdo e da atuacdo dos
orgéos oficiais do pais (BRASIL, 2006a, p. 13).

Nesse volume, também € estabelecido que a crianca deve ser apoiada em
suas iniciativas espontaneas de brincar, de mover-se em espacos ao ar livre e que
estes sejam amplos; que possa desenvolver sua imaginacgao, sua curiosidade e que
tenha garantida sua capacidade de expressar seus sentimentos e pensamentos; que
possa ampliar permanentemente conhecimentos a respeito do mundo, da natureza e
da cultura, sempre respaldados por estratégias pedagogicas apropriadas; que as
atividades sejam diversificadas e que as criancas possam escolher livremente os
companheiros de interacdo; e ainda elenca os direitos que as criangas tém, fazendo

parte da sociedade do pais. De acordo com esse volume, a crianga tem direito:

[...] & dignidade e ao respeito; autonomia e participacao; a felicidade, ao
prazer e a alegria; & individualidade, ao tempo livre e ao convivio social; a
diferenca e a semelhanca; a igualdade de oportunidades; ao conhecimento
e a educacdo; a profissionais com formacao especifica; a espacos, tempos
e materiais especificos (BRASIL, 2006a, p. 19)
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Além disso, o primeiro volume aborda a questdo da diversidade do pais,
destacando-se o respeito as diferencas, com vistas a atingir padrdes de qualidade
dentro desta perspectiva. O documento também ressalta a questdo da
indissociabilidade entre o cuidar e o educar, afirmando que a crianca deve ter
garantidos tanto o suprimento de suas necessidades como alimentacdo, saude,
higiene e prote¢cdo como também o acesso aos conhecimentos sistematizados.

O segundo volume aponta as competéncias dos sistemas de ensino,
especificando as responsabilidades em nivel federal, estadual, municipal e das
instituicbes de Educag&o Infantil. Nesse volume, s&o detalhados os Parametros
Nacionais de Qualidade para a Educacdo Infantil, de acordo com o0s seguintes
topicos: a) a proposta pedagdgica das instituicdes de Educacao Infantil; b) a gestéo
dessas instituicbes, os professores e demais profissionais que atuam nesses
espacos; c) as interacdes estabelecidas entre os professores, gestores e 0s demais
profissionais; e, por fim, d) a infraestrutura das instituicbes de Educacdo Infantil
(BRASIL, 2006b). O documento ainda esclarece:

Os professores e 0s demais profissionais que atuam nessas instituicbes
devem, portanto, valorizar igualmente atividades de alimentacéo, leitura de
histérias, troca de fraldas, desenho, mdusica, banho, jogos coletivos,
brincadeiras, sono, descanso, entre outras tantas propostas realizadas
cotidianamente com as criangas (BRASIL, 2006b, p. 28).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil (BRASIL, 2009),
fixadas pela Resolucdo n° 5, de 17 de dezembro de 2009 (segunda edicao) refere,
em sua apresentacdo, que esta modalidade de ensino, desde que foi reconhecida
como direito social das criangas, a partir da Constituicdo de 1988, tem passado por

processos de revisao das concepc¢des do atendimento as criancas menores de cinco

anos, nos espacos e nas praticas pedagdgicas:

Em especial, ttm se mostrado prioritarias as discussdes sobre como
orientar o trabalho junto as criancas de até trés anos em creches e como
assegurar praticas junto as criancas de quatro e cinco anos que prevejam
formas de garantir a continuidade no processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas, sem antecipacdo de conteddos que serao
trabalhados no Ensino Fundamental (BRASIL, 2009, p. 7).

Além dos objetivos, o documento apresenta definicbes acerca da Educacao
Infantil, crianga, curriculo e proposta pedagogica. Em sua concepcédo de Educacéo

Y

Infantil, esclarece pontos importantes em relacdo a matricula e a faixa etaria, a
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jornada e aos principios que devem estar comtemplados nas propostas
pedagdgicas, sendo que esta deve garantir, na observancia das diretrizes, sua

funcao sociopolitica e pedagdgica. Dentro dos objetivos da proposta pedagogica:

A proposta pedagdgica das instituicdes de Educacéo Infantil deve ter como
objetivo garantir a crianga acesso a processos de apropriagdo, renovagao e
articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens,
assim como o direito a protecdo, a saude, a liberdade, a confianca, ao
respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interacdo com outras
criancas (BRASIL, 2009, p. 18).

As DCNEI (BRASIL, 2009) ainda discorrem sobre a organizacdo de espaco,
tempo e materiais, sobre a proposta pedagodgica em relacdo a diversidade, as
criancas indigenas e as infancias do campo. Quanto as praticas pedagogicas que
compdem a proposta pedagdgica, devem estar norteadas por dois eixos, as
interacOes e as brincadeiras, porém o documento ndo esclarece esses dois eixos. O
documento discorre ainda sobre a avaliacdo, a articulacdo com o0 ensino
fundamental e a implementacao das diretrizes pelo Ministério da Educacdo. Apesar
de as DCNEI (BRASIL, 2009) defenderem os eixos interacdes e brincadeira, estes
sao pouco detalhados em suas especificidades.

De modo geral, podemos afirmar que, em alguns dos documentos analisados,
a brincadeira é entendida como relevante para o trabalho pedagégico com criancas
de zero a cinco anos. A brincadeira é abordada de forma mais explicita no RCNEI
(BRASIL, 1998a) que nos demais documentos. Por esta razédo, detivemo-nos mais
em sua andlise, focando na compreensdo acerca da brincadeira referenciada no
documento em destaque.

Percebemos, em todos os documentos, que a brincadeira é tratada de forma
superficial, ndo sendo atribuida a mesma a importancia devida. O professor da
Educacdo Infantii ndo tem o respaldo necesséario para organizar sua prética
pedagdgica em relacdo a essa atividade, deixando de superar o carater
espontaneista da atividade, como afirmado no RCNEI (BRASIL, 1998). Em nenhum
dos documentos, a formacdo continuada faz parte dos temas abordados,
desqualificando o trabalho pedagdgico. Nenhum dos documentos discute sobre a
Atividade Dominante' que promove o desenvolvimento psiquico da crianca nos

diferentes periodos, pois 0os documentos ndo adotam linhas tedéricas. Nem mesmo se

4 Conceito que sera discutido na secao seguinte.
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trata da questdo da periodizacdo do desenvolvimento humano, e as criangas sao
divididas por faixas etarias, de maneira estanque. Nao fica claro em qual momento e
por que a crianga passa a priorizar um determinado tipo de brincadeira.

Afinal, nem mesmo ao professor é atribuida a importancia merecida, sendo o
mesmo Vvisto como mero organizador do ambiente e dos materiais e observador das
atividades desenvolvidas pelas criangas, perdendo a escola, com isso, sua funcéo
precipua de transmitir o conhecimento sistematizado, podando o direito de as
criancas se apropriarem do humano.

Concordamos com Arce (2006), ao afirmar que, diante do exposto, surgem
algumas questbes que nao apresentam respostas; assim, apés a andlise desse

documento:

[...] guando e como a crianga deixa o jogo de faz-de-conta imitativo e o que
vem depois dele? Como a crianca passa do jogo de faz-de-conta para o
jogo de regras? Todos 0s jogos possuem, para a crianga carater coletivo,
ndo importando sua faixa etaria e seu nivel de desenvolvimento? Como o
jogo pode ter carater coletivo se sua motivagcdo é sempre individual,
pessoal? (ARCE, 2006, p. 106).

Percebemos que a brincadeira é abordada superficialmente, sem clareza de
importancia para o desenvolvimento psiquico das crian¢cas de quatro a cinco anos,
sendo reduzidos apenas a uma atividade prazerosa e de caréater ludico, na qual
prevalece o espontaneismo.

No préximo subitem, apresentaremos nossas impressfes gerais acerca dos

documentos oficiais que norteiam a préatica pedagogica na Educacéo Infantil.

2.3 IMPRESSOES GERAIS ACERCA DOS DOCUMENTOS OFICIAIS QUE
NORTEIAM A PRATICA PEDAGOGICA NA EDUCACAO INFANTIL.

Na presente secdo, realizamos um recorte historico da Educacdo Infantil
brasileira, destacando como foi construida essa etapa educacional, buscando sua
definicdo enquanto atendimento as criangcas menores de cinco anos. Ainda
descrevemos como a brincadeira é abordada nos documentos oficiais produzidos
pelo MEC gue servem como norteadores da pratica pedagogica dos professores da
Educacao Infantil.

Percebemos que a Educacéao Infantil se consolidou sem muita clareza quanto

ao seu papel e funcéo, pois recebeu, no decorrer da historia, diversas atribuicoes,
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contribuiu, assim, para a (in)definicio quanto ao seu atendimento, ora tendo se
apresentado apenas com carater assistencialista, ora como periodo preparatorio
para o Ensino Fundamental, mas sempre buscando atender as necessidades
sociais. Neste sentido, afirma Stemmer (2012, p. 20) que “[...] a educacgao infantil é
um nivel educacional que cresceu sobre a égide da alienacdo da sociedade
burguesa, nascendo com a proposta de adaptar o individuo desde a mais tenra
idade para viver na sociedade capitalista”.

Podemos afirmar que essa (in)definicdo perdura até os dias atuais, pois a
Educacdo Infantil continua ancorada em concepcdes pedagdgicas como a
pedagogia froebeliana e os estudos de Heloisa Marinho, que embasaram, desde o
inicio, o atendimento as criancas menores de cinco anos e a formacdo de
professores, concepgfes estas que se pautam no espontaneismo, ou seja, que
afirmam que “[..] a crianga deve ser livre para escolher, explorar, questionar e agir, e
a aprendizagem deve sempre partir daquilo que ela possui” (STEMMER, 2012,
p.15), apontando para um ensino ndo diretivo.

N&do pretendemos, com esse trabalho, debater todas as concepcoes
pedagdgicas que embasam o trabalho pedagoégico dos profissionais da Educacao
Infantil, mas defendemos a educacdo de qualidade, ou seja, uma educacao que
garanta as criancas, desde a mais tenra idade, o acesso aos conhecimentos
historicamente produzidos pela humanidade, tendo como enfoque a brincadeira.

Ressaltamos que é preciso discutir pedagogicamente gque tipo de ensino deve
fundamentar o trabalho do professor da Educacéo Infantil, tendo a clareza de que se
a escola comeca com a Educacdo Infantil, o ensino também. Assim, o trabalho
educativo com as criancas menores de cinco anos deve estar ancorado em praticas
gue contribuam para que elas tenham acesso a cultura acumulada pela
humanidade; é assim que a crianca podera se apropriar do conhecimento mais
desenvolvido:

Consequentemente, o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que &
produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim, o
objeto da educacéo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana
para que eles se tornem humanos e de outro lado e concomitantemente, a
descoberta das formas mais adequadas para se atingir esse objetivo
(SAVIANI, 2005a, p. 13).
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Entende-se, assim, que o trabalho pedagdgico deve ser sempre um ato
intencional, e que, por meio dele, deve ocorrer a transmissao de conhecimentos,
sendo que a crianga, por esta perspectiva, “[...] € compreendida como um ser em
construcdo, em processo de humanizacao, pois a natureza humana € fruto de nossa
histéria social [...]” (ARCE, 2013, p. 31). De acordo com Saviani (2005a), essa
aprendizagem ndo se trata de qualquer tipo de saber, mas do conhecimento
elaborado e ndo do espontaneo; do saber sistematizado e ndo do fragmentado, da
cultura erudita e ndo da popular.

Se entendermos que o conhecimento é algo que deve ser transmitido pelo
professor, de forma intencional, que leva a crianga a se apropriar da cultura humana,
este conhecimento ndo deve ser apenas fruto das ressignificacbes e da construcéo
infantil. Neste sentido, o professor ndo ocupa apenas a funcdo de organizador do
ambiente, do tempo e dos objetos, como posto no RCNEI (BRASIL, 1998a), mas em

uma concepc¢éao de desenvolvimento humano:

[...] o professor retoma seu status daquele que ensina, que provoca 0
desenvolvimento através da transmisséo de conhecimentos. O ato de cuidar
modifica-se, porque esta para além do simples limpar, alimentar. Cuidar
significa também ensinar, produzir o humano no préprio corpo da crianca e
sua relacdo com ele, passando pela alimentagdo, pelo andar, movimentar-
se, etc. (ARCE, 2013, p. 33).

Dessa perspectiva, o trabalho do professor ndo deve ser reduzido a mero
organizador e/ou cuidador das criangas, conceitos defendidos pelo lema aprender a
aprender, que se caracteriza pelo “[...] esvaziamento do trabalho educativo escolar,
transformando-o num processo sem conteudo. Em ultima instancia o lema ‘aprender
a aprender’ é a expressao, no terreno educacional, da crise cultural da sociedade
atual” (DUARTE, 2006, p. 9). O trabalho, portanto, deve ser direcionado e
organizado, objetivando a transformacdo de cada crianca, fisica e intelectualmente.
Essa pratica docente intencional, que transmite os conhecimentos acumulados e
produzidos pela humanidade, desenvolve a crianca desde a mais tenra idade, ao
contrario do que é apresentado de forma nuclear pelo lema “aprender a aprender”

que:

[...] reside na desvalorizagdo da transmissédo do saber objetivo, na diluicdo
do papel da escola em transmitir esse saber, na descaracterizacéo do papel
do professor como alguém que detém um saber a ser transmitido aos seus
alunos, na prépria negacéo do ato de ensinar (DUARTE, 2006, p. 8).



49

Podemos afirmar que essa concepcao negativa do ato de ensinar, presente
no RCNEI (BRASIL, 1998a), pautada nas pedagogias do “aprender a aprender’®,
deixa claro que a crianca produz o proprio conhecimento, os préprios significados
em relacdo ao mundo que a rodeia, de forma espontanea, sem intervencdo no
processo.

Contudo, devemos ter clareza de que as préaticas pedagodgicas ndo devem
estar pautadas no cotidiano e no imediatismo, tendo em vista que o lema “aprender
a aprender” € um “[...] instrumento ideoldgico da classe dominante para esvaziar a
educacado escolar destinada a maioria da populacdo, enquanto por outro lado, sdo
buscadas formas de aprimoramento da educagao das elites” (DUARTE, 2006, p. 8).

Devemos abordar esse lema, ainda que de forma sucinta, para esclarecer
nossa afirmacéo. Ele possui origem no movimento escolanovista, classificada por
Saviani (2005b), como uma das “teorias nao-criticas”. Este movimento entende a
educacdo como autbnoma em relacdo a sociedade, ou seja, ao invés de ser
determinada pela sociedade, ela tem o poder de determinar a organizacao social. O
escolanovismo, assim como as pedagogias do “aprender a aprender’
descaracterizam o papel da educacao, do ensino, da escola e do professor, por se
pautar no argumento de que as diferencas individuais devem ser respeitadas para
gue cada sujeito encontre seu lugar na sociedade.

Ao contrapor-se a Escola Tradicional, a Escola Nova deslocou aspectos que

se tornaram paradoxal:

Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a educacdo, por
referéncia a pedagogia tradicional, tenha deslocado o0 eixo da questédo
pedagégica do intelecto para o sentimento; do aspecto légico para o
psicologico; dos conteldos cognitivos para 0os métodos ou processos
pedagodgicos; do professor para o aluno; do esfor¢o para o interesse; da
disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o ndo-diretivismo; da
guantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiracédo filosofica
centrada na ciéncia logica para uma pedagogia de inspiracdo experimental
baseada principalmente nas contribuicbes da biologia e da psicologia. Em
suma, trata-se de uma teoria pedagdgica que considera que o importante
ndo é o aprender, mas aprender a aprender (SAVIANI, 2005b, p. 9).

Para o autor, essa reformulacdo educacional acarretou a despreocupacao

com a transmissdo dos conhecimentos, gerando o esvaziamento dos conteudos,

!> Conforme Duarte (2001), as pedagogias do “aprender a aprender” sdo: Pedagogia Construtivista,
Pedagogia das Competéncias, Pedagogia da Escola Nova e a Pedagogia do Professor Reflexivo.
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prejudicando principalmente os mais pobres, uma vez que a escola, por sua
exceléncia, € o Unico meio de acesso desses alunos aos conhecimentos mais
elaborados. Assim como o escolanovismo, 0 ensino pautado no lema “aprender a
aprender” tem como fungao precipua preparar os individuos “[...] para aprenderem
aquilo que deles for exigido pelo processo de sua adaptacdo as alienadas e
alienantes relagdes sociais que presidem o capitalismo moderno” (DUARTE, 2006,
p. 9).

Nos documentos analisados, percebemos forte influéncia das pedagogias do
“‘aprender a aprender’, uma vez que afirmam que as atividades a serem
desenvolvidas com as criangcas devem partir de iniciativas espontaneas das
mesmas. A defesa é que as criancas devem ser incentivadas a brincar, a
movimentar-se livremente pelos espacos e a manipular os objetos organizados pelo
professor, o qual ndo deve interferir nesse processo, para que elas possam
expressar seus sentimentos e pensamentos, ampliando seus conhecimentos sobre o
mundo que as circunda.

Esse ndo diretivismo do trabalho pedagogico, defendido nos documentos
oficiais do MEC, destaca a crianca como condutora de proprio desenvolvimento, de
forma natural, ndo o atrelando ao desenvolvimento social e histérico da humanidade.
Porém, concordamos com Arce (2006) ao afirmar que a crianca precisa do adulto

nesse processo de humanizacao:

A crianga ndo se desenvolve espontaneamente: sua inser¢do como género
humano, ou seja, seu processo de humanizacdo ocorre a partir da
interferéncia intencional dos adultos, e s6 ocorre mediado por eles. Apenas
0 adulto é capaz de viver com plenitude a vida cotidiana; a crianga encontra-
se no processo de apropriacdo dessa vida. Assim, como ela poderia
ressignificar a vida humana se ainda ndo a domina, esta engatinhando no
mundo tal como o encontra (ARCE, 2006, p. 107).

Podemos notar o ndo diretivismo na brincadeira, que apesar de ser anunciada
nos documentos do MEC, mais especificamente no RCNEI (BRASIL, 1998a), como
atividade importante no trabalho com as criangas pequenas, entende-se que a
brincadeira é “[...] algo subjetivo, uma construcao do individuo calcada no prazer, na
fantasia, na (re)invencao, na (re)significacdo do mundo por meio de sua (re)leitura
que passa pelas emogdes, pelo recéndito mundo interior” (ARCE, 2006, p. 107).

A brincadeira, nas escolas de Educagéo Infantil, muitas vezes, n&o recebe a

importancia merecida, sendo vista apenas como momento de prazer ou recreacao,
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no qual as criancas devem brincar sozinhas, de forma esponténea, sendo reduzida a
momentos livres para que possam explorar o0s brinquedos e espagos
disponibilizados, desenvolvendo sua criatividade; tal realidade € perceptivel no “dia
do brinquedo” ou no “dia do parque”.

Nesse sentido, ao se associar a brincadeira exclusivamente ao prazer, temos
um reducionismo da importancia dessa atividade no desenvolvimento da crianga. A
auséncia de uma base tedrica no RCNEI (BRASIL, 1998a) resulta no néo
detalhamento de qual teoria de desenvolvimento o documento esta fundamentado,
acarretando a privacdo de aporte teérico para o professor organizar sua prética
docente. Na verdade, o ecletismo que o documento traz, ao mesclar teorias
antagobnicas, fazendo referéncia as teorias de Piaget e Vigotski como sendo
similares, por exemplo, contribui para a superficialidade do fazer pedagogico.

Diante do exposto, na proxima secao, opondo-se as concepg¢des discutidas
nos documentos aqui apresentados, abordaremos a Teoria Historico-Cultural, para o

repensar da pratica pedagogica com as crian¢as de quatro a cinco anos de idade.



52

3 CONTRIBUICOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL PARA O
DESENVOLVIMENTO PSIQUICO DA CRIANCA DO PERIODO DA IDADE PRE-
ESCOLAR

Na secdo anterior, realizamos a analise de documentos oficiais que norteiam
a Educacédo Infantil, fazendo uma retomada histérica, mais precisamente no
atendimento e nos avancos legais do final do século XIX a primeira década do
século XXI, dessa etapa educacional, bem como de algumas concepcdes
pedagdgicas que fundamentaram e ainda se fazem presentes nos documentos
norteadores do trabalho com as criancas pequenas. Também foi apresentado como
€ tratada a questdo da brincadeira nos documentos analisados, assim como a teoria
em que a mesma esta fundamentada, finalizando com nossas impressdes gerais
acerca do que foi analisado.

Ao colocar os documentos oficiais em pauta, constatamos a falta de aporte
tedrico, que sustente a prética pedagdgica com as criancas menores de cinco anos.
Diante deste fato, entendemos ser necessario apresentar uma concepcao tedrica
que, ancorada no aporte filosofico materialista histérico-dialético, evidencie o papel
da educacdo pré-escolar no desenvolvimento do psiquismo infantil. Assim, esta
secdo é destinada a retomada dos principios fundamentais da Teoria Historico-
Cultural, procurando compreender como a brincadeira de papéis sociais contribui
para o desenvolvimento psiquico da crianca do periodo da idade pré-escolar.

Em face desse objetivo, recorremos a Teoria Histérico-Cultural para
compreender o movimento interno do desenvolvimento psiquico, que tem sua
génese nas relacbes sociais, marcadas por atividades que guiam tal
desenvolvimento e ndo ligada aos aspectos de maturacdo bioldgica. E necessario,
portando, retomarmos os principios desta teoria e dos autores que a representam:
Lev Semionovitch Vigotski (1896-1934), Alexis Nikolaevich Leontiev (1903-1979) e
Alexander Romanovich Luria (1902-1977). Também faz parte desse grupo,
designado Escola de Vigotski, o pesquisador Daniil Borissowitsch Elkonin (2009)
que, a partir de seus estudos e investigacdes, dedicou-se a compreender o0
desenvolvimento do psiquismo e a importancia da brincadeira de papéis sociais para
o desenvolvimento das criangas de quatro a cinco anos, enfoque desta pesquisa.

Para uma melhor exposicdo didatica desses principios, essa secdo esta

assim dividida: Teoria Historico-Cultural (génese e principais conceitos, como 0
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desenvolvimento do psiquismo, esclarecendo a importancia relagcdes sociais, das
funcBes psiquicas e da zona de desenvolvimento préximo); o papel da atividade no
desenvolvimento do psiquismo (esclarecendo a estrutura da atividade formulada por
Leontiev) e, por fim, a periodizacdo do desenvolvimento e respectivas atividades
dominantes.

E necessario ressaltarmos que essa divisdo foi esquematizada apenas para
fins didaticos, contribuindo para a compreenséo do leitor, mas que os principios da
Teoria Historico-Cultural estdo entrelacados e que ndo podem ser dissociados uns
dos outros.

Acreditamos que a Teoria Historico-Cultural € um caminho para se repensar a
pratica pedagogica na Educacédo Infantil, com o intuito de fornecer elementos para
compreender o desenvolvimento do psiquismo das criancas, desde a mais tenra
idade, a partir da mediacdo adequada, tendo como base as relagbes sociais e 0s
bens culturais acumulados historicamente pela sociedade.

3.1 A TEORIA HISTORICO-CULTURAL E O DESENVOLVIMENTO DO PSIQUISMO

Nesse item, abordaremos a Teoria Historico-Cultural, origem e principios,
tendo em vista, conforme mencionado anteriormente, compreender como a
brincadeira de papéis sociais contribui para o desenvolvimento psiquico de criancas
do periodo da idade pré-escolar. Essa Teoria foi desenvolvida por Vigotski e seus
colaboradores, Leontiev e Luria, que utilizaram, como aporte filosofico, o
materialismo histérico-dialético “[...] a luz do qual se evidencia a natureza social do
homem, e consequentemente, o desenvolvimento psiquico como resultado da
apropriacao de signos culturais” (MARTINS, 2016, p. 13).

Vigotski, ao criar a Teoria Historico-Cultural, propds superar a “velha
psicologia®, que se apoiava na dicotomia entre corpo e mente, buscando uma “nova
psicologia” (TULESKI, 2008, p. 81) que fosse capaz de superar a anterior. Apoiado
no meétodo de pesquisa de Marx e Engels, o materialismo historico-dialético, Vigostki
buscava uma teoria que fosse capaz de superar a dicotomia entre matéria e espirito.

Martins (2013a), com vistas a justificar a utilizacdo deste método, afirma:
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Verifica-se que é o aporte materialista dialético que sustenta as explicacdes
do psiquismo em sua concretude, como unidade contraditoria de estrutura
organica e imagem do real, ou seja, que aponta o caminho requerido a
superacdo do dualismo entre matéria e ideia, entre corpo e mente e,
consequentemente, para o estudo das bases concretas (cérebro/objeto) e
abstratas (ideias) nas quais radica o psiquismo humano em seu
desenvolvimento (MARTINS, 2013a, p. 37).

Evidencia-se que Vygotski (1991) intencionava superar a visdo de homem e
de desenvolvimento humano defendida até aguele momento, contrariando teorias
gue acreditavam que o desenvolvimento psiquico era de origem natural e bioldgica,
portanto ligado exclusivamente a maturacdo do organismo. Assim, afirmou que o
desenvolvimento do psiquismo € resultado das relagbes humanas, nao
desconsiderando o bioloégico, mas postulando que ambos exercem influéncias
mutuas, entrecruzando-se, mantendo-se suas especificidades.

Percebemos, assim, a unidade entre o material e o social, ou seja, é
impossivel considerar o dualismo e afirmar que o desenvolvimento psiquico ocorre
apenas a partir de fatores bioldgicos ou apenas por fatores sociais, pois o0 biolégico
da suporte para o individuo atuar em uma relacdo dialética com o meio, sendo o
aspecto social que engendra o desenvolvimento do psiquismo. Em outras palavras,
a partir da relacdo do sujeito com os outros homens e com a heranca cultural
produzida pela humanidade o homem se humaniza e se desenvolve, num processo
de superacao por incorporacao. Neste sentido, Cedro; Nascimento (2017) colaboram

da seguinte forma:

Afirmar que a natureza do psiquismo humano é eminentemente histérica e
social ndo significa negar que ela possua, também, uma natureza natural ou
biolégica, mas sim que essa natureza primaria estd subordinada a
secundaria: social e histérica. Desse modo, se o principio do método de
investigacdo néo for histérico, tudo 0 que conseguiremos é encontrar nas
fungBes psiquicas humanas (superiores) aquilo que j4 encontramos nas
funcdes psiquicas dos animais (inferiores) (CEDRO; NASCIMENTO, 2017,
p. 32).

Leontiev (1987), em seus estudos, evidencia que, diferentemente dos
animais, o homem nao se adapta ao meio (natureza), mas o transforma, de acordo
com as proprias necessidades, transformando-se a si mesmo, tanto fisica quanto
intelectualmente, ou seja, o homem ndo é subordinado as condicbes naturais
apresentadas, ele transforma a natureza por meio de sua atividade, que é

especificamente humana. Assim, “[...] pela sua atividade, os homens nao fazem
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sendo adaptar-se a natureza. Eles modificam-na em funcdo do desenvolvimento das
suas necessidades” (LEONTIEV, 1987, p. 265).

Precisamos deixar claro que toda teoria, ao ser criada, sofre influéncia das
condicBes histéricas em que se encontra e, por essa razao, precisamos elucidar o
momento em que ela foi gestada. A Teoria Histérico-Cultural surge no periodo pos-
revolucdes, na entdo Unido Soviética (URSS), em 1917. Essas revolugdes “[...] ndo
eram apenas revolucdes politicas e econdmicas, mas culturais [...]” (ROLDAO;
CAMARGO, 2019, p. 29). Naquele ano, “de duas revolugbes na Russia, Vigotski
estava se formando em duas faculdades: concluia o curso de direito na Universidade
de Moscou e formava-se em Historia e Filosofia, na Universidade Popular de
Chaniavski” (ROLDAO; CAMARGO, 2019, p. 27).

ApoOs terminar os estudos, Vigotski trabalhou em diferentes funcbes, mas foi
em 1924 que se dedicou a psicologia, a partir de uma apresentacdo que fez no |l
Congresso de Psiconeurologia, em Leningrado. Gragcas a sua excelente
apresentacao sobre “[...] o dificil tema da relagao entre os reflexos condicionados e o
comportamento consciente do homem” (LURIA, 2001, p. 21), Vigotski foi convidado
a trabalhar no Instituto de Psicologia de Moscou. La, uniu-se a Luria e a Leontiev,
formando o grupo conhecido como troika, e, juntos, buscavam compreender e

estudar com afinco os processos psicolégicos humanos:

Com Vigotski como lider reconhecido, empreendemos uma revisao critica
da historia e da situagdo da psicologia na Russia e no resto do mundo.
Nosso propésito, superambicioso como tudo na época, era criar um novo
modo, mais abrangente, de estudar os processos psicoldgicos humanos
(LURIA, 2001, p. 22).

A sociedade Russa poOs-revolucdo, em processo de transformacéo, tentava a
superacdo dos problemas soviéticos vividos naquele periodo. Desta forma, as
pesquisas tinham como foco auxiliar o pais em sua reconstrucdo, construindo um
novo homem, uma nova educacao e, por consequéncia, uma nova nacdo. Desta
forma, Vigostski a partir de estudos e investiga¢cdes, unindo o marxismo a psicologia,
criou a Teoria Histérico-Cultural, “[...] no processo dialético de formagdo do homem
como ser social: a relagdo do meio social na constituicdo do individuo e do individuo
na constituicdo da sociedade” (BORTOLANZA; RINGEL, 2016, p. 1021).

Segundo Martins (2013a), Vigotski provocou uma revolugdo quanto a

concepcdo de homem naquele periodo, ao explicar como o ser humano se
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desenvolve, afirmando que € um ser histérico e social e que ndo apenas sofre
influéncias do meio, mas que, a partir de suas condicbes materiais concretas,
geralmente sociais, também o transforma e transforma a si mesmo. Assim, Vigotski
“considerou que o desenvolvimento do psiquismo humano e suas fungdes nao
resultam de uma complexificacdo natural evolutiva, mas de sua propria natureza
social” (MARTINS, 2013a, p. 43).

E necesséario destacar que, para Vigotski (1995), o desenvolvimento do
psiquismo humano ndo ocorre a partir de uma somatdria dos fatores inatos
(biolégicos) com os adquiridos (sociais), mas por meio da relacdo dialética que
ocorre desde o nascimento do ser humano entre o meio social e cultural em que ele
se insere, ou seja, o individuo vai se humanizando, desenvolvendo seu psiquismo a
partir das relacbes que se estabelecem com o meio, de modo que um influencia o
outro dialeticamente no decorrer da vida.

Em seus estudos e investigacoes, Vigotski (1991) pretendia superar as teorias
contraditérias que apenas descrevia 0S Processos psiquicos superiores como

produto de manifestacéo espiritual:

Desse modo, existia de um lado um grupo que, baseado em pressupostos
da filosofia empirista, via a psicologia como ciéncia natural que devia se
deter na descricdo das formas exteriores de comportamento, entendidas
como habilidades mecanicamente constituidas. Esse grupo limitava-se a
analise dos processos mais elementares e ignorava os fendmenos
complexos da atividade consciente, especificamente humana. Ja de outro
lado, o grupo, inspirado nos principios da filosofia idealista, entendia a
psicologia como ciéncia mental, objeto de estudo da ciéncia objetiva, ja que
era manifestacdo do espirito. Este grupo ndo ignorava as funcdes mais
complexas do ser humano, mas se detinha a descri¢cdo subjetiva de tais
fendmenos (REGO, 2008, p. 28).

Recorremos a essa citagdo para esclarecer o que Vigotski expds sobre a
necessidade de a psicologia superar a crise em que se encontrava e de, assim, criar
uma nova psicologia que explicasse 0s processos psiquicos, superando essa
dicotomia.

Vigotski (1995) afirmou que o desenvolvimento do psiquismo humano e a
aprendizagem s ocorrem em consequéncia das relacbes entre os individuos e
desses com o mundo fisico e social, modificando a propria conduta. O autor “[...]
tornou inconteste a natureza social do psiquismo humano e de seu desenvolvimento,
apontando-os como decorréncia da qualidade da relacdo entre os homens e seu

mundo fisico e social” (MARTINS, 2013a, p. 49). Essa afirmacéo se opde ao que a
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psicologia tradicional defendia, de que as fun¢fes psiquicas sdo de origem biologica
e natural e que se desenvolvem apenas com a maturagcédo dos seres humanos.

De acordo com Martins (2013a), um dos aspectos centrais da Teoria
Historico-Cultural é a categoria trabalho, pois, a partir dessa atividade
fundamentalmente humana, o homem materializa seus conhecimentos e saberes,
nos materiais (instrumentos) que produz e ainda na forma de operar esses
instrumentos, que é transmitida as geracdes futuras. Neste sentido, o trabalho deve
ser entendido como atividade que difere o homem dos animais, por promover
mudancgas no psiquismo.

A autora ainda afirma que o processo de trabalho estd intrinsicamente
relacionado as propriedades especificamente humanas, pois cada geracdo se
apropria dos conhecimentos historicamente acumulados pelas geracbes
antecedentes, perfazendo um processo de incorporacdo e superacdo; O sujeito
apreende o conhecimento ja produzido e o supera (com vistas a evoluir sobre esse
conhecimento), assim cada geracdo ndo precisara construir o mundo novamente,
pois, pelo trabalho, € possivel transmitir os conhecimentos sistematizados as

geracoes futuras. Neste sentido, Martins (2013a) esclarece:

[...] o processo de trabalho, portanto, intervém decisivamente na formag&o
das propriedades humanas nas particularidades psicofisicas requeridas a
sua realizacdo e da mesma forma, instaura um dinamismo de transmissao
dessas conquistas as novas geracgfes, absolutamente distinto dos padrdes
animais (MARTINS, 2013a, p. 38-39).

Dessa forma, entende-se que, por mais complexa que seja a atividade de um
animal, ao fazer uso de um instrumento, essa nao acarreta em seu desenvolvimento
psiquico, pois a atividade que ele realiza ndo é consciente, apenas instintiva, e o
modo de agir com os instrumentos ndo €é transmitido as geracgdes futuras.

Para entender melhor essa proposi¢ao acerca do trabalho, pensemos no
homem primitivo e em suas atividades de caca. Para satisfazer as proprias
necessidades biolégicas individuais e coletivas, o homem aprimorou instrumentos,
com a finalidade de suprir as necessidades de sobrevivéncia do grupo e ainda
desenvolveu estratégias mais aprimoradas de caca. Isso proporcionou ao homem
condicdes de fabricar instrumentos cada vez mais sofisticados, para novas
necessidades e mais elaboradas, o que resultou no desenvolvimento externo e

interno (LURIA, 1991). A partir dessas discussoes, entendemos gque 0s instrumentos
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modificam o homem externamente e a compreensdo necessaria, para 0 manuseio
de tais instrumentos, que séo os signos, transformam o ser humano internamente.

Luria (1991) colabora para o entendimento dessa afirmativa da seguinte maneira:

A preparacdo dos instrumentos (que as vezes subentendia também a
divisdo natural do trabalho) por si sé j& mudava radicalmente a atividade do
homem primitivo, distinguindo-a do comportamento animal. O trabalho
desenvolvido na preparacdo dos instrumentos jA ndo € uma simples
atividade determinada por motivos biolégicos imediatos (a necessidade de
alimento). Por si s6 a atividade de elaboracéo da pedra carece de sentido e
ndo tem qualquer justificativa em termos bioldgicos; ela adquire sentido
somente a partir do uso posterior do instrumento preparado na caca, ou
seja, juntamente com o conhecimento da operacdo a ser executada, o
conhecimento do futuro emprego do instrumento. E esta a condigdo
fundamental, que surge no processo de preparacdo do instrumento de
trabalho, e pode ser chamada de primeiro surgimento da consciéncia,
noutros termos, primeira forma de atividade consciente (LURIA, 1991, p.
76).

Compreendemos, portanto, que a necessidade de elaboracdo de
instrumentos surgiu ndo apenas para suprir as necessidades biolégicas do individuo,
mas também do grupo como um todo e que, resultando em mudancas internas
nesse coletivo e no modo como esses sujeitos se organizaram e viveram. Em outras
palavras, “[...] as formas de existéncia social instituidas pelo trabalho engendram
novas propriedades no homem, posto que ndo transformam apenas o seu ambiente
real de vida, mas sobretudo, a sua forma de viver’ (MARTINS, 2013a, p. 39, grifos
da autora).

De maneira semelhante, encontramos, nas obras de Leontiev (1987), a

seguinte afirmacao:

[...] o individuo é colocado diante de uma imensidade de riquezas
acumuladas ao longo dos séculos por inumeraveis geracdes de homens, o0s
Unicos seres, no nosso planeta, que sao criadores. As geragdes humanas
morrem e sucedem-se, mas aquilo que criaram passa as geracles
seguintes que multiplicam e aperfeicoam pelo trabalho e pela luta as
riguezas que l|hes foram transmitidas e ‘passam o testemunho’ do
desenvolvimento da humanidade (LEONTIEV, 1987, p. 267, grifos do autor).

Dessa perspectiva, esse processo de transmissdo e assimilagdo de
conhecimento s6 pode ocorrer por meio da educacdo, visto que, por meio deste
processo, 0S sujeitos se apropriam da cultura produzida historicamente pela

humanidade. Para que as criancas incorporem essa cultura, ndo basta apenas estar

no mundo, € necessario agir nesse mundo com os fendmenos circundantes do
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mesmo, por meio da mediagéo feita pelo adulto. Para a Teoria Historico-Cultural, a
funcdo principal da educacgéo é proporcionar ao sujeito, desde a mais tenra idade,
condicbes para apropriar-se do que a humanidade culturalmente produziu. Neste
sentido, Rigon, Asbahr e Moretti (2016, p. 32) sustentam que “[...] a educacédo é
entendida, na perspectiva tedrica que assumimos como uma via para o
desenvolvimento psiquico e principalmente humano, e ndo como mera aquisicdo de
conteudos ou habilidades especificas”.

Leontiev (1987) afirma que cada geracdo, ao apropriar-se da cultura
produzida pela humanidade, que nao é transmitida por fatores genéticos ou
hereditarios, mas de forma externa por meio das interacfes sociais, desenvolve
novas capacidades, que sédo especificamente humanas, mudando a propria conduta,
por meio de saltos qualitativos, que se distanciam dos aspectos naturais. O ser
humano, ao satisfazer as proprias necessidades, sejam elas materiais ou
intelectuais, por meio de sua atividade, cria novas necessidades, afastando-se das
leis biolégicas e acarretando no surgimento de novas funcdes psiquicas, propiciando
um desenvolvimento e o diferenciando-se dos demais animais. Para diferenciar esse

processo de apropriagao, Leontiev (1987) destaca:

A principal caracteristica do processo de apropriacdo ou de ‘aquisigdo’ que
descrevemos €, portanto, criar no homem aptiddes novas, funcdes
psiquicas novas. E nisto que se diferencia do processo de aprendizagem
dos animais. Enquanto este ultimo é resultado de uma adaptacao individual
do comportamento genérico a condicdes de existéncia complexas e
mutantes, a assimilagdo do homem é um processo de reprodugdo, nas
propriedades do individuo, das propriedades e aptidGes historicamente

formadas da espécie humana (LEONTIEV, 1987, p. 270, grifos do autor).
Essa capacidade de apropriacdo € uma das principais caracteristicas que
diferencia o desenvolvimento entre 0 homem e 0s animais, ou seja, a capacidade de
apropriar-se de tudo o que a humanidade produziu ao longo da historia. Neste
processo de internalizar a cultura produzida, o ser humano humaniza-se. Esta
transmissdo das conquistas humanas ocorre por meio dos aspectos externos da
cultura material e intelectual, encarnada a atividade humana. Pasqualini (2016b, p.
47) descreve que “[...] se as capacidades verdadeiramente humanas sdo objetivadas
e transmitidas por meio dos objetos da cultura e das praticas culturais, a verdadeira
fonte do desenvolvimento humano esta fora dos individuos, e nao dentro!”. Saviani

(2005a) explica que esse processo, pelo qual a crianca se apropria do patriménio
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humano-genérico, expressa-se na arte, na ciéncia e na filosofia, construidas
historicamente pela humanidade, é o processo de humanizacéao.

A forma como ocorre esse processo de humanizacdo, que resulta da
apropriacao cultural, exprime o objeto de estudo de Vigotski e de seus seguidores.
Essa capacidade de apropriar-se e de socializar o que foi aprendido, permitindo ao
ser humano regular o préprio comportamento, caracteriza-o a especificidade humana
e, da perspectiva educacional, a compreenséo desse processo possibilita e orienta a
pratica docente, com vistas a desenvolver o psiquismo da crianca. O processo de
apropriacdo, portanto, € “[...] resultado de uma atividade efetiva do individuo em
relacdo aos objetos e fendbmenos do mundo circundante criado pelo
desenvolvimento da cultura humana” (LEONTIEV, 1987, p. 271).

Dessa forma, compreendemos que as capacidades humanas se desenvolvem
a partir das objetivacbes da cultura e das préaticas -culturais produzidas
historicamente pela humanidade, ou seja, esse processo de apropriacdo se
confunde com o processo de humanizacdo, que se efetiva por meio do processo
educativo (PASQUALINI, 2016b).

Vigotski (1995), ancorado nos pressupostos de Marx, afirmou que, para se
compreender o que distingue o comportamento humano e seu psiquismo dos demais
seres, € preciso partir do mais complexo para o mais simples, e ndo o contrario,
como afirmavam as pesquisas desenvolvidas até aquele momento, as quais
buscavam compreender o comportamento humano, analisando as similaridades com
os demais animais, desconsiderando o aspecto cultural.

Em estudos, Vigotski (1995) dedicou-se a compreender o complexo
desenvolvimento do psiquismo humano. Diferenciou as funcdes psicolégicas entre
funcdes psicologicas elementares (FPE), comuns entre os homens e 0s animais
como, por exemplo, a atencdo, a memoéria e os reflexos involuntarios; e funcdes
psicoldgicas superiores (FPS), exclusivamente humanas como, por exemplo, “[...] a
sensacdo, a percepcdo, a atencdo, a memdria, a linguagem, o pensamento, a
imaginagao, a emogao e o sentimento” (MARTINS, 2013a, p. 121).

As funcbes psiquicas superiores, de acordo com a teoria vigotskiana,
desenvolvem-se em funcéo da vida social e ndo da bioldgica. Vigotski (1995) néo
estabeleceu uma dicotomia entre as funcdes elementares e as superiores, mas
pontuou que as FPE, de ordem biologica, ndo desaparecem, continuam existindo,

sendo subordinadas as FPS.



61

Para Vigotski, a diferenga primordial entre o psiquismo dos animais e 0 dos
seres humanos consiste em um fator distinto: nos animais, o modo de agir é
determinado por estimulos ambientais (externos como, por exemplo, atentar-se a um
som, e internos como a sensacao de fome). J4, os seres humanos tornaram-se
capazes de dominar o proprio comportamento, dirigindo, de modo intencional e
consciente, o préprio processo de atencao (PASQUALINI, 2016b).

Outro aspecto relevante que devemos destacar, enunciado por Vigotski
(1995), refere-se as fungdes psiquicas superiores que nao sdo uma continuacao das
fungbes psiquicas elementares, mas ocorrem a partir do movimento dialético, estas
(de origem biologica) sao incorporadas e transformadas em funcbes psiquicas
superiores, resultantes da apropriacdo cultural. Em outras palavras, enquanto as
funcdes psiquicas elementares resultam do desenvolvimento biolégico, as funcdes
psiquicas superiores decorrem da apropriacao cultural. Desta perspectiva, Vigotski e
Luria (2007) assim ressaltam:

A histéria do desenvolvimento de cada uma das funcdes psiquicas
superiores nado constitui uma continuagdo direta e um ulterior
aperfeicoamento da fung@o elementar correspondente, mas que implica
uma mudanca radical da propria dire¢do do desenvolvimento e do progresso
subsequente. Do processo por linhas completamente nova a funcao
superior constitui assim uma neoformacao completa'® (VYGOTSKI e LURIA,
2007, p. 51, traducgdo nossa).

De acordo com Martins (2013a), Vigotski elucidou que as funcbes psiquicas
superiores se desenvolvem por meio do contato do homem com a cultura, pois, a
partir das proprias necessidades, o0 homem modifica a natureza e também modifica a
si mesmo, desenvolvendo atividades mais complexas de conduta, ou seja, O
individuo tem o autodominio da conduta. Nesse contexto das fun¢des, 0s signos tém
papel determinante que, ao ser internalizados, mudam o comportamento humano
pois “[...] sdo meios auxiliares para a solugdo de tarefas psicolégicas [...]"
(MARTINS, 2013a, p. 45). Em outras palavras, temos o autodominio de nossa

conduta por meio dos signos:

16« 3 historia del desarrollo de cada una de las funciones psiquicas superiores no constituye una

continuacion directa y un ulterior perfeccionamiento de la funcién elemental correspondiente, sino que
implica un cambio radical de la propia direccion del desarrollo y el avance subsiguiente. Del proceso
por lineas completamente nueva funcién superior constituye asi una neoformacién completa”
(VYGOTSKI e LURIA, 2007, p. 51).
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Chamamos signos aos estimulos-meio artificiais introduzidos pelo homem
na situacdo psicolégica, que cumprem a funcdo de auto-estimulacéo;
atribuindo a este termo um sentido mais amplo e, a0 mesmo tempo, mais
exato do que se da habitualmente a essa palavra. De acordo com nossa
definicdo, todo estimulo condicional criado pelo homem artificialmente e que
se utiliza para dominar a conduta —prépria ou alheia- é um signo®’
(VYGOTSKI, 1995, p. 83, traducédo nossa).

Entendemos que o signo é um meio auxiliar para chegar a solugdo de
problemas ou tarefas, em outras palavras, sdo mecanismos auxiliares que o homem
utiliza para orientar sua conduta no meio, para organizar o proprio comportamento.
Podemos citar como exemplos de signos a escrita, o desenho, o célculo etc. Neste
sentido, Pasqualini (2016b, p. 74) contribui, exemplificando que “[...] o signo pode
ser um gesto, uma imagem, um som, um objeto, uma forma, uma posicéo, etc. Mas
o principal sistema dos signos de que dispomos ¢é a linguagem”.

Em seus estudos, Vigotski e Luria (2007) esclarecem que 0s signos existem
para a crianga, num primeiro momento, na relagdo com o outro, denominada
processos interpsiquicos, pelos quais o adulto transmite a ela o significado dos
signos culturais, que direcionardo a conduta da crianga. A partir do momento em que
esses signos séo internalizados, tornam-se instrumentos psicoldgicos intrapsiquicos.
Essa € a lei geral do desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores. A respeito

deste movimento, Martins (2013) esclarece:

O autor evidenciou a indissoltvel unidade entre atividade individual, externa
e interna, e atividade social (ou coletiva), postulando a dindmica de
internalizagdo como processo de transmutacdo dos processos
interpsiquicos em processos intrapsiquicos. A internalizagdo, por sua vez,
ocorre por meio da apropriacdo dos signos, que sao, segundo Vigotski, os
mediadores semioticos das relagdes dos homens com a cultura e
consequentemente, constituintes centrais do desenvolvimento psiquico
(MARTINS, 2013a, p. 30, grifos da autora).

Assim, a atividade externa desenvolve-se com base no processo interpsiquico
(coletivo), do qual derivara a atividade individual ou processos intrapsiquicos. De
outro modo, 0s processos externos vao se fixando e se tornando processos internos,

0s quais sdo mediados por signos que auxiliam na resolucao de tarefas psicologicas

como, por exemplo, o adulto diz a crianga: “olhe para os dois lados antes de

Y “ lamamos signos a los estimulos-medios artificiales introducidos por el hombre en la situacion
psicolégica que cumplen la funcion de autoestimulacion; adjudicando a este término un sentido mas
amplio y, al mismo tiempo, mas exacto del que se da habitualmente a esa palabra. De acuerdo con
nuestra definicién, todo estimulo condicional creado por el hombre artificialmente y que se utiliza
como medio para dominar la conducta -propia o ajena- es un signo” (VYGOTSKI, 1995, p. 83).



63

atravessar a rua e atravesse na faixa de pedestre”. A crianga, primeiramente, regula
seu comportamento de forma externa, a partir da fala do adulto. Mais tarde, quando
ela passa a compreender o significado dos sinais de transito e da faixa de pedestre,
ela autorregulara o préprio comportamento, tomando os cuidados necessarios para
atravessar a rua.

Pasqualini (2016b, p. 76) afirma que “[...] toda funcéo psiquica superior existe
antes no plano externo, interpsiquico, como relacéo social, para entdo converter-se
em ‘6rgao da individualidade da crianga’, ou seja, “firma-se como conquista interna

de seu psiquismo”. Tuleski e Eidt (2016) corroboram as ideias anteriores ao afirmatr:

[...] a possibilidade de autorregulacdo do comportamento ou a capacidade
de dirigir voluntariamente e colocar a seu servico suas funcdes psiquicas
decorrentes de um processo de internalizacdo das relagBes exteriores,
sociais. Pela regulagdo da conduta alheia exercida por meio dos signos
(diversas formas de linguagem simbdlica) ou processos de significacdo no
interior de atividades sociais compartilhadas, cria-se em cada sujeito
singular a capacidade de recriar internamente tais dispositivos externos
(essencialmente culturais) e coloca-los a seu dispor, em forma de
autoestimulacéo (TULESKI; EIDT, 2016, p. 43).

Entendemos que, nesse processo de internalizacdo dos signos,
compreendidos como mediadores culturais, encontra-se a génese das funcdes
psiquicas superiores, desenvolvidas de acordo com as condi¢des objetivas em que a
crianga se encontra, ou seja, esse processo consiste em uma acao exterior para
interior do individuo, no movimento interpsiquico para o intrapsiquico.

A partir da internalizacdo dos signos, especialmente da linguagem, em
relacdo ao entendimento do significado das coisas, observa-se a base da estrutura e
a formacdo das fungdes psicoldgicas, as quais sdo aprimoradas e controladas pelo
individuo a partir da acdo mediadora da educacdo. Contudo, isso depende das
condicBes objetivas em que se encontra o ser humano, pois, segundo Leontiev
(1987, p. 265-266), € preciso “[...] criar no homem aptiddes novas, funcdes psiquicas
novas [...] que dependem do decurso da apropriacdo pelo homem do mundo dos
objetos e fenbmenos criados pela humanidade, isto &, da cultura”. Neste sentido,

Martins (2016) pontua:

[...] o processo de aquisicdo das particularidades humanas, isto é, dos
comportamentos complexos culturalmente formados, demanda a
apropriagdo do legado objetivado pela pratica histérico social [...]
disponibilizada para cada individuo por meio da mediacdo de outros
individuos, ou seja, por processos educativos (MARTINS, 2016, p. 14).
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Dessa maneira, entende-se que as capacidades humanas podem ser
desenvolvidas ou ndo, dependendo das experiéncias que 0 ser humano vivencia,
descartando-se a possibilidade de serem heranc¢a genética. Devido a essa premissa,
a educacéo é fator determinante no desenvolvimento do psiquismo e, portanto, ela
deve ter como finalidade, desde do ingresso da crianca na pré-escola, o
desenvolvimento das fungBes psiquicas superiores. Desse ponto de vista, destaca
Muhkina (1996):

Uma educacdo intelectual corretamente organizada permite superar o
pensamento concreto da crianca, ensina-a a destacar os tragos principais
definidores dos fenébmenos que a rodeiam, a ndo se perder nos detalhes
secundarios, a pensar nas propriedades e relacdes gerais do objeto, a
captar a légica simples dos fenbmenos e a raciocinar e tirar conclusdes
proprias. (MUHKINA, 1996, p. 53).

O desenvolvimento na primeira infancia e na idade pré-escolar esta
intrinsicamente ligado as funcdes elementares. De acordo com Mukhina (1996), nos
primeiros anos de vida, a crianga comporta-se de forma reflexa, sem refletir,

respondendo aos estimulos do ambiente, assim como 0s animais:

A crianga na primeira infancia age sem refletir, movida por sentimentos e
desejos de cada momento concreto. Esses desejos e sentimentos sao
provocados pelo imediato, pelo que estd a sua volta: por isso seu
comportamento depende das circunstancias externas (MUKHINA, 1996, p.
143).

Asbahr (2016, p. 172), com base em Davidov, evidencia a importancia do
ensino, pois “[...] a aprendizagem esta presente em toda atividade humana”, mas
depende da qualidade da intervencdo educativa para que se promova O
desenvolvimento.

Entretanto, ndo se trata de qualquer intervencdo, mas daquela que vise
promover a aprendizagem, por meio do ensino, com vistas ao desenvolvimento
psiquico da crianca, sendo o professor responsavel por compreender como se
efetiva tal processo. De acordo com essa proposicéo, Vigotski (2001) elucida que a
aprendizagem antecede o0 desenvolvimento, ou seja, desenvolvimento e
aprendizagem ndo sdo paralelos, ndo coincidem; o desenvolvimento segue a

aprendizagem.
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E exatamente sobre o processo acerca da relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento que Vigotski (2001) elaborou o conceito zona de desenvolvimento
proximo (ZPD), de grande relevancia para a pratica pedagogica. A partir deste
principio, Vigotski (2001) afirma que ndo se deve considerar apenas aquilo que a
crianca consegue realizar sozinha, analisando somente as fungdes ja desenvolvidas,
mas também, principalmente, aquelas que estdo em formacéo e que promoverao o
desenvolvimento; ao contrario da psicologia tradicional, que considera apenas aquilo
gue a crianca € capaz de realizar sozinha, para determinar o nivel intelectual da

mesma. Referindo-se a este aspecto, Pasqualini (2016b) comenta:

Para identificar as fun¢des psiquicas que estdo iniciando seu ciclo de
desenvolvimento, Vigotski defendia ser necessario um novo procedimento
de avaliacdo. O professor deve atentar ndo apenas ao que a crianca ja é
capaz de realizar com autonomia, ou seja, ndo basta avaliar o desempenho
da crianca. Tem fundamental importdncia como indicador de seu
desenvolvimento o desempenho da crianga em colaboragdo com um par
mais desenvolvido (PASQUALINI, 2016b, p. 90).

Vigotski (2001) destaca a importancia do par mais desenvolvido no processo
de ensino e aprendizagem (interpsiquico), pois, por meio de suas mediacdes, ele
possibilitara o acesso da crianca ao conhecimento, promovendo as conquistas no
plano intrapsiquico (desenvolvimento), que estdo em iminéncia de ocorrer. O
desenvolvimento, portanto, apresenta intrinseca relagdo com o processo de ensino e
aprendizagem, dependendo dele para que o mesmo se efetive, visto que “[...] o
ensino, como processo que se realiza no plano interpsiquico, produz
desenvolvimento, ou seja, engendra conquistas no plano intrapsiquico”
(PASQUALINI, 2016b, p. 90).

Pasqualini (2016b) reforca que o conceito de ZDP é de grande importancia
para o trabalho docente, pois evidencia as funcbes que estdo em processo de
desenvolvimento e 0 modo como o professor deve intervir, de forma colaborativa, na
resolucdo das tarefas que a crianca ainda ndo € capaz de realizar sozinha. Deste
modo, Vigotski (2001, p. 329) assegura que “[...] em colaboragao com outra pessoa,
a crianca resolve mais facilmente tarefas situadas mais préximas do nivel de seu
desenvolvimento, depois a dificuldade da solucdo cresce e finalmente se torna
insuperavel até mesmo para a solugao em colaboragao”.

A partir desse posicionamento, Vigotski (2001) infere que existe um limite na

ZDP. Assim, o ensino ndo deve estar organizado em tarefas muito faceis, ja
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consolidadas pela crianca; e nem em tarefas muito dificeis, além da capacidade da
crianca. E necessario que o ensino esteja organizado com vistas a incidir sobre o
desenvolvimento que esta proximo, em iminéncia de acontecer, de forma que seja
superado esse nivel real de desenvolvimento, na direcao da internalizacdo de novos
conceitos, correspondendo a uma nova conquista psiquica.

Pasqualini (2016b, p. 92) ressalta que, para que esse processo se concretize,
a mediacdo do professor deve ser realizada por meio de “[...] demonstragdes,
oferecimento de modelos, perguntas sugestivas, indicacdo do indicio da solucéao,

”

etc.”, ou seja, o professor deve criar “[...] condi¢cdes para que aquilo que hoje se
encontra na zona de desenvolvimento proximo possa se consolidar como conquista
do desenvolvimento real intrapsiquico da crianga” (PASQUALINI, 2016b, p. 92).

Ainda, Vigotski (2001) esclarece o seguinte posicionamento:

A investigacdo demonstra sem margem de ddvida que aquilo que esti
situado na zona de desenvolvimento imediato em um estégio de certa idade
realiza-se e passa ao nivel do desenvolvimento atual em uma segunda fase.
Noutros termos, o que a crianca é capaz de fazer hoje em colaboragéo
conseguira fazer amanha sozinha (VIGOTSKI, 2001, p.331).

Prestes (2010) expde que a caracteristica essencial da ZDP,

[...] € a das possibilidades de desenvolvimento [...] pois se a crianca nao
tiver a possibilidade de contar com a colaboracdo de outra pessoa em
determinados periodos de sua vida, podera ndo amadurecer certas fungdes
intelectuais e, mesmo tendo essa pessoa, iSso ndo garante por si s6, o
amadurecimento (PRESTES, 2010, p. 173).

Diante desses pressupostos, Martins (2016) pontua que os fundamentos da
Teoria Histdorico-Cultural assinalam a necessidade de que o planejamento
pedagdgico considere a triade forma-conteudo-destinatario. O professor, portanto,
deve ter clareza de como ensinar, do que ensinar e para quem se dirige esse
ensino, de forma que seja garantida a humanizagdo do sujeito; no caso desta
pesquisa, a crian¢a do periodo da idade pré-escolar.

Nesse aspecto, entendemos que o conceito de ZDP esta relacionado as
possibilidades de desenvolvimento psiquico da crianca. Chaiklin (2011) salienta que
esse conceito se refere ao desenvolvimento, ndo a aprendizagem e que 0 ensino

pautado no conceito de ZDP néo é aquele que apenas transmite novas informacdes
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e conhecimentos até entdo desconhecidos a crianga, mas aquele que promove o
desenvolvimento do psiquismo.

Vigotski (2001) deixa claro que determinadas aprendizagens apenas colocam
em exercicio aquilo que a crianca ja sabe, mas que, ao planejar a atividade
pedagdgica, se o professor estiver pautado no conceito de ZDP, apresentando a
crianca conhecimentos que exigirdo dela colocar em processo pensamentos que
ainda nao estdo formados em seu psiquismo, mas que estdo em iminéncia de serem
formados, promovera desenvolvimento de novas capacidades psiquicas. Assim, 0
professor deve organizar e mediar atividades, de tal forma que o ensino esteja
relacionado com a formacdo de conceitos pela crianga, ainda que de forma
embrionaria.

Entender como ocorre o desenvolvimento psiquico e qual o papel da atividade
no processo de aprendizagem é, portanto, fator decisivo para que o professor

ofereca um ensino que promova esse desenvolvimento.

3.2 O PAPEL DA ATIVIDADE NO DESENVOLVIMENTO DO PSIQUISMO

No subitem anterior, destacamos que o processo de ensino e aprendizagem €&
a base para o desenvolvimento psiquico, pois, por meio da apropriacdo de tal
processo, dos conhecimentos e habilidades produzidos historicamente pela
humanidade, novas capacidades e funcdes se desenvolvem.

Mukhina (1996) assinala que as principais conquistas psiquicas da crianca
durante os sete primeiros anos de vida estdo relacionadas a maturacdo bioldgica,
mais especificamente ao sistema nervoso e ao cérebro, pois estes proporcionam
condicbes adequadas ao trabalho educacional. De acordo com a autora, O
desenvolvimento psiquico € impulsionado por duas caracteristicas distintas: uma,
relativa ao aspecto natural (o cérebro em funcionamento); e outra, relativa ao
convivio social (a cultura em que a crianca esta inserida), sendo a segunda mais
importante.

Para Leontiev (1987), o desenvolvimento da crianca ocorre em relacdo as
condicdes sociais de sua existéncia, que se altera devido a posi¢cdo que ocupa no
sistema das relacbes sociais. Nas palavras do autor, “...] no decurso do

desenvolvimento da crianca, sob a influéncia das circunstancias concretas de sua
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vida, o lugar que ela ocupa objectivamente no sistema das relagdes humanas muda”
(LEONTIEV, 1987, p. 287). Essas mudancas de posicdo sdo motivadoras do

desenvolvimento de novos estagios e onde se concretiza a atividade da crianca:

A mudanca do lugar ocupado pela crianca no sistema das relagGes sociais €
a primeira coisa que precisa ser notada quando se tenta encontrar uma
resposta ao problema das forcas condutoras do desenvolvimento de sua
psique. Todavia, esse lugar em si mesmo, ndo determina o
desenvolvimento: ele simplesmente caracteriza o0 estagio existente ja
alcancado. O que caracteriza diretamente o desenvolvimento da psique de
uma crianca € sua prépria vida e o desenvolvimento dos processos reais
dessa vida — em outras palavras: o desenvolvimento da atividade da
crianga, quer a atividade aparente, quer a atividade interna (LEONTIEV,
2001b, p. 63).

Para compreender melhor essa premissa, € necessario discutirmos mais um
conceito essencial da Teoria Historico-Cultural, o conceito de atividade, definida por
Leontiev (1987, p. 296) como “[...] processos que, realizando tal ou tal relagdo do
homem com o mundo, correspondem a uma necessidade particular que Ihes é
propria”. A atividade é o meio pelo qual o homem se relaciona com o mundo, a fim
de satisfazer uma necessidade. A partir das condigBes disponibilizadas a crianca,
em particular, ela irda se desenvolver, por meio de acfes, tarefas, desafios,

problemas. Leontiev (2001b) sintetiza o conceito de atividade da seguinte forma:

Ndo chamamos todos o0s processos de atividade. Por esse termo
designamos apenas aqueles processos, que realizando as relagbes do
homem com o mundo, satisfazem uma necessidade especial
correspondente a ele. [...] Por atividade, designamos 0s processos
psicologicamente caracterizados por aquilo a que 0 processo, como um
todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objeto que estimula o
sujeito a executar essa atividade, isto €, o motivo (LEONTIEV, 2001b, p.
68).

E necessario esclarecer, aqui, que, segundo Leontiev (2001b), autor da
Teoria da Atividade, nem tudo aquilo que o homem faz é atividade. SO se caracteriza
como atividade humana, quando esta € movida por algo, por uma intencionalidade
que busca responder a uma necessidade, ou seja, a atividade sé se caracteriza,
nessa perspectiva teorica, quando ha um motivo que leva o homem a agir, buscando
satisfazer a uma determinada necessidade. Assim que a necessidade busca chegar
a um determinado objeto (objetiva-se nele), esse objeto se torna o motivo da

atividade:
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A primeira condig¢do de toda atividade é uma necessidade. Todavia, em si, a
necessidade ndo pode determinar a orientag@o concreta de uma actividade,
pois é apenas no objecto da atividade que ela encontra a sua determinacéo:
deve, por assim dizer, encontra-se nele. Uma vez que a necessidade
encontra a sua determinagdo no objecto (se ‘objectiva’ nele), o dito objecto
torna-se motivo da actividade, aquilo que o estimula (LEONTIEV, 1987, p.
107-108, grifos do autor).
Dessa forma, a atividade, por ser designada um processo psicolégico que
tende em seu conjunto (objeto) a coincidir com o objetivo, que, por sua vez, leva o
sujeito a se colocar em atividade, isto é, o motivo (LEONTIEV, 2001b).

Leontiev (1983) explica como a atividade é estruturada ao referir que
necessidade, motivo, acoes e operacdes compdem a estrutura da atividade:

[...] do fluxo geral da atividade que forma a vida humana em suas
manifesta¢gfes superiores mediadas pelo reflexo psiquico, desprendem-se
em primeiro lugar, distintas — especiais — atividades segundo 0 motivo que
as impele; depois se desprendem as ac¢fes — processos subordinados a
objetivos conscientes; e finalmente, as opera¢cbes que dependem
diretamente das condi¢cdes para o sucesso do objetivo concreto dado
(LEONTIEV, 1983, p. 89, traduc&o nossa)'®.

De acordo com Leontiev (1987), a atividade ocorre quando o individuo
identifica 0 objeto de sua necessidade, produzida socialmente, engendrando o
motivo. O motivo, por sua vez, impulsiona o individuo a realizar a atividade,
desencadeando acfes fins que serdo efetivadas por operagcdes (a forma que se
executa as acgOes), para satisfazer o motivo. Para que possamos compreender
melhor o motivo, utilizamos o exemplo de Tuleski e Eidt (2016, p. 45), ao
mencionarem: “[...] a fome é uma necessidade fisioldégica. Para satisfazé-la, &
preciso que o homem se alimente. O alimento €, ao mesmo tempo, objeto e motivo
da necessidade, pois satisfaz a necessidade e impulsiona o homem a agir”. Assim,
para que seja considerada atividade, o motivo deve sempre coincidir com o objeto.

Para que possamos compreender melhor a estrutura da atividade, voltamo-
nos ao classico exemplo de Leontiev (2001b), que menciona um estudante que esta
lendo um livro de historia para se preparar para um exame. Mas, para saber se a

leitura do livro € uma atividade, precisamos entender o que ela representa para o

18 «[...] del flujo general de la actividad que forma la vida humana en sus manifestaciones superiores

mediadas por el reflejo psiquico, se desprenden en primer término, distintas — especiales —
actividades segun el motivo que las impela; después se desprenden las acciones — procesos —
subordinadas a objetivos conscientes; y finalmente, las operaciones que dependen directamente de
las condiciones para el logro del objetivo concreto dado” (LEONTIEV, 1983, p. 89).
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estudante. Para isso, Leontiev supde que o estudante receba a visita de um colega,
0 qual indica ndo ser necessaria a leitura do livro para tal exame. O estudante
podera agir das seguintes formas: “[...] imediatamente pér o livro de lado, podera
continuar sua leitura ou talvez desistir da leitura com relutdncia, com pena”
(LEONTIEV, 2001b, p. 68). Nas duas ultimas situacdes, fica claro que o conteudo do
livro foi 0 que desencadeou o processo de leitura, ou seja, o conteudo foi 0 motivo, a
leitura foi realizada para satisfazer a necessidade de compreender melhor o
conteudo do livro, assim motivo e objeto coincidem. Na primeira situacdo, quando o
estudante deixa de lado o livro, por ndo ser mais necessario para o exame, “[...] fica
claro, que o motivo que o levou a ler o livro, ndo era o contetdo do livro por si
mesmo, mas apenas a necessidade de ser aprovado no exame” (LEONTIEV, 2001b,
p. 68), ou seja, a finalidade da leitura ndo coincidia com o que o levava a ler, que era
apenas ser aprovado no exame.

A partir dos exemplos mencionados, entendemos que a necessidade s6 pode
ser suprida, quando se encontra atrelada a um objeto, denominado motivo, o qual
impulsiona o sujeito a se colocar em atividade, pois ele articula a necessidade ao
objeto. E preciso ficar claro que necessidade e objetos isolados n&o promovem
atividade.

Além do motivo, regulador da atividade concreta do sujeito, a atividade
apresenta, em sua estrutura, as acfes e as operacdes. A atividade ndo existe, a ndo
ser pelas acdes que estdo sujeitas a objetivos parciais ligados ao motivo. Tuleski e
Eidt (2016, p. 45) esclarecem que “[...] a realizagdo da atividade exige a mobilizagcéo
de diversos processos internos e externos. Tais processos sao chamados de agdes”.
Leontiev (2001b, p. 69), por sua vez, define acdo como “[...] um processo cujo motivo
nao coincide com seu obijetivo, (isto €, com aquilo para o qual ele se dirige), mas
reside na atividade da qual ele faz parte”. Desta forma, como a atividade esta
relacionada com o motivo, as acdes estdo relacionadas com os objetivos fins, da
atividade.

Voltemos ao exemplo anteriormente citado por Tuleski e Eidt (2016): o sujeito
esta com fome (ele tem necessidade de comer); para suprir essa caréncia, ele deve
ter algo para comer (objeto), podendo comer uma fruta ou preparar uma refeicdo. Ao
decidir preparar uma refei¢cdo, 0 sujeito precisa realizar varias acdes, dependentes

das condi¢Ges concretas de sua vida (ir ao supermercado, comprar o0s ingredientes,
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voltar para casa, preparar o alimento), mas nenhuma delas, isoladamente, atende ao
motivo que a desencadeou.

Entretanto, essas acdes, executadas para esse fim (preparar a refeicdo), irdo
suprir a necessidade. Para compreender melhor o que esta posto, exemplifiquemos
da seguinte forma: se esse sujeito fizesse parte de uma comunidade primitiva, ele
deveria cacar para poder alimentar-se; isso deveria ser feito de forma conjunta, pois
a caca é feita por meio das acdes de diversos homens, de modo que um agiria para
espantar a caca para determinada direcdo, e outro a atacaria com a lanca para
abaté-la. Desta forma, a acdo do sujeito que espanta nao tem relagdo direta com o
motivo da atividade, mas a acdo de espantar esta ligada ao motivo que a provocou
(LEONTIEV, 1987).

Tuleski e Eidt (2016) corroboram para uma melhor compreensédo do que sao

as acoes, exemplificando com a situacdo de uma pessoa faminta, a qual:

[...] deve realizar uma série de agles internas e externas que nado estio
diretamente relacionadas com a obtencdo de alimento, tais como planejar,
mentalmente, as acdes necessérias para saciar a fome, ir ao supermercado,
comprar comida, voltar para casa, acender o fogo e cozinhar a comida.
Verifica-se, assim, que no interior de uma Unica atividade séo
desempenhadas véarias agbes parciais que, se analisadas isoladamente,
nao coincidem diretamente com o motivo que impulsiona a atividade de
alimentacéo. Ir ao mercado e colocar uma panela no fogo, por exemplo, séo
acOes que em si mesma nado saciam a fome, mas o encadeamento dessas
acOes permite a satisfagdo da necessidade desencadeadora da atividade
(TULESKI; EIDT, 2016, p. 45).

A partir desse exemplo, podemos perceber que, em uma Unica atividade, sao
executadas varias acdes, ndo necessariamente ligadas diretamente ao motivo,
entretanto o encadeamento de todas constitui a atividade como um todo.

Para entender a estrutura da atividade em sua completude, precisamos ainda
tratar sobre o conceito de operagcédo, ou formas como se executam as agoles,
subordinadas as condi¢cdes em que tais acdes sao realizadas. No caso do preparo
do alimento, por exemplo, ao decidir que tipo de refei¢cdo seré preparada, se assada,
cozida ou frita, sdo requeridas diferentes operagfes. Ainda, podemos exemplificar
com o caso de um estudante que tenha como acdo a memorizagao de um texto. Ele
pode utilizar varias operacdes para fazé-la, ler em voz alta, reescrevé-lo etc. Logo,
as operagbes podem ser entendidas como a parte pratica da agdo, o modo de

executa-las. Assim, Leontiev (1987) define como operacao:
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[...] o modo de execugdo de uma acgdo. A operacdo € o conteudo
indispensavel de toda a acao, mas nédo se identifica com a acgdo. Uma s6 e
mesma accdo pode realizar-se por meio de operacbes diferentes, e
inversamente, accdes diferentes podem ser realizadas pelas mesmas
operacles. Isto exemplifica-se pelo facto de que enquanto uma accado é
determinada pelo seu fim, uma operacdo depende das condi¢cdes em que é
dado este fim (LEONTIEV, 1987, p. 303-304).

Logo, para que uma acgao seja executada, podem-se realizar diversas
operacbes, ou seja, procedimentos que O sujeito realizara para alcancar seu
objetivo. Leontiev (1978) ainda esclarece que existe uma estreita relacdo entre acao
e atividade. Quando o motivo da atividade muda, tornando-se objeto (o alvo) da
acao, essa (acado) se transforma em atividade: “...] Esta € a maneira, pela qual
surgem todas as atividades e novas relagdes com a realidade” (LEONTIEV, 2001b,
p. 69). A fim de melhor perceber como surgem novas atividades, Leontiev (1987)
esclarece que existem dois tipos de motivos, os motivos apenas compreendidos e 0s
motivos que agem realmente. Tuleski e Eidt (2016) corroboram da seguinte forma

para compreensao desses conceitos:

[...] os motivos apenas compreensiveis, também chamados de particulares
ou estreitos, e os motivos realmente eficazes, também chamados de gerais
ou amplos. Os motivos apenas compreensiveis atuam durante pouco tempo
e sobe circunstancias diretas. Como exemplos, podemos citar receber
prémios ou ndo receber castigos. Os motivos que realmente eficazes séo
mais constantes, atuam durante mais tempo e ndo dependem de situagbes
causais e imediatas. Podem-se citar como exemplos desses motivos
adquirir formacdo cultural, prepara-se para o trabalho futuro e outros
(TULESKI; EIDT, 2016, p. 48-49).

Leontiev (2001b) apresenta o exemplo de um aluno do primeiro ano que nao
consegue realizar suas tarefas, pois se distrai facilmente. Ele sabe que realizar suas
tarefas faz parte do processo de apropriacdo do conteldo escolar, que precisa
executar a tarefa para receber uma boa nota, porém esse motivo nao é eficaz, é
apenas compreensivel. Digamos que ele sO receba autorizacdo para brincar, assim
que terminar as tarefas; entdo esse motivo leva a crianca a agir, € o motivo eficaz,
ela realiza as tarefas para poder ir brincar.

Porém, mais tarde, a crianca passa a fazer as tarefas para alcancar boa nota,
pois se conscientizou de que a realizacdo da tarefa a ajudara a receber boa nota e,
consequentemente, a apropriar-se do conteudo. Antes compreensivel, a medida que

0 motivo se torna eficaz, “[...] novos motivos surgem, e, por conseguinte, novos tipos
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de atividades” (LEONTIEV, 2001b, p. 70). Para o referido autor, essa transformacéo

de motivos compreensiveis para eficazes ocorre quando:

[...] o resultado da acdo é mais significativo, em certas condicdes, que 0
motivo que realmente a induziu. A crianca comeca fazendo
conscienciosamente suas licdes de casa porque ela quer sair para brincar.
No fim isso a leva a muito mais: ela ndo apenas obtera a oportunidade de ir
brincar, mas também a de obter uma boa nota. Ocorre uma objetivacao de
suas necessidades, o que significa que elas sdo compreendidas em um
nivel mais alto (LEONTIEV, 2001b, p. 70-71).
Esse exemplo permite perceber que a estrutura da atividade ndo é estatica,
mas em constante movimento. Nas palavras de Leontiev (1980, p. 57), “[...] a
atividade € um sistema altamente dinamico, caracterizado por transformacdes
ocorrendo constantemente”. Neste sentido, as palavras de Pasqualini (2006)

corroboram no sentido de que:

[...] no processo de desenvolvimento humano, a¢bes automatizam-se e
convertem-se em operacdes, operacbes complexificam-se e convertem-se
em acles, acbes complexificam-se e convertem-se em atividade e ativida-
des convertem-se em acdes, subordinando-se a outro sistema de atividade
(PASQUALINI, 2006, p. 93-94).

Essa compreensao € de extrema importancia para o professor que tem seu
trabalho pautado na complexificacdo estrutural e na amplificacdo da riqueza dos
conteldos das atividades dos alunos por meio das objetivacdes da cultura
(PASQUALINI, 2006). Porém, precisamos ter clareza de que essa complexidade
estrutural ndo se apresenta na conduta da crianca pequena, necessitando da ajuda
do professor para estabelecer as finalidades das proprias acdes, pois estas ndo
surgem de forma natural e espontanea, como posto nos documentos que subsidiam
a Educacao Infantii em relacdo a brincadeira de papéis, por isso depende da
qualidade das condi¢des educacionais que sdo ofertadas as mesmas (PASQUALINI,
2006).

Por esse motivo, é fundamental que as atividades pedagdgicas levem a
crianga a se sentir mobilizada a realizar o que estd sendo proposto a ela, ou seja,
que ela construa as finalidades para as proprias acdes, com a intervencdo do
professor.

Dessa forma, € necessario destacar a intrinseca relacéo entre a atividade da

crianga e o desenvolvimento das funcbes psiquicas, pois, como aponta Martins
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(2013a), as funcgbes psiquicas s6 irdo se desenvolver nas atividades que forem
requeridas as criancas, pois, quando a atividade a ser realizada requer
determinadas funcdes, a mesma tende a se desenvolver no decorrer do processo.
Neste sentido, retomamos a afirmativa que nem toda atividade promove o
desenvolvimento, mas somente aquelas que estiverem na iminéncia de acontecer,
as que estiverem na ZDP. Por esta razdo, é de extrema importancia que o professor
planeje sua atividade, tendo por base a triade forma-contetdo-destinatario e que ele
tenha clareza de seus propositos, objetivos e procedimentos (PASQUALINI, 2016b).

Percebemos a interdependéncia entre funcdes psiquicas e atividade que
impulsiona o desenvolvimento infantil, com vistas ao desenvolvimento psiquico. A
passagem, a cada novo periodo de desenvolvimento, esta atrelada a mudanca a um
novo tipo de atividade dominante.

No proximo subitem, discutiremos como cada novo periodo do
desenvolvimento infantil é caracterizado por uma nova atividade, que guiard esse
desenvolvimento, a exemplo da brincadeira de papéis sociais que € a atividade

dominante do periodo da idade pré-escolar.

3.3 A PERIODIZACAO DO DESENVOLVIMENTO PSIQUICO A LUZ DA TEORIA
HISTORICO-CULTURAL E SUAS ATIVIDADES DOMINANTES

Discutimos anteriormente que a crianca se desenvolve por meio da atividade
mediada, apropriando-se dos comportamentos e conhecimentos produzidos e
acumulados historicamente. Entendemos, deste modo, que atividade ndo é um
processo espontaneo, ndo ocorre naturalmente, mas esta estritamente relacionada
as condicdes e ao meio em que a crianca esta inserida. Compreendemos que, pela
atividade, o ser humano age sobre o meio, em busca de satisfazer as proprias
necessidades, tanto fisicas quanto psiquicas. Desta forma, concordamos com
Tuleski e Eidt (2016, p. 50) ao afirmarem que “[...] ndo ha apenas uma relagdo do
homem com a realidade. Em cada momento do desenvolvimento nos relacionamos
com o mundo de um modo particular e irrepetivel”.

Segundo Leontiev (2001b), ndo é qualquer e nem toda atividade que
apresenta a mesma importancia para o desenvolvimento psiquico, em cada periodo

da vida da crianca. O autor prop6e que, em cada periodo do desenvolvimento, existe



75

uma atividade que guia 0s avangos psiquicos, ideia esta também compartilhada por
Elkonin (1987). Em outras palavras, as atividades que as criangas realizam nao se
encontram no mesmo patamar de importancia na formacéo de novas capacidades e
funcdes. Leontiev (2001b) formula, entdo, o conceito de atividade principal*® como
“[...] a atividade cujo desenvolvimento governa as mudangas mais importantes nos
processos psiquicos e nos tracos psicolégicos da personalidade da criangca, em um
certo estagio de seu desenvolvimento” (LEONTIEV, 2001b, p. 65). Desta forma,
cada estagio do desenvolvimento terd uma atividade pela qual a crianca ira se
relacionar com o0 meio e que guiard o desenvolvimento, destacando-se sobre as
demais atividades. A atividade dominante governara seu desenvolvimento, mas que
nao sera exclusiva, ou seja, ndo sera apenas essa atividade que a crianca realizara,
existindo outras, secundarias, constituindo-se em acessérias para 0
desenvolvimento.

Neste sentido, os apontamentos de Leontiev (2001b) esclarecem:

[...] a atividade, como um todo, ndo é construida mecanicamente a partir de
tipos separados de atividades. Alguns tipos de atividades s&o principais em
um certo estagio, e sdo da maior importancia para o desenvolvimento
subsequente do individuo, e outros tipos sdo menos importantes. Alguns
representam o papel principal no desenvolvimento, e outros, um papel
subsidiario. Devemos, por isso, falar da dependéncia do desenvolvimento
psiquico em relacdo a atividade principal e ndo a atividade geral
(LEONTIEV, 2001b, p. 63).

E a atividade dominante que tem papel fundamental na forma como a crianca
se relaciona com a realidade circundante (FACCI, 2006).

A atividade dominante ndo se refere aquela a qual a crianca se dedica na
maior parte do tempo, ou aquela que aparece em um numero maior de vezes, mas

aguela que promove o desenvolvimento, ou seja, que provoca saltos qualitativos em

seu psiquismo:

Alguns tipos de actividades sdo numa dada época, dominantes e tém uma
importancia maior para o desenvolvimento ulterior da personalidade, outros
tém menos. Uns desempenham papel essencial no desenvolvimento, outros
papéis secundarios. Razdo por que devemos dizer que o desenvolvimento
do psiquismo depende nao da actividade do seu conjunto, mas da atividade
dominante (LEONTIEV, 1987, p. 292).

% Esse conceito, traduzido do espanhol, “atividade rectora”, e por causa desta traducdo, pode ser
encontrado das seguintes formas: atividade principal, atividade dominante ou atividade guia (FACCI,
2006).
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Segundo Leontiev (2001b), a atividade dominante apresenta trés
caracteristicas: 1) aquela em que surgem outros tipos de atividades no interior de
sua estrutura; 2) aquela em que se formam ou reorganizam 0S processos psiquicos
(neoformacdes); e 3) aquela que vai provocar as principais mudancas psicoldgicas
na personalidade da crianca, em cada etapa do desenvolvimento dela. Nesse
sentido, Martins (2006) discute:

[...] € apenas através da andlise do conteldo da atividade da crianca que
podemos compreender a formacdo de seu psiquismo e de sua
personalidade, e, acima de tudo, o papel da educacdo em seu
desenvolvimento. A qualidade da construcdo dessa atividade é uma
consequéncia social, ndo decorre de propriedades naturais biologicamente
dispostas na crianga nem na convivéncia social espontanea (MARTINS,
2006, p. 30).

Em se tratando da teoria aqui adotada, a qual afirma o desenvolvimento pela
perspectiva dialética, € importante ressaltar que, apesar de existir intrinseca relacao
entre a atividade principal e a idade cronolégica da crianga, as quais sinalizam os
periodos do desenvolvimento psiquico, tanto o tempo quanto o contetdo variam de
acordo com as condi¢gbes concretas que marcam a vida da crian¢a ou do contexto
social do momento. Vigotski (1996) foi o primeiro estudioso a buscar respostas sobre
a periodizacao do desenvolvimento, desvinculando-a da maturagéo biolégica, pura e
simplesmente, negando “[...] a possibilidade de se estabelecer fases ou estagios
naturais universais, validos para todas as criangas, em todo e qualquer tempo”
(PASQUALINI, 2016b, p. 101). Dessa forma, Vigotski e seus colaboradores afirmam
que o desenvolvimento ndo € estanque e ndo pode ser marcadamente definido por
periodos cronoldgicos de tempo, ou categorizados em maturacgao biolégica.

O que estamos argumentando € que, os periodos do desenvolvimento
humano ndo seguem a sequéncia cronoldgica, linear e rigida, “[...] ndo sdo imutaveis
e dados de uma vez por todas” (LEONTIEV, 2001b, p. 65), mas dependem das
determinacdes culturais, histéricas e sociais estabelecidas no decorrer do
desenvolvimento. Cabe destacar que as condi¢des historicas concretas influenciaréo
tanto o conteddo concreto dos estagios do desenvolvimento, quanto do

desenvolvimento psiquico como um todo:

Assim, embora os estagios do desenvolvimento também se desdobrem ao
longo do tempo de uma certa forma, seus limites de idade, todavia,
dependem de seu conteddo e este, por sua vez, € governado pelas
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condicdes histdricas concretas nas quais esta ocorrendo o desenvolvimento
da crianca. Assim, ndo é a idade da crianca, enquanto tal, que determina o
conteldo do estagio do desenvolvimento, os préprios limites de idade de um
estagio, pelo contrario, dependem de seu contelido e se alteram pari passu
com as mudancas das condi¢cfes socio-histéricas (LEONTIEV, 2001b, p. 65-
66, grifos do autor).

Portanto, s6 se pode falar em desenvolvimento, se este estiver atrelado a
situacdo social do sujeito, considerando-se o meio cultural em que se materializa a
atividade da crianca. Nado podemos pensar nesse desenvolvimento de forma
estatica, como se todos passassem pelos mesmos periodos, independentemente da
época, das condi¢cdes ou do local em que a crianca vive, de maneira que a idade
cronoldgica da crianca serve apenas como um parametro relativo.

Outro aspecto importante da Escola de Vigotski a se destacar revela que o
desenvolvimento ndo pode ser visto como um processo evolutivo, no qual as
capacidades aumentam gradativa ou quantitativamente. Ao contrario, ele se
caracteriza por rupturas e saltos qualitativos, os quais revelardo o aparecimento de

novas formacdes:

[...] ndo h&, nem pode haver nenhum outro critério para diferenciar os
periodos concretos do desenvolvimento infantil ou das idades que néo as
novas formacgdes, gracas as quais se pode determinar o essencial de cada
idade. Entendemos por formac¢des novas o novo tipo de estrutura da
personalidade e de sua atividade, as mudancas psiquicas e sociais que se
produzem pela primeira vez em cada idade e determinam, no aspecto mais
importante e fundamental, da consciéncia da criangca, sua relacdo com o
meio, sua vida interna e externa, todo o curso de seu desenvolvimento em
um periodo dado (VYGOTSKI, 1996, p. 254—255, traducéo nossa)®.

Esses pressupostos do autor indicam que o desenvolvimento se caracteriza
por rupturas e mudancas bruscas na forma de a crianca se relacionar com o mundo,
ou seja, a cada novo periodo na vida da crianca, a forma como ela se relaciona com
o0 mundo se altera, processando mudancgas quantitativas (evolugcéo) e qualitativas

(revolucéo), marcando o surgimento de neoformacdes, ou seja, surgem formacgoes

psiquicas novas gque inexistiam anteriormente e que se desenvolvem no interior de

20 «[_] no hay ni puede haber ningtn otro criterio para distinguir los periodos concretos del desarrollo

infantil o de las edades a excepcion de las formaciones nuevas, gracias a las cuales se puede
determinar lo esencial en cada edad. Entendemos por formaciones nuevas el nuevo tipo de estructura
de la personalidad y de su actividad, los cambios psiquicos y sociales que se producen por primera
vez en cada edad y determinan, en el aspecto mas importante y fundamental, la conciencia del nifio,
su relacion con el medio, su vida interna y externa, todo el curso de su desarrollo en el periodo dado”
(VYGOTSKI, 1996, p. 254-255).
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cada novo periodo. Tuleski e Eidt (2016) contribuem, ao esclarecer o conceito de

neoformacoes:

As neoformacdes, ou sinteses complexas das fun¢des psiquicas, emergem
da situacdo social em que a crianca esta inserida, a qual lhe exige
determinadas reacdes. Tais exigéncias, por sua vez, mobilizam funcdes
ainda, ndo completamente desenvolvidas, as quais se colocam em
movimento para atender as exigéncias sociais. Nesse processo se produz e
modifica-se a atividade infantil, que reconfigura em novos patamares as
funcbes psiquicas, instituindo formas cada vez mais independentes entre
elas (TULESKI; EIDT, 2016, p. 53-54).

Nesse sentido, entendemos que o acumulo quantitativo de mudancas
graduais, em um dado periodo, provoca alteragdes bruscas qualitativas, de maneira
gue o desenvolvimento psiquico se alterna entre periodos estaveis e criticos. De
acordo com Pasqualini (2016a, p. 72), “[...] o periodo critico ou periodo de viragem
refere-se, em Ultima instancia, ao salto qualitativo que resultara na mudanca do tipo
de atividade dominante”. Justamente a mudanca da atividade dominante marcara a
transicdo a um novo periodo de desenvolvimento, ndo a idade cronoldgica da
crianca.

Leontiev (1987) afirma que essa mudanca ocorre, pois a crianga comeca a se
dar conta de que o lugar que ela ocupava no mundo das relagbes humanas no qual
esta inserida ndo corresponde mais as potencialidades que ele tém e, assim, ela

tende a modifica-lo:

Surge uma contradigdo explicita entre 0 modo de vida da crianca e suas
potencialidades, as quais ja superaram este modo de vida. De acordo com
isso, sua atividade é reorganizada e ela passa, assim, a um novo estagio de
desenvolvimento de sua vida psiquica (LEONTIEV, 2001b, p. 66).

A crianca compreende as relacfes estabelecidas, o que desencadeia a
mudan¢a no motivo de sua atividade, reestruturando seu psiquismo, ou seja, a
mudanca na situagéo social do sujeito e o desenvolvimento das FPS reestruturam o
sistema psiquico. Isso acarretara o surgimento de uma nova atividade dominante,
gue iniciara um novo estagio de desenvolvimento, mas que ndo elimina as
atividades anteriores, apenas ocupam lugar diferente na relacdo da crianga com o
meio (PASQUALINI, 2016a).

Essa restruturacdo do psiquismo corresponde a superacdo do periodo

anterior, lembrando que, na perspectiva dialética, o conceito de superacao refere-se
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a incorporacdo do que foi superado, ou seja, em cada novo periodo, as novas
formagbes psiquicas superam as anteriores e servem como base para o periodo
seguinte (PASQUALINI, 2016b), sendo isso que difere o termo etapa de periodos ou

estagios:

E por essa razdo que ndo falamos em etapas do desenvolvimento, mas sim
em periodos. Uma etapa se inicia quando se encerra a anterior, mas um
periodo comecga a ser gestado ainda durante o anterior, como uma linha
acessoria do desenvolvimento que vai paulatinamente se amplificando até
gue se converta em linha central de desenvolvimento na transicdo ao
periodo seguinte (PASQUALINI, 2016b, p. 106, grifos da autora).

A partir dos principios de Vigotski e Leontiev em relacdo a questdo da
periodizacdo, Elkonin (1987a) apresenta uma sintese do que € o desenvolvimento

psiquico:

Se trata, em primeiro lugar, o enfoque histérico dos ritmos de
desenvolvimento e da questdo sobre o surgimento de certos periodos da
infancia no curso do avanco histérico da humanidade. Em segundo lugar,
nos referimos ao enfoque de cada periodo evolutivo desde o ponto de vista
do lugar ocupado no ciclo geral do desenvolvimento psiquico infantil. Em
terceiro lugar, levamos em consideracéo o desenvolvimento psiquico como
um processo dialeticamente contraditério que n&o transcorre de maneira
evolutiva progressiva, mas que caracteriza por interrupcBes de
continuidade, por surgimento no curso do desenvolvimento de novas
formagBes. Em quarto lugar, a diferenciacdo, com crises obrigatorias e
necessarias, de pontos criticos no desenvolvimento psiquico que constituem
importantes indicadores objetivos da passagem de um periodo a outro. Em
quinto lugar, a diferenciacdo de passagens distintas por seu carater e, em
relagdo com ele, da presenca, no desenvolvimento psiquico, de épocas,
estagios e fases (ELKONIN, 1987a, p. 107).

E preciso, pois, dizer que Leontiev € o primeiro a apontar, a partir da categoria
de atividade principal: “[...] a brincadeira infantil, a atividade de estudo e o
treinamento especial ulterior ou o trabalho” (PASQUALINI, 2009, p. 38); como
atividades dominantes, porém Elkonin (1987a) foi quem avangou nos estudos sobre
a periodizacdo do desenvolvimento infantil , desde o nascimento até a juventude,
tendo como suporte a teoria da atividade formulada por Leontiev em relacdo as
forcas que movem o desenvolvimento e como premissa que o individuo aprende e
se desenvolve por meio da atividade dominante. Pasqualini (2009) cita Elkonin que

esquematizou, de forma mais detalhada, cada periodo do desenvolvimento:

[...] a época da primeira infancia, constituida pelo periodo da comunica¢éo
emocional direta com os adultos, seguindo da atividade objetal
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manipulatéria; a época da infancia caracterizada pelo jogo de papéis (na
idade escolar) e pela atividade de estudo (na idade escolar) e a
adolescéncia, constituida pelo periodo da comunicagdo intima pessoal,
seguida pela atividade profissional e de estudos (PASQUALINI, 2009, p. 39,
grifos da autora).

Dessa forma, € preciso ressaltar que, a cada transicdo de atividade
dominante, ou seja, a transicao entre os periodos de desenvolvimento, configura-se
um processo dialético de incorporagdo e superacgdo, pois aquilo que é superado é,
ao mesmo tempo, negado, conservado e transformado (PASQUALINI, 2016a). Para
a autora, esta concepc¢ao, ancorada na Teoria Historico-Cultural, possibilita distiguir
entre esséncia e aparéncia do desenvolvimento, que permitem compreender a l6gica
interna do desenvovilmento psiquico, além das caracteristicas de comportamento

externo:

Para além de arrolar e descrever as caracteristicas de cada periodo, a
teoria busca compreender por que essas caracteristicas — e ndo outras —
estdo presentes nesse periodo, desvelando a relacdo que existe entre as
diferentes caracteristicas que convivem no interior de um mesmo periodo e
iluminem sua génese e devir (PASQUALINI, 20164, p. 66).

A fim de conceber melhor a teoria de Elkonin (1987), a qual busca, pela
perspectiva histérica e dialética, entender a légica interna do processo de
desenvolvimento psiquico, apresentaremos o diagrama (Figura 1) elaborado pelo
pesquisador Angelo Antbnio Abrantes, que organizou, em forma de gréafico, a

sistematizacao (ou periodizacao) de Elkonin (PASQUALINI, 2016b).
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Figura 1: Sintese grafica da teoria da periodizacdo do desenvolvimento de D. B.
Elkonin
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Elaborado por: Angelo Antonio Abrantes, Departamento de Psicologia, Faculdade de Ciéncias, UNESP campus Bauru, 2012.

Fonte: Proposta pedagogica da educacado infantil do Sistema Municipal de Ensino de Bauru/SP:
Secretaria Municipal de Educacgéo (2016b).

De acordo com o exposto na Figura 1, € possivel visualizar trés épocas da
vida de uma pessoa: primeira infancia; infancia; e adolescéncia. Cada uma delas é
composta por dois periodos. A primeira infancia é constituida pelo peridodo do
Primeiro Ano de Vida e da Primeira Infancia. A infancia, pelo periodo da Idade Pré-
escolar e ldade Escolar; e, por fim, a época da Adolescéncia, com o periodo da
Adolescéncia Inicial e Adolescéncia. Ainda podemos observar que cada periodo é
caracterizado por uma atividade dominante, como ja mencionado anteriormente.

A comunicagcdo emocional direta é a atividade dominante do primeiro ano de
vida. A primeira infancia tem como atividade dominante a atividade objetal
manipulatoria. O jogo de papéis € a atividade dominante do periodo pré-escolar e a
atividade de estudo do periodo escolar. Por fim, a Comunicacgéo intima Pessoal e a
Atividade Profissional de Estudo governam o desenvolvimento psiquico na
adolescéncia.
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Para entender o porqué de cada época ser composta por dois periodos
diferentes, precisamos olhar a base do esquema grafico, que apresenta duas
esferas do desenvolvimento humano, a Afetivo-Emocional e a Intelectual-Cognitiva.
Para Elkonin (1987), € preciso superar o dualismo e o paralelismo existentes entre o
carater afetivo e intelectual do desenvolvimento no enfoque naturalista, pois, para o
autor, € de extrema importancia “[...] compreender o desenvolvimento psiquico da
crianga como um processo Unico e integral’® (ELKONIN, 1987a, p. 110, traducao
nossa). Desta perspectiva, Elkonin (1987a) une o carater afetivo ao intelectual,
apontando-0s como responsaveis do desenvolvimento psiquico.

Para Elkonin, alguns periodos se relacionam mais diretamente com a esfera
Afetivo-Emocional, em que prevalece a relacdo crianca-adulto social; e outros
periodos, mais relacionados com a esfera Intelectual-Cognitiva, em que prevalece a

relacéo crianga-objeto social. Nas palavras do autor:

Assim, no desenvolvimento infantil existem, por um lado, periodos em que
predominam o0s objetivos, motivos e normas das relagbes entre as pessoas
e; nesta base, o desenvolvimento da esfera motivacional e das
necessidades; de outro, periodos em que predominam procedimentos de
acdo com objetos socialmente elaborados e, a partir dai, a formacdo das
forcas intelectuais cognitivas das criangas, suas possibilidades técnico-
operacionais®® (ELKONIN, 1987a, p. 122, traducdo nossa).

E necessario, ainda, destacar o conceito de crise, apontado na Figura 1.
Como visto anteriormente, a passagem para cada novo periodo € marcada por um
periodo critico do desenvolvimento, que se apresenta como um salto qualitativo. As
crises duram um curto espaco de tempo, mas provocam mudancas bruscas na
personalidade da crianca e na relacéo desta com o meio (PASQUALINI, 2016a).

O periodo da crise € o momento no qual a crianca se conscientiza de que
pode evoluir no percurso de desenvolvimento, sendo um momento bastante
delicado, pois, por vezes, o adulto (sem perceber) intervém para que a crianca
permaneca no mesmo lugar no esteio das relagdes sociais, e a criangca mobiliza-se

contra isso. Diante deste quadro, é importante destacar que a crise deve ser vista

2 “[...] compreender el desarollo psiquico del nifio como processo Unico e integral” (ELKONIN, 1987,

. 110).
?2 “Asi, pues, em el desrollo infantil tienen lugar, por una parte, periodos en los que predominan los
objetivos, los motivos y las normasde las relaciones entre las personas y; sobre esta base, el
desarollo de la esfera motivacional y de las necessidades; por otra parte, periodos en los que
predominan los procedimientos socialmente elaborados de accion con los objetos y, sobre esta base,
la formacion de las fuerzas intelectuales cognoscitivas de los nifios, sus posibilidades operacionales
técnicas” (ELKONIN, 1987, p. 122).
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como um momento de desenvolvimento, no qual se oportunizam novas
possibilidades desafiadoras de a crianga se relacionar com o meio.

Com base nas discussdes estabelecidas até o momento, fica explicita a
importancia de se conhecer o desenvolvimento do psiquismo pela perspectiva da
Teoria Historico-Cultural, pois entender a periodizacédo neste contexto teérico implica
superar as teorias maturacionistas, que assinalam que o desenvolvimento é algo
espontaneo, desconsiderando fatores historico, social e cultural. Ancorado nesse
aporte tedrico, o sistema escolar terda condicbes para planejar estratégias
pedagdgicas que busquem o desenvolvimento adequado e esperado em cada
periodo da vida da pessoa.

No préximo subitem, apresentaremos algumas caracteristicas dos periodos
gue antecedem o periodo pré-escolar, pois a brincadeira de papéis sociais é
enegendrada nos periodos anteriores a ela, ou seja, essa atividade tem suas
premissas gestadas nas atividades dominantes de Comunicagdo Emocional Direta e

na Atividade Objetal Manipulatéria.

3.3.1 Primeiro ano de vida: Comunicagcdo Emocional Direta

A Comunicacao Emocional Direta é a atividade dominante da crianca em seu
primeiro ano de vida. Elkonin (2009) evidencia que a evolucdo da atividade ludica
estd estritamente ligada ao desenvolvimento da crianga, desde o nascimento.
Portanto, a coordenac¢do sensoério-motora é base do desenvolvimento da brincadeira
de papéis, capacidade desenvolvida a partir do momento em que o bebé comeca a
manipular objetos colocados a sua disposicdo, bem como a significacdo atribuida a
eles, pelo adulto.

Nesse periodo, a organizacao da vida do bebé esta atrelada a comunicacgao
direta com o adulto, porém este processo ndo se caracteriza por palavras, mas por
meio da expressdo das emocgfes e sentimentos do bebé. Neste sentido, Vigotski

(1996, p. 285-286) afirma que “[...] o desenvolvimento do bebé no primeiro ano
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baseia-se na contradicdo entre a maxima sociabilidade (em razdo da situacdo em
que se encontra) e suas minimas possibilidades de comunicacdo®®”.

A influécia dos adultos na vida do bebé €& de extrema importancia nesse
periodo, pois 0 aspecto emocional ndo esta apenas relacionado aos cuidados e a
satisfacdo das necessidades da crianca, mas também na orientacdo de suas agoes.
O bebé expressa suas emocgdes por meio do choro, de gestos e de movimentos e
tem suas necessidades supridas pelos adultos; compreendendo-se que, desta
forma, “[...] as primeiras interacoes do bebé com os adultos cuidadores se
caracterizam como interagcdes essencialmente emocionais” (PASQUALINI, 2016b, p.
112).

A comunicacdo, nesse periodo do desenvolvimento, apresenta carater
essencialmente emocional, pois ela € restrita a expressao das emocdes, tanto do
bebé quanto do adulto, em relacdo um ao outro, porém “[...] mais do que uma
comunicagdo baseada no entendimento mdatuo, trata-se de manifestacdes
emocionais, transferéncias de afetos, reacdes positivas ou negativas [..]"**
(VYGOTSKY, 1996, p. 303, traducéo nossa).

Tuleski e Eidt (2016, p. 54) afirmam que a percepcdo € a funcdo que
direcionara o desenvolvimento das demais func¢des psiquicas superiores, nesse
periodo, ou seja, ela sera a “[...] diretriz das demais fungbes psiquicas, as quais se
subordinardo a ela e se desenvolverdo na mesma medida que a refina. Podemos
dizer que essa é a primeira neoformagao”. Mesmo que a percepcao, nesse
momento, ndo tenha a mesma importancia que os sentimentos e as emocgoes, ela
deve ser amplamente estimulada, porque, por meio dela, a crian¢ca selecionara e
classificara os objetos que serdo disponibilizados a ela, sendo a base das proximas
atividades dominantes.

A patrtir dos cuidados que séo dispensados ao bebé, ele passa a se orientar
no mundo e vai aprimorando as proprias capacidades. Na relagdo com o adulto, o
bebé, ndo apenas tem suas necessidades supridas, como também organiza seu
contato com o meio social; o adulto proporciona a crianga 0 contato com 0s objetos

produzidos culturalmente.

23 «E| desarrollo del bebé en el primer afio se basa en la contradiccién entre su maxima sociabilidad

(debido a la situacibn en que se encuentra) y sus minimas posibilidades de comunicacién”
SVYGOTSKI, 1996, p. 286).

* “Mas que una comunicacién basada en el entendimiento mutuo, se trata de manifestaciones
emocionales, de transferencias de afectos, de reacciones positivas ou negativas [...]” (VYGOTSKI,
1996, p. 303).
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Para Elkonin (2009), a crianca comeca a manipular os objetos e, com isso,
avanca no movimento de apreensdo, sendo que essa atividade € mediada pelo
adulto, que provoca, na crianca, a percepcao visual, despertando o interesse dela,
principalmente ao disponibilizar novos objetos. Assim, a partir do momento em que a
crianga comecga a ampliar o desenvolvimento psicomotor e a se interessar, cada vez
mais, pelos objetos disponibilizados, comeca a surgir a atividade objetal
manipulatoria no interior da atividade dominante de comunicacdo emocional direta.
Nesta primeira exploracdo do objeto, a atividade da crianca € apenas imitativa, a

qual ira se complexificar, engendrando a brincadeira de papéis.

3.3.2 Primeira infancia: Atividade Objetal Manipulatoria

Conforme discutido no subitem anteiror, a centralidade do periodo do primeiro
ano de vida estava na relacdo crianca adulto-social. Agora, esse novo periodo,
denominado por Vigotski (1996) infancia precoce, terd como centro a relacédo crianca
objeto-social. Percebemos, na primeira infancia, o declinio da atividade de
comunicacdo direta e o surgimento da atividade objetal manipulatéria. Na primeira
infancia, que se inicia no final do primeiro ano de vida e perdura, aproximadamente,
até os trés anos de idade, a relacdo da crianca com o adulto muda de lugar, ficando
em segundo plano. Porém, a mediacdo dos adultos ainda tem grande relevancia
nesse periodo, pois séo eles que apresentarao as crian¢as o uso social dos objetos.
Martins (2012) afirma que, nesse periodo, ocorrem transformacdes relevantes: uma
em relacdo a crianca com os adultos; e a outra, em relacdo ao meio externo, que, de
acordo com Vigotski (1996), sdo mediadas pelo desenvolvimento da linguagem,
funcdo psiquica superior, que provoca mudanca na percepc¢do da crianca e se
destaca como a principal neoformacdo nesse periodo, a partir de significativas
transformacdes em seu psiquismo.

Elkonin (1987) destaca que, nesse periodo, ocorrem grandes conquistas,
determinadas pela centralidade no objeto, com a mediacdo do adulto. O autor afirma
que “[...] o dominio dessas acfes € impossivel sem a participacdo dos adultos que

mostram as criangas, realizando junto com elas. O adulto atua somente como
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elemento, ainda que as mais importantes da situacdo de acdo objetal® (ELKONIN,
1987, p. 116, traducéo nossa).

Nesse periodo, a relacdo com o adulto esta em segundo plano, porém, a
partir do interesse das criancas pelo objeto, quando o adulto ensinara a elas a forma
de utiliza-lo, a crianca compreendera o significado do uso do mesmo e, neste
processo, ela desenvolvera a linguagem. Para Vigotski (1996), no primeiro ano de
vida, a crianca ja é capaz de pronunciar sons ou até mesmo palavras, mas €, no
periodo entre os dois e trés anos de idade, que ela amplia seu vocabulario, gracas a
necessidade de compreender a funcao social dos objetos, por meio das palavras, na
relacdo com os adultos. Sobre isso, Chaves e Franco (2016) corroboram, ao

tecerem a seguinte ideia:

O desenvolvimento da linguagem enquanto meio de comunica¢do, como
possibilidade de compreensdo da fala dos adultos e expressdo de seus
desejos por meio de palavras, produz uma reorganizacdo da percepgao
infantil, pois a crianca passa a perceber os objetos no interior de um todo
que possui propriedades fisicas, mas também determinado significado
social (CHAVES; FRANCO, 2016, p. 114).

Durante o primeiro ano de vida da crianga, pensamento e linguagem tém o
desenvolvimento de forma independente, etapa denominada por Vigotski (1996)
como pré-linguistica; enquanto que o periodo da primeira infancia, de acordo com
Chaves e Franco (2016), é marcado pelo entrecruzamento do pensamento e da
linguagem, em funcdo da descoberta social do signo. Martins (2013a, p. 172) afirma
que “[...] a palavra passa a ocupar um outro lugar na vida da pessoa, imposto tanto
pela necessidade de comunicacdo em si, quanto pela necessidade de compreenséao
sobre o mundo”.

Vimos que, no final do primeiro ano de vida, a crianca jA comec¢a a manipular
0s objetos que séo disponibilizados a ela pelos adultos. Porém, essa manipulacao &
apenas externa, pois a crianga ndo compreende a funcéo social do uso do mesmo.
Neste periodo, a criangca comeca a apropriar-se da funcdo do objeto, constituida
pela experiéncia social. Pasqualini (2016b) contribui com apontamentos, ao

esclarecer:

2% «[.] claro que el dominio de estas acciones es imposible sin la participacién de los adultos que las

muestram a los nifios, las cumplen junto con éstos. El adulto actia s6lo como elemento, aunque el
maés importante, de la situacién de la accion objetal” (ELKONIN, 1987, p. 116).
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A particularidade da atividade objetal manipulatéria é, portanto, que por
meio dela a crian¢a se apropria da funcdo social do objeto, de seu signifi-
cado. O que estd em questdo € assimilar os modos socialmente
elaborados de acBes com objetos (PASQUALINI, 2016b, p. 120, grifos da
autora).

No periodo de desenvolvimento, a crianga se interessa por tudo o que a
circunda, e o adulto tem papel crucial de mostrar a ela 0 mundo, no momento que
nomeia os objetos e esclarece a funcédo social de cada um deles. Neste momento, o
adulto possibilita a transformacao dos objetos em instrumentos psiquicos, ou seja, a
acado de a crianca bater repetidamente com a colher na mesa se caracteriza em
movimentos repetitivos de simples manipulacéo, porém, a partir do momento em que
o adulto atribui o significado social da colher para a crianca e essa comeca a utiliza-
la para levar o alimento a boca, a colher transforma-se em instrumento da cultura.

Devemos destacar a fundamental importancia do adulto nesse processo, pois
nao basta disponibilizar objetos diversos a crianca para sua exploracéo, é preciso
ensina-la como agir com eles. Neste sentido, “[...] o adulto € justamente o portador
desses modelos de agdo” (PASQUALINI, 2016b, p. 122).

Nesse sentido, Martins (2012, p. 110) contribui, ao afirmar que as criancas
aprendem com os adultos a como agir com cada objeto, pois, por meio de imitacao,
elas “[...] tendem a reproduzir, muito fielmente, os atos que lhes sdo ensinados pelo
adulto, utilizando estritamente os mesmos objetos nas mesmas situacées em que
recebeu o modelo”.

Para a crianca nesse periodo, 0 que se destaca € aprender para que 0S
objetos servem, iniciando embrionariamente o processo de generalizacdo, pois,
dominando a palavra, a crianca é capaz de incorporar os significados dos objetos,
enquanto pensamento e linguagem se entrecruzam. A partir disso, a atividade
objetal comeca a diminuir, tendo em vista que, para a crianca, ndo basta mais
apenas compreender a funcdo social do objeto, mas se interessar por ele “[...] no
sentido social das acbes com o0s objetos, pelas relagcdes sociais no interior das
quais os objetos da cultura sao utilizados pelos adultos” (PASQUALINI, 2016b, p.
122, grifos da autora).

Surge, assim, uma nova necessidade: compreender as agbes dos adultos
com os objetos, fazendo com que comecem a se envolver no que, para elas, é

guase um jogo. Segundo Chaves e Franco (2016, p. 118), “[...] € dessa situagéo de
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quase jogo que se engendra a atividade dominante do proximo periodo”, qual seja, a

brincadeira de papéis sociais.

3.3.3 Infancia - Idade pré-escolar: Brincadeira de papéis sociais

Conforme o0 quadro da periodizacdo do desenvolvimento psiquico,
apresentado anteriormente (Figura 1), a época da infancia € marcada pela idade
pré-escolar e a idade escolar. A idade pré-escolar (4-5 anos de idade), foco dessa
pesquisa, apresenta como atividade dominante a brincadeira de papéis sociais®®. Por
meio dessa atividade, as criancas poderdo reproduzir os papéis sociais, dependo
das situacdes concretas, tendendo a integrar-se as atividades e vida dos adultos,
para sentirem-se pertencentes a esfera social. Martins (2006, p. 40) afirma que a
crianga “[...] brinca ndo apenas porque é divertido, embora também o seja; mas o
faz, acima de tudo, para atender um dos mais fortes apelos humanos: o sentido de
pertenca social”. Nesse periodo, a relagdo da crianga com o adulto volta a ser
central, visto que ela desenvolvera sua atividade por meio modos de acdo dos
adultos e interacdo desses com 0s objetos, observados pela crianca.

No referido periodo, a crianca passa da manipulacdo do objeto, atividade
dominante do periodo anterior, para organizar e dirigir acbes com 0s objetos
(LAZARETTI, 2016). Para que a crianca aprenda o modo de agir com 0s objetos, &
necessaria a intervencao direta do adulto que demonstrard a crianca a utilizacdo
social dos mesmos.

Na brincadeira de papéis sociais, as criancas imitam os adultos, elas ndo s6
se interessam pelo significado social do objeto, mas também como esses séo
utilizados pelos adultos no interior das relag6es sociais. Assim, a crianga fazer aquilo

que o adulto faz caracteriza essa atividade dominante, significando que “[...] a

% Assim como Lazaretti (2008), também utilizaremos, nesse trabalho, o termo brincadeira de papéis
sociais, entendendo que esse se relaciona ao conteldo dessa atividade estritamente ligada ao
brincar. O termo Jogo, em russo, é sindnimo de brincadeira, mas, ao ser traduzido para o portugués,
percebemos a diferenca entre os termos, visto que a brincadeira ndo possui um fim em si mesma e
apresenta regras implicitas e papéis definidos; diferentemente do jogo que apresenta regras
explicitas e pré-estabelecidas historica e socialmente e se dirige a um resultado. Porém, nas cita¢des
diretas, serdo utilizados os termos Jogo, jogo de papéis e Jogo protagonizado, respeitando-se o texto
original.
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crianca vé o adulto, sobretudo pelo lado de suas fungdes. Quer atuar como o adulto,
sente-se dominada por esse desejo” (ELKONIN, 2009, p. 404). Porém, a realidade
objetiva apresenta a crianca restricdes, acarretando uma contradi¢éo, a crianca nao
pode fazer certas atividades que os adultos realizam.

Nesse sentido, Leontiev (2001a) esclarece que a brincadeira aparece como
solugdo para essa contradicdo, pois ela permite que a criangca possa agir com 0S
objetos da maneira como os adultos fazem, em razdo da impossibilidade fisica e
psiquica de realiza-la efetivamente, ou seja, a acéo ludica®’ que permitira a crianca
resolver essa divergéncia entre agir e seu impedimento operacional.

O fato de se caracterizar como uma atividade ndo produtiva permite que a
brincadeira seja a solucdo para essa contradicdo, ou seja, a finalidade da
brincadeira de papéis sociais € ela propria, ndo existe outro objetivo ou um resultado
a ser atingido, é o processo em si, a acao propriamente dita que é importante. Neste
sentido, Pasqualini (2016b) corrobora com a seguinte afirmacao:

N&o importa que a acdo de cozinhar na brincadeira ndo produza algo que
possa efetivamente alimenta-la ou que a acdo de dirigir ndo transporte a
crianga objetivamente para outro lugar; importa a realizacdo da acdo em si
mesma, o ato de cozinhar ou dirigir e seu conteddo social, e ndo seu
resultado (PASQUALINI, 2016b, p. 130).

7

Dessa forma, por meio dessa atividade, a criangca é destituida da
operacionalizagcdo complexa real (que ela ainda ndo domina), do adulto com o
objeto, mas que permite a ela 0 acesso mais amplo a essa realidade.

Leontiev (2001a) enfatiza que ndo é o resultado da brincadeira que leva a
crianca a brincar aquilo que estimula a atividade, mas seu motivo est4 no proéprio

processo:

Quando, por exemplo, uma crianga bate com uma vara ou constroi blocos, é
claro que ela ndo age assim porque essa atividade leva a um certo
resultado que satisfaz a alguma de suas necessidades; o que motiva a agir
nesse caso aparentemente é o conteldo do processo real da atividade dada
(LEONTIEV, 20014, p. 119).

?" A acdo ludica, conforme explica Elkonin (2009), é um tipo especial de acdo cujo sentido é
transmitido de forma sintética e abreviada. Por exemplo, quando as criangas estdo brincando de
escola, a crianca que interpreta a acdo real da professora, passando a licdo; para isso, basta que
faga um gesto que sintetize a acdo real da professora, escrevendo a ligdo. Quando olha os cadernos,
pode folhear um caderno imaginario, executando a¢es que transmitem a ideia de folhear o caderno.
O importante é transmitir o sentido da acdo para as outras criancas que interpretam os alunos
(MARCOLINO; BARROS; MELLO, 2014).
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Dessa maneira, compreendemos que a reproducdo da atividade humana
move a brincadeira, sendo a necessidade que a criangca tem em operar 0s objetos
como os adultos fazem. Nas palavras de Lazaretti (2016, p. 132, grifos da autora),
“brincar € representar o homem”.

E preciso esclarecer que, no periodo anterior (atividade objetal manipulatdria),
a crianca manipulava os objetos disponibilizados pelos adultos, de acordo com sua
funcao social, e que, no periodo pré-escolar, os objetos utilizados continuam sendo
0S mesmos, eles ndo se alteram; altera-se o sistema de relacédo das criangcas com a
realidade, acarretando um novo significado social da relagdo da crianga com a
realidade:

Essa transicdo do brincar com os objetos para a brincadeira de papéis
sociais € caracterizada por uma contradi¢do; a crianga possuia e continua
possuindo os mesmos brinquedos, como bonecos, pequenos automoveis,
guebra-cabecas, forminhas para bolo etc., e as préprias a¢fes realizadas
com eles em nada se altera; a crian¢a dava banho na boneca, dava-lhe de
comer e a punha na cama para dormir. Mas o que aconteceu entdo? Esses
objetos e atos com eles realizados estdo agora inseridos em um novo
sistema de relagBes da crianca com a realidade, adquiriram objetivamente
um novo significado social: ocorre a conversdo da menina em mamae, da
boneca em filha, e os atos de dar de comer e preparar a comida
transformaram-se em reponsabilidade da criangca (LAZARETTI, 2016, p.
132).

Diante disso, podemos entender que a brincadeira de papéis sociais, cujo
cerne esta no mundo das pessoas e suas relacdes (LAZARETTI, 2016), é o caminho
pelo qual a crianga penetra nesse mundo, desvelando e atribuindo significados a ele.
Por meio da brincadeira, a crianca pode ndo s6 reproduzir, mas criar e recriar as
atividades dos adultos, suas formas de se relacionar e seu trabalho, entendendo as
funcdes e regras sociais que governam a vida dos adultos (a realidade), mas se as
condicdes forem dadas, (MUKHINA, 1996).

Umas das conquistas que tera grande importancia para o préximo periodo é o
autocontrole da conduta, constituindo um aspecto relevante a ser apontado aqui. Ao
controlar seus desejos, a crianga abdica de seus desejos e impulsos imediatos, para
poder desempenhar fielmente o papel assumido, seguindo as regras de conduta
implicitas no interior das rela¢des sociais. Desta forma, ela passa a obrigar-se a ter
controle consciente das proprias agdes, “[...] ao brincar como se fosse motorista, por
exemplo, a crianca esforca-se para reproduzir acdes e controla-las, e isso é a base

para a formagao da consciéncia” (LAZARETTI, 2016, p. 133, grifos da autora).
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Neste momento, ela comega a perceber que ainda nao é um adulto, “[...] d&-
se conta de que ainda € crianca por meio do jogo, de onde emana a nova razao de
chegar a ser adulto e exercer de fato suas funcgdes” (ELKONIN, 2009, p. 405). E
nesse momento, no final da idade pré-escolar, a crianga sente “[...] o desejo de ir a
escola e comecar a realizar um trabalho sério e apreciado pela sociedade. Para a
crianga, esse € o caminho para a idade adulta” (ELKONIN, 2009, p. 405), tornando-
se a base da formacdo da atividade de estudo que guiard o desenvolvimento
psiquico do préximo periodo, a Idade Escolar.

Na proxima secdo, nos aprofundaremos na teoria sobre a brincadeira de
papéis sociais, génese, contetdo, importancia para o desenvolvimento psiquico das
criancas de gquatro a cinco anos de idade, assim como apresentaremos algumas
possibilidades de intervencdo extraidas das obras de Elkonin (2009) e Brigatto
(2018), com o intuito de contribuir com a organizagdo do trabalho docente,
exemplificando como o professor da Educagéao Infantil pode planejar essa atividade.
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4 BRINCADEIRA DE PAPEIS SOCIAIS COMO PROMOTORA DO
DESENVOLVIMENTO PSIQUICO NA IDADE PRE-ESCOLAR

Na secdo anterior, fizemos uma retomada dos principios fundamentais da
Teoria Historico-Cultural, sobre a génese e principais conceitos como o0
desenvolvimento do psiquismo, as func¢des psiquicas e a zona de desenvolvimento
préximo, o papel da atividade no desenvolvimento do psiquismo e, por fim,
abordamos a questdo da periodizacdo do desenvolvimento humano e respectivas
atividades dominantes, com o objetivo de compreender como a Teoria em destaque
contribui para o entendimento do desenvolvimento infantil.

Nessa secdo, apresentaremos, brevemente, a origem historica da brincadeira
de papéis sociais, ancorados, principalmente, nos estudos de Daniil Borissowitsch
Elkonin (1969; 1987; 2009) e de seus colaboradores, que aprofundaram os
pressupostos das pesquisas de Vigotski sobre a brincadeira infantil. Desta maneira,
o intuito aqui € analisar como a brincadeira de papéis sociais contribui para o
desenvolvimento psiquico da crianca de quatro a cinco anos, foco dessa pesquisa.

Especificamente, abordaremos a importancia da brincadeira de papéis, a
evolucdo, os niveis de desenvolvimento, o conteldo, as conquistas psiquicas

relacionadas a essa atividade dominante e sua organiza¢cédo no espacgo escolar,

4.1 SURGIMENTO DA BRINCADEIRA DE PAPEIS SOCIAIS E SUA TESE
CENTRAL: UM BREVE PERCURSO HISTORICO

Daniil Borisovich Elkonin (1904-1984) foi um pesquisador russo, integrante da
Escola de Vigotski, mencionada na secdo trés dessa pesquisa. Elkonin deu
continuidade as pesquisas de Vigotski, especificamente no que concerne a
brincadeira no desenvolvimento infantil.

Elkonin nasceu em 29 de fevereiro de 1904, em uma pequena aldeia da
provincia de Poltava, na Ucrania. Realizou seus estudos e pesquisas num periodo
pré-revolucionario, que aspirava a construcdo de uma nova sociedade, de um novo
homem, ancorado nos principios do socialismo, tendo como base tedrico-
metodoldgica o marxismo (LAZARETTI, 2008).
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Lazaretti (2008) registra que, em 1924, Elkonin iniciou o curso de Psicologia,
no Instituto Pedagdgico de Herzen, e, por volta de 1932, conheceu Vigotski e passou
a trabalhar como seu auxiliar, pesquisando sobre problemas da brincadeira no

desenvolvimento infantil:

Em fins de 1932, expus as minhas conjeturas aos estudantes em uma
conferéncia no Instituto Pedagogico Herzen de Leningrado. Os meus
critérios foram alvo de uma critica bastante dura; o Unico que apoiou as
teses fundamentais foi Liev Semidnovitch Vigotski (que naquela época vinha
a Leningrado realizar conferéncias e dirigir os cursos de po6s-graduacéo),
com quem eu trabalhava como auxiliar (ELKONIN, 2009, p. 3).

Essa relacdo durou até a morte prematura de Vigotski, em 1934, periodo em
gue Elkonin conheceu Leontiev e comecou a trabalhar com ele.

Durante toda a vida, Elkonin pesquisou varios temas como a “[...] histéria da
infancia, a periodizacdo do desenvolvimento infantil, a psicologia do jogo, o
desenvolvimento da linguagem, investigacdes de como a crianca aprende a ler [...]
entre outros” (ARCE; SIMAO, 2006, p. 65).

Apesar de seu reconhecimento no cenario exterior, no Brasil, os estudos de
Elkonin s&o pouco explorados, provavelmente por causada escassez de trabalhos

traduzidos, tendo destaque apenas sua obra “Psicologia do Jogo”?®

, publicada em
1978 e traduzida para o portugués apenas em 1998.

Nessa obra de Elkonin (2009)*°, o autor apresenta sua tese sobre o
desenvolvimento da brincadeira de papéis sociais e é possivel também compreender
a origem histérica e social da brincadeira, assim como sua importancia no
desenvolvimento infantil. O autor, apds décadas de pesquisas, buscou compreender
a natureza da brincadeira em relagdo aos aspectos historicos, bem como a evolucéo

da mesma.

%% A obra Psicologia do Jogo é resultado de mais de meio século de investigacbes tedricas e
experimentais de Elkonin e reine uma coletanea de trabalhos produzidos pelo autor no decorrer de
sua carreira cientifica. No Brasil, essa € a sua Unica obra traduzida, com problemas na traducéo do
termo. Na RuUssia Jogo e brincadeira tem o mesmo conceito, mas ao ser traduzido para o Brasil as
palavras brincadeira e jogo apresentam sentidos diferentes. O livro traceja, em suas paginas, como
procederam aos estudos sobre a brincadeira infantil, do interesse inicial de Elkonin, ao observar como
as filhas brincavam, e das teses lancadas por Vygotsky na conferéncia ministrada no Instituto
Pedagégico de Herzen, em Leningrado, intituladas O papel da brincadeira no desenvolvimento
psiquico da crianca, em 1933. Dessas duas vias fundamentais principiadas, os estudos foram
ganhando forma e contaram com inimeras contribuicdes dos psicologos Leontiev, Lukov, Fradkina,
Slavina e outros (LAZARETTI, 2008).

? Nesse trabalho, utilizamos a segunda edigdo da traducdo da obra “Psicologia do Jogo”, ano de
2009, de Daniil B. Elkonin.
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Elkonin (2009) discorre sobre a origem da brincadeira de papéis, apontando
que esta surge a partir da divisdo social do trabalho. Com a evolucdo historico-
social, o lugar que a crianca ocupa na sociedade se altera e, por este motivo, em um
dado momento, a crianca € impossibilitada de participar, de forma direta, da
atividade dos adultos. Assim, para que pudesse participar de forma similar, a crianca
passa a imitar as rela¢cées dos adultos com os objetos e destes com os outros, por
meio da brincadeira de papéis sociais. Neste contexto, o autor lanca sua tese mais

importante sobre a origem da brincadeira de papéis sociais:

[...] pode-se formular a tese mais importante para a teoria do jogo
protagonizado: esse jogo nasce no decorrer do desenvolvimento historico
da sociedade como resultado da mudanca de lugar da crianca no sistema
das relagbes sociais. Por conseguinte, é de origem e natureza sociais
(ELKONIN, 2009, p. 80).

Com essa tese, Elkonin (2009) opbe-se as teorias biologizantes, que se
apoiam nos instintos e impulsos primarios da criancga, para explicar a manifestacao
da brincadeira de papéis sociais. Tais teorias desconsideram que “[...] a base do
jogo é social devido precisamente a que também o0 sdo sua natureza e origem, ou
seja, a que o0 jogo nasce das condicdes de vida da criangca em sociedade”
(ELKONIN, 2009, p. 36).

A origem da brincadeira de papéis sociais também é abordada por outros

autores como os da citagao a seguir:

O jogo protagonizado surge com a nova posi¢cdo social da crianga: como
ndo pode ser inserida na sociedade através de uma atividade diretamente
Gtil, ela reconstitui, por meio do jogo, esferas da vida adulta que nao lhe
estdo diretamente acessiveis. Assim, 0 uso dos objetos, as rela¢des sociais
e suas regras, que eram aprendidos pela crianca, no interior da atividade
produtiva, serdo agora aprendidos no jogo protagonizado que acontece no
coletivo de criangas (BARROS; MARCOLINO; MELLO, 2014, p. 98).

Segundo Elkonin (1987b; 2009), o prolongamento da infancia deve-se a essas
transformacdes histéricas e sociais, acarretando no surgimento da brincadeira de

papéis, que marca um novo periodo de desenvolvimento da crianga, o periodo pré-

escolar. De acordo com o autor:

Com o jogo protagonizado, comec¢a também um novo periodo no
desenvolvimento da crianca, o qual pode ser justificadamente denominado
de periodo dos jogos protagonizados e recebeu na moderna psicologia
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infantil e na pedagogia o nome de periodo de desenvolvimento pré-escolar
(ELKONIN, 2009, p. 80).

Esse periodo é caracterizado por ser 0 momento em que a criangca se
interessa pelas ocupacdes dos adultos e pelas relagdes que eles estabelecem entre
si mesmos no decorrer de suas atividades. A conduta de representar papéis nao
surge a partir de uma situagao inventada ou criada pela crianca, ela esta calcada na
reproducdo das relacdes humanas, por meio de objetos utilizados na brincadeira,
substitutos aos reais, ou seja, € por meio da brincadeira de papéis sociais que “[...]
acontece a reconstituicao pela crianca da atividade social que ela busca representar”
(MOYA; SFORNI; MOYA, 2019, p. 123).

Com base em pesquisas, Elkonin (2009) observa que nao se encontrava a
pratica do “[...] jogo protagonizado em sua forma evoluida” (ELKONIN, 2009, p. 75)
em criangas pertencentes a sociedades menos desenvolvidas ou com nivel primitivo
de desenvolvimento, pois a crianga nao tinha necessidade de praticar o jogo, em
razdo do fato de, desde muito cedo, elas entrarem na vida em sociedade, por
conduta dos adultos ou por si mesmas. Nao havia um limite estabelecido entre
adulto e crianca, elas tornavam-se independentes precocemente, em razdo das
condi¢cdes de sua vida e do lugar que ocupavam na sociedade naquela época.
Nessas sociedades, “[...] com uma organizagdo comunitaria primitiva do trabalho, as
criancas incorporam-se muito cedo ao labor produtivo dos adultos, participando nele
na medida de suas forgas” (ELKONIN, 2009, p. 56).

Nesse sentido, Elkonin (2009) assevera que as brincadeiras das criancas
praticamente eram inexistentes e que seus jogos ndo eram protagonizados, que elas
se exercitavam por conta prépria, utilizando ferramentas desenvolvidas para adultos,
em tamanhos reduzidos, levando-as a aperfeicoar seu manejo. Nas palavras do

autor:

[...] essa vida independente das criancas consiste, primeiro, em que se

exercitem por conta propria com ferramentas de tamanho reduzido e,

depois, em que as empreguem diretamente em condi¢cdes 0 mais parecidas

possivel com aquelas que os adultos as utilizavam (ELKONIN, 2009, p. 74).

O autor ainda esclarece que, no caso de os exercicios adquirirem carater de

jogos a partir do manejo dos instrumentos dos adultos, esses eram esportivos e de

competicdo e ndo jogos protagonizados ou de papéis (ELKONIN, 2009).
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A forma como era organizado o trabalho nessas sociedades primitivas
possibilitava a crianca inserir-se muito cedo no mundo do trabalho e, por essa razéo,
nao havia a necessidade de elas reproduzirem as relacdes sociais, pois ja estavam
inseridas nesses vinculos, faziam parte deles, portanto a brincadeira de papéis
sociais inexistia.

Porém, com a complexificagdo das ferramentas de trabalho e de producéo, a
sociedade comecou a se organizar de forma diferente, com nova divisdo do trabalho.
Decorrentes dessas mudancas, a posi¢ao da crianca na sociedade alterou-se, sendo
afastada paulatinamente do mundo dos adultos (trabalho) e, também, postergada a
aprendizagem do uso das ferramentas.

De acordo com Elkonin (2009), ndo € possivel determinar, com precisao, 0
momento do surgimento da brincadeira de papéis sociais, pois sua origem “[...] pode
ser diferente entre os diversos povos, segundo as condi¢des de sua existéncia e as
formas de passagem de uma fase inferior a outra superior” (ELKONIN, 2009, p. 78).

O primordial € compreender que o surgimento da brincadeira esta relacionado
as condicbes sociais concretas da vida da crianca em sociedade e nado aliada a
fatores bioldgicos: “O seu nascimento esta relacionado com condi¢des sociais muito
concretas da vida da crianga na sociedade e ndo com a agdo de energia instintiva
inata, interna, de nenhuma espécie” (ELKONIN, 2009, p. 80), afastando-se de
premissas que afirmam que essa atividade é inata ou espontédnea na crianca,
afirmacdes estas muitas vezes encontradas nos documentos que norteiam o fazer
pedagdgico das escolas de educacao infantil.

Nessa direcéo, ao diferenciar a atividade ludica dos animais da atividade das
criancas, Leontiev (2001a, p. 120) pontua que “[...] a brincadeira da crianga nao é
instintiva, mas precisamente humana, atividade objetiva, que, por constituir a base
da percepcdo que a crianca tem do mundo dos objetos humanos, determina o
conteudo de suas brincadeiras”.

E preciso destacar, ainda, que a cultura influencia de maneira decisiva na
brincadeira de papéis sociais. Assim, a brincadeira manifesta-se de formas
diferentes em relacdo ao tema que evoca, uma vez que o tema da brincadeira esta
relacionado a realidade cultural, em que a crianga se encontra inserida. Por essa
razdo, € imprescindivel a intervencdo do professor na ampliagdo dos repertorios
culturais humanos, caracterizando-se como uma das principais implicagdes

possiveis para a Educacéao Infantil.



97

Leontiev (2001b) enfatiza o aspecto decisivo das circunstancias da vida
concreta da crianga no desenrolar da brincadeira, alterando seu tema, ou seja, as
criancas brincam, mas o fazem de forma diferente, de acordo com o préprio contexto
socio-historico e cultural.

Marcolino e Mello (2015) sinalizam que a crianga estrutura a brincadeira, com
base naquilo que conhece sobre a realidade social em que estd inserida. Desta
maneira, a crianca de grandes centros urbanos reproduzira, em suas brincadeiras,
tematicas diferentes de uma crianca pertencente a uma comunidade ribeirinha ou de
pescadores, por exemplo. Transcrevemos Elkonin (2009), com o0s seguintes

apontamentos:

Uma vez que a atividade concreta das pessoas e suas relacbes sao
variadissimas na realidade, também os temas dos jogos sdo muito
diversificados e cambiaveis. Nas diferentes épocas da histéria, segundo as
condicdes socio-histéricas, geogréficas e domésticas da vida, as criangas
praticaram jogos de temética diversa. Sao diferentes os temas dos jogos
das criancas das diferentes classes sociais, dos povos livres e dos povos
oprimidos, dos povos nérdicos e meridionais, dos que habitam em regides
arborizadas ou desérticas, dos filhos de operérios industriais, de
pescadores, de criadores de gado ou de agricultores. Inclusive uma mesma
crianga muda os temas de seus jogos segundo as condi¢fes concretas em
gque se encontra temporariamente (ELKONIN, 2009, p. 34-35).

Assim, ha indicios de que os temas das brincadeiras de papéis ndo séo
iguais, diferindo entre si mesmas em razao da localizacdo geografica, do momento
histérico e da classe social em que a crianca esta inserida, comprovando que as
condi¢cdes materiais sdo basilares nos temas das brincadeiras de papéis sociais
(MOYA, SFORNI; MOYA, 2019).

Porém, € preciso esclarecer que, mesmo existindo diferenca entre os temas
das brincadeiras, ou seja, 0 assunto que a crianga estara reconstituindo, o contetdo,
0 aspecto central, € o mesmo, ou seja, “[...] apesar da variedade de temas, todos
eles contém, por principio, 0 mesmo conteludo, ou seja, a atividade do homem e as
relagdes sociais entre as pessoas” (ELKONIN, 2009, p. 35).

Para Elkonin (2009), a reconstituicdo que a crianca realiza da atividade dos
adultos possui uma técnica ladica original. A crianca utiliza objetos ludicos que
substituem os reais, por meio da acao ladica. O autor ainda afirma que néo se sabe
com exatiddo como as criangas aprendiam essa técnica, mas certamente ndo era

fruto da capacidade criativa da criangca, mas, provavelmente, elas inspiraram-se na



98

arte dramética dos adultos, que a utilizavam para representar as esferas da vida
social.

Dessa maneira, 0 autor ressalta que as raizes histéricas da brincadeira de
papéis se encontram tanto no trabalho quanto na arte, “[...] pode-se supor com pleno
fundamento que as criangas herdaram a técnica ludica das formas primitivas de arte
dramatica” (ELKONIN, 2009, p. 82). Neste sentido, possivelmente a arte dramatica
primitiva influenciou significativamente o desenvolvimento da brincadeira de papéis.

Elkonin (2009) assinala, ainda, que, para compreender a importancia da
brincadeira de papéis sociais para o0 desenvolvimento psiquico da crianca, é

necessario conhecer a natureza e o contelido dessa atividade e assevera:

O objetivo de nossa pesquisa é a natureza e o contelido do jogo de papéis,
a psicologia dessa forma evoluida de atividade ludica, sua origem, seu
desenvolvimento e decadéncia, sua importancia para a vida e o
desenvolvimento da crianga como futura personalidade (ELKONIN, 2009, p.
21).

Porém, para que o autor pudesse trilhar esse raciocinio e formular sua tese
sobre a brincadeira, utilizou, como base, diversos estudos, que, por quase meio
século, objetivaram criar uma teoria geral sobre essa atividade. Em suas pesquisas,
observou os estudos pautados em concepcdes biolégicas que ndo consideravam a
histéria do desenvolvimento ontolégico humano, assim como se ancorou nhas
contribuicdes soviéticas para escrever seus postulados.

Segundo Leontiev (2001a), foram muitos os estudiosos da psicologia que se
propuseram a pesquisar sobre a brincadeira como Grosss, Stern, Dewey, Kofka,
Freud e Piaget. Entretanto, Elkonin (2009) assinala que, embora eles tenham
contribuido de forma significativa em relacédo a teoria do jogo, ndo avancaram, por
afirmar que as brincadeiras infantis eram de origem inata e instintiva. Para esses
estudiosos, o desenvolvimento das criangas se iguala ao dos animais, entendendo
gue o desenvolvimento psiquico ocorre a partir da adaptacao do sujeito ao ambiente.
Esses estudiosos ainda consideram a existéncia de dois mundos paralelos de
desenvolvimento, o mundo das criangas e o dos adultos.

Em contraposicdo a esse pensamento, a teoria de Elkonin (2009) defende a
ideia de que, incialmente, a crian¢ca néo € inserida imediatamente nas relagbes com
os adultos, os quais vao inserindo-as gradativamente no contexto das vivéncias de

seu entorno. Desta maneira, a brincadeira refletira essa esfera de relagdes, ou seja,



99

nao se trata de um mundo subjetivo paralelo, pois o0 mundo da crianca reflete o
mundo objetivo do adulto, onde o objeto da atividade da crianca é o adulto, como ele
age, com que finalidade e as relacdes que se estabelecem nesse agir, ou seja, a
finalidade da brincadeira esta relacionada em agir como o adulto, ndo ser um adulto,
mas agir como ele (ELKONIN, 2009).

Diante disso, podemos perceber a contribuicdo da Teoria Histérico-Cultural,
uma vez que tanto a brincadeira, quanto a crianca estdo intrinsicamente
relacionadas com o meio social em que a mesma esta inserida.

Elkonin (2009) destaca que alguns estudiosos se dedicaram a elaboracdo de
uma teoria geral da brincadeira, tentando elucidar a importancia dessa atividade
para a formacdo da personalidade infantil. No entanto, a real influéncia vem
especialmente de Vigotski e de Leontiev. Martins (2006) corrobora no entendimento

do termo personalidade, por meio das assergoes:

A palavra personalidade é considerada aqui no sentido do ser total, que se
manifesta naquilo que a pessoa sente, pensa e faz nas diferentes situacdes
sociais de seu desenvolvimento. A personalidade é, portanto, uma formagéo
psicoldgica que se vai constituindo enquanto resultado das transformagdes
das atividades que engedram as relagfes vitais do individuo com 0 mundo
fisico e social (MARTINS, 20086, p. 2).

As pesquisas de Vigotski (1995) sobre o desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores dao base para a compreensdo da brincadeira, enquanto
atividade preponderante para o desenvolvimento da crianca pré-escolar, ou seja,
para o estudioso, a brincadeira, nesse periodo, impulsiona a crianca para futuras

conquistas psiquicas. Nas palavras de Vigotski sobre a condicdo preparatéria da

brincadeira para a atividade futura:

Se nos referirmos ao homem primitivo, veremos que nos jogos das criancas
sobreleva a sua preparacdo profissional para a atividade futura: a caca,
seguir o rasto das feras e a guerra. O jogo da criatura humana também esta
orientado para a atividade futura mas, principalmente, a de caréater social. A
crianca vé a atividade dos adultos que a rodeiam, imita-a e transforma-a em
jogo, e no jogo adquire as relagBes sociais fundamentais e frequenta a
escola do seu futuro desenvolvimento social (VIGOTSKI, 1931, p. 459 apud
ELKONIN, 2009, p. 199).

De acordo com Elkonin (2009), os estudos de Vigotski foram os que mais se
aproximaram de desvendar a natureza psicolégica do jogo, necessitando de

aprofundamento. Ja a influéncia de Leontiev (1987; 2001a) ocorreu por meio dos
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postulados sobre a teoria da atividade os quais se tornaram base para a elaboracao
da periodizacao do desenvolvimento.

Com isso, ao se ancorar nas contribuicbes desses estudiosos soviéticos,
Elkonin (2009) ressalta os avancos realizados na direcdo de superar as teorias de
base natural e psicologica a respeito da compreensdo da brincadeira e, ainda,
apresenta o entendimento sobre a forma como a atividade principal da crianga

reflete sua realidade social. De acordo com esse autor,

[...] no jogo protagonizado influi, sobretudo, a esfera da atividade humana,
do trabalho e das relacbes entre as pessoas e que, por conseguinte, 0
conteddo fundamental do papel assumido pela crianga é, precisamente, a
reconstituicdo desse aspecto da realidade (ELKONIN, 2009, p. 31).

A partir do momento em que a crianca penetra nesse conteudo humano, ao
protagonizar a atividade do adulto, revela-se o sentido social desse trabalho, ou
seja, a esfera da realidade, definida pela atividade humana, influencia a conduta da
crianca na brincadeira de papéis sociais. Desta maneira, a origem da brincadeira de
papéis esta atrelada a acdo educativa realizada pelo adulto, no ensinamento da
utilizacdo dos objetos, como também na relacédo estabelecida entre as pessoas. De
acordo com Elkonin (2009), a base da brincadeira ndo é constituida pelo modo como
0s objetos e a forma sao utilizados, mas pelas relacdes que se estabelecem entre as

pessoas, por intermédio do uso dos objetos:

[...] a base do jogo protagonizado em forma evoluida n&o é o objeto, nem o
seu uso, nem a mudanca de objeto que o homem possa fazer, mas as
relacbes que as pessoas estabelecem mediante as suas acdes com 0s
objetos; ndo é a relagdo homem-objeto, mas a relagdo homem-homem. E
como a reconstituicdo e, por essa razdo, a assimilagdo dessas relagbes
transcorrem mediante o papel de adulto assumido pela crianga, s&o
precisamente o papel e as ag¢bes organicamente ligadas a ele que
constituem a unidade do jogo (ELKONIN, 2009, p. 34, grifos do autor).
Elkonin (2017) afirma que o principal significado da brincadeira de papéis é
possibilitar que a crianca modele as relagdes entre as pessoas. A preocupacdo da
crianga, ao brincar, ndo é aprender a utilizar os objetos ou realizar as operacdes
idénticas as dos adultos, mas o foco esta nas relagdes que se estabelecem entre si,
ao se utilizar os objetos.
Na brincadeira, o desenvolvimento do papel social sinaliza a compreensao da

crianga com relacdo a atividade do homem, por isso, sua extrema importancia
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enquanto unidade fundamental da brincadeira, que se caracteriza como a
reconstituicdo dos papéis sociais dos adultos. Neste sentido, de acordo com Elkonin
(2009), por exemplo, na brincadeira as criancas em idade pré-escolar, o fundamental
€ o papel que assumem e, durante a interpretacdo do proprio papel, a crianca

transforma suas acdes e atitudes diante da realidade.

4.2 A RELEVANCIA DO PAPEL E DO MOTIVO NO DESENVOLVIMENTO DA
BRINCADEIRA

Elkonin (2009) defende que ndo é a autoafirmacéo e o prazer, baseados na
prépria crianca e em suas emocdes, que a coloca em acgdo, estas questdes sao
secundarias e resultantes da atividade ludica e, portanto, é fundamental esclarecer
os verdadeiros motivos e objetivos dessa atividade. Assim, o0 autor esclarece em que

se baseiam os reais motivos da brincadeira de papéis sociais:

[...] o centro da situacdo ludica é o papel assumido pela crianca. O papel
determina o conjunto das ac¢fes realizadas pela crianca na situagéo
imaginaria. Também é o adulto, cuja atividade a crianca reproduz. Assim, o
objeto da atividade da crianca no jogo é o adulto, o que o adulto faz, com
gue finalidade o faz e as relagbes que estabelece, ao mesmo tempo, com
outras pessoas [...] as motivac¢des principais do jogo: agir como o adulto [...].
Entretanto, para que essas motivacdes aparecam, € preciso separar a
crianga do adulto na mesma medida em que o adulto é para a crianga um
modelo [...] (ELKONIN 2009, p. 204).

Assim, podemos afirmar que o papel e as acbes que dele decorrem
constituem a unidade fundamental e indivisivel do desenvolvimento e forma da
brincadeira, pois, a partir do momento em que as criancas se tornam capazes de

conduzir (operacionalizar) as acfes ludicas, tentando agir da mesma forma que o

adulto (motivo), materializa-se a brincadeira:

[...] pode-se afirmar que s&o justamente o papel e as acdes dele
decorrentes o que constitui a unidade fundamental e indivisivel da evolug¢éo
da forma de jogo. Nele estdo representados a unido indissolivel, a
motivacdo afetiva e o aspecto técnico operacional da atividade (ELKONIN,
2009, p. 29).

Essas caracteristicas sinalizam os avangos da crianca no periodo pré-escolar,

momento em que desponta o desejo de ela agir como o adulto. A crianga comeca a
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interessar-se ndo apenas pelas relagdes que se estabelecem entre as pessoas na
utilizac@o dos objetos, mas também no sentido da atividade do ser humano, a razdo
pela qual ele age. Neste periodo, revela-se a contradicdo em querer agir como o
adulto e a impossibilidade em funcdo de sua condicdo concreta, como assinala
Leontiev (2001a):

A crianca quer ela mesma, guiar o carro; ela quer remar o barco sozinha,
mas ndo pode agir assim, e ndo pode principalmente porque ainda néo
dominou e ndo pode dominar as operacBes exigidas pelas condi¢Bes
objetivas reais da acdo dada (LEONTIEV, 2001a, p. 121).

O autor ainda pontua que “[...] ndo basta para a crianca contemplar um carro
em movimento ou mesmo sentar-se nele; ela precisa agir, ela precisa guia-lo,
comanda-lo” (LEONTIEV, 2001a, p. 121). Diante da contradicdo entre a necessidade
de agir e a impossibilidade de executar as operacfes que exigem esta acao (dirigir o
carro real), o autor diz que a crianca satisfaz sua necessidade por meio da
brincadeira de papéis.

Nesse sentido, a brincadeira € a atividade que possibilita solucionar essa
contradicdo que a crianca encontra entre conhecer e agir sobre os objetos do mundo
externo, ou seja, é na e pela brincadeira de papéis que se resolve essa discrepancia
(PASQUALINI; EIDT, 2016).

O que permite que a brincadeira seja 0 meio para a solucdo dessa
contradicdo é o fato de que ela ndo se caracteriza como uma atividade produtiva, de
que nao tem como objetivo um produto final, ndo importa que, ao brincar de
cozinhar, por exemplo, a crian¢a ndo seja alimentada no final, mas o que é relevante
€ 0 ato de cozinhar em si mesmo. Na brincadeira, 0 motivo esta no proprio processo
e ndo no resultado que se pode obter por meio dela (LEONTIEV, 2001a).

Mesmo parecendo que as criancas brincam, porgue se sentem atraidas pelos
brinquedos, “[...] 0 que de fato as motiva a brincar € o desejo de desempenhar um
papel. Quando se interessam por um estetoscopio, logo passam a executar com ele
as agbes como se fossem o médico” (MARCOLINO; BARROS; MELLO, 2014, p.
101). Desta perspectiva, Elkonin (2009) afirma que o contetdo da brincadeira é o

homem e as relagdes que se estabelecem em sua vida social e de trabalho.
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4.3 A BRINCADEIRA DE PAPEIS SOCIAIS COMO ATIVIDADE DOMINANTE DO
PERIODO DA IDADE PRE-ESCOLAR

Vimos, na secdo anterior, que, na primeira infancia, a qual tem como
dominante a atividade objetal manipulatéria, a crianga interessa-se pelos modos de
acbes com 0s objetos. Porém, ao adentrar no periodo da idade pré-escolar, a
crianca comeca a Se conscientizar de que esses objetos estdo intrinsicamente
ligados as relacbes sociais (PASQUALINI; EIDT, 2016).

Nesse periodo, a crianca apresenta maior independéncia, em razado da
ampliacdo de sua capacidade locomotora, e mostra maior complexificacdo de suas
funcdes psiquicas superiores (percepcdo, atencdo, memoria, dentre outras),
destacando-se a aquisicdo e ampliacdo da linguagem®, influenciando a formacao

das ideias e do pensamento:

Com o intenso desenvolvimento da linguagem, a imagem sensorial do
mundo passa a ser denominada pelas palavras que progressivamente, vao
alcancando status de ideias e ampliando as possibilidades para
significa¢cdes mais amplas (MARTINS, 2013b, p. 69).

Em razdo da ampliacdo do repertério verbal, a crianca apresenta um maior
desenvolvimento do pensamento empirico, predominantemente nas criancas pré-
escolares, o qual possibilita 0 conhecimento imediato da realidade, mas que ndo é o
bastante para que a crianca apresente a apreensdo da realidade em sua
complexidade, que serd apenas possivel nos periodos posteriores a infancia, com o
desenvolvimento do pensamento tedrico (MARTINS, 2013b).

Com as conquistas advindas dos periodos anteriores de desenvolvimento,
gue tém como atividade dominante a comunicacdo emocional direta e a atividade
objetal manipulatéria, a crianca, ao imitar o adulto, representando o0s papéis
desempenhados por esses, amplia seu sentimento de pertencimento social e passa
a compreender as relagbes humanas, formando a consciéncia de si mesma. Elkonin
(1987b) afirma que, ao ampliar o préprio dominio sobre a realidade, a crianca torna-

se cada vez mais autbnoma.

% “A linguagem é um sistema de signos verbais, decisivamente operante na atividade intelectual, uma

vez que dela depende o desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores (percep¢cdo, memdria,
pensamento etc.). A consciéncia humana, por sua vez, € primordialmente linguistica, dado fundante
da afirmacdo vigotskiana, segundo a qual todo pensamento é verbal, ou seja, da proposicdo da
linguagem como instrumento essencial do pensamento” (MARTINS, 2013, p. 69).
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No periodo da idade pré-escolar, a brincadeira de papéis sociais é a atividade
que guiara o desenvolvimento da crianca, pois a crianca se apropria do mundo das
pessoas e de suas relacdes por meio da mediacao do adulto.

Lazaretti (2016) pontua que, no periodo objetal manipulatéria, a crianca, por
mediacdo do adulto, aprende o significado dos objetos e sua fung&o social. No
decorrer desse periodo, a crianca conhece e compreende novas fungdes com 0s
objetos e, desta maneira, complexifica suas acdes ludicas. A substituicdo ludica é o
fator determinante que altera a posi¢cdo social da crianca e a insere em uma nova
atividade, ou seja, a substituicdo dos objetos é o pontapé inicial da brincadeira de

papéis. Neste sentido, a autora afirma:

A substituicdo das a¢bes com objetos é o principio da atividade ladica; por
exemplo, a crianga aprendeu a comer com a colher e passa, em seguida, a
dar de comer a boneca, ao brinquedo de peldcia e, em outra situagdo, na
auséncia de uma colher de verdade, acontecem as mesmas ag¢fes, porém a
crianga utiliza um objeto substituto, como a régua um pedaco de madeira,
etc. (LAZARETTI, 2016, p. 130, grifos da autora).

Nas palavras de Elkonin (2009), no percurso da brincadeira, as criancas
realizam véarias acdes soltas, geralmente sem relacdo entre si mesmas, nao
existindo um encadeamento cronoldgico dos fatos: “[...] primeiro a menina embala,
depois caminha, logo d4 de comer a boneca e, por ultimo leva-a a passear no
carrinho” (ELKONIN, 2009, p. 228). Porém, essas ag¢des desconectadas sao
fundamentais para o desenvolvimento da brincadeira, pois elas séo a base para a
complexificacdo e o desenvolvimento, possibilitando que a crianca realize, cada vez
mais, acbes conectadas, que permitirdo a ela se apropriar da continuidade das
acoes logicas que ocorrem diariamente na vida das pessoas (LAZARETTI, 2016).

De acordo com essa premissa, no inicio do periodo pré-escolar, a crianca
comeca a sentir a necessidade de representar as relagcdes sociais, revelando os
primeiros elementos do papel, mas ainda influenciada pelos objetos. A partir do
momento em que a crianga conhece novas agdes com 0s objetos, suas acbes
lddicas complexificam-se e elas passam a utiliza-los, estabelecendo conexéo entre a
acao e a sua finalidade. De pequenas ac¢des soltas e desconexas, a crianga passa,
agora, a realizar acbes cada vez mais articuladas, que reproduzem a vida em
sociedade, ou seja, 0 desenvolvimento da estrutura da brincadeira de papéis, que,

segundo Elkonin (2009), desloca-se do:
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[...] trAnsito da acdo univocamente determinada pelo objeto, passando pela
utilizacdo variada deste, para as acg6es ligadas entre si por uma légica que
reflete a légica das agdes reais na vida das pessoas. Isto ja é ‘o papel em
acao’ (ELKONIN, 2009, p. 230, grifos do autor).

De acordo com Elkonin (2009), o desenvolvimento ontogenético da
brincadeira de papéis sociais inicia-se com a agao isolada de um objeto, imitando as
acOes dos adultos. Em seguida, essas acdes sao dirigidas aos companheiros e
atingem seu apice de desenvolvimento, quando as criangcas comecam a reproduzir
as caracteristicas mais tipicas das relaces humanas; em outras palavras, quando a
crianga finalmente passa a executar “[...] agdes ligadas entre si por uma légica que
reflete as agdes reais cotidianas na vida das pessoas” (LAZARETTI, 2016, p. 131).

Porém, a brincadeira de papéis sociais s0 atinge seu apice na segunda
metade do periodo pré-escolar, e isso s6 se concretiza gracas a qualidade das
mediacBes educativas realizadas nesse periodo. Martins (2013b) explica tal
discussdo, afirmando que “[...] a qualidade da constru¢do dessa atividade € uma
consequéncia social e, portanto, profundamente marcada pelas condicbes de
aprendizagens educacionais” (MARTINS, 2013b, p. 74).

A capacidade de generalizacdo é um aspecto relevante que mostra o avanco
psiquico da crianca em relacao ao periodo anterior, a primeira infancia. Os primeiros
indicios da capacidade da crianca em generalizar podem ser observados na primeira
infancia, desde quando ela generaliza os modos de ac¢do social com 0s objetos e,
até mesmo, no proprio desenvolvimento da fala, pois a palavra, por si mesma, ja é
uma forma de generalizacdo (PASQUALINI; EIDT, 2016).

No periodo pré-escolar, pode-se perceber avancos na capacidade de
generalizacdo que se manifestam e, ao mesmo tempo, desenvolvem-se na
brincadeira de papéis sociais, pois € no proprio conteldo da brincadeira que a
generalizagdo se concretiza. 1sso se deve ao fato de que, no momento em que a
crianca reproduz um papel, ela assume uma funcdo generalizada, ou seja, ela
reproduz uma professora qualquer, geral, e ndo uma professora singular,
vivenciando o modo como se relaciona professor e aluno: “Ela n&o representa
pessoas, mas fungdes ou papéis” (PASQUALINI; EIDT, 2016, p. 132), mesmo que
sua relacdo com a professora seja 0 Unico conhecimento empirico que ela possui

para realizar essa generalizacao.
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Compreendemos que o contetdo elementar da brincadeira de papéis sociais
sao as relacbes humanas, que os temas da brincadeira podem ser diversos e que
essa atividade se caracteriza como uma atividade nao produtiva, pois o objetivo esta
no proprio desenvolvimento da atividade, considerando-se que ndo se objetiva um
produto. Com isso, somos levados a compreender melhor a estrutura da brincadeira
de papéis e, como ela, promover o desenvolvimento psiquico da criancga.

Geralmente, quando observamos a crianca em sua brincadeira, imitando um
adulto, a rotulamos, dizendo que ela esta brincando de faz-de-conta, porém, de
acordo com os postulados de Elkonin (2009), para que a brincadeira de papéis
sociais ocorra efetivamente, é necessario que a crianca adote e desempenhe um
papel social e que as ac¢bes ladicas tenham continuidade logica e que se
assemelhem a vida real.

Ja dissemos, anteriormente, de acordo com Elkonin (2009), que o papel e as
aclOes ligadas a ele € a unidade fundamental de andlise da brincadeira. Em outras
palavras, “[...] o papel € o elemento minimo que guarda em si as caracteristicas
essenciais da brincadeira” (PASQUALINI; EIDT, 2016, p. 132). Assim, para que seja
possivel explicar e organizar essa atividade, é de fundamental importancia
compreender a evolucao do papel na brincadeira.

Segundo Elkonin (2009), o inicio da acao ludica é marcado pelo momento em
gue a crianca comeca a substituir os objetos, utilizando sua imaginacdo como, por
exemplo, a crianca aprender a comer com a colher sozinha, em seguida, ela
alimenta a boneca com a colher e, por fim, na falta da colher, ela substitui este
objeto por outro que estiver ao alcance dela, como um pedago de madeira, por
exemplo. No primeiro momento, a acdo da atividade esta dirigida a colher; por essa
razdo, ela generaliza e da de comer a boneca. Depois, o foco da acao volta-se para
a boneca, e a crianca utiliza um objeto substituto e generaliza a funcédo da colher.
Deste ponto de vista, Marcolino, Barros e Mello (20014) destacam:

A explicagdo da utilizacao dos objetos substitutos é de extrema importancia
para a psicologia do jogo. Considerando por outras vertentes tedricas como
como elemento central da brincadeira e fruto de uma imaginacéo altamente
desenvolvida, o uso dos objetos substitutos aparece, nos estudos realizados
por Elkonin e seus colegas, como elemento secundario no jogo, que surge
diante da necessidade de completar a acéo ludica (MARCOLINO; BARROS;
MELLO, 20014, p. 99).
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A imaginacdo, fungdo psiquica exclusiva do homem e necessaria ao
desenvolvimento humano, deve ser, aqui, melhor entendida, por se tratar de uma
neoformacdo>! do periodo pré-escolar. Acrescente-se ainda que “[...] a imaginacéo
conquista suas propriedades gracas ao vinculo com a linguagem, isto é, no processo
de comunicacdo entre os individuos, encontrando na atividade social, coletiva, a
condigcdo de sua emergéncia” (MARTINS, 2013, p. 235).

A imaginacdo € uma funcdo psicolégica superior que se constitui
historicamente; a crianca ndo imagina primeiro para depois brincar, ao contrario,
durante a brincadeira, a crian¢ca desenvolve a propria imaginacdo, com base nas

experiéncias anteriores, pois se trata de um:

[...] processo de reconstituicdo da realidade, o qual obriga a crianca a
realizar substituicbes dos objetos para reproduzir determinada atividade do
adulto, que surge a necessidade da imaginacdo. A imaginacao,
reafirmamos, ndo € premissa para o jogo, mas justamente, seu produto
(NASCIMENTO, ARAUJO, MIGUEIS, 2009, p. 297).

Aqui, percebemos um movimento dialético entre a brincadeira e a realidade,
no sentido de que a brincadeira promove o desenvolvimento da imaginacdo, e a
realidade fornece o material necessario a imaginacao. Vigotski (2009, p. 9) assegura
que “[...] a imaginagao se apoia na experiéncia; como a experiéncia se apoia na
imaginagao”.

Devemos destacar que todos os processos funcionais sdo, de certo modo,
processos imaginativos, ao se considerar a abrangéncia do termo imaginacao, o
qual “[...] designa qualquer processo que se desenvolve por meio de imagens’
(MARTINS, 2013, p. 226). Porém, como processo funcional especifico, “[...] a
imaginagdo  possui  singularidades, e um curso de desenvolvimento
fundamentalmente alinhado ao desenvolvimento da linguagem, do pensamento e
dos sentimentos [...]” (MARTINS, 2013, p. 226).

A especificidade da imaginacao reside no fato de que as imagens resultantes
de experiéncias anteriores se modificam, produzindo novas imagens, sendo esse

seu conceito fundamental:

Trata-se de uma atividade mental que modifica as conexbes ja
estabelecidas entre imagem e objeto, produzindo outra imagem figurativa. A

% Neoformagcdes sdo “[...] as aptiddes e fungdes formadas no homem no decurso deste processo”
(LEONTIEV, 1987, p. 169).
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imagem assim produzida pode operar como modelo psiquico a ser
conquistado como produto da atividade orientada por ele, ou seja, por meio
desse processo se constréi a imagem antecipada do produto da atividade
(MARTINS, 2013, p. 227, grifos da autora).

A atividade humana se apoia em um projeto ideal que ainda nao foi
concretizado, ou seja, € um modelo a ser conquistado que foi idealizado
psiguicamente, no qual se constréi a imagem antecipada do produto da atividade.

Contudo, a imaginacdo nao pode ser considerada mera reproducdo da
experiéncia anterior, pelo fato de ela apoiar-se na memaoria. Em outras palavras, ao
criar algo novo, “[...] esse tipo de imaginacdo é fundamentalmente requerido [...] por
libertar do imediatamente dado pela experiéncia particular, promovendo as
elaboracdes de ideias imaginativas cujos produtos sdo as novas representagdes”
(MARTINS, 2013, p. 230).

Frequentemente algumas pessoas acreditam que a imaginacdo da crianca €
mais rica e mais fértil que a dos adultos. Vigotski (2009, p. 44-45), entretanto, negou
essa premissa, ao afirmar que a imaginag¢ao da crianga “[...] ndo é mais rica, e sim
mais pobre que a do homem adulto, ao longo do processo de desenvolvimento da
crianca, desenvolve-se também sua imaginacdo, que atinge a sua maturidade
somente na idade adulta”. Comenta também que a experiéncia da crianca € mais
pobre que do adulto, seus interesses sao mais elementares e, por fim, suas relagdes
com 0 meio ndo possuem a complexidade das relagdes dos adultos com esse meio.

Assim, é preciso compreender que a acao criadora deve ser desenvolvida na
crianga e que ela se ancora na realidade e na experiéncia anterior para se
desenvolver, pois, como pontua Vigotski (2009, p. 20), “[...] toda obra da imaginacgéo
constroi-se sempre de elementos tomados na realidade e presentes na experiéncia
anterior”, ou seja, ainda que exista a substituicdo nos objetos a serem utilizados na
acdo ludica, tanto o conteudo quanto a acdo mantém estreita relagdo com a
realidade. Ao utilizar um objeto na brincadeira, a crianca ndao desconsidera as
caracteristicas reais desse objeto, como sua fragilidade, por exemplo. De acordo

com Leontiev (2016a):

Via de regra, o modo de acdo, isto é, a operacao corresponde exatamente
ao objeto com o0 qual a crianca estd brincando. Se uma cadeira esta
desempenhando o papel de uma motocicleta em um jogo, 0os movimentos
da crianca correspondem estritamente as precisas propriedades da cadeira
e de forma alguma as da motocicleta. A operacdo do brinquedo, assim



109

como a acgdo, é assim estritamente real, porque os objetos com os quais ela
corresponde sdo, eles mesmos, reais (LEONTIEV, 20164, p. 126-127).

E possivel entender que sdo as condicdes das acBes que exigem que a
imaginacdo seja colocada em movimento e ndo o contrdrio, assim “[...] ndo é a
imaginacdo que determina a acdo, mas sdo as condicdes da acao que tornam
necessaria a imaginacao e dao origem a ela” (LEONTIEV, 2001a, p. 127), porém seu
desenvolvimento depende do conhecimento cultural do qual a crianca se apropria.

Em outras palavras, a imaginagao € produto da brincadeira e ndo o contrario.
A génese, os rudimentos imaginativos estdo na substituicdo ludica do objeto. A
imaginacdo se desenvolve na e pela brincadeira, ela também se complexifica na
medida da complexificacdo da brincadeira, ou seja, a brincadeira (entre outras
atividades da criancga) € que é imprescindivel para a imaginacao.

Desta maneira, o desenvolvimento da brincadeira € percebido quando a
crianca assume um papel, passando a representar as acdes de outra pessoa, ou
seja, “[...] o papel determina o conjunto das acgdes realizadas pela crianga na
situagao imaginaria” (ELKONIN, 2009, p. 204).

Nesse mesmo sentido, Leontiev (2001a, p. 132) pontua que “[...] o papel
ldico é a acdo sendo reproduzida pela crianga”. No papel que representa na
brincadeira, a crianca assume a funcdo generalizada de uma pessoa, geralmente
uma funcéo profissional: um zelador, um médico, uma professora etc. Ao assumir o
papel de professora, por exemplo, a crianga “[...] organiza sua conduta de acordo
com as regras de acgdo latentes contidas no papel a ser desempenhado”
(PASQUALINI; EIDT, 2016, p. 133).

Cada papel traz em si mesmo a forma como a crianca deve agir e se
comportar e, no momento em que ela se subordina (voluntariamente) a seguir as
acOes ou regras de condutas contidas em determinado papel, avanca em dire¢cdo ao
desenvolvimento do autocontrole da conduta que se caracteriza como a principal

conquista nesse momento:

O autocontrole da conduta é a principal conquista nesse momento do
desenvolvimento. Ao acatar as regras, as criangas renunciam a seus
desejos e impulsos imediatos para desempenharem adequadamente o
papel assumido na brincadeira. No mundo da brincadeira existem regras
fixas, que refletem as relag8es entre as pessoas e 0s objetos, um mundo de
realidade. Ao assumir um papel, que por sua vez determina e encaminha o
comportamento na brincadeira, a criangca busca seguir a regra de conduta
que reflete a I6gica da agdo real e das relagdes sociais. Qualquer infragcao
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da légica das acdes ndo é aceita, justificando que na vida ndo é assim
(LAZARETTI, 2016, p 132, grifos da autora).

Ao assumir o papel, a crianga tenta representar, com exatidao, as acfes de
cada personagem; com isso, ela altera o préprio comportamento, passando a ver as
proprias acdes e conscientizando-se delas: “[...] isso € a base para a formagéo da
consciéncia” (LAZARETTI, 2016, p. 133).

Esse processo caracteriza-se pela negacdo a realizacdo dos desejos
imediatos da crianca. Se, no periodo anterior, ela agia segundo suas vontades,
agora ela ja é capaz de renunciar aos proprios desejos e realizar tarefas que, muitas
vezes, sdo desagradaveis as criancas, porém necessarias para se assumir o papel a

ser representado:

No jogo se manifesta com vivacidade especial a renuncia dos desejos
passageiros em beneficio de fins mais elevados. A crianca renuncia a
determinados atos que Ihe chamam atencdo em beneficio de outros menos
atrativos, porque assim lhe exige o papel que desenvolve no jogo. As
exigéncias para cumprir bem seu papel subordinam os desejos imediatos da
crianca (ELKONIN, 1969, p. 521, tradugéo nossa*?).

Ao representar um papel, a crianca cumpre as regras implicitas nele, as
obrigacBes sujeitas ao papel, os deveres e os direitos em relacdo aos demais
participantes. Ao assumir o papel de médico, por exemplo, a crianca devera
reproduzir a postura atenciosa com o paciente e este com o médico; assim como o
comprador, que ndo pode ir embora sem pagar a mercadoria. Mukhina (1996, p.
156) corrobora tal discusséo, ao afirmar que “[...] o papel no jogo dramatico consiste
em cumprir as obrigacdes que o papel impde e exercer os direitos em relacdo aos
demais participantes”. E o papel que leva a crianga a acatar a regra, atribuindo
sentido a brincadeira, pois cria, na crianca, a necessidade de ser fiel a ele e, desta
maneira, controlar as proprias ac¢des: “As regras fazem com que as criancas se
concentrem, memorizem para ganhar o éxito da situagao ludica” (LAZARETTI, 2016,

p. 133), contribuindo para o desenvolvimento do psiquismo das mesmas.

%2 “En el juego se se manifesta com especial viveza la renuncia a los desejos pasajeros em beneficio
de fines mas elevados. El nifio renuncia a determinados actos que le llaman la atencién em beneficio
de otros menos atractivos, porque asi lo exige el papel que desarolla em el juego. Las exigéncias
para cumplir bien su papel supeditan los deseos inmediatos del nifio” (ELKONIN, 1969, p. 521).
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4.3.1 Niveis do desenvolvimento da brincadeira

Podemos perceber que alguns temas ou argumentos sdo comuns entre as
criancas do periodo pré-escolar, enquanto brincam, como, por exemplo, de mamae e
filhinha. Mukhina (1996, p. 157) pontua que “[...] em todas as idades as criangas
brincam de coisas parecidas, mas de maneira diferente”, porque, em cada idade, as
criancas introduzem diferentes conteddos, em um mesmo argumento ou tema. ISso
confirma a premissa de que a brincadeira se complexifica em relagédo ao conteudo e
a estrutura.

De acordo com Elkonin (2009), é possivel identificar quatro niveis distintos de
desenvolvimento da brincadeira em relacdo ao conteudo principal, ao carater do
papel, a logica das acdes e os motivos de protesto contra a interrupcédo da logica
das acdes.

O primeiro nivel caracteriza-se pelas acfes propriamente ditas com o0s
objetos e dirigidas ao companheiro. Por exemplo, ao brincar de mée e filha, o mais
importante € dar de comer a alguém, sem exercer o papel da mae. Mukhina (1996)
corrobora afirmando que nesse nivel o contelddo principal da brincadeira é a

reproducao das acdes com objetos:

A reproducéo das ac¢les reais dos adultos com os objetos converte-se no
conteldo principal dos jogos dos pré-escolares mais novos. Ao brincar de
comer, as criangcas dessa idade cortam o p&o, cozinham a sopa,
reproduzindo vérias vezes a mesma acao. Mas ndo pdem o pdo na mesa,
nem servem a sopa. Nessa idade, o conteddo dos jogos se reduz
exclusivamente a a¢gbes com objetos (MUKHINA, 1996, p. 157, grifos da
autora).

Nesse nivel é possivel reconhecer papéis, que ndo sdo nomeados, mas
determinados pelos objetos e pelas acbes com ele. Os papéis surgem a partir
daquilo que a crianca tem a méo. Se ela tiver um giz, sera a professora; se for um
estetoscépio, sera médica. O principal conflito que se observa é decorrente da posse
do objeto que desencadeia a acdo. Por essa razdo, € comum que muitas criancas
dirjam o mesmo carro ou que muitas maes preparem a refeicéo.

A acdo ndo da continuidade a outras acdes, sendo mondétonas, e as
operacOes sao repetitivas. A brincadeira limita-se “[...] aos atos de dar de comer e,

logicamente, ndo passam a outros atos consecutivos, assim como tampouco Sao
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precedidos de outros como lavar as maos etc.” (ELKONIN, 2009, p. 296). A logica
das ag¢Oes sao facilmente infringidas e ndo provocam protestos.

No segundo nivel, assim como no anterior, 0 conteddo fundamental € a acéo
com o objeto, porém se apresenta, em primeiro plano, a correspondéncia da acéo
lidica com a acao real. Recorrendo ao exemplo anterior, além de dar de comer a
filha, a crianca que reproduz o papel da méae também se preocupa com o preparo do
alimento, executando acfes relacionadas ao papel representado. Os papéis séo
denominados pelas criancas, e dividem-se as funcfes. Porém, a representacdo dos
papéis se limitam a executar as acles relacionadas ao papel dado (ELKONIN,
2009).

As acles seguem a logica da vida real, observando-se uma sequéncia como
na vida real. “A alimentacéao relaciona-se com a acéo de cozinhar a refeicédo e servi-
la @ mesa. E o final desta relaciona-se com as a¢fes que a seguem na logica da
vida” (ELKONIN, 2009, p. 297). As criangcas ndo aceitam mais a quebra da ldgica
das acdes, porém ndo é motivo para protestos.

No terceiro nivel, o conteudo fundamental da brincadeira € a interpretacdo do
papel e as acOes dele decorrentes destacando-se aquelas relacionadas com o0s
demais participantes da brincadeira. Podemos perceber que o0s papéis ja se
encontram bem destacados e delineados, as criancas estabelecem os papéis antes
de iniciar a brincadeira. Nesse nivel, os papéis passam a determinar e direcionar o
comportamento da crianca, e as acfes sdo definidas pelo papel assumido e
adquirem variedade “[...] ndo é s6 dar propriamente de comer, mas também ler
histérias as criancas, deita-las para dormir” (ELKONIN, 2009, p. 298). Outro aspecto
relevante nesse nivel é que as criancas passam a submeter as a¢des a regra de
conduta, protestando quando ocorre uma infracdo na logica das acoes,
argumentando “que na vida ndo é assim” (ELKONIN, 2009, p. 298).

No quarto e ultimo nivel, o conteido da brincadeira € a execucdo das acdes
relacionadas as atitudes das outras pessoas, cujos papéis sao reproduzidos por
outras criangas. Por exemplo, ao reproduzir o papel de educadora, destacam-se as
orientagdes quanto a conduta das criancas: “[...] ‘enquanto ndo comer tudo, ndo ira
dormir e ndo darei mais pastel’ ou ‘vdo para a mesa, mas tém de lavar antes as
maos” (ELKONIN, 2009, p. 298). Neste nivel, os papéis estdo claramente definidos
e as acOes desenvolvem-se de forma idéntica a logica real. A infracdo da logica das

acoOes é rejeitada, pois elas cumprem rigorosamente as regras implicitas do papel.
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Para melhor compreensao desses niveis, apresentaremos um quadro que

mostra as caracteristicas essenciais de cada um deles:

Quadro 2: Niveis de desenvolvimento da brincadeira de roteiro e papéis (segundo D. B. Elkonin).

Nivel da Contetdo Caréter do Logica das Motivos de
brincadeira central papel acoOes protesto
contra a

interrupcao

dalogica

das acoes

Primeiro Acdes com Os papéis ndo | As acles sdo A logica das

nivel determinados sdo nomeados, | homogéneas e | acdes é
objetos. mas definidos | se repetem. facilmente

pelo objeto e infringida, o

pela acdo com gue nao

ele. provoca
protesto.

Segundo Correspondéncia | Os papéis sdo | Determina-se A quebra da

nivel da acdo da nomeados, sua sequéncia | légica ndo é
brincadeira com | porém sua como na vida aceita, porém
a real. execucgao se real. também nao

resume a é alvo de
realizagéo de protestos.
determinadas

acoes;

demarca-se a

diviséo de

funcoes.

Terceiro Ainterpretacdo | Os papéis sdo | As acbes sao A logica das

Nivel do papel e das nomeados definidas pelo acoes é
acOes dele antes do inicio | papel definida pelo
decorrentes, da brincadeira | assumido, papel, sua
relacionadas e orientam o tornam-se mais | quebra é
com os demais | comportamento | diversificadas, motivo de
participantes da | ao longo dela. | surge a fala do | protestos
brincadeira. papel que é (“ndo

interrompida acontece
pelas relagbes | assim”).
fora da

brincadeira;

surge aregra a

qual as criancas
submetem suas

acoes.

Quarto Nivel | Execucao de Os papéis sdao | Destaca-se, A quebra da
acOes ligadas a | bem com clareza, a | l6gica das
relacdo mantida | demarcados e | linha geral do acOes e das
com outros claramente comportamento; | regras é
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participantes. delimitados, as | a fala tem um rechacada, o
funcbes dos carater do que é
papéis estao papel; as acdes | motivado
interligadas e da brincadeira | pela
se seguem uma indicacao das
complementam. | sequéncia regras da
rigida que é brincadeira.
definida pela
l6gica real.

Fonte: SMIRNOVA; RIABKOVA (2019).

O entendimento desses niveis contribui para o planejamento do trabalho
pedagdgico com criancas do periodo da idade pré-escolar, com vistas ao
desenvolvimento do psiquismo, uma vez que apresentam as caracteristicas da
brincadeira de papéis em cada fase desse periodo. Isso ndo ocorrerd de forma
espontanea, mas pela mediacdo do professor e de acordo com as condicbes

educativas que propiciem esse desenvolvimento.

4.3.2 Contelido da brincadeira

O conteudo da brincadeira € um aspecto central que devemos compreender,
ao objetivar uma intervencao pedagodgica que promova o desenvolvimento psiquico.

Sendo as relacbes humanas e a atividade dos adultos o contedudo da
brincadeira, os papéis e temas interpretados apoiam-se na dimensao da atividade
dos adultos, que sdo acessiveis a crianca e que ela é capaz de compreender:

O conteudo do jogo é o aspecto caracteristico central, reconstituido pela
criancga a partir da atividade dos adultos e das relacdes que estabelecem em
sua vida social e de trabalho. O contetido do jogo revela a penetracao mais
ou menos profunda da crianca na atividade dos adultos; pode revelar
somente o0 aspecto externo da atividade humana, ou o objeto com o qual o
homem opera ou a atitude que adota diante de sua atividade e a das outras
pessoas ou, por Ultimo, o sentido social do trabalho humano (ELKONIN,
2009, p. 33).

Por isso, se “[...] o conteudo do jogo € o que a crianga destaca como aspecto
principal nas atividades do adulto” (MUKHINA, 1996, p. 157), cabe ao professor
ampliar o conhecimento delas acerca da atividade das pessoas e de suas relacdes.

Assim, o0 ensino escolar deve estar voltado para o conteddo da brincadeira com a

finalidade de enriquecé-lo, pois “[...] quanto mais ampla for a realidade que as
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criancas conhecem, tanto mais amplos e variados serdo 0s argumentos de seus
jogos” (MUKHINA, 1996, p. 157) e mais rica sera sua atividade.

Nesse sentido, se 0 psiquismo da crianca € reestruturado por meio da
atividade, consequentemente quanto mais rica for a atividade, mais rico sera o
psiquismo. Em contraponto, quanto mais empobrecida for a atividade, mais pobre
sera o psiquismo. Em outras palavras, quanto menor o conhecimento que a crianga
possui da realidade a ser representada na brincadeira, referente as atividades dos
adultos e de suas relacbes, menos a brincadeira flui, ou se desenvolve por pouco
tempo, devido ao pouco conhecimento que a criangca tem da realidade a ser
representada, ficando a atividade empobrecida, pois retrata, de forma superficial ou

simplista, a realidade real dos adultos. Desta perspectiva, Elkonin (1969) afirma:

O desenvolvimento dos jogos, tanto no que diz respeito a seu argumento
guanto a seu conteldo, ndo se efetiva de uma maneira passiva. A
passagem de um nivel do jogo a outro se realiza gracas a dire¢do dos
adultos, que sem alterar a atividade independente e de carater criador
ajudam a crianca a descobrir determinadas facetas da realidade que se
refletirdo posteriormente no jogo: as particularidades da atividade dos
adultos, as funcbes sociais das pessoas, as relagdes sociais entre elas, o
sentimento social da atividade humana. O conteddo dos jogos de
argumento tem uma significacdo educativa importante. Por isso é preciso
observar com cuidado do que brincam as criancas. E preciso dar-lhes a
conhecer aquelas facetas da realidade cuja reproducdo nos jogos pode
exercer uma influéncia educativa positiva e distrai-las da representacéo
daquilo que possa desenvolver qualidades negativas (ELKONIN, 1969, p.
513, traducédo nossa™).

De acordo com essa premissa, fica claro que a intervencao do professor na
brincadeira ndo acarreta a supressao do carater criativo e independente da acéo
ludica, entretanto € necessario superar a “[...] dicotomia artificial entre ‘atividades
dirigidas’ (supostamente para ensinar) e ‘atividades livres’ (supostamente para
brincar)” (PASQUALINI; EIDT, 2016, p. 140, grifos das autoras).

Elkonin (1987b) afirma que a intervengcdo do professor deve ocorrer na

selecdo dos temas da brincadeira, na distribuicdo dos papéis entre as criancas e na

% “E| desarollo de los juegos, tanto com respecto a su argumento como a su contenido, no tiene lugar

de uma manera passiva. El passo de un nivel del juego a otro se realiza gracias a la direccion de los
adultos, que sin alterar la actividad independiente y de caracter creador ayudan al nifio a decubrir
determinadas facetas de la realidade que se reflejardn después en el juego: las particularidades de la
actividad de los adultos, las funciones sociales de las personas, las relaciones sociales entre ellas, el
sentimento social de la actividad humana. El contenido de los juegos de argumento tiene uma
significacion educativa importante. Por esto hay que observar con cuidado a qué juegan los nifios.
Hay que darles a conocer aquellas facetas de la realidade cuya reproduccién en los juegos puede
ejercer uma influencia educativa positiva y distraerlos de la representacion de aquello que puede
desarollar cualidades negativas” (ELKONIN, 1969, p. 513, grifos do autor).
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escolha dos acessorios que as criancas deverdo utilizar. O professor ndo deve impor
essas questdes, mas media-las. Partindo do pressuposto de que a brincadeira de
papéis tem sua génese na iniciativa e no interesse das criancas, o professor deve
propor argumentos para as brincadeiras de papéis, por meio de visitas orientadas,
literatura, documentarios, livros, filmes etc., que se caracterizam como excelentes
gatilhos para o inicio da brincadeira, desde que a atencdo da crianga esteja voltada
a atividade humana ali presente. Moya, Sforni e Moya (2019) corroboram tal

discusséo, posicionando-se do seguinte modo:

N&o se trata de interferir diretamente na brincadeira da crianca, definindo do
gue e como ela deve brincar, mas de propiciar o seu enriquecimento cultural
para que o conteudo de suas brincadeiras néo fique restrito as atividades
humanas mais imediatas ou aqueles modelos de a¢do que sé&o
apresentados pela midia (MOYA; SFORNI; MOYA, 2019, p. 132).

Em relacéo a distribuicdo dos papéis, € importante ressaltar que a mediacéo
do professor deve acontecer esporadicamente, distribuindo os papéis as criancas,
observando que elas ndo ocupem sempre as mesmas posi¢cdes, promovendo uma
espécie de rodizio, a fim de que as criangcas ocupem tanto os papéis principais
guanto os que tém funcdo menos importante, proporcionando a crianca a
capacidade de se colocar no lugar do outro. Deste ponto de vista, Duarte (2006, p.
90) refere que “[...] os papéis sociais sdo uma sintese de atitudes, procedimentos,
valores, conhecimentos e regras de comportamento que fazem a mediagcéo entre o
individuo e as demais pessoas em determinadas circunstancias sociais”. Assim,
guanto mais estiverem relacionadas a exemplos de condutas éticas de cidadania,
solidariedade e cooperacdo, mais contribuirdo significativamente na formacdo da
personalidade. De acordo com Duarte (2006, p. 93), se “[...] deixada ao sabor da
espontaneidade infantil, o mais provavel sera que essa atividade reproduzira
espontaneamente a alienagao”.

Por fim, o professor deve ter clareza da triade conteudo-forma-destinatario,
como defende Martins (2013a; 2016), ao planejar suas acbes pedagogicas,
compreendendo que o conteudo € o conhecimento produzido culturalmente pela
humanidade, a forma é a brincadeira de papéis sociais e o destinatario do processo
ensino e aprendizagem € a crianga de quatro a cinco anos; em outras palavras, a

crianca desse periodo ira apropriar-se do conteido humano-genérico, por meio da
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brincadeira de papéis sociais, tendo em vista o desenvolvimento de suas maximas
capacidades.

Nessa secdo, enfatizamos a natureza socio-historica da brincadeira de
papéis, a evolucado, os niveis de desenvolvimento, o conteddo e a importancia da
mediacao do professor nessa atividade dominante. A intencionalidade consciente no
ato educativo e a fundamentacéo tedrica do professor em relagdo aos aspectos aqui
apresentados é que fornecerdo subsidios para sustentar a pratica docente.
Destacamos que, a medida que a brincadeira se desenvolve, ela proporciona

conquistas psiquicas necessarias a crianca pré-escolar, rumo a atividade de estudo.

4.4 OS AVANCOS PSIQUICOS RELACIONADOS A BRINCADEIRA DE PAPEIS
SOCIAIS

Diante do explanado até o momento em relacdo a brincadeira de papéis
sociais, podemos destacar que a brincadeira coloca em funcionamento uma
complexidade de capacidades psiquicas imprescindiveis ao desenvolvimento do
psiquismo da crianga como o controle consciente de suas acgfes, gracas as regras
sociais dos papéis representados que regulam sua conduta, levando-a a tomar
consciéncia de si mesma, do outro e das relacdes que se estabelecem entre os
seres humanos e aprimorando a atencdo, a memdria, o pensamento, a linguagem, a
imaginagao etc.

Porém, para que todas essas funcbes sejam exigidas no desenrolar dessa
atividade, é necessaria a mediacdo do professor, ancorada nha teoria aqui
apresentada, para que se possa “[...] enriquecer, ampliar e diversificar o conteudo do
enredo e dos argumentos, potencializando a brincadeira e sua funcéo no processo
de aprendizagem e desenvolvimento da crianga” (LAZARETTI, 2016, p. 134).

Em relacdo ao contetdo do enredo, a autora ainda pontua:

[...] que o contetido do enredo refere-se aos temas que a crianga representa
em suas brincadeiras, seja de mamae e filho, professor e aluno, motorista e
passageiro, entre outros [...]. Para a execucdo desses enredos, a crianca
recorre a inimeros meios representativos, como a fala, a agdo, a mimica, os
gestos e a respectiva atitude diante do papel representado. Aliado a escolha
do enredo, a crianca desenvolve o argumento, ou seja, coloca em
movimento o tema da brincadeira (LAZARETTI, 2016, p. 134).
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Segundo Pasqualini e Eidt (2016), existe, entre os professores da educacgao
infantil, um discurso hegemonico de que a brincadeira de papéis sociais € importante
para o desenvolvimento das criancas pequenas, porém as autoras assinalam que
esse entendimento pode estar ancorado em uma concepc¢do maturacionista do
desenvolvimento humano.

Nesse sentido, a brincadeira estaria pautada como algo natural e espontaneo
das criancas nesse periodo. Em contradicdo a essa premissa, vimos que para a
Teoria Historico-Cultural, a brincadeira é a atividade pela qual “[...] a crianga toma
consciéncia do mundo que a circunda, pois passa a compreender as relacdes entre
os homens no interior da sociedade” (PASQUALINI; EDIT, 2016, p. 133) e
desenvolve suas capacidades psiquicas.

Ao abordar a influéncia da brincadeira de papéis no desenvolvimento psiquico
e na formacdo da personalidade das criancas do periodo da idade pré-escolar,
Elkonin (1987b) destaca a importancia da brincadeira, tanto no desenvolvimento das
capacidades psiquicas que estdo intrinsicamente ligadas a ela, como na imaginacéo
€ no pensamento, quanto na memoéria, que nao estad diretamente ligada a ela.
Durante a brincadeira, ndo se desenvolvem apenas fun¢des psiquicas isoladas, mas

também a consciéncia e a personalidade da crianca. Nas palavras do autor:

Sua grande importancia para o desenvolvimento da personalidade do pré-
escolar nao reside no fato de ela exercer processos psiquicos isolados; por
outro lado, os processos psiquicos isolados ascendem a um nivel superior
gracas ao fato de que o jogo desenvolve toda a personalidade da crianca
em idade pré-escolar, sua consciéncia. No jogo a crianga toma consciéncia
de si mesma, aprende a desejar e a subordinar a seu desejo, seus impulsos
passageiros, aprende a atuar subordinando suas ac¢des a um determinado
modelo, a uma norma de comportamento. Assim, 0 jogo constitui uma
escola de atividade em que se submete a necessidade ndo como algo
imposto de fora, mas que responde a propria iniciativa da crianca, como
algo desejado. O jogo, [...] por sua estrutura psicoldgica é o prototipo da
futura atividade séria (ELKONIN, 1987b, p. 99, traduc&o nossa®*).

¥ «gy gran importancia para el desrollo de la personalidade del peescolar no reside em que él se

ejercitan processos psiquicos aislados; a la inversa, los processos psiquicos aislados se elevan a um
escaloén superior gracias a que el juego desarolla toda la personalidade del nifio pré-escolar, su
cociencia. En el juego el pequeno toma consciéncia de si mismo, aprende a desear y a subordinar a
su deso sus impulsos afectivos pasajeros; aprende a actuar subordinando sus acciones a um
determinado modelo, a uma norma de comportamento. Asi, el juego constituye uma escuela de
actividad em la que el sometimiento a la necesidad no es algo impuesto desde afuera, sino que
responde a la propia iniciativa del nifio, como algo deseado. El juego, [...] es el protétipo de la futura
actividad seria” (ELKONIN, 1987b, p. 99).
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Porém, para que se materialize toda a possibilidade de desenvolvimento
criada pela brincadeira, é fundamental que a atividade adquira complexidade em
relacdo a sua estrutura e conteudo, no decorrer do periodo pré-escolar. Desta
maneira, € necessaria a intervencdo do professor, no sentido de organizar a
brincadeira de papéis sociais e enriquecer os argumentos da crianca, conduzindo
esse processo e se contrapondo ao espontaneismo caracteristico da concepgao
maturacionista, tendo em vista que somente por meio de um ensino
intencionalmente organizado e planejado a crianca se apropriara do conhecimento
produzido pela humanidade.

Contudo, € importante expormos que nao se trata de organizar a brincadeira
de papéis com a finalidade direta de a crianca assimilar novas acdes ou de se formar
nela novas faculdades ou aptidées. Nao se trata de reduzir “...] o jogo protagonizado
em jogo didatico” (PASQUALINI; EIDT, 2016, p. 134); também ndo se trata de
organizar a brincadeira no sentido de didatizar, mas de oportunizar as condi¢des
adequadas para que ela aconteca. Elkonin (2009) esclarece melhor essa questao,

elucidando-a nas seguintes palavras:

Assim, por exemplo, pode-se organizar o0 jogo do armazém para ensinar as
criangas a utilizarem medidas de peso. Para isso introduzem-se no jogo
uma balanca e pesos reais, entregam-se as criancas alguns grdos ou
sementes secas, e elas aprendem a medir e pesar objetos variados,
desempenhando as fungbes ora de vendedores, ora de compradores. Claro
gue nesses jogos as criangcas podem aprender a pesar, a medir, contar
artigos por unidades e até a fazer contas e dar o troco. As observacgtes
demonstram que no centro da atividade das criancas estdo as operagfes
com peso e outras medidas, os calculos, etc. Mas se relegam a segundo
plano as relacdes entre as pessoas no processo de “compra-venda”
(ELKONIN, 2009, p. 400-401, grifos do autor).

E necessario destacar que, segundo Elkonin (2009), ndo é que a brincadeira
nao pode ser pedagogicamente utilizada dessa maneira, ambas as formas, a
brincadeira com fins didaticos e a brincadeira de papéis sociais, sdo importantes no
trabalho pedagdgico, embora, neste caso, enquanto o centro da atividade é o
trabalho com as operacgOes, as relagbes entre as pessoas ficam relegadas a um
segundo plano.

Da perspectiva do desenvolvimeto psiquico, na brincadeira com fins didaticos,

como no exemplo citado acima, objetiva-se a aprendizagem de contelddos na crianca

desse periodo, mas é a brincadeira de papéis sociais que possibilitara esse
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desenvolvimento como atividade que guiard os avangos psiquicos em dire¢cdo ao
salto qualitativo de desenvolvimento.

Nesse sentido, Elkonin (1987b) pontua que o trabalho do professor para
organizar a brincadeira de papéis € muito mais dificil que em outras atividades.
Principalmente, porque, como foi apresentado na segunda secdo dessa pesquisa, 0S
documentos que norteiam o fazer pedagogico dos professores da educacao infantil
ndo apontam um caminho para organizar essa atividade, pois mesclam
principalmente teorias antagbnicas em relacdo ao desenvolvimento humano,
tornando essa tarefa mais dificil. Neste sentido, tal dificuldade deve ser assumida
como desafio e ndo como limitagdo, visto que é muito mais facil e cémodo “[...]
organizar tarefas em que tudo transcorre tranquila e facilmente” (ELKONIN, 1987b,
p. 85, traducdo nossa®), em detrimemento da atividade que realmente guiara o

desenvolvimento psiquico da crianga nesse periodo.

% “[...] organizar tareas em las que todo transcurre tranquila y facilmente (ELKONIN, 1987b, p. 85).
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5 ALGUMAS POSSIBILIDADES DE INTERVENCAO PARA A ORGANIZACAO DA
BRINCADEIRA DE PAPEIS SOCIAIS

Apés a analise dos documentos oficiais do Ministério da Educacdo, o
Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantii (BRASIL, 1998), os
Parametros Nacionais para a Educacao Infantil (BRASIL, 2006) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (BRASIL, 2009) que servem de
suporte para a organizacao didatica nessa etapa educacional, foi constatado que os
encaminhamentos ali propostos ndo mobilizam o desenvolvimento da brincadeira de
papéis sociais. Por esta razdo e ancorada nos pressupostos da Teoria Historico-
Cultural, analisamos algumas situacfes apresentadas na obra de Elkonin (2009) e
na pesquisa de Brigatto (2018), para elucidar como o professor pode organizar
intencionalmente a brincadeira de papéis sociais para a promoc¢do do
desenvolvimento psiquico.

A partir do momento em que o professor possuir clareza dos conceitos aqui
apresentados, ele tera a possibilidade de organizar a brincadeira de papéis sociais
com a intencdo de promover saltos qualitativos no desenvolvimento psiquico da
crianca, ou seja, 0 professor precisa conhecer sobre a periodizagcdo do
desenvolvimento, compreendendo que, em cada periodo, existe uma atividade que
guiara o desenvolvimento e que cada uma dessas atividades tem sua estrutura. Para
isso, o professor deve planejar sua acdo pedagogica a partir da triade contetdo-
forma-destinatério, sabendo o que ensinar, como ensinar e para quem se ensina,
para que o “[...] ensino de fato potencialize os processos de aprendizagem e
desenvolvimento da crianca” (LAZARETTI, 2016, p. 145).

Em relacdo a atividade dominante do periodo da idade pré-escolar, a
brincadeira de papéis, compreendemos que ela tem niveis de desenvolvimento,
sendo que o professor deve estar atento a essas fases para que possa conduzir a
propria atividade pedagdgica. Tendo em vista que a escola de Educacdo Infantil é o
espaco criado historicamente para que as criangas aprendam e se desenvolvam, €
de extrema importancia que sejam oferecidas condicfes necessarias para que elas
possam ampliar seu universo cultural, possibilitando que conhecam as varias
atividades humanas que se encontram na realidade objetiva, “[...] de modo a
enriquecer suas possibilidades de imitacdo, imaginagcdo e criagao na brincadeira”
(MOYA; SFORNI; MOYA, 2019, p. 133).
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Diante disso, é preciso esclarecer dois pontos ja levantados anteriormente
relacionados a utilizagdo da brincadeira nas escolas de Educacao Infantil, as quais,
de acordo com Elkonin (2009), deixam essa atividade relegada a segundo plano,
assim como a utilizacdo dela como instrumento didatico, interpretando a brincadeira
como mera recreagao.

Primeiro ponto, a utilizagdo da brincadeira como instrumento didatico néo
propicia o desenvolvimento do papel, pois ndo ocorre a promocéo do enredo e dos
argumentos que desenvolvem a brincadeira. Neste sentido, Marcolino; Barros; Mello

(2014), corroboram, ao afirmar:

A importancia didatica do jogo é limitada porque ndo se aprende sobre as
propriedades dos objetos ou nogdes cientificas do jogo protagonizado: tais
aprendizagens se dao em atividades dirigidas para esse fim. Quando se
transforma o jogo em uma atividade para ensinar um conceito, sua
especificidade est4d sendo relegada a segundo plano, portanto ele esti
sendo descaracterizado, transformando-se em outra  atividade
(MARCOLINO; BARROS; MELLO, 2014, p. 103).

Segundo ponto, ao se utilizar a brincadeira de papéis como recreacao,
também ndo se corresponde a uma organizacdo pedagdgica que propicie 0
desenvolvimento do papel. Utilizar a brincadeira nessa concepcao e caracteriza-la
como conteudo fatil, porém “[...] necessario na Educacado Infantili para que as
criancas descansem e retomem o fbélego para o trabalho com os conteludos
verdadeiramente sérios” (MARCOLINO; BARROS; MELLO, 2014, p. 103).

Outro aspecto relevante e que precisa ser desmistificado em relagéo a essa
atividade se relaciona a intervencdo do professor no brincar. Na perspectiva da
Teoria Histérico-Cultural, a funcéo precipua do professor é criar condi¢cdes para que
essa atividade se desenvolva. A mediacdo do professor, contudo, ndo deve ocorrer
na capacidade criativa da crian¢a, estabelecendo do que e como a crianca deve
brincar, mas na organizacédo do tempo e cenario para o brincar, na disponibilizacao
de objetos tematicos e principalmente na apresentacdo de temas diversificados.

De acordo com Marcolino; Barros e Mello (2014, p. 103), “A apresentagao de
objetos (com o que se brinca), o cenario (onde se brinca), as acdes e relacdes
interpretadas na brincadeira (como se brinca)” séo intervencdes fundamentais para
gue a brincadeira se desenvolva.

Elkonin (1987b) salienta que os brinquedos ou objetos oferecidos a crianca

devem ser os mais simples e essenciais. Ele ainda assevera que, no nivel inicial da
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brincadeira, esses brinquedos devem ser tematicos, mas o professor deve realizar a
retirada deles gradualmente e oferecer outros objetos que possam se tornar
substitutos. Em relacdo a organizacdo dos cenarios, podemos afirmar que eles
servem de apoio para que a brincadeira de papéis sociais acontegca, porém esses
nao devem ser fixos como a “casinha de brinquedo” ou o “canto para brincar”, pois
sugerem apenas temas especificos. Para elucidar como o professor pode organizar

0 cenario, recorremos ao exemplo presente na pesquisa de Marcolino; Mello (2015):

Para o cenario ‘casa’, a pesquisadora amarrou dois barbantes de um lado a
outro da sala e jogou por cima um tecido tipo TNT. Para compor esse
cenario, trouxe objetos reais como: almofadas, tecidos, cesto de lixo, vaso
para flores. Ja para o cenario ‘oficina’ foi montado delimitando um espago
da sala com as proprias carteiras da sala, fazendo parecer um balcéo, e
foram colocados a disposicdo brinquedos que imitavam ferramentas. A
pesquisadora ofereceu caixas de papeldo de diferentes formatos e
tamanhos para figurarem como aparelhos a serem consertados
(MARCOLINO; MELLO, 2015, p. 155).

Por ultimo e ndo menos importante, destaca-se a apresentacao das esferas
da atividade do homem e das relacdes entre as pessoas, a apresentacdo do tema. O
professor pode sugerir as criancas determinados temas como, por exemplo, a
estacado rodoviaria. Para isso, € necessario que as criancas entrem em contato com
essa realidade, seja por meio de uma visita ao local, um filme, a leitura de um livro,
fotos, documentérios, dentre outros, que despertem o interesse das criancas e
ampliem conhecimento que elas possuem em relacdo as atividades laborais e
relaces ali estabelecidas, levando-as a reproduzirem os papéis ali representados.
Muitas vezes, as criancas observam as atividades laborais em situacdes empiricas,
porém poucos momentos sao proporcionados para que elas as reproduzam, ou
vivenciem essas funcoes.

Elkonin (2009) destaca que o conhecimento que a crianca tem da realidade
enriquece a brincadeira, mobilizando a imaginacdo, a memoria, a linguagem, o
pensamento, dentre outras funcdes psiquicas que séo colocadas em funcionamento
no desenrolar do papel.

Diante do exposto, destacamos a importancia da intervencdo do professor na
brincadeira de papéis sociais. Neste sentido, Lazaretti (2016) ressalta que essa
intervencéo:

[...] pode ser a de incrementar com materiais, recursos, conhecimentos a
respeito dessas atividades laborais, compartihando com as criancas,
brincando junto, instigando o enredo, levantando hipGteses de
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direcionamento das acdes e operacfes. A brincadeira compartilhada
permite a participacdo do professor ndo apenas como alguém que pode
dirigir, mas de vivenciar com as criancas e perceber como elas vém
construindo seus conhecimentos a respeito do que envolve as funcbes de
trabalho nas atividades produtivas dos adultos, incrementando e
enriquecendo o contelido de valores e regras sociais que sdo fundamentais
para se relacionar com o mundo circundante, em direcdo a almejada
formacao humana (LAZARETTI, 2016, p. 135-136).

Além da intervencado do professor que € fundamental para o desenvolvimento
da brincadeira, pois é ele que deve criar condicdes adequadas para a constituicao
dessa atividade, destaca-se a importancia de ele conhecer a periodizacdo do
desenvolvimento humano, bem como as atividades dominantes de cada periodo. No
periodo aqui estudado, o pré-escolar, fica evidente a relevancia de o professor
compreender como se desenvolve a brincadeira de papéis para que possa mediar 0
desenvolvimento da mesma durante sua acdo pedagogica; para isso, ele deve ter
clareza a respeito da importancia da organizacdo do espaco, do tempo, da
disponibilizacdo dos objetos e de evidenciar as relagcdes que serdo interpretadas
durante a brincadeira (MARCOLINO, 2013).

De acordo com o que foi objetivado, nesse momento, trazemos algumas
possibilidades de intervencdes, que ndo se esgotam aqui, extraidas da obra de
Elkonin (2009) e da pesquisa de Brigatto (2018) que exemplificam, como o professor
pode organizar a brincadeira de papéis, de forma intencional e planejada, com o
objetivo de promover o desenvolvimento psiquico das criancas do periodo da idade
pré-escolar.

N&o se pretende didatizar essa atividade, mas apresentar situagcdes que
possam subsidiar a organizacdo da mesma, tendo como principio que a brincadeira
de papéis sociais € a forma de socializacdo do conteudo, por meio de relacdes
sociais, sendo o destinatario a crianca do periodo da idade pré-escolar.

Os excertos a seguir foram transcritos na integra para que nao se perca a
esséncia do conteudo exposto por Elkonin (2009), ao elucidar a forma como o
professor pode organizar a brincadeira de papéis sociais. O autor apresenta o

exemplo de uma visita ao jardim zooldgico:

Durante a excursdo ao Jardim Zooldgico de um grupo de idade mediana de
um jardim de infancia, as criangcas observaram o comportamento dos
diversos animais, o que comem etc.; a educadora, certa de que as crian¢as
comecariam a brincar de ‘jardim zooldgico’ levou para a sala do grupo de
brinquedos com figuras dos animais que tinham visto durante a excurséo.
Mas o jogo néo se reproduziu no outro dia, nem nos dias seguintes. Entédo a



125

educadora repetiu a excursao e orientou a atencdo das criancas, além
disso, para os visitantes e 0 pessoal que cuidava dos animais,
concentrando-se no trabalho do bilheteiro, dos porteiros que fiscalizavam a
entrada, dos varredores das alamedas e das jaulas, do pessoal da cozinha
gue preparava a comida para 0s animais e a repartia, do guia que dava
explicacbes ao publico, do veterinario e seus auxiliares de enfermaria. Fez
com que as criancas se fixassem na solicitude do pessoal com animais, na
amabilidade e no respeito ao publico as normas de conduta com os animais,
nas relagdes entre trabalhadores do jardim zooldgico. Algum tempo depois
da segunda execugdo, as criangas comecaram a brincar por sua propria
conta de “jardim zooldgico”, no qual ndo faltava nada: bilheteria, porteiro,
mamaes e papais com os filhos, guia, varredores, uma “cozinha de feras”
com cozinheiro, ajudantes e pessoal que dava de comer aos animais, uma
enfermeira com veterinario, um diretor, etc. Todos esses personagens iam
introduzindo-se pouco a pouco no jogo, que durou varios dias, complicando-
se e enriquecendo-se cada vez mais (ELKONIN, 2009, p. 31-32, grifos do
autor).

Percebemos, com esse exemplo, que, enquanto ndo houve a intervencao da
professora em sugerir as criancas que observassem as funcdes e as relacdes das
pessoas umas com as outras e com o0 meio, a brincadeira de papéis ndo se
desenvolveu. Somente a partir do momento em que ela as orientou para que assim o
fizessem, aconteceu seu desenrolar, ou seja, 0 desenvolvimento da brincadeira de
papéis depende intrinsecamente de mediacdes conscientes e intencionais.

Podemos afirmar fundamentados na Teoria Histérico-Cultural, que, a medida
que o professor intervém no sentido de dirigir a atencdo das criancas acerca das
relacdes e atividades humanas, ele amplia o repertério cultural da crianca e cria
condicBes objetivas para que a brincadeira de papéis de desenvolva, possibilitando
que os “[...] os processos psiquicos e da personalidade se reorganizem e tomem
formas qualitativamente superiores” (MARCOLINO; BARROS: MELLO), 2014, p.
103-104).

A acdo docente calcada no espontaneismo em relacdo a brincadeira de
papéis sociais, onde o professor apenas disponibiliza objetos enfatizando o carater
livre, com a finalidade de diversdo ou entretenimento, ndo oportuniza condicdes
efetivas para o desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores. De acordo com

Elkonin (2009) essa atividade s6 promovera o desenvolvimento se,

[...] também forem organizadas situa¢des nas quais as criangas observem e
interajam com as atividades diversificadas do mundo adulto, de modo que
possam transferir para a atividade lddica as acdes e os conteldos
observados” (MOYA; SFORNI; MOYA, 2019, p. 128).
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Isso s6 enaltece a importancia de o professor mediar essa atividade, tanto
no momento de apresentar o conteudo, dirigindo a atencao das criangcas em relagéo
as acbes dos adultos, como na hora de disponibilizar o tempo e de organizar o
espaco para que a atividade se desenvolva.

Como pontua Elkonin (2009), foi necessario que a professora possibilitasse a
crianga conhecer a realidade de duas maneiras especificas, “[...] a primeira, que o
conteudo fundamental fosse a esfera objetiva da realidade (os objetos e as coisas);
e a outra, que o conteudo fundamental fosse o homem, sua atividade e suas
relagbes com outras pessoas” (ELKONIN, 2009, p. 32), para que acontecesse 0
desenvolvimento da brincadeira.

Elkonin (2009) ainda apresenta o exemplo de uma viagem a uma casa de
campo, onde a estrada de ferro despertou significativo interesse nas criangas, que

estiveram na estagao:

[...] viram o trem e as pessoas subirem nos vagdes; elas mesmas subiram
num deles; ouviram anunciar por autofalantes a saida do trem, compraram
com seus pais as passagens no guiché etc. A educadora supfs que essas
impressdes seriam suficientes para que as criangas brincassem de “estrada
de ferro”. Mas nado foi assim, apesar da profunda impressdo que lhes
causou a viagem, de falarem muito sobre ela e desenharem estacdes e
trens. A educadora tentou entdo promover o jogo. Ofereceu as criangas
brinquedos atraentes: uma locomotiva, carros, um guiché e, com a ajuda de
outro educador, fez entre as criancas a distribuicdo dos papéis. Apesar da
grande carga emocional da viagem de trem e das profundas impressdes
diretas esse jogo ndo prosperou. Fez-se entdo uma nova visita a estacao:
as criangas viram outra vez a parte material do funcionamento da estrada de
ferro. Mas também néo bastou esse trabalho adicional para dar impulso ao
jogo [...] Passado algum tempo, quando, depois do veraneio no campo, as
criangas regressaram a cidade, repetiu-se com o mesmo grupo infantil a
excursdo a estacao ferroviaria. As criangas viram como o chefe da estacdo
recebia cada trem, como os passageiros desciam, como se desembarcavam
as bagagens, como o maquinista e o seu ajudante cuidavam da locomotiva
e como os cabineiros cuidavam dos carros e atendiam 0s passageiros. Ao
entrar na sala de espera, viram como 0S viajantes compravam as
passagens, 0S mog¢os iam ao encontro dos passageiros para levar-lhes as
bagagens até o trem, os varredores cuidavam da limpeza da sala etc.
Depois dessa excurséo, ndo tardou muito a organizar-se o jogo. E brincou-
se com inegavel entusiasmo [...] (ELKONIN, 2009, p. 33-34).

O autor ainda acrescenta que foi proporcionado as criangcas conhecer outros
temas que propiciaram a brincadeira de papéis como o trabalho de uma oficina de
costura, as obras de uma casa, o trabalho de uma fabrica de jogos de saldo e o

funcionamento dos correios. Ele ainda destaca que, em todas as situacbes, a

brincadeira de papéis sociais sO se desenvolveu a partir do momento em que as
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criancas observaram o que as pessoas faziam, como era o trabalho delas e as
relacdes que se estabeleciam no processo de producgdo, afinal € natural que as
criancas nao tenham, de imediato, ideias exatas. Por isso, é necessario que 0
professor, durante a brincadeira, possa intervir, ampliando e detalhando o repertorio
sobre a tematica, levando as criancas a observarem e conhecerem as fun¢des das
pessoas no interior dessas situacbes e como as relagcdes se estabelecem
(ELKONIN, 2009).

E preciso esclarecer que a apresentacido dos temas as criancas ndo precisa
ser necessariamente visitas in loco, também pode acontecer por meio de conversas,
filmes, leitura de obras literarias, contacdo de histdrias, dentre outras. E preciso,
contudo, dosar a intervencdo, no sentido de refletir os limites da propria acéo
pedagogica.

Brigatto (2018) realizou uma pesquisa cujo objetivo consistiu em explorar
possibilidades de intervencdo na atividade de brincadeira de papéis sociais. A autora
elaborou uma sequéncia didatica com o tema restaurante, focalizando os papéis do
cozinheiro, garcom/garconete e cliente, apresentando as possibilidades de
intervencdo pedagogica nessa atividade.

Em sua pesquisa, Brigatto (2018) selecionou um grupo de criangas que
residiam em um bairro ndo comercial, onde ndo havia nenhum restaurante nos
arredores. Por causa das condicBes socioecondmicas das familias, a autora
averiguou que as criancas selecionadas ndo frequentavam esse tipo de
estabelecimento na condicdo de clientes, desconhecendo os papéis relacionados ao

referido tema, considerando a pertinéncia da tematica:

A organizagdo do trabalho pedagdgico com a temética ‘restaurante’ previu
momentos de brincadeiras no inicio e ao final da sequéncia didatica, com a
finalidade de possibilitar a comparacdo do argumento da brincadeira (com
destaque ao contetido dos papéis e sua evolucao) apds a realizagdo com as
criancas de agfes que ampliassem seu conhecimento e repertdrio acerca
do contetido. Com isso, buscamos elucidar o impacto de a¢gGes pedagogicas
gue intervém indiretamente na brincadeira, bem como explorar as
possibilidades de intervencdo direta da pesquisadora-professora na
atividade ludica (BRIGATTO, 2018, p. 39).

As aclOes que constituiram a sequéncia didatica foram divididas em sete
sessdes. A primeira sesséo iniciou-se com uma roda de conversa para diagnosticar

0 que as criangas conheciam sobre o tema. Como a maioria dos alunos nunca

tinham ido a um restaurante, a pesquisadora descreveu, de forma generalizada, o
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ambiente e, em seguida, pediu que elas desenhassem um restaurante. Os desenhos
ficaram bem restritos a representacfes de mesas e cadeiras. Em seguida, ela
disponibilizou para a turma objetos tematicos para que brincassem; a pesquisadora
observou que elas ndo os utilizavam como referéncia ao tema, “[...] algumas
criangas brincaram com as facas como se fossem avides, outras retiraram todos os
garfos da roda para brincar de manusea-los livremente” (BRIGATTO, 2018, p. 50).

Na segunda sessdo, a pesquisadora exibiu o filme Ratattouille®®, objetivando
despertar o interesse das criancas pela tematica que o filme aborda. Durante a
terceira sessdo, a pesquisadora realizou outra roda de conversa, formulando
guestionamentos sobre o filme, direcionando as criangcas a perceberem como 0s
personagens se comportavam e, em seguida, disponibilizou novamente brinquedos
tematicos para que elas brincassem de restaurante. Houve a intervencdo da
pesquisadora também quanto a organizacdo do local e a distribuicdo dos papéis
sociais. Nessa sessao, ja se observou que as criangas comecgaram a representar 0s
papéis do cozinheiro, do garcom e do cliente (BRIGATTO, 2018).

A quarta sessdo iniciou-se como uma roda de conversa sobre o que as
criangas mais gostaram na brincadeira do dia anterior (BRIGATTO, 2018). As
respostas compreenderam o nome de algumas comidas. Em seguida, fizeram uma
listagem de elementos observados no filme. Ainda foi explicado aos alunos que eles
teriam um momento para conversar com a cozinheira da escola e elaborar
conjuntamente perguntas a serem feitas durante a conversa. Encerrando a sesséo,
a professora ensinou-os a musica “[...] ‘Vira-Virou’, do grupo Triii” (BRIGATTO, 2018,
p. 54). Durante a apresentacdo da musica, 0S gestos imitam a utilizacdo de
utensilios da cozinha.

Assim como a sessao anterior, a quinta sessdo também iniciou com uma roda
de conversa sobre a entrevista com a cozinheira, relembrando as perguntas
elaboradas. As criancgas realizaram a entrevista e, em seguida, retornaram a sala e
conversaram sobre a cozinheira. Na sexta sesséo, as criangas realizaram uma visita
a um restaurante, onde conheceram o ambiente e as relacdes que se estabelecem

nesse local; elas foram servidas como clientes.

% “Trata da histéria de Remy, um rato que reside em Paris e possui, além de um sofisticado paladar,

0 sonho de se tornar um chef de cozinha e desfrutar das diversas obras da arte culindria. Quando
Remy se acha dentro de um dos restaurantes mais finos de Paris, ele decide transformar seu sonho
em realidade” (BRIGATTO, 2018, p. 41).
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Na ultima secdo, a sétima, as criancas assistiram a filmes que retratavam o
funcionamento de um restaurante, para que fosse possivel ampliar o repertério sobre
a tematica e ainda que elas pudessem comparar e analisar as semelhancas e
diferencas entre o que observaram nos filmes, a visita que fizeram ao restaurante, e
a acdo de brincar que realizaram sobre a tematica. Em seguida, aconteceu uma roda
de conversa onde a professora fez alguns questionamentos enfatizando a
organizacao da brincadeira em relacéo ao ultimo filme, uma animacéao do Pocoyo, e
logo apds sugeriu que as criangas organizassem a brincadeira.

A professora sugeriu que as criancas trocassem de papéis, pois observou que
algumas permaneciam sempre nos mesmos, mas isso ndo aconteceu. SO apds ela
nomear quais criancas deveriam trocar de papéis é que houve a troca.

Para finalizar, a professora organizou uma nova roda de conversa sobre as
atividades desenvolvidas na semana, onde as criangas perguntaram se 0s objetos
utilizados poderiam ficar na escola, pois gostaram muito de brincar com eles e
gueriam brincar novamente.

Brigatto (2018) afirma que houve significativa evolucdo da brincadeira, desde
a primeira sessao até a Ultima, nas quais as criangcas assumiram 0S papeéis que
englobam a temética, seguindo as regras de cada papel, observando-se o dominio
da conduta de cada crianga. Assim, a autora pontua que houve avancos Na
linguagem e no autocontrole da conduta, ao se observar as crian¢as, no inicio e no
término das sessoes.

Diante do exposto, Marcolino, Barros e Mello (2014), ressaltam a importancia
de a brincadeira de papéis sociais ser planejada de forma intencional, pois o
desenvolvimento da brincadeira, embora pareca nado é facil, pois a crianca ndo age
livremente, visto que “[...] nesse movimento de assumir papéis, ser ao mesmo tempo
eu e o0 outro e comparar-se com um modelo, a crianga vai assimilando as normas de
relacionamento social e organizando sua propria conduta” (MARCOLINO; BARROS;
MELLO, 2014, p.102).

Em suma, destacamos a importancia da brincadeira de papéis, a evolugéo, o
conteudo, os avangos psiquicos decorrentes dessa atividade e ainda pontuamos a
necessidade de essa atividade ser organizada de forma intencional e planejada,
apresentando exemplos de como o professor pode se apoiar para organizar o

ensino.
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Pretendemos, por meio dos subsidios tedricos, mais do que apresentar
contetdos, almeja-se motivar o professor do periodo da idade pré-escolar a
apropriar-se do conhecimento a respeito da especificidade da brincadeira de papéis
sociais, suscitando o interesse pela mudanca da préatica educativa dessa atividade,
que, por vezes, € relegada a segundo plano, conduzindo as questfes para o centro

da acao educativa.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa propds-se a analisar a importancia da brincadeira de papéis
sociais para o desenvolvimento psiquico das criancas de quatro a cinco anos e sua
organizacdo pedagdgica. Temos certeza de que esse assunto ndo se inicia e nem
tampouco termina aqui. Porém, diante das andlises realizadas, acreditamos ter
provocado, de certa forma, a reflexdo sobre a importancia dessa atividade para o
desenvolvimento da crianca do periodo pré-escolar e a pertinéncia do papel do
professor em organizar e intervir no desenvolvimento da brincadeira, de forma que
acarrete avancgos psiquicos para a crianga de quatro a cinco anos.

Em busca desse objetivo e analisando as inUmeras determinacfes, calcados
na problematica inicial, procuramos seu desvelamento fundamentados na pesquisa
tedrico-bibliografica e documental desenvolvida, a fim de entender como a
brincadeira de papéis sociais pode contribuir no desenvolvimento psiquico das
criancas de quatro a cinco anos de idade, a partir dos pressupostos da Teoria
Historico-Cultural.

Assim, trilhamos o percurso histérico da Educacéo Infantil brasileira, desde o
final do século XIX até a primeira década do século XXI, buscando conhecer como
se estruturou pedagogicamente essa etapa educacional. Também nos debru¢camos
sobre alguns documentos do MEC, que norteiam o fazer pedagogico dos
professores do periodo pré-escolar. Com essa analise, percebemos que apesar de
esses documentos, Referencial Curricular Nacional para a Educacgéao Infantil (1998),
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (2010) e Parametros
Nacionais de Qualidade para a Educacao Infantil (2006), abordarem a questdo da
brincadeira, nota-se a falta de um aprofundamento tedrico que sustente a
organizacdo dessa atividade, com o intuito de promover o desenvolvimento psiquico
dessas mesmas criangas.

Como afirma Ottoni e Sforni (2011), nesses documentos néo estéo definidos:

[...] os objetivos, contetdos, metodologias e avaliagdes quando se reserva o
momento para a brincadeira. Considerando que na definicdo desses itens
revela-se a intencionalidade e a mediacdo docente, ou seja, é quando se
evidencia o carater pedagdgico das atividades realizadas em contextos
escolares, o fato de esses aspectos n&o estarem presentes na
intencionalidade do professor, significa que ele realiza uma pratica
espontaneista em relagdo ao brincar, reduzindo essa atividade aos
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momentos livres para exploracéo de brinquedos e/ou interacdes entre pares
(OTTONI; SFORNI, 2011, p. 3).

Devemos destacar que tal afirmacdo ndo deve ser generalizada, mas que é
inegavel que, por vezes, o professor ndo atribui a mesma importancia a essa
atividade em relacéo as demais, devido a essa confusao tedrica e a falta de um olhar
mais atencioso para perceber as entrelinhas dos documentos, dentro de um contexto
histdrico, social e cultural de desvalorizacdo (proposital) da educacéo basica.

Além disso, ndo podemos deixar de mencionar a formacéo inicial e
continuada de qualidade, pois afinal, apropriacéo teorica é condicao de liberdade do
docente.

Nessa direcdo, adotamos a Teoria Histérico-Cultural como base fundante
para que pudéssemos compreender o desenvolvimento humano. Fez-se necessario
uma pesquisa do aporte tedrico que sustenta essa teoria para se apropriar de seus
postulados e elaborar uma sintese que justifigue suas contribuicbes para o
desenvolvimento psiquico da crianca do periodo pré-escolar.

E preciso destacar que a teoria de Vigotski ndo elaborou uma concepcéo
pedagdgica, mas postulados que contribuem para a organizacdo do ensino de forma
intencional e planejada, promovendo avangos no psiquismo, uma vez que esse
referencial tedrico sustenta uma concepc¢do de desenvolvimento como processo
histérico-cultural que supera tanto as concepc¢fes inatistas, que consideram o
desenvolvimento como um processo de maturacdo, como as ambientalistas que
desconsideram o papel ativo do sujeito nesse processo.

Considerando que o desenvolvimento psiquico € um processo histérico e
cultural, ndo se pode admitir que ele ocorra de forma linear e por idades
engessadas, mas, sim, por periodos e que, em cada um deles, existe uma atividade
que guiard esse desenvolvimento e provocara significativos avan¢cos no psiquismo.
Assim, o ensino deve estar organizado, de forma a promover esse desenvolvimento

calcado na atividade dominante de cada periodo. De acordo com Mukhina (1996):

O ensino tem de garantir o caminho mais valido do desenvolvimento
psiquico, dar em cada idade aquilo que ajude ao maximo desenvolvimento.
Cada idade se distingue por uma elevada receptividade seletiva para
diferentes tipos de ensinamento (MUKHINA, 1996, p. 54).

Diante disso, aprofundamo-nos acerca da periodizacdo do desenvolvimento

humano e das atividades dominantes, mais especificamente, a brincadeira de papéis
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sociais, verificando se o aporte tedrico aqui adotado proporciona condi¢des para um
trabalho pedagdgico intencional e consciente. Compreendemos que a apropriacdo
dos conceitos da referida teoria € imprescindivel para um trabalho docente que vise
a humanizacéo do sujeito.

Para que ocorra o desenvolvimento psiquico da crianca, o professor, ao
planejar sua prética pedagdgica, deve observar os periodos e suas atividades

dominantes, pois:

Conhecendo essas leis conseguiremos estabelecer as condi¢cdes em que o
ensino pode contribuir ao maximo para o desenvolvimento psiquico da
crianga, convertendo-se assim em um ensino formativo. O ensino formativo
tem como propdasito principal desenvolver na crianga as ac¢des orientadoras,
utilizando ao méaximo os tipos de atividade infantil que caracterizam cada
idade. Ou seja, a crianca que esté prestes a ingressar na escola ensina-se a
analisar os objetos, fenbmenos, acontecimentos e atividades humanas
através da brincadeira e do desenho, deixando-a procurar a forma de
desenvolver as construgdes, os jogos e os desenhos (MUKHINA, 1995, p.
55-56, grifos da autora).

Dessa perspectiva, considerando-se 0 ensino sistematizado desde a
Educacao Infantil, tendo como unidade a triade “[...] conteudo-forma-destinatario”
(MARTINS, ABRANTES; FACCI, 2016, p. 3) que deve nortear a pratica pedagogica,
ponderando-se o conteudo a ser ensinado, as relacbes humanas, a forma de ensino
e aprendizagem, a brincadeira de papéis sociais e 0 destinatario, assim como a
crianca de quatro a cinco anos, expomos algumas situacfes didaticas que servem
de orientacdo reflexiva para a organizacdo da brincadeira de papéis no ambito
escolar, com vistas ao desenvolvimento do psiquismo da crianca desse periodo.

Com base nas andlises realizadas durante esse trabalho, percebemos a
relevancia da formacdo constante do professor, para que ele atue, de forma
consciente, em relacdo a prépria importancia educativa frente a brincadeira de
papéis sociais. Pontuamos que a mediacdo pedagodgica em relacdo a organizacao
dos espacos, dos materiais e principalmente a ampliacdo do repertério dos temas
sdo a base para o aprimoramento da brincadeira de papéis, entendendo que tais
acOes devem ser observadas em todas suas fases de evolucéo.

Desse modo, negamos as acOes naturalizantes que se sustentam no
desenvolvimento biologico e espontaneo em relagdo a brincadeira de papéis, por
entender que essas praticas e atitudes limitam o desenvolvimento psiquico da

crianca. Reiteramos a necessidade da formacéao e apropriacao tedrica em relacdo ao
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desenvolvimento humano, a periodizacdo e a brincadeira de papéis sociais na
perspectiva da Teoria Historico-Cultural, de modo a compreender sua importancia no
desenrolar dessa atividade. Acreditamos que esse seja 0 caminho, uma pratica
pedagogica sustentada nesse aporte tedrico e planejada intencionalmente, para que
se promova o0 desenvolvimento psiquico das criangas do periodo da idade pré-
escolar.

Pelo exposto, acreditamos ter respondido a hipétese de que existe uma
lacuna conceitual e tedrica sobre a importancia dessa atividade, assim como a forma
com que ela deve ser organizada na escola de Educacdo Infantil, em razdo da
inconsisténcia teorica encontrada nos documentos que referenciam a préatica
docente, e da falta de qualidade na formacdo inicial e continuada.

A organizacdo intencional e planejada da pratica docente é elemento
fundamental no que tange a intervencao pedagogica nessa atividade, para que se
promovam 0S processos psiquicos imbricados nessa atividade, sendo que sua
evolugdo “[...] prepara para uma transicdo para uma nova fase, superior do
desenvolvimento psiquico, a transicdo para um novo periodo evolutivo” (ELKONIN,
2009, p. 421). Isso se deve ao fato de as conquistas acumuladas pela brincadeira se
complexificarem e culminarem no proximo periodo de desenvolvimento, o escolar.
Diante disso, concordamos com Pasqualini (2016b) a respeito da importancia do

ensino desde a Educacéo Infantil:

Para tanto, é preciso defender a escola de educac¢éo infantil como lugar do
ensino, da aprendizagem e do desenvolvimento humano, como instituicdo
gue pode e deve promover a ampliagdo do conhecimento de mundo da
crianca pequena para além dos estreitos limites da experiéncia singular
(PASQUALINI, 2016b, p. 35).

A ampliacdo do conhecimento de mundo, defendida pela autora é
fundamental na brincadeira de papéis, uma vez que a crianga reproduzird os papéis
que forem conhecidos por ela. Assim, é fulcral o posicionamento ético-politico do
professor na tentativa de amenizar as disparidades sociais em relacdo ao acesso
cultural, como no exemplo didatico do restaurante, citado anteriormente, por meio do
qual a pesquisadora abordou um tema que quase todas as criancas desconheciam
por causa das condi¢cdes socioecondmicas delas. Nesse sentido, o professor deve
possibilitar o maximo de contetdo das rela¢cdes humanas, enfatizando mais uma vez

aqui a importancia da formacgéo do docente para que o professor tenha condi¢cfes de
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ampliar o repertdrio cultural das criangas, e assim elas tenham elementos
necessarios a fim de aprimorar a brincadeira, engendrando avancos em seu
psiquismo.

Temos certeza de que a especificidade das mediacbes pedagdgicas esta
relacionada a formacao inicial e continuada ofertada aos professores, razédo pela
qual apresentamos um trabalho que possibilite e motive o interesse pela apropriacéo
tedrica dos pressupostos aqui elucidados, com a intencéo de contribuir na qualidade
da praxis pedagdgica, na escola de Educacéao Infantil.

As discussdes tecidas nessa pesquisa ndo se esgotam aqui, ainda ha muito
que se avancar em relacdo a forma de organizacdo e intervencdo imbricadas na
brincadeira de papéis sociais. Sem davida, € um caminho que nos desafia e que
depende da constante reflexdo e recorrentes estudos relacionados ao processo de
ensino e aprendizagem, assim, a presente pesquisa deixa sua contribuicdo para a

organizacao do trabalho docente, a luz da Teoria Historico-Cultural.
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