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9
O PAPEL DO PROFESSOR E DO ENSINO
NA EDUCACAO INFANTIL:
A PERSPECTIVA DE VIGOTSKI,
LEONTIEV E ELKONIN

Juliana Campregher Pasqualini!

O presente texto resulta de nossa pesquisa de mestrado, um
estudo de natureza teérico-conceitual que teve como objetivo inves-
tigar e analisar as relacdes entre desenvolvimento infantil e ensino
na faixa etaria de 0 a 6 anos? em obras selecionadas de autores da
psicologia historico-cultural. O acervo pesquisado incluiu obras de
L.S. Vigotski, A. N. Leontiev e D. B. Elkonin, nas quais buscamos
identificar a concepgio geral de desenvolvimento infantil e as espe-
cificidades desse periodo do desenvolvimento sobre as quais possa
operar o ensino escolar.

Diante da constatacdo da hegemonia na literatura contemporanea
dedicada ao segmento da Educacio Infantil de um ideério antiescolar,
que tem como um de seus pilares a negac¢do do ato de ensinar, nossa
investigacdo pautou-se pela hipotese de que a produgio teérica dos

1 Psicéloga, mestre e doutora em Educagdo Escolar pelo Programa de Pés-Gra-
duagdo em Educacdo Escolar da Universidade Estadual Paulista (Unesp),
campus de Araraquara. E membro do Grupo de Pesquisa “Estudos marxistas
em educagdo”.

2 A pesquisa tedrica aqui relatada foi desenvolvida em momento anterior as mu-
dangas na legislagdo educacional que implementaram o Ensino Fundamental
de 9 anos, fato que nos levou a optar pela manuten¢io no presente texto da
referéncia original a faixa etéria de 0 a 6 anos.
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autores da psicologia histérico-cultural sustenta a defesa do ensino
como elemento fundante do trabalho do professor que atua junto a
referida faixa etaria.

Apresentaremos alguns dos resultados obtidos na pesquisa e suas
principais conclusdes, tendo como foco a discussio sobre o papel do
educador e do ensino na perspectiva de Vigotski, Leontiev e Elko-
nin. Dessa forma, buscaremos inicialmente situar essa discussio
na literatura contemporanea que versa sobre a educagio da crianga
pequena, apresentando, em seguida, a concepgdo da psicologia
histérico-cultural sobre o desenvolvimento infantil, as caracteristicas
desse processo na faixa etaria de 0 a 6 anos e as conclusdes alcangadas
a respeito do ensino e do papel do professor que atua junto a essa
faixa etéria.

O ideario antiescolar na Educacao Infantil

A literatura contemporanea voltada a educacdo de criancas de 0 a
6 anos apresenta a partir da década de 1990 um intenso debate acerca
da especificidade do trabalho pedagégico junto a essa faixa etéria.
Verifica-se a tentativa de se delinear uma identidade prépria para
o segmento da Educacédo Infantil, que foi historicamente atrelado
a finalidades extrinsecas, ora compreendido como equipamento de
cardter assistencial-custodial (especialmente no caso das creches), ora
como estratégia de prevencgio do fracasso escolar, preparagio para o
Ensino Fundamental ou mesmo sua antecipacéo.

As respostas oferecidas pelos pesquisadores & questdo da espe-
cificidade da Educacido Infantil giram hoje fundamentalmente em
torno de dois eixos: o bindémio cuidar-educar’ e a perspectiva anties-
colar, elementos fundantes da chamada pedagogia da infincia (ou

3 O binomio cuidar-educar expressaria o objetivo principal do trabalho pedagé-
gico junto a faixa etdria atendida pela educagio infantil (Faria, 2005; Cerisara,
2004; Rocha, 1999) e aparece na literatura como algo que marcaria a identidade
desse segmento educacional, concepgio essa que se mostra presente também
na documentagao oficial.
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pedagogia da Educacdo Infantil). Entende-se, nessa perspectiva, que
a especificidade da educa¢io da crianca pequena implica a negacdo
e o rompimento dos lagos com o modelo escolar de atendimento
educacional. Entende-se ainda que o ensino nio deve fazer parte do
atendimento ofertado a crianca até os 6 anos. Para essa perspectiva
teorica, a Educacéo Infantil “faz parte da educacio basica, mas nio
tem como objetivo o ensino e, sim, a educacdo das criangas pequenas’’
(Cerisara, 2004, p.8). Nesse sentido, conforme Cerisara, o foco, na
Educagio Infantil, nio estaria nos processos de ensino-aprendiza-
gem, mas nas chamadas relacdes educativo-pedagogicas. O ensino,
assim, é negado quando se trata da Educacio Infantil, mas assumido
como objeto fundamental da escola:

Portanto, enquanto a escola tem como sujeito o aluno, e como o
objeto fundamental o ensino nas diferentes éareas, através da aula; a
creche e a pré-escola tém como objeto as relagdes educativas travadas
num espaco de convivio coletivo que tem como sujeito a crianga de 0
a 6 anos de idade. (Rocha, 1999, p.70, grifos nossos)

Nessa direc¢do, o parecer da Associacdo Nacional de P6s-Gra-
duagio e Pesquisa em Educagio (ANPEd, 1998) sobre o Referencial
Curricular Nacional para a Educa¢io Infantil afirma que o uso do
termo ensino no documento representa um retrocesso e um desres-
peito as especificidades do segmento:

Ao insistir no uso da palavra ensino ao longo de todo o documento,
o Referencial retrocede em relacdo a todo um debate desenvolvido
no pais, o qual ja obteve consensos importantes a respeito das ca-
racteristicas especificas que deve assumir a educagdo e o cuidado da

crianga pequena em contextos coletivos. (ibidem, p.94, grifos nossos)

As relacdes educativo-pedagdgicas, que, segundo Cerisara
(2004), deveriam ser o objeto das institui¢des de Educacio Infantil,
sdo definidas como mais amplas que o processo de ensino-aprendi-
zagem (Rocha, 1999), o qual é compreendido como processo que
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privilegiaria o aspecto cognitivo. As relacdes educativo-pedagdgicas
abarcariam, por sua vez, além da dimensio cognitiva, as dimensdes
“expressiva, ludica, criativa, afetiva, nutricional, médica, sexual”
(ibidem, p.65). A autora esclarece que o termo educacional-pedagé-
gico busca explicitar “as diferentes dimensées desta relagdo no plano
politico, institucional e pedagégico propriamente dito (com carater
deintencionalidade definida, planejada e sistematizada de acdo junto
acrianga)...” (ibidem).

Assim, nessa perspectiva o ensino parece ser compreendido como
processo voltado (exclusivamente) ao aspecto cognitivo e prejudicial
ao desenvolvimento da crian¢a na primeira infancia e idade pré-es-
colar. Portanto, nessa faixa etaria o professor ndo deve ensinar, mas
limitar-se a acompanhar, favorecer e estimular o desenvolvimento
infantil — ou, ainda, a seguir as criangas, conforme expressio do
educador italiano Loris Malaguzzi (Arce, 2004).

Como, porém, analisar tais proposicdes na perspectiva da psico-
logia historico-cultural? Como ja mencionado, partimos da hipotese
de que os postulados teéricos de Vigotski, Leontiev e Elkonin sus-
tentam a defesa do ensino como elemento fundante do trabalho do
professor que atua junto a crianga de 0 a 6 anos. Sendo assim, como
compreender o papel e a natureza do ensino na perspectiva desses
autores? Qual a relagio entre ensino e desenvolvimento? Qual deve
ser o papel do professor que trabalha com a crianca na primeira in-
fancia e idade pré-escolar? Para responder a esses questionamentos,
nos reportaremos ao conhecimento produzido por esses autores sobre
o processo de desenvolvimento infantil.

A concepcao histérico-cultural
do desenvolvimento infantil

Vigotski inaugura uma nova abordagem do processo de desen-
volvimento infantil, desvelando o papel da cultura e das relacdoes
sociais no desenvolvimento do psiquismo da crianca e afastando-se,
assim, do maturacionismo, do ambientalismo e do interacionismo.
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O autor refuta a compreensdo do desenvolvimento como um
processo estereotipado de crescimento e maturacdo de poténcias
internas previamente dadas. Tal concep¢do remeteria a analogia
entre o desenvolvimento infantil e os processos de crescimento
das plantas, reduzindo o complexo processo de desenvolvimento
psiquico a determinagdes quase que exclusivamente biologicas. Ao
contrario, Vigotski (1995, p.34) revela e explicita a subordinag¢do dos
processos biolégicos ao desenvolvimento cultural, demonstrando
que “a cultura origina formas especiais de conduta, modifica a
atividade das fungdes psiquicas, edifica novos niveis no sistema do
comportamento humano em desenvolvimento”. ParaVigotski (1996,
p-264): “Nio se pode aplicar a teoria do desenvolvimento infantil
a mesma concep¢ao do meio que se adota na biologia a respeito da
evolucio das espécies |[...] a realidade social é a verdadeira fonte de
desenvolvimento...”.

Vigotski (1995) postula que o desenvolvimento infantil constitui
uma unidade dialética entre duas linhas genéticas — o desenvolvimen-
to biologico e o cultural. Trata-se, portanto, de um processo tGnico de
formacao biologico-social da personalidade da crianga, mas ndo de
uma simples “mistura” entre o plano biolégico e o social. No homem,
o desenvolvimento cultural se sobrepde aos processos de crescimento
e maturacdo organica, pois na medida em que o desenvolvimento
organico se produz em um meio cultural, ele converte-se em um
processo bioldgico s6cio-historicamente condicionado.

Dessa forma, a perspectiva histérico-cultural contrapde-se radi-
calmente a uma visdo naturalizante do desenvolvimento infantil, isto
¢, indica que ndo é possivel compreender o desenvolvimento infantil
como um processo natural, que se desenrola de forma espontanea,
como resultado de leis naturais. Isso significa que o desenvolvimento
psiquico ndo percorre um caminho natural, determinado pelas leis
da natureza. Vigotski (1995) afirmou que ¢ a sociedade — e ndo a
natureza — que deve figurar em primeiro plano como fator deter-
minante da conduta e do desenvolvimento humanos. Isso porque o
desenvolvimento cultural incorpora, transforma e supera a dimensio
natural do desenvolvimento da crianca.
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Nesse sentido, um aspecto fundamental da perspectiva de Vi-
gotski, Leontiev e Elkonin é a historicidade. Vigotski (2001a, p.22)
criticava a tentativa da psicologia de encontrar caracteristicas e leis
universalmente vélidas para o desenvolvimento infantil e considera-
va inteiramente equivocado o ponto de vista das diversas vertentes
da psicologia vigentes em sua época que supunham equivalentes
e idénticos o funcionamento psiquico e a concepc¢do de mundo de
“‘uma crianga européia de familia culta dos dias de hoje e uma crian-
ca de alguma tribo primitiva, [...] da crianca da Idade da Pedra, da
Idade Média ou do século XX...”. Na anédlise do autor, a psicologia
tradicional estudava a crianca e o desenvolvimento de suas funcoes
psiquicas in abstracto, isto €, a margem de seu meio social e cultural.

Assim, o desenvolvimento infantil ndo é determinado por leis
naturais universais, mas encontra-se intimamente ligado as condigdes
objetivas da organizagio social, o que aponta para a impossibilidade
de se estabelecer estdgios do desenvolvimento psicolégico que se
sucedam em uma ordem fixa e universal, valida para toda e qualquer
crianca em todo e qualquer contexto e a qualquer tempo. Segundo
Leontiev (2001a, p.65-6 ), nem o contetido dos estdgios nem sua se-
quéncia no tempo sdo universais e imutaveis, pois dependem das con-
dicdes historicas concretas nas quais se processa o desenvolvimento
da crianga: “nio ¢é a idade da crianga, enquanto tal, que determina
o conteudo de estdgio do desenvolvimento; os préprios limites de
idade de um estédgio, pelo contrario, dependem de seu contetdo e se
alteram pari passu com a mudanca das condigdes histérico-sociais”.

De acordo com Leontiev (2001a) e Elkonin (1987b), é necessa-
rio considerar-se, na investigacio do desenvolvimento infantil, o
vinculo entre crianga e sociedade, ou o lugar que a crianga ocupa no
sistema das relagdes sociais em um determinado momento historico.
Na mesma dire¢io, Vigotski (1996) afirma que a situagdo social de
desenvolvimento, ou seja, a relagdo que se estabelece entre a crianga
e o meio que a rodeia (que é peculiar, especifica, inica e irrepetivel
em cada idade ou estagio do desenvolvimento), é o ponto de partida
para todas as mudancas dindmicas que se processardo no desenvol-
vimento durante uma determinada idade ou periodo, determinando
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“plenamente e por inteiro” as formas e a trajetéria que permitem a
crianca adquirir novas propriedades da personalidade.*

Leontiev (2001a, p.63) postula que a situacdo objetiva ocupada
pela crianca no interior das relagdes sociais em cada periodo de seu
desenvolvimento constitui um elemento fundamental para com-
preender o processo de desenvolvimento psiquico na ontogénese:

O que determina diretamente o desenvolvimento da psique de
uma crianga é sua prépria vida e o desenvolvimento dos processos
reais desta vida—em outras palavras: o desenvolvimento da atividade
da crianca, quer a atividade aparente, quer a atividade interna. Mas

seu desenvolvimento, por sua vez, depende de suas condicoes reais

de vida.

Diante do exposto, concordamos com Arce (2004) quando afirma
que, em contraposi¢do a uma visio idealizada da infancia, Vigotski,
Leontiev e Elkonin evidenciaram a estreita relacdo entre o desenvol -
vimento da crianca e a sociedade na qual ela se insere, compreenden-
do as condigdes objetivas disponibilizadas a crianga como um fator
determinante de seu desenvolvimento.

Cultura e desenvolvimento psiquico

Embora Vigotski (1995) compreenda o desenvolvimento infantil
como uma unidade entre as linhas de desenvolvimento biolégico e
cultural, a diferenciacdo entre os planos natural e cultural do desen-
volvimento se faz necessdria, em sua andlise, para que no se incorra
em uma interpreta¢do biolégica dos processos psicoldgicos superiores

4 A lei fundamental que rege a dinamica das idades na perspectiva de Vigotski
(1996) consiste em que as for¢as que movem o desenvolvimento da crianca de
uma idade a outra acabam por negar e destruir a propria base do desenvolvi-
mento da idade anterior, determinando, como necessidade interna, o fim da
situagdo social de desenvolvimento — o fim da etapa vigente do desenvolvimento
em direcdo a etapa seguinte.
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humanos. Vigotski postula que a génese das fung¢des psicologicas
exclusivamente humanas n3o é biol6gica, mas fundamentalmente
cultural.

Conforme Pino (2000), podemos dizer, em linhas bem gerais,
que o termo cultura na teoria vigotskiana refere-se a totalidade das
produgdes humanas, isto €, a tudo aquilo que se contrapde ao que é
dado pelanatureza, que resulta da acdo criadora e transformadora do
homem sobre a natureza.® No processo de desenvolvimento historico,
como demonstram Vigotski & Luria (1996), o homem modificou ndo
apenas a natureza exterior, mas também (como condicio e resulta-
do dessa transformagdo) os modos e procedimentos de sua prépria
conduta. Segundo Vigotski (1995, p.85), “a cada etapa determinada
no dominio das forcas da natureza corresponde sempre uma deter-
minada etapa no dominio da conduta, na subordinac¢do dos processos
psiquicos ao poder do homem”. A transformacio da natureza pelo
homem implica também a transformacdo de sua prépria natureza,
emergindo, assim, historicamente, a partir da atividade social huma-
na, novas formas de comportamento e novos processos psicologicos
especificamente culturais.

Nesse sentido, Vigotski & Luria (1996) afirmam que as fungdes
psiquicas exclusivamente humanas sdo produto do desenvolvimento
historico do homem em sociedade:

Os processos psicologicos elementares — tais como reflexos, rea-
¢bes automaticas, associacbes simples, memoria imediata etc. — sdo
determinadas fundamentalmente pelas peculiaridades bioldgicas da
psique; ja os processos psicoldgicos superiores — tals como atengio
voluntéria, memorizagio ativa, pensamento abstrato, planejamento
— nascem durante o processo de desenvolvimento cultural, repre-
sentando uma forma de conduta geneticamente mais complexa e
superior. (Facci, 2004, p.205)

5 Pino (2000) ressalta que essa conceituagdo ¢ evidentemente insuficiente para
explicar a natureza da cultura, sendo necessario, para tanto, analisar-se o carater
duplamente instrumental (técnico e simbélico) da atividade humana.
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Dessa forma, determinadas funcdes psicolégicas tém seu desen-
volvimento garantido pelo aparato bioldgico: trata-se das funcdes
psiquicas elementares ou primitivas, que sdo comuns a homens e
animais e caracterizam-se por uma relacido imediata entre organismo
e meio (ou entre estimulo e resposta). Assim, a apari¢io de um rato
provoca de forma imediata e involuntaria a reagdo de aten¢io do
gato, da mesma forma que o contato da pele com o fogo provoca de
forma imediata a reacdo motora de afastamento da fonte de calor e
um determinado som no ambiente (sirene, alarme etc.) provoca de
forma involuntéria a reagdo de atencdo no individuo. No entanto, o
psiquismo humano n3o se resume as fungdes elementares.

O homem supera a relacdo imediata com a estimula¢do do meio,
avancando na dire¢do do dominio da propria conduta. A possibilida-
de de dominio dos proprios processos psicologicos é exclusivamente
humana e caracteriza o que Vigotski (1995, p.90) denominou fungdes
psicolégicas superiores. Segundo o autor, a peculiaridade da con-
duta humana “em primeiro lugar se deve a que 0 homem intervém
ativamente em suas relacdes com o meio e que, através do meio ele
mesmo modifica seu préprio comportamento, submetendo-o a seu
poder”. Desse modo, o trago caracteristico da operacdo psiquica
superior € o dominio do préprio processo de comportamento por
meio da introdugéo de signos.

Vigotski (1995) define o signo como um estimulo-meio artificial
introduzido pelo homem na situagio psicologica que constitui um
meio para dominar a conduta (propria ou alheia). A origem (estimulo
introduzido pelo préprio homem) e a fun¢io (meio para dominar a
conduta) sdo os aspectos fundamentais dessa defini¢io. Com a intro-
dugio do signo, a reagdo antes imediata e direta converte-se em uma
reacdo mediada. A conduta humana, portanto, é regida por um novo
principio regulador: o principio da significacdo (criagdo e o emprego
de signos). Para Vigotski (1995), os signos mais importantes sdo as
palavras, o que evidencia a importancia da linguagem na formacéo
dos processos psicologicos superiores humanos.

A introducéo do signo permite ao homem dominar os préprios
processos de comportamento. Torna-se possivel controlar volunta-
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riamente a aten¢do e memorizar intencionalmente uma determinada
informacdo. Enquanto a atencio involuntéria é completamente de-
terminada pela for¢a e intensidade dos estimulos do meio, o homem
se torna capaz de dirigir sua atencdo a um alvo conscientemente
estabelecido. Enquanto na memoria natural “algo se memoriza”,
na memoria cultural, com a ajuda dos signos, “o homem memoriza
algo” (ibidem). E assim que nos tornamos capazes de permanecer
horas concentrados na leitura de um livro ou no estudo de um texto,
ignorando sons e imagens do ambiente. Essa ndo é uma capacidade
biologicamente determinada, mas uma conquista histérica e cultural
do género humano que deve ser apropriada pelos individuos em seu
processo de vida.

Dessa forma, ao longo de seu desenvolvimento, a crianga assimila
as formas sociais da conduta e as transfere para si mesma, ou seja, a
crianca comeca a aplicar a si propria as mesmas formas de compor-
tamento que a principio outros aplicavam a ela. Essa lei é valida, de
acordo com Vigotski (1995, p.146-7), para todo emprego de signos:

O 'signo, a principio, é sempre um meio de relacdo social, um meio
de influéncia sobre os demais e tdo somente depois se transforma
em meio de influéncia sobre si mesmo. [...] é certo que o signo foi a
principio um meio de comunicacio e tdo somente depois passou a

ser um meio de conduta da personalidade.

Assim, Vigotski (1995, p.150) ird postular que “toda fungio
psiquica superior passa inevitavelmente por uma etapa externa
de desenvolvimento porque a fungéo, a principio, é social”. Nessa
direcdo, o autor postula o que ele denomina lei genética geral do
desenvolvimento cultural: “toda func¢do no desenvolvimento cultural
da crianga aparece duas vezes, em dois planos; primeiro no plano
social e depois no psicolégico, a principio entre os homens como
categoria interpsiquica e logo no interior da crianca como categoria
intrapsiquica” (ibidem). Essa lei aplica-se ao desenvolvimento da
atenc¢do voluntaria, da memoria légica, da formagdo de conceitos e
do desenvolvimento da vontade.
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As fungdes psiquicas superiores constituem, portanto, relacdes
interiorizadas de ordem social. Os experimentos realizados pelo
autor com grupos de criangas demonstram, por exemplo, que a
reflexdo interna nasce a partir de discussdes no coletivo, isto &, as
fungdes superiores do intelecto se manifestam inicialmente na inte-
ragdo entre as criangas no coletivo e na relagio entre as criangas e o
adulto/educador e s6 posteriormente aparecem como aquisi¢des de
sua propria conduta. Vale ressaltar que, para Vigotski, a passagem
do externo ao interno modifica o proprio processo, transformando
sua estrutura e funcdes.

Segundo Vigotski (1995), com a introducio de signos culturatis,
as operagdes psiquicas da crianga se reorganizam, na dire¢do do
autodominio de seus processos de comportamento. Dessa forma,
o desenvolvimento da atencdo voluntaria, por exemplo, depende
da introducdo de meios auxiliares externos na situagdo psicolégica,
os quais serdo internalizados pela crianca. Do mesmo modo, o de-
senvolvimento da memoria voluntéria se efetiva na medida em que
a crianca assimila e internaliza técnicas culturais de memorizacio.

O postulado de que as funcdes psiquicas superiores sio rela-
¢oes internalizadas de ordem social é coerente com a perspectiva de
Leontiev (1978), que afirma que as novas aptiddes e funcdes psiqui-
cas formam-se no individuo por meio do processo de apropria¢io
da cultura. Leontiev (1978) demonstra que as funcoes e aptidoes
especificamente humanas nio se transmitem pela via da hereditarie-
dade, mas fixam-se sob uma forma objetiva, exterior aos individuos,
nos produtos da atividade humana, devendo ser apropriadas pelo
individuo singular na ontogénese. A crian¢a apropria-se, assim, do
patrimoénio cultural humano-genérico.®

O processo de apropriacio, em sua andlise, se dd justamente por
meio da atividade da crianca: ela deve reproduzir a atividade ade-
quada aos objetos da cultura (material e ndo material). A mediacdo

6 Conforme Duarte (2001, p.93), “o individuo humano se faz humano apro-
priando-se da humanidade produzida historicamente. O individuo se humaniza
reproduzindo as caracteristicas historicamente produzidas do género humano”.
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do adulto se mostra essencial nesse processo, tendo em vista que a
atividade adequada ndo se forma espontaneamente na crianga, pelo
contato direto e imediato com os objetos da cultura. Embora em tais
objetos estejam encarnados os modos de a¢éo e as faculdades huma-
nas historicamente elaboradas, é necessaria a media¢io de outros
homens para que se concretize o processo de apropriagio:

As aquisi¢des do desenvolvimento histérico das aptiddes huma-
nas ndo sdo simplesmente dadas aos homens nos fen6menos objetivos
da cultura material e espiritual que os encarnam, mas sio ai apenas
postas. Para se apropriar destes resultados, para fazer deles as suas
aptidoes, “os 6rgaos da sua individualidade”, a crianga, o ser huma-
no, deve entrar em relacio com os fenémenos do mundo circundante
através doutros homens, isto é, num processo de comunicagdo com
eles. Assim, a crianga aprende a atividade adequada. Pela sua fungio,
este processo é, portanto, um processo de educagdo. (Leontiev, 1978,

p.272, grifos do autor)

A anilise dos autores acerca do desenvolvimento psicolégico traz
implicacoes diretas para o trabalho pedagdgico, pois evidencia a de-
pendéncia do desenvolvimento das funcdes psiquicas da crianca em
relagdo aos processos educativos. Na medida em que se conclui que as
funcdes psiquicas superiores tém génese fundamentalmente cultural
e ndo biolégica, torna-se evidente que o ensino ndo deve basear-se
na expectativa da maturagio espontanea dessas funcdes (nem tomar
tal maturacdo como condicdo prévia para as aprendizagens), mas,
ao contrario, é responsavel por promover seu desenvolvimento.
Torna-se evidente também que o desenvolvimento dessas fungdes
ndo estd garantido pelo aparato biologico e pode ndo acontecer em
plenitude se ndo forem proporcionadas as condi¢des educativas
adequadas para esse desenvolvimento. Se nio forem garantidos
processos educativos que tenham por finalidade promover a apro-
priacio de formas superiores de conduta, a crianca ndo incorporard

tais funcdes em seu psiquismo.
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Desenvolvimento, ensino e aprendizagem

Vigotski (2001b, p.115) afirma que a aprendizagem constitui um
elemento necessario e universal no desenvolvimento das caracteris-
ticas humanas formadas historicamente na crianca:

A aprendizagem nio é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma
correta organizagio da aprendizagem conduz ao desenvolvimento
mental, ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento,
e esta ativacdo nio poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por
isso, a aprendizagem é um momento intrinsecamente necessario e
universal para que se desenvolvam na crianca essas caracteristicas
humanas nio-naturais, mas formadas historicamente. [...] todo o
processo de aprendizagem é uma fonte de desenvolvimento que
ativa numerosos processos, que nao poderiam desenvolver-se por

sl mesmos sem a aprendizagem.

O ensino e a aprendizagem sdo, portanto, compreendidos como
“fonte de desenvolvimento”. Isso néo significa que cada etapa da
aprendizagem corresponda a uma etapa no desenvolvimento, ou seja,
nio ha correspondéncia direta, linear e imediata entre o ensino e o
desenvolvimento de determinada funcdo: “no momento da assimi-
lacdo de alguma operacéo aritmética, de algum conceito cientifico,
o desenvolvimento dessa operagio e desse conceito ndo termina mas
apenas comeca’ (Vigotski, 2001a, p.324). Contudo, os processos de
desenvolvimento ndo poderiam produzir-se “por si mesmos sem a
aprendizagem”.

Para promover a correta organizagio da aprendizagem men-
cionada pelo autor, o ensino deve adiantar-se ao desenvolvimento.
Para Vigotski (2001a, p.333), o bom ensino é aquele que conduz o
desenvolvimento, atuando sobre aquilo que ainda ndo esta formado
na crianga: “‘o ensino deve fazer o desenvolvimento avangar”.

Atuar sobre aquilo que ainda ndo estd formado na crianca signifi-
caatuar na zona de desenvolvimento potencial (ZDP). Para Vigotski
(2001a), os processos psiquicos ja plenamente desenvolvidos, os
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quais a crianca domina com autonomia, constituem o desenvolvi-
mento real/atual da crianca; a ZDP, por sua vez, corresponde as
funcgoes psiquicas que estdo iniciando seu ciclo de desenvolvimento,
as quais a crianca s6 é capaz de empregar com auxilio do educador
(ou de criancas mais experientes). Para fazer o desenvolvimento
avangar, o ensino ndo pode se limitar a aproveitar as possibilidades
do desenvolvimento real, mas agir sobretudo na ZDP, ativando novos
processos internos de desenvolvimento.

Aquelas funcdes psiquicas que hoje estdo situadas na ZDP e
cujo emprego pela crianca s6 € possivel com ajuda, irdo, num se-
gundo momento, converter-se em desenvolvimento real. Diante
desse postulado, Davidov (1988) chama a atencio para as estreitas
relagdes entre o conceito de zona de desenvolvimento potencial de
Vigotski e sua formulacio da lei genética geral do desenvolvimento
cultural acima analisada. A ZDP refere-se aos processos que a crianca
consegue realizar apenas em colaboracdo com outros, na atividade
coletiva, ou seja, que s6 podem efetivar-se no plano interpsiquico. O
que a crianga é capaz de fazer hoje no plano interpsiquico, conseguira
fazer amanhi com autonomia, no plano intrapsiquico, como conquista
de seu desenvolvimento psiquico individual.

Com o conceito de ZDP, segundo Vigotski (1995), altera-se
profundamente a concepg¢io sobre as relagdes entre educacio e de-
senvolvimento. Tradicionalmente, observa-se a preocupacio em se
adaptar a educacio ao desenvolvimento, respeitando os prazos, o
ritmo, as caracteristicas do pensamento e da percepcéo infantis. O
novo enfoque nao deixa de buscar tal apoio, mas com a finalidade
de supera-lo:

Para o novo ponto de vista seria uma loucura se nas classes es-
colares néo se tivesse em conta a indole concreta e imaginativa da
memoria infantil: ela é o que deve servir de suporte; mas seria tam-
bém uma loucura cultivar este tipo de memoria, pois significaria
reter a crianca em uma etapa do inferior do desenvolvimento e nio
compreender que o tipo de memoria concreta ndao é mais que uma
etapa de transi¢do, de passagem ao tipo superior, que a memoria

concreta deve ser superada no processo educativo. (ibidem, p.307)
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Assim, fica claro que, para Vigotski (2001a, p.334), o ensino deve
produzir o novo no desenvolvimento psiquico da crianga, afinal: “o
ensino seria totalmente desnecessario se pudesse utilizar apenas o que
ja esta maduro no desenvolvimento, se ele mesmo néo fosse fonte de

desenvolvimento e surgimento do novo”.

A importancia da imitacao

Uma importante constatagido de nossa pesquisa € que a imita¢do
¢ apontada como um aspecto fundamental nos processos de ensino,
aprendizagem e desenvolvimento. Trata-se, para Vigotski (1995), de
uma das vias fundamentais de desenvolvimento cultural, pela qual
a crianca avanca nas suas potencialidades intelectuais: “a imitacio,
se concebida em sentido mais amplo, é a forma principal em que
se realiza a influéncia da aprendizagem sobre o desenvolvimento”
(Vigotski, 1996, p.331).

Para Vigotski (2001a), o desenvolvimento decorrente da “colabo-
ragdo via imitagdo...” é a fonte do surgimento de todas as proprieda-
des especificamente humanas da consciéncia. Isso porque a imitacdo
ndo é uma simples transferéncia mecénica da conduta de um ser a
outro, mas implica uma determinada compreensio do significado
da a¢do do outro.

Reside ai a grande diferenca entre a imitacio humana e animal.
Diferentemente do homem, o animal ndo é capaz de assimilar nada
essencialmente novo ou desenvolver suas faculdades intelectuais
por meio da imitacdo: “‘é possivel afirmar que o animal ndo pode ser
ensinado, se entendermos o ensino no sentido especifico do homem”
(Vigotski, 2001a, p.331). Na imitacdo propriamente humana, a
conduta a ser imitada precisa ser em alguma medida compreendida
pela crianca, ou seja, a imitagdo s6 é possivel se acompanhada do
entendimento. Por isso, nem tudo pode ser imitado pela crianca: “a
crianga s6 consegue imitar o que se encontra na zona das suas proprias

potencialidades intelectuais” (ibidem, p.328).
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Dessa forma, Vigotski (1995, p.138) assevera que é preciso renun-
ciar “a1déia que reduz a esséncia da imitagio a simples formagio de
hébitos e compreender a imitagdo como um fator essencial no de-
senvolvimento das formas superiores do comportamento humano”.

Referindo-se ao ensino escolar, o pesquisador afirma que “a
aprendizagem na escola se organiza amplamente com base na imita-
¢do. Porque na escola a crianga ndo aprende o que sabe fazer sozinha
mas o que ainda nfo sabe e lhe vem a ser acessivel em colaboracio
com o professor e sob sua orientagdo” (Vigotski, 2001a, p.331).

Tal constatacdo assume grande importancia no atual contexto das
teorias pedagdgicas, uma vez que a imitac¢ao tem sido indistintamente
considerada prejudicial ao desenvolvimento da autonomia da crianca
e recusada como ferramenta do trabalho pedagégico.

O carater diretivo do trabalho educativo

Como vimos, Vigotski (1995) destaca a mediagio do adulto no
processo de desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores da
crianca e postula que o ensino deve promover o desenvolvimento.
Na perspectiva do autor, o desenvolvimento cultural tem sempre
como ponto de partida a atuacdo de outras pessoas sobre a crianga:

Sabemos que a continuidade do desenvolvimento cultural da
crianga é a seguinte: primeiro outras pessoas atuam sobre a crianga;
se produz entdo a interac¢do da crianga com seu entorno e, finalmen-
te, é a propria crianca quem atua sobre os demais e tdo somente ao
final comega a atuar em relagdo consigo mesma. Assim é como se
desenvolve a linguagem, o pensamento e todos os demais processos
superiores de conduta. (ibidem, p.232)

Conclui-se, assim, que o desenvolvimento das diversas fun¢des
psiquicas superiores tem como condigio uma operagéo cultural or-
ganizada, em principio, pelo adulto, postulado que pode ser ilustrado
na andlise do autor do desenvolvimento da aten¢do mediada:
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Vemos, portanto, que o desenvolvimento da atencédo da crian-
¢a, desde os primeiros dias de sua vida, se encontra em um meio
complexo formado por estimulos de duplo género. Por um lado, os
objetos e fendmenos atraem a atencdo da crianca em virtude de suas
propriedades intrinsecas; por outro, os correspondentes estimu-
los-catalisadores, isto €, as palavras orientam a atencio da crianca.
Desde o principio, a atencdo da crianca esta orientada. Primeiro a
dirigem os adultos, mas a medida que a crianca vai dominando a lin-
guagem, comeca a dominar a mesma propriedade de dirigir sua aten-

¢do em relacdo com os demais e depois em relacdo consigo mesma.

(ibidem, p.232)

De acordo com Leontiev (2001a), podemos estabelecer como
uma lei geral do desenvolvimento psicol6gico infantil que o desen-
volvimento das fungdes psicolégicas encontra-se na dependéncia dos
processos concretos nos quais estdo envolvidos, ou seja, se processa

na e pela atividade da crianca:

Qualquer funcéo se desenvolve e é reestruturada dentro do pro-
cesso que a realiza. As sensagdes, por exemplo, incrementam-se em
conexdo com o desenvolvimento dos processos de percepgio dirigi-
dos por um alvo. E por isso que elas podem ser ativamente cultivadas
em uma crianga, e seu cultivo ndo pode, de mais a mais, em virtude
disso, consistir em um treinamento simples e mecanico das sensacdes

em exercicios formais. (ibidem, p.77, grifo nosso)

Fica evidente que as fungdes psicologicas devem ser “cultivadas”
na crianca pelo educador e que isso ndo significa submeter a crianga
aum treinamento mecanico. Ao contrario, se o trabalho educativo se
resumir a esse treinamento mecanico, o desenvolvimento dessas fun-
¢oes ndo se efetivard plenamente, em suas maximas possibilidades.
E preciso, outrossim, que tais funcdes integrem processos dirigidos
por um alvo, ou seja, é preciso que seu desenvolvimento se coloque

como condi¢do para a realizacdo da atividade pela crianca. Leontiev
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(2001a) ilustra esse processo com o desenvolvimento da audi¢io
fonematica na crianga e a aprendizagem de uma lingua estrangeira:’

Quando a crianca comega a estudar uma lingua estrangeira, no
comeco ndo ouve a diferenca entre fonemas semelhantes, que sdo
novos para ela, como a diferenca, por exemplo, entre o som vocalico
em francés em mais e mes. Além disso, é notével o fato de que para
se tornar sensivel a esta diferenca néo basta ouvir freqiientemente
falar a lingua francesa, sem todavia tentar domina-la. E isso que
torna possivel que alguém passe muitos anos entre pessoas que falam
outra lingua e, mesmo assim, permaneca surdo as nuancas de sua
fonética. (ibidem, p.78)

A constatacdo de que as fungdes psicologicas que o educador
pretende desenvolver no aluno devem ser requeridas por atividades
em que esteja colocada, em alguma medida, a intencionalidade da
crianca (a busca pela consecucio de determinado objetivo), evidencia
que ndo basta expor a crianga a estimulos diversos, ou seja, ndo basta
disponibilizar a ela os objetos da cultura — para além disso, é preciso
organizar sua atividade.

Nesse sentido, Leontiev (2001a, p.63) preconiza a necessidade da
andlise do contetido da atividade da crianca e de investigagdes que reve-
lem como essa atividade é constituida nas condi¢oes concretas de vida:

S6 com esse modo de estudo, baseado na anélise do contetido da
prépria atividade infantil em desenvolvimento, é que podemos com-
preender de forma adequada o papel condutor da educacgio e da cria-
¢do, operando precisamente em sua atividade e em sua atitude diante

darealidade, e determinando, portanto, sua psique e sua consciéncia.

Destacamos do trecho citado a referéncia ao papel do trabalho
educativo, que deve “operar precisamente” na atividade da crianca
e em sua atitude perante o mundo e, com isso, “determinar” seu

7 Naobra “A construgdo do pensamento e da linguagem, Vigotski (2001a) apresenta
analise semelhante acerca da necessaria intencionalidade que deve permear o
processo de aquisi¢do de uma lingua estrangeira.
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psiquismo e sua consciéncia. Leontiev ndo deixa dividas quanto ao
papel diretivo do trabalho do educador na promocio do desenvol-
vimento da crianga: o educador opera sobre a atividade da crianga
e determina o desenvolvimento de seu psiquismo. Tal afirmacio se
mostra bastante relevante em nossa investigacio, pois se opde dire-
tamente & concepgdo do educador como alguém que deve limitar-se
a “‘seguir as criancas’’. Na perspectiva do autor, a anélise da atividade
da crianga visa justamente fornecer ao educador subsidios para uma
intervengio mais precisa e eficaz no desenvolvimento infantil.

Nessa mesma direcdo, Vigotski (2001a, p.248) se mostra critico
em relagdo aos métodos de educagio que preconizam a esponta-
neidade e a passividade, como fica evidente em sua analise sobre o
pensamento de Tolstéi:

O aspecto falso dessa tese, diretamente ligado as concepcoes
gerais de Tolst61 sobre educacio, consiste em que ele exclui qualquer
possibilidade de intervenc¢io grosseira nesse processo misterioso,
procura deixar o processo de desenvolvimento dos conceitos a mercé
das leis do seu proprio fluxo interno, negando, assim, o desenvolvi-
mento dos conceitos a partir da aprendizagem e condenando o ensino a
mais total passividade na questdo do desenvolvimento dos conceitos
cientificos. Esse erro se manifesta com especial nitidez na formulacéo
categorica segundo a qual “toda interferéncia é uma forga bruta,
desajeitada, que retém o processo de desenvolvimento”. [...] Tolsto6i
dé importancia exagerada a espontaneidade, ao acaso, ao trabalho
de um conceito e de uma sensibilidade vagos, ao aspecto interior
da formacdo dos conceitos, fechado em si mesmo, [...] distancia

exageradamente aprendizagem e desenvolvimento. (grifos nossos)

Os periodos do desenvolvimento infantil e o ensino
de 0 a 6 anos

Assim como Vigotski e Leontiev, Elkonin (1960, p.498) enfatiza
o papel diretivo do adulto no processo educativo. Para o autor:
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O desenvolvimento psiquico das criangas tem lugar no processo de
educagdo e ensino realizado pelos adultos, que organizam a vida da
crianca, criam condi¢des determinadas para seu desenvolvimento
e lhe transmitem a experiéncia social acumulada pela humanidade
no periodo precedente de sua histéria. Os adultos sdo os portado-
res dessa experiéncia social. Gragas aos adultos a crianca assimila
um amplo circulo de conhecimentos adquiridos pelas geracoes
precedentes, aprende as habilidades socialmente elaboradas e as
formas de conduta criadas na sociedade. A medida que assimilam
a experiéncia social se formam nas criancas distintas capacidades.

(grifos no original)

De acordo com o autor, portanto, o desenvolvimento psiquico se
efetiva mediante a apropriacdo da experiéncia social, num processo
organizado e dirigido pelo adulto. Nio obstante, Elkonin (1960,
p.498) chama a atengio para o fato de que nem todos os atos dos
adultos tém suficiente influéncia sobre o desenvolvimento da crianga:

Nem todo conhecimento recebido [...] influi sobre a formagio
da personalidade e na conduta da crianca. Nao qualquer maneira de
adquirir os conhecimentos desenvolve as capacidades intelectuais e a
atividade intelectual. [...]. O desenvolvimento do psiquismo ndo reflete
de maneira automatica tudo o que atua sobre a crianca. O efeito dos
agentes externos, a influéncia da educagio e do ensino, dependem de
como se realizam estas influéncias e do terreno jd anteriormente formado

sobre o qual recaem.
Esse postulado recoloca o problema da organizacdo do ensino:

Pelo fato de que o desenvolvimento psiquico das criangas nao
reflete automaticamente tudo o que atua sobre elas ndo se deve su-
bestimar, de forma alguma, o papel diretor do ensino e da educagio
em seu desenvolvimento, mas se faz indispensavel uma organizacéo
tal que possibilite os melhores resultados e tenha a maior influéncia

em sua formagdo integral. (ibidem, p.499)
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Tal organizacdo adequada do ensino implica, para Elkonin (1960),
garantir que a intervencio pedagogica esteja de acordo com as par-
ticularidades de cada idade ou periodo do desenvolvimento.® Tendo
1sso em vista, uma das frentes de investigacdo de nossa pesquisa con-
sistiu na caracterizagio dos periodos ou estdgios do desenvolvimento
infantil até a transi¢o a idade escolar, buscando compreender o papel
do ensino e do educador em cada um desses estagios. Apresentare-
mos, de forma breve, algumas de nossas principais constata¢des.

Um primeiro importante aspecto da periodiza¢do do desenvolvi-
mento em uma perspectiva histérico-cultural refere-se & sua concep-
¢do como processo que combina processos evolutivos e revolucio-
nérios, consubstanciada na nogio de crise, introduzida por Vigotski.
Na perspectiva do autor, o desenvolvimento infantil ndo constitui
um processo puramente quantitativo/evolutivo, mas caracteriza-se
por rupturas e saltos qualitativos:

O desenvolvimento nio se produz pela via de mudancas gra-
duais, lentas, por uma acumulacdo de pequenas peculiaridades que
produzem em seu conjunto e ao final alguma mudang¢a importante.
[...] observamos a existéncia de mudancas bruscas e essenciais no
proprio tipo de desenvolvimento, nas préprias forcas motrizes do
processo. (Vigotski, 1995, p.156)

Evolugio e revolugio constituem, em uma perspectiva dialética,
duas formas de desenvolvimento vinculadas entre si, que se pressu-
pdem reciprocamente. Assim, a transi¢ao entre um estdgio e outro
do desenvolvimento ndo constitui uma mera mudanga quantitativa/
de grau, mas uma mudanca qualitativa. A cada novo estdgio do
desenvolvimento modifica-se o tipo de relacdo que a crianga esta-
belece com 0 meio e com as pessoas que a rodelam por meio de sua

8 Apoiado no conceito de ZDP, Elkonin (1960) alerta que considerar as parti-
cularidades psicolégicas de cada fase do desenvolvimento nio significa que o
pedagogo deva orientar-se somente pelo nivel de desenvolvimento ja alcangado
e tipico para a idade, pois sua missdo é fazer avangar o desenvolvimento psiquico
das criangas.
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atividade; modificam-se suas necessidades e motivos e as qualidades
de seu psiquismo.

ParaVigotski (1995), a transi¢do a um novo estagio do desenvol-
vimento se caracteriza pela ocorréncia de crises. Nos periodos de
crise, produzem-se mudancas e rupturas bruscas e fundamentais
na personalidade da crianga em um tempo relativamente curto,
culminando em uma reestruturacdo das necessidades e motivos da
crianga e de sua relagio com o meio. Leontiev (2001a, p.67), por sua
vez, considera que as crises nio sio inevitaveis:

Na realidade, as crises ndo sio absolutamente acompanhantes do
desenvolvimento psiquico. Nao sdo as crises que sdo inevitaveis, mas
o momento critico, a ruptura, as mudangas qualitativas no desen-
volvimento. A crise, pelo contrario, é a prova de que um momento
critico ou uma mudanca nao se deu em tempo. Néo ocorrerdo crises
se o desenvolvimento psiquico da crianga ndo tomar forma espon-
taneamente e, sim, se for um processo racionalmente controlado,

uma criacdo controlada.

Esse trecho traz, de forma clara, a perspectiva de Leontiev (2001a)
de que o educador ndo pode limitar-se a “acompanhar” ou “seguir”
o desenvolvimento espontaneo da crianca, mas, ao contrario, deve
dirigir ou controlar racionalmente esse processo. Cabe esclarecer
que uma “cria¢do controlada” em nada se aproxima de um processo
que supostamente cercearia a criatividade, a iniciativa e a liberdade
da crianga.’ Leontiev (1978) defende que o professor conhega pro-
fundamente o processo de desenvolvimento infantil e suas forcas
motrizes, para que, de posse de tal conhecimento, possa estabelecer
finalidades e objetivos pedagogicos adequados e organizar ativida-
des pedagogicas que promovam o desenvolvimento da crianga. Em
relagdo especificamente aos periodos de ruptura e salto qualitativo
no desenvolvimento, o professor deve apresentar novas tarefas e

9 Mesmo porque, a criatividade, a iniciativa e a liberdade nio sdo caracteristicas
dadas a priorina crianga, mas possibilitadas justamente pelo processo educativo.
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exigéncias que correspondam as potencialidades em mudanca da
crianga e a sua nova percep¢ao da realidade.

Apoiados nos pressupostos vigotskianos, Leontiev e Elkonin
analisardo a questio da periodizacdo do desenvolvimento tomando
como eixo fundamental a categoria de atividade principal. Como
vimos, para Leontiev (2001a) o que determina diretamente o de-
senvolvimento da psique da crianca é o desenvolvimento de seus
processos reais de vida, isto €, o desenvolvimento de sua atividade.
Na analise do autor, corroborada por Elkonin, determinados tipos
de atividade sdo mais importantes para o desenvolvimento em de-
terminados estagios do desenvolvimento. Temos ai o conceito de a
atividade principal, que se refere a atividade cujo desenvolvimento
governa as mudancas mais importantes nos processos psiquicos e
tragos psicoldgicos da personalidade da crianca em cada estagio de
seu desenvolvimento.!’ A partir desse postulado, Elkonin (1987b)
propde um esquema de periodizacdo do desenvolvimento infantil,
o qual apresentaremos de forma breve e que evidencia o papel dos
processos educativos em cada um dos estagios.

A atividade principal da crianga no primeiro ano de vida é a
comunicagdo emocional direta. O bebé utiliza varios recursos para
se comunicar com os adultos, como o choro, o sorriso e o balbucio,
e no interior dessa atividade (e a partir dela) tomam forma as acoes
sensoério-motoras, de orientacdo e manipulacio. A respeito do papel
do adulto/ educador nessa fase do desenvolvimento Elkonin (1960,
p.507) afirma:

Neste periodo todas as aquisi¢cdes da crianca aparecem sob a
influéncia imediata dos adultos, que ndo somente satisfazem todas as
suas necessidades, mas organizam também seu contato variado com a

realidade, sua orientacdo nela e as agdes com os objetos. O adulto leva

10 A atividade principal tem trés caracteristicas basicas para Leontiev (2001a),
quais sejam: a) € a atividade no interior da qual surgem e se diferenciam outros
tipos de atividade; b) é aquela na qual os processos psiquicos particulares tomam
forma ou s3o reorganizados; c) € a atividade da qual dependem, de forma mais
intima, as principais mudangas psicol6gicas na personalidade infantil.
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a crianca distintas coisas para que as contemple, movimenta junto
com ela o chocalho, coloca em suas méos os primeiros objetos para
que os segure; a crianca aprende a sentar-se com ajuda do adulto, o
adulto a sustenta em suas primeiras tentativas de colocar-se em pé

e andar, etc. (grifos nossos)

Posteriormente, converte-se em atividade principal a atividade
objetal manipulatéria, ou seja, a crianca passa as agdes propriamente
objetais, iniciando-se no dominio dos procedimentos socialmente
elaborados de a¢bes com tais objetos. Verifica-se, nesse periodo, um
ativo dominio das operacdes objetais-instrumentais e o desenvolvi-
mento da chamada inteligéncia prética. Vale ressaltar que o dominio
dessas agdes é impossivel sem a participa¢do dos adultos, que as
mostram para a crianga e as realizam juntamente com ela. Conforme
Elkonin (1987b), o adulto constitui o elemento mais importante da
situac@o objetal, mas pode-se dizer que permanece “oculto” pelo
objeto e por suas propriedades, na medida em que a crianga ocupa-se
fundamentalmente com o objeto e sua acdo com ele.

Um elemento fundamental desse periodo é o surgimento das
formas verbais de comunicacéo da crianga com os adultos. Vigotski
(1996, p.356-7) destaca o papel do adulto no desenvolvimento da lin-
guagem na primeira infincia, afirmando que “sio eles [os adultos] que
impulsionam a crianga a uma nova via de generalizagdo, ao dominio
dalinguagem”. A andlise dos contatos verbais da crianga mostra que a
linguagem ¢é utilizada por ela essencialmente no contato pratico entre
adulto e crianca, isto €, para organizar a colaboragio com os adultos no
interior da atividade objetal conjunta (Elkonin, 1987b). A comunica-
¢do emocional direta com o adulto passa, portanto, a um segundo pla-
no e ganha destaque a colaboragio pratica. Assim, tanto a linguagem
atua como meio para organizar a comunicagio com o adulto quanto
a comunicacdo mesma estd mediada pelas acGes objetais da crianca.

No periodo seguinte, a idade pré-escolar, que se estende em geral
do terceiro até o sexto ano de vida, a atividade principal é o jogo de
papéis. Por meio dessa atividade as criancas reproduzem e apro-
priam-se das relacdes sociais e do sentido social das atividades huma-
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nas (Leontiev, 2001a) e aprendem a subordinar seu comportamento
as exigéncias do papel que representam (Elkonin, 1987a). Conforme
Mukhina (1996, p.157), as criangas refletem no jogo a realidade que
as circunda, de modo que “quanto mais ampla for a realidade que as
criangas conhecem, tanto mais amplos e variados serdo os argumentos
de seusjogos”. O inverso também é necessariamente verdadeiro, ou
seja, quanto mais restrito for o contato da crianca com a realidade
social, mais pobres e monétonos serdo os argumentos de seus jogos.
Portanto, se o desenvolvimento do contetido dos jogos de papéis se
relaciona diretamente com a ampliacdo e a sistematizacdo de conhe-
cimentos pela crianga, cabe a escola de Educacio Infantil organizar
e ampliar a0 mdximo esse contato da crianca com a realidade social.

Elkonin (1987a) afirma que as func¢des do pedagogo na organiza-
¢do do jogo infantil ndo sdo tdo claras e definidas quanto em outras
tarefas. Por isso, a andlise da natureza do jogo deve permitir nio
apenas compreender a importancia do jogo para o desenvolvimento
da crianga, “mas também dar-nos a chave para dominar o processo
de jogo, para aprender a dirigi-lo conscientemente, para utiliza-lo
como meio de educagio e desenvolvimento da crianga pré-escolar”
(ibidem, p.85). Também Leontiev (2001b, p.122) considera que,
sendo o jogo a atividade principal da crianga nessa faixa etaria, é
fundamental para o educador “saber controlar o brinquedo de uma
crianca” sem incorrer, contudo, em uma “paralisacdo do brinquedo
em vez de seu controle”. Nesse sentido, Elkonin (1960) é claro ao
afirmar que a intervengio do professor no jogo ndo implica na su-
pressdo do carater independente e criativo da atividade ladica.

Na Educacio Infantil, é preciso ensinar na e pela brincadeira. E
preciso, para isso, romper com a artificial dicotomia entre “ativi-
dades dirigidas” (supostamente para ensinar) e “‘atividades livres”
(supostamente para brincar), ainda tio presente nas escolas de Edu-
cacio Infantil. E papel do professor revelar para a crianca, como
indica Elkonin (1960), as facetas da realidade que ela somente pode
conhecer pela via de sua mediagio — tendo em vista o postulado de
Leontiev (1978) de que os objetos e fendmenos da cultura ndo podem
ser apropriados imediatamente pela crianca:
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O contetdo dos jogos de argumento tem uma significagdo educativa
importante. Por isso é preciso observar com cuidado do que brincam as
criangas. E preciso dar-lhes a conhecer aquelas facetas da realidade
cuja reproducdo nos jogos pode exercer uma influéncia educativa
positiva e distrai-las da representacio daquilo que possa desenvol-
ver qualidades negativas. (Elkonin, 1960, p.513, grifos no original)

Na perspectiva de Elkonin (1987a), a intervencdo do professor
pode se dar tanto na selecdo de temas para a brincadeira quanto
na distribuigio dos papéis entre as criangas e sugestdo/definigido
dos acessorios a serem utilizados. O autor esclarece ainda que os
papéis propostos pelo educador as criangas podem ou ndo ser atra-
tivos para elas, e serdo tanto mais atrativos quanto mais repletos de
acoes saturadas de conteudo e sentido e relagdes profundas com os
outros papéis que compdem a brincadeira: “saturando o papel de
contetido o tornamos mais atrativo, formamos o desejo da crianca.
Essa possibilidade de formar os desejos infantis, de dirigi-los, faz do
jogo um poderoso meio educativo quando se introduzem nele temas
que possuem grande importancia para a educa¢io” (ibidem, p.101).

Atividade de estudo e preparacao para a escola

Com a transi¢do a idade escolar, a atividade principal da crianca
passa a ser a atividade de estudo. Entretanto, na perspectiva de Elko-
nin (1960), a atividade de estudo ndo se inicia apenas com a transi¢do
aidade escolar, mas ja na idade pré-escolar, embora nio figure ainda
como atividade principal. Nessa diregio, apoiado na premissa de que
a atividade principal é aquela na qual surgem e a partir da qual se
diferenciam outros tipos de atividade, Leontiev (2001a, p.64) afirma
que “ainstrucio, no sentido mais estreito do termo, que se desenvolve
em primeiro lugar ja na infAncia pré-escolar, surge inicialmente no
brinquedo, isto é, precisamente na atividade principal deste estagio
do desenvolvimento”. Portanto, a instrucdo na idade pré-escolar deve
estar a principio organicamente vinculada a brincadeira.
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A proposic¢io de atividades para as criangas cujo objetivo é ad-
quirir conhecimentos e habilidades constitui, para Elkonin (1960),
um importante aspecto da preparacéo para a escola. O autor postula
que o desenvolvimento da crianca no inicio da escola depende em
grande medida do grau de preparagio com que chega a ela, o que,
por sua vez, é determinado pela educac¢do na primeira infincia e na
idade pré-escolar. Além disso, chama a atencdo para os possiveis
prejuizos que a auséncia de um trabalho pedagégico consistente e
de qualidade na faixa etdria anterior a idade escolar pode acarretar
ao posterior desenvolvimento da crianca:

Também se encontram criancas que, embora desde o principio
demonstrem uma atitude cuidadosa em relacio ao estudo, nio po-
dem realizar as tarefas da escola porque na idade pré-escolar ndo lhes
haviam ensinado a fazer esforcos mentais. [...] A essas criangas nao fot
ensinado a pensar, por isso nio sabem e nio gostam de fazé-lo [...].
(ibidem, p.524, grifos nossos)

As afirmativas do autor nos levam a uma importante conclus3o:
a educacdo da crianca de 0 a 6 anos tem como uma de suas tarefas
fundamentais “ensinar a pensar”. Tal proposi¢io sustenta-se na com-
preensdo de que o pensamento n3o se desenvolve natural ou espon-
taneamente na crianga, como resultado da maturagdo orgéanica, mas
como resultado do processo educativo. Fica evidente, ainda, que uma
educac¢do meramente e exclusivamente calcada no prazer, que nio exi-
jada crianca pequena “‘esforcos mentais”, ndo apenas desconsidera as
futuras exigéncias que se colocardo para ela na escola como pode retar-
dar as aprendizagens escolares, por ndo ter garantido suas premissas.

Outra importante conclusio refere-se a vinculagio mais estreita
que deveria existir entre a Educacdo Infantil e a séries iniciais do
Ensino Fundamental. Elkonin (1987b) tem como hipétese que a
idade pré-escolar e a idade escolar compdem uma mesma época do
desenvolvimento infantil.

Buscando captar a unidade entre os aspectos intelectual e afeti-
vo no desenvolvimento da personalidade, Elkonin (1987b) sugere
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que os periodos do desenvolvimento infantil podem ser agrupados
em épocas, quais sejam: primeira infancia, infincia e adolescéncia.
Cada época seria constituida de um periodo em que prepondera o
desenvolvimento afetivo-motivacional (pela apropriacdo dos senti-
dos fundamentais das atividades humanas), seguido de um periodo
em que prepondera o desenvolvimento intelectual-cognitivo (pela
apropriacdo de habilidades e procedimentos socialmente elabora-
dos de ac¢do com os objetos). A idade pré-escolar, nesse sentido,
promoveria o desenvolvimento de novos motivos e necessidades
na crianga, ‘preparando o terreno” para as habilidades cognitivas
a serem amplamente desenvolvidas na idade escolar. Sendo assim:

De acordo com as exigéncias que se depreendem dessa hipétese,
ali onde no sistema atual se observa uma ruptura (institui¢ao pré-es-
colar — escola) deve existir uma vinculagido mais organica. Por outro
lado, ali onde existe hoje uma continuidade (graus primaérios — graus
médios) deve haver uma passagem a um novo sistema educativo e
de ensino. (ibidem, p.124)

Assim, aidade pré-escolar e a primeira idade escolar apresentam
importantes vinculagbes que merecem ser exploradas pelos pesqui-
sadores, movimento que néo se tem observado na literatura. Nao se
trata de reafirmar a preparacio para a escola como func¢io precipua
da Educacio Infantil, mas é preciso reconhecer que, na busca pela
especificidade e identidade prépria do trabalho pedagogico junto a
crianca de 0 a 6 anos, tem-se incorrido, muitas vezes, no equivocado
rompimento do vinculo entre essas fases do desenvolvimento.

Em defesa do ensino na Educacao Infantil

A guisa de conclusio e resgatando os questionamentos apre-
sentados no inicio do texto, acreditamos ter demonstrado que a
defesa do ensino decorre da propria concepgio de desenvolvimento
infantil da psicologia histérico-cultural, na medida em que se refuta
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a compreensdo do desenvolvimento como processo espontaneo e
natural, compreende-se o ensino como fonte de desenvolvimento
e evidencia-se a importancia das condi¢des de vida e educagio e da
intervencio do adulto.

Na perspectiva da psicologia histérico-cultural, o educador ndo
pode ser entendido como alguém que apenas estimula e acompanha
a crianca em seu desenvolvimento. Em contraposicio a essa violenta
descaracterizagio de seu papel subjacente a negagio do ensino, que
reduz sua interferéncia na sala de aula a uma mera participagio
(Arce, 2004), o professor é compreendido como aquele que trans-
mite a crianga os resultados do desenvolvimento histérico, explicita
os tragos da atividade humana cristalizada nos objetos da cultura —
mediando sua apropriagio — e organiza a atividade da crianca, pro-
movendo assim seu desenvolvimento psiquico.

Dessa forma, se entendemos o ato de ensinar em oposi¢do ao
imperativo de “seguir as criancgas...”, ou seja, como intervencao
intencional e consciente do educador que visa garantir a apropria¢ao
do patrimo6nio humano-genérico pela crianga, promovendo e guiando
seu desenvolvimento psiquico, podemos afirmar que os pressupostos
de Vigotski, Leontiev e Elkonin sustentam a defesa do ensino junto
a crianca de 0 a 6 anos.
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