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BEZERRA, Janaina Pereira Duarte. A atividade do brincar e sua relacao com o
desenvolvimento da imaginacao no contexto da Educacao Infantil:
Proposicoes da Teoria Historico Cultural. 134 f. Tese (Doutorado em Educagéo)
— Universidade Estadual de Maringa. Orientadora: Dra. Marta Chaves. Maringa,
2020.

RESUMO

Esta tese tem como objeto de estudo a atividade do brincar e sua relagdo com o
desenvolvimento da imaginagdo, como objetivo geral analisar o brincar como
atividade fundante para o desenvolvimento da imaginagao de criancas de 4 a 5 anos
a partir das proposi¢cées da Teoria Histérico-Cultural e como objetivos especificos:
identificar as proposi¢cdes da Teoria Histérico-Cultural sobre a atividade do brincar;
investigar a relagdo do psiquismo humano com a atividade do brincar; investigar a
relacdo da atividade do brincar com o desenvolvimento da funcao psicologica
superior imaginagdo; compreender como a atividade do brincar mobiliza o
desenvolvimento da imaginacdo na idade entre 4 a 5 anos; evidenciar a
essencialidade do brincar para o desenvolvimento da imaginacao, revelando que por
ser a atividade guia no tocante as mudancas mais significativas no processo de
desenvolvimento das capacidades intelectuais da crianga de 4 a 5 anos, necessita
ser compreendido para que se possa ofertar vivéncias que sejam significativas neste
processo; analisar como o brincar se apresenta em dois documentos orientadores
do trabalho pedagégico na Educacao Infantil e investigar e analisar em pesquisas
académicas a concepcdo do brincar para o desenvolvimento das funcdes
psicolégicas superiores, € em especial a imaginacdo. Justificamos que o presente
estudo foi construido por constatarmos a partir de nossas vivéncias profissionais a
necessidade de estudar sobre o brincar e as capacidades intelectuais de criancas.
Investigar o brincar e o desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores € uma
das acbes realizadas pelo Grupo de Pesquisa e Estudos em Educacao Infantil
(GEEI), tendo como prioridades os estudos de autores classicos e contemporaneos
da Teoria Historico-Cultural; e esta € uma das pesquisas vinculadas a esse Grupo
como desdobramento dos trabalhos, ali desenvolvidos. Na pesquisa, com
delineamento bibliografico, amparamo-nos nas elaboracées do Materialismo
Historico-Dialético e da Teoria Histérico-Cultural. Priorizamos nesta investigacao os
escritos de autores como Leontiev (1978), Vigotski (2009), Prestes (2012) e Martins
(2013). Organizamos as sec¢des de modo comprovar nossa hipétese de que no
conjunto de elaboragdes da Teoria Histérico-Cultural ha argumentos que firmem a
ideia de que o brincar como atividade guia € decisivo para o desenvolvimento da
imaginagcao de criangcas de 4 a 5 anos. Na primeira se¢do, apresentamos nossa
trajetoria académica, profissional, a constituicdo da pesquisa, nossa relagdao com o
referencial tedrico-metodolégico da Teoria Historico-Cultural e a atuagcdo como
integrante do Grupo de Pesquisa e Estudos em Educacgéo Infantil (GEEI), assim
como aspectos e questionamentos que contribuiram para o desenvolvimento da
tematica. Na segunda secao, versamos sobre aspectos historicos e o delineamento
tedrico-metodolégico da Teoria Histérico-Cultural no tocante aos motivos da
continuidade dos estudos respaldados pelo referencial e sobre o brincar na
Educacao Infantil via proposicdes dessa perspectiva teérica, evidenciando a
atividade humana como essencial na efetivacao da materialidade do desenvolvimento



da imaginacdo na idade de 4 a 5 anos. Na terceira se¢do, discorremos acerca do
psiquismo humano e investigamos a constituicdo das fungdes psicoldgicas
superiores, revelando que o brincar é a atividade guia na idade de 4 a 5 anos,
governando, portanto, as mudangas mais significativas no processo de
desenvolvimento das capacidades intelectuais da crianca. Na quarta secao,
identificamos e discutimos como o brincar e o professor se apresentam no RCNEI e
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao Infantil e investigamos,
mediante levantamento de pesquisas, o que foi sistematizado sobre o brincar e a
relacdo com o desenvolvimento da imaginacdo considerando os pressupostos da
Teoria Historico-Cultural de 2009 a 2018. Defendemos que o brincar deve ser
compreendido como uma atividade para o desenvolvimento das capacidades
intelectuais das criangcas, em especial a imaginagao, e salientamos a necessidade
de avanco no processo de formacao e apropriacdo desse conceito por parte dos
profissionais que atuam nas instituicdes escolares brasileiras.

Palavras-chave: Brincar. Teoria Historico-Cultural. Desenvolvimento da imaginacao.
Educacao Infantil. Atividade guia.



BEZERRA, Janaina Pereira Duarte. The activity of playing and its relationship with
the development of imagination in the context of Early Childhood Education:
Propositions from the Historical-Cultural Theory. 134 f. Thesis (Doctorate in
Education) — State University of Maringa. Advisor: Dr. Marta Chaves. Maringé, 2020.

ABSTRACT

This doctoral thesis has as study object the act of playing for the development of
imagination, has the aim to analyze playing as a founding activity for the
development of the imagination of children from 4 to 5 years old grounded on the
propositions of the Historical-Cultural Theory, and as specific objectives: to identify
the propositions of the Historical-Cultural Theory on the activity of playing; investigate
the relationship of the human psyche with the activity of playing; to investigate the
relationship of the activity of playing with the development of the psychological
function higher imagination; understand how the activity of playing mobilizes the
development of the imagination at the age of 4 to 5 years; evidence the essentiality
of playing for the development of the imagination, revealing that because it is the
guiding activity with regard to the most significant changes in the process of
developing the intellectual capacities of children aged 4 to 5 years, it needs to be
understood in order to offer experiences that are significant in this process; to
analyze how playing is presented in two guiding documents of pedagogical work in
Early Childhood Education and to investigate and analyze in academic research the
concept of playing for the development of higher psychological functions, and
especially the imagination. We justify that the present study was built because we
found out from our professional experiences the need to study about children's play
and intellectual capacities. Investigating play and the development of higher
psychological functions is one of the actions carried out by the Research and Studies
Group in Early Childhood Education (GEEI), with priority being given to studies by
classic and contemporary authors from the Historical-Cultural Theory; as a result of
the work, this is one of the researches linked to this group. In the investigation, with
bibliographic delineation, we relied on the elaborations of both Historical-Dialectical
Materialism and Historical-Cultural Theory. In this investigation, we prioritize the
writings of authors such as Leontiev (1978), Vigotski (2009), Prestes (2012) and
Martins (2013). We have organized the sections to meet our specific objectives. In the
first section, is presented the academic and professional trajectory, the investigation
structure, our relationship with the theoretical-methodological background of the
Historical-Cultural Theory and the performance as a member of the Group for
Research and Studies in Early Childhood Education (known as GEEI), as well as
aspects and questions that contributed to the development of the subject-matter. In
the second section, we address historical aspects and the theoretical-methodological
delineation of the Historical-Cultural Theory with regard to the reasons for the
continuity of studies supported by this framework and about playing in Early
Childhood Education through propositions from this theoretical perspective,
highlighting the human activity as essential in the effectiveness of the materiality of
imagination development at the age of 4 to 5 years. In the third section, we discuss
the human psyche and investigate the constitution of higher psychological functions,
revealing that playing is the guiding activity at the age of 4 to 5 years, therefore ruling
the most significant changes in the development process of children's intellectual



capacities. In the fourth section, we identify and discuss how the act of play and the
teacher present themselves at the National Curriculum Referential for Early
Childhood Education (known as RCNEI) and investigate, through research surveys,
what was systematized about the act of play and its relation with the development of
imagination considering the assumptions of the Historical-Cultural Theory from 2009
to 2018. We argue that playing should be understood as an activity for the
development of children's intellectual capacities, especially the imagination, and we
emphasize the need to make progress in the training process and appropriation of
this concept by professionals working in Brazilian school institutions.

Keywords: Act of Play. Historical-cultural theory. Imagination. Child education.
Activity.
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1 INTRODUCAO

A motivacao para a pesquisa da qual resultou este texto € decorrente de nossa
trajetoria de estudos e da atividade profissional relacionada a Educacao Infantil,anos
iniciais do Ensino Fundamental e no Ensino Superior, experiéncias em sala de aula,
na formagéo inicial e continua de futuros profissionais da educac¢ao, no municipio de
Presidente Prudente, no periodo de 2005 até o presente momento.

Durante a graduacéo no curso de Licenciatura plena' em Educacdo Fisica na
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual Paulista (FCT/Unesp)
em Presidente Prudente, de 2004 a 2007, atuamos em uma instituicado privada,
Colégio Anglo Prudentino?, como estagiaria em variadas turmas de Educagao Infantil.
Integrar a equipe do Colégio como estagiaria durante os anos de 2005 a 2007
possibilitou-nos contato com acdes docentes realizadas junto as criancas, € nossa
atuacao era afeta aos cuidados desses educandos, acompanhando-os nas aulas
de Educacao Fisica, de Musicalizagao, Arte, de Lingua Estrangeira e atentos para que
realizassem as atividades propostas nas apostilas, uma vez que utilizavam lapis,
tesouras e outros materiais escolares, considerados por parte da gestdo como
perigosos para as criangas, e por isso tinhamos que acompanhar a utilizagao
desses e de outros instrumentos, materiais e objetos.

Naquele momento, compreendiamos que cuidar estava relacionado a agao de
manter as criancas em seguranca no sentido de ndo as deixar cair, se machucar,
manter a higienizacdo e alimenta-las. Nao tinhamos compreendido o que era
educar, e atribuimos essa acdo as professoras na execucdo das atividades

propostas nas apostilas.

' Alicenciatura plena assegurada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/1996
proporciona um curso de ensino superior completo com carga horaria maior que a licenciatura curta,
criada em 1970 durante o periodo de ditadura militar no Brasil, extinta em 2005 e recriada em 2015
pelo Conselho Nacional de Educacéo. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-regulaca
0-e-supervisao-da-educacao-superior-seres/323-secretarias-112877938/orgaos-vinculados-8218720
7/12801-carga-horaria. Acesso em: 20 jan. 2020.

2 0 Colégio Anglo Prudentino foi fundado em 1978 por um grupo de professores, com sede na
Avenida Washington Luiz, com a denominagao inicial de Escola de 2° grau da Acae. Em 1980, em
virtude do aumento do nimero de alunos, mudou-se para prédio préprio no Jardim Esplanada, local
onde permanece até a presente data, com o nome de Escola de 12 e 2° Grau Prudentina. Ap6s
alguns anos passou a ser chamada de Escola de Educagdo Bésica Prudentina, e desde sua
fundagéo é mais conhecida pelo nome fantasia “Colégio Anglo Prudentino”, pois ha mais de 30 anos
€ conveniada ao Sistema Anglo de Ensino.
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Apos o término da graduacao em Educacéo Fisica, no ano posterior, em 2008,
iniciamos o trabalho como docente no Colégio Anglo Prudentino da disciplina de
Educacao Fisica para as turmas de criangas dos primeiros meses® aos cinco anos por
um periodo de cinco anos. Atuar como professora possibilitou-nos participar de
reunides semanais, das Horas de Trabalho Pedagoégico Coletivo (HTPC) com os
gestores e demais docentes para a realizacdo do direcionamento das atividades
pedagdgicas. A composicao dos planejamentos das aulas contemplava propostas do
sistema de ensino com o qual trabalhamos, as quais indicavam as atividades no
manual do professor e caderno do aluno. Destacamos que o manual dos docentes era
um guia de orientagdes com a finalidade de orientar os procedimentos didaticos no
tocante as propostas do caderno dos discentes, explanando como estas deveriam ser
organizadas e realizadas.

Observamos que nao havia uma orientagao suficientemente organizada para
as aulas de Educacao Fisica, o que nos conduziu a elaboracao de um plano de ensino
para a referida disciplina. Com esse plano, tinhamos direcionamento para o
planejamento das aulas a serem ministradas, e em sua realizagdo ndo conseguiamos
identificar, descrever e apresentar as contribuicbes das brincadeiras e atividades
ludicas para o desenvolvimento das criangas, 0 que levava a equipe pedagdgica a
constantes discussoes relativas ao trabalho pedagdgico que entdo realizavamos.
Questionavamos se, nas oportunidades de brincar com as criangas estavamos
desenvolvendo aspectos como atencdo, memorizagcao, raciocinio, planejamento e
execucao de acgdes, entre outros fatores; se os educandos estavam aprendendo
com aquelas propostas, e ndo conseguiamos responder a essas questdes, uma vez
gue nao nos era possivel, naquele momento, evidenciar esses fatores.

Diante disso, organizamos uma ficha de observacdo para cada etapa da
Educagéo Infantil que atudvamos com o intuito de registrar o desempenho das
criancas. Essa preocupacdo nos levou a estudos, e considerando as atividades
educativas empreendidas decidimos, apés o término da graduacdo, cursar as
especializacbes em Educacao Especial e em Educacédo Psicomotora na Faculdade
de Ensino Superior de Sdo Miguel do Iguacu (UNIGUACU/FAESI), localizada na
cidade de Sao Miguel do Iguacu, PR, de 2009 a 2012.

® Nesta pesquisa, ndo utilizamos a expressdo “0 a 6”, comum em textos académicos, ainda que tal
expressao seja reafirmada em textos de ordem legal, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
(Lei n®. 9.394/96) e em documentos orientadores do Ministério da Educagao, como, por exemplo, o
Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil (RCNEI). Sobre essa questdo, Chaves
(2007, p. 178) escreve: “[...] a idade da crianca precisa ser reconhecida e considerada desde os
seus primeiros momentos de vida. Destacamos que no Brasil, em geral, as criancas sao
matriculadas em instituicbes educativas a partir dos quatro meses de vida”.
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No Trabalho de Conclusao de Curso (TCC) desenvolvido para a poés-graduagao
em Educacdo Especial, no periodo de agosto a dezembro de 2010, intitulado
“Psicomotricidade no desenvolvimento do esquema corporal na aprendizagem de
criangcas com deficiéncia”, objetivamos sistematizar estudos relacionados ao
desenvolvimento do fator psicomotor esquema corporal para criancas com deficiéncia
por meio de levantamento bibliografico, e para a pdés-graduacdo em Educacao
Psicomotora, o TCC foi denominado “Atividade psicomotora e suas implicacées no
desenvolvimento das funcbes psicologicas superiores da criangca na pré-escola”.
Nesse trabalho, intencionamos reconhecer atividades psicomotoras como eficazes
em promover o desenvolvimento das fungcbes superiores de criangas de quatro a
cinco anos e onze meses.

Com esses estudos, refletimos sobre as chamadas atividades livres, ou seja,
aquelas que aparentemente ndao eram direcionadas pelos professores. Ja se
apresentava em nds, ainda que de forma incipiente, a necessidade de compreender
a relacao entre os brinquedos, as brincadeiras e o desenvolvimento das funcdes
psicolégicas superiores, e naquele momento, sem a utilizacdo desses conceitos
constantemente pensavamos na atuacao dos professores junto as criangas.

Como desdobramento dessas reflexdes e inquietagdes, readequamos nosso
trabalho pedago6gico. Em geral, as propostas desenvolvidas eram direcionadas por
meio de atividades elaboradas em nossos planejamentos, mas noOsSsOS
questionamentos permaneciam e novas indagagdes se delineavam.

Em participacao em cursos propostos pelo Colégio Anglo Prudentino tivemos a
oportunidade de conhecer um documentério intitulado “Caramba, carambola, o brincar

»d

ta na escola™. Testemunhamos relatos de participantes que afirmavam a necessidade

de as criancas brincarem na escola; que desde os primeiros anos de vida devem ter

4 Producgéo construida a partir do Projeto Brincar coordenado por Maria Licia Medeiros, cujo objetivo
foi promover a reflexo sobre a infancia e a adolescéncia, exaltando a brincadeira e o letramento.
Elaborada para professores de escolas publicas de Educacgéao Infantil e de outras instituicoes que
trabalham com a primeira infancia, a proposta foi discutir questées de forma ludica, na perspectiva
de quem atua na escola publica — tanto o professor como o gestor. A coordenadora do Projeto
Brincar chama a atencao para a simplicidade dos recursos usados pelos professores e o fato de a
producao ter sido filmada inteiramente em escolas publicas. O DVD esta disponivel na Plataforma
do Letramento e tem 30 minutos de duracdo, com entrevistas de especialistas, professores e
gestores dos municipios de Vinhedo e Jundiai (SP) que passaram pela formacdo do Projeto e
discorrem sobre a importancia do lidico na Educagéo Infantil, a cultura da infancia, o papel do
educador, entre outros principios que norteiam a iniciativa. Caramba, Carambola, O Brincar est4 na
escola e na plataforma. Disponivel em: http://www.plataformadoletramento.org.br/em-revista-noticia/
678/caramba-carambola-o-brincar-ta-na-escola-e-na-plataforma.html. Acesso em: 15 ago. 2019.
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possibilidade de ampliar sua inteligéncia simbdlica; que precisam brincar com
brinquedos, pois sem brinquedos ha brigas.

Em nossa trajetéria de estudos e profissional, iniciamos participacdes no
Férum Permanente de Educagdo da Infancia (Forpedi)® como ouvintes e nos
aproximamos de professores e gestores que se reuniam para divulgar e dialogar sobre
politicas publicas voltadas as criangas. Nessas atividades, abordavamos os
trabalhos desenvolvidos nas instituicdes de Educacado Infantii do municipio de
Presidente Prudente e regido. Na ocasiao, identificamos uma forte defesa referente
ao brincar como direito da crianca, e que isso seria a condicdo para que pudessem
aprender.

Nossa formacdo académica possibilitou recebermos um convite para
ministrarmos oficinas a gestores e professores das redes municipais de Presidente
Prudente e regiao com o intuito de proporcionar diferentes experiéncias com jogos e
brincadeiras para que estes pudessem, em suas instituicbes escolares, replicar os
estudos realizados. Nessas oficinas, recebiamos indagacdes dos participantes que
eram, em nosso entendimento, relevantes e recorrentes nas instituicoes. Nesses
questionamentos, identificavamos as davidas que entao se apresentavam.

Destacamos os seguintes questionamentos: O que realizamos com as criangas
esta correto? Quais brincadeiras podemos ofertar com as criangas para que elas
aprendam? Como devemos avaliar as criancas da Educacao Infantil? Na instituicao
em que trabalho ndo tem espaco para as criangas brincarem, como posso fazer? Nos
momentos em que essas questdes eram postas, faziamos outras como: O quevocés
realizam com as criancas? Quais as brincadeiras feitas com as criangas? Como
organizam 0s espacos para que as brinquem?

Em sintese, as respostas dos participantes eram que as atividades
desenvolvidas com as criangcas objetivavam o que estava estabelecido nos
documentos orientadores do trabalhado pedagoégico na Educacado Infantil e no
curriculo da escola, e que, além disso, havia atividades planejadas para a
alfabetizacdo, matematica e outras disciplinas. No tocante as brincadeiras,
respondiam que como as criangas tinham que fazer muitas atividades em sala de aula,

® Com fundacdo em 2008, o Férum Regional Permanente de Educacdo da Infancia dos primeiros
meses aos 12 anos tem como objetivo assegurar a populagdo infantil acesso a um atendimento
educacional de qualidade, bem como fortalecer o campo de conhecimentos e de atuagao
profissional no municipio de Presidente prudente e regido. Atualmente o Forpedi foi aderido por 32
municipios, e participam das atividades gestores de unidades escolares e docentes.
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principalmente as que estavam em processo de alfabetiza¢do, deixavam-nas brincar
em espacgos da escola, como patios e quadras, para que pudessem “descansar” das
atividades de sala e “gastar energia”; brincar € uma forma de a crianca se expressar
no mundo, de “dar asas a sua imaginagao”.

Ao serem questionados sobre a imaginagao e 0 que representaria a expressao
“Dar asas a sua imaginagao”, recebemos como respostas que a crianga precisava
sonhar. No caso das criangas menores, as dos primeiros meses aos trés anos, 0s
participantes mencionavam que como saiam pouco da sala de aula, tinham a sua
disposicdo nesse espaco objetos como baldinhos, formas, pegas para encaixar,
livrinhos de banho, blocos |6gicos para brincar e se desenvolver.

Verificamos que as questdes e as respostas estavam relacionadas a
necessidade de confirmacao da pratica pedagdgica que os participantes estavam
realizando e a estrutura fisica dos espacos que atuavam. Isto confirmou a necessidade
de estudos que amparassem o trabalho pedagdgico, e particularmente as acdes
relacionadas ao brincar.

Decorreram dai novas indagacdes que permearam aquele momento:
Deveriamos nos apoiar em algum referencial te6rico, € ndo somente em experiéncias
empiricas e relatos de professores sobre atividades a serem realizadas com as
criancas? E no que tange a compreensao da imaginacdo? Como essa funcao
psicoldgica superior se desenvolve? Por que os professores pensam que imaginar é
algo exclusivo da infancia?

A atuacgéo profissional e os estudos em curso nos mobilizaram ingressar em
2013 no Programa de Po6s-Graduacdao em Educacgdo, mestrado em Educacao na
FCT/Unesp, e a oportunidade de aproximacdo com as proposicoes da Teoria
Historico-Cultural.  Elaboramos a  dissertacdo intitulada “Processo de
desenvolvimento da imaginacdo na pré-escola: implicagcbes de um programa de
intervencao ludo-pedagdgico a partir do género musical samba”.

No ano de 2015, mesmo ano de conclusdao do mestrado, integramos no
Ensino Superior como docente da Universidade do Oeste Paulista (Unoeste)
ministrando disciplinas nos cursos de graduagdo em Educacao Fisica, Ciéncias
Biolégicas e Pedagogia. No curso de Pedagogia, atualmente somos responsaveis
pela disciplina de Corpo e Movimento na Educacao Infantil.

Assim, por atuarmos como docente na formacao inicial € no Ensino Superior,

se efetivaram as seguintes indagacgdes: Quais orientacées podem ser feitas para os
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professores da Educacao Infantil no tocante ao desenvolvimento dos educandos?
Qual a concepcgao que os professores tém sobre o desenvolvimento e o brincar? Como
o brincar deve ser orientado para que as capacidades superiores se desenvolvam?
Como pode acontecer o brincar para que a imaginacao se desenvolva?

Essas indagacodes reafirmaram nosso entendimento que é necessario realizar
estudos que investiguem e identifiquem elementos essenciais para o
desenvolvimento de capacidades humanas, e em nosso percurso profissional e de
estudos as duvidas nos acompanhavam e na mesma propor¢ao firmavam nossa
certeza em relacao a importancia da Teoria Historico-Cultural.

Com o ingresso junto ao Programa de Po6s-Graduacdao em Educacgédo da
Universidade Estadual de Maringa (UEM) se efetivou nossa condicao de integrante
ao Grupo de Estudos e Pesquisa na Educacdo Infantil (GEEI)® da UEM, que por
anos vem se dedicando a estudos que possam contribuir para o
desenvolvimento das criangas em suas maximas possibilidades, defendendo uma
educacao de exceléncia. Nossa aproximacado com a Teoria Histérico-Cultural ainda
no mestrado possibilitou entendermos que se trata de um referencial teorico-
metodolégico que corrobora para a compreensdao da relacdo do brincar com o
desenvolvimento psiquico das criancas de 4 a 5 anos. E nossos estudos no GEEI
fortaleceram a decisdo de seguir com esse amparo tedrico-metodoldgico para a
atuacao profissional e possibilitaram aprimorar o conhecimento de intelectuais
classicos’, somados a algumas produgdes contemporaneas® que contribuem
decisivamente para acompreensao de questdes afetas a educagéo e a psicologia.

® O Grupo de Pesquisas e Estudos em Educacao Infantil (GEEI) foi constituido a partir do Projeto de
Ensino intitulado 'Natureza e Sociedade: conteldo apresentado as criangas através da Literatura
Infantil', iniciado no ano de 20083 e finalizado em 2004 junto ao Departamento de Teoria e Pratica da
Educacédo da Universidade Estadual de Maringa. O Grupo foi idealizado pela Profa. Dra. Marta
Chaves e é formado por estudantes e docentes da Universidade Estadual de Maringa, convidados
de outras Instituicdes de Ensino Superior do Parana, Rio de Janeiro, Rond6nia e Sao Paulo. Os
objetivos do Grupo sao pesquisar e socializar estudos afetos a formagdo dos profissionais que
atuam com criangas dos primeiros meses aos cinco e seis anos, bem como investigar praticas
pedagogicas realizadas nas instituicoes escolares. Os integrantes do Grupo organizam pesquisas e
atuam em cursos de formacao continuada junto a Secretarias Municipais de diferentes unidades da
federacao. O Grupo se empenha em estudar, pesquisar e intervir nas a¢des pedagdgicas a serem
realizadas junto as criangas (FELICIO, 2018; SOUZA, 2018; GONCALVES, 2019; STEIN, 2019).

” Leontiev (1978), Blagonadezhina (1969), Elkonin (2009), Kosik (1976), Marx e Engels (1993),
Krivenko (1974), Rubinstein (1967), Vigotski (2009) e Arendt (2008).

8 Marta Chaves (2007; 2008; 2010; 2011a; 2011b; 2015), Elieuza Aparecida de Lima (2005), José
Paulo Netto (2011), Ligia Marcia Martins (2013), Marilda Gongalves Dias Facci (2004), Marta
Shuare (1990), Newton Duarte (2001; 2008) e Zoia Prestes (2012).
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Com isso, estabelecemos como objeto de estudo a atividade do brincar e sua
relagdo com o desenvolvimento da imaginacdo e com a hipdtese que a Teoria
Histérico-Cultural e suas elaboracbes classicas e estudos contemporaneos tém
contribuicdo significativa para os que atuam e aqueles que se dedicam a
investigacbes sobre a Educagao Infantil, constituimos a tese de que o brincar é
fundamental ao desenvolvimento intelectual das criangcas, e como hipotese
estabelecemos que escritos da Teoria Histérico-Cultural, poderiam confirmar nossa
defesa de que na atividade do brincar as criangas tém sua capacidade intelectual
desenvolvida e, em especial a imaginagao.

Assim, elegemos como objetivo central desta tese analisar o brincar como
atividade fundante para o desenvolvimento da imaginacao de criangas de 4 a 5 anos
a partir das elaboragcdes da Teoria Histérico-Cultural. Esta investigacao foi norteada
pela questao principal: Quais elaboracdes da Teoria Histérico-Cultural se apresentam
como essenciais para a compreensao da atividade do brincar como fundante para o
desenvolvimento da imaginacao na idade entre 4 a 5 anos? Para isso, se constituiram
alguns objetivos especificos: identificar as proposigdes da Teoria Historico-Cultural
sobre a atividade do brincar; investigar a relacdo do psiquismo humano com a
atividade do brincar; investigar a relagdo da atividade do brincar com o
desenvolvimento da funcéo psicolégica superior imaginacdo; compreender como a
atividade do brincar mobiliza o desenvolvimento da imaginacao na idade entre 4 a 5
anos; evidenciar a essencialidade do brincar para o desenvolvimento da imaginacao,
revelando que por ser a atividade guia no tocante as mudangas mais significativas no
processo de desenvolvimento das capacidades intelectuais da crianca de 4 a 5
anos, necessita ser compreendido para que se possa ofertar vivéncias que sejam
significativas neste processo; analisar como o brincar se apresenta em dois
documentos orientadores do trabalho pedagdgico na Educacao Infantil e investigar e
analisar em pesquisas académicas a concepc¢ao do brincar para o desenvolvimento
das funcdes psicoldgicas superiores, € em especial a imaginagao.

Conduzimos esta pesquisa a partir da revisdo bibliografica de literatura
considerando os escritos de Mori (2016) e enfatizamos que a esséncia do processo
de revisao bibliografica decorre do mapeamento do campo em que se insere o tema
de pesquisa, o qual requer um trabalho de articulagao e conceitos de diferentes obras.
Gil (2002), em sua elaboracgao intitulada “Como elaborar projetos de pesquisa”,

descreve que a pesquisa bibliografica € fundamentada por meio dos materiais
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elaborados anteriormente, assevera ainda que “[...] A pesquisa bibliografica também
é indispensavel nos estudos histéricos. Em muitas situagdes ndo ha outra maneira de
conhecer os fatos passados se ndo com base em dados bibliograficos” (GIL, 2002,
p. 4).

Assim, com as producdes da Teoria Historico-Cultural como referéncia basilar
para fundamentagdo de nosso trabalho, como afirmamos, nos dedicamos aos
estudos das obras “Imaginagao e criacdo na infancia” (2009), “O desenvolvimento do
Psiquismo e a Educacao Escolar: contribuigcdes a luz da Psicologia Histérico-Cultural
e da Pedagogia Histérico-Critica” (2013), “Periodizacdo Histérico-Cultural do
Desenvolvimento Psiquico: do nascimento a velhice” (2016) e “Sete aulas de L. S.
Vigotski sobre os fundamentos da pedologia” (2018). A essas elaboracdes se
somaram outros materiais que indicaram condi¢cées para a compreensao do brincar
como atividade e sua relacdo com o desenvolvimento da imaginacao a partir das
proposicoes da Teoria Historico-Cultural.

Apresentamos a constituicdo dos argumentos em cinco secbes, sendo a
primeira introdugdo e contextualizacdo do estudo. Na segunda secao, “A Teoria
Histérico-Cultural e desenvolvimento humano: Estudos sobre os fundamentos e a
importancia da materialidade”, discorremos sobre aspectos historicos e delineamento
tedrico-metodoldgico da Teoria Historico-Cultural no tocante aos motivos da
continuidade dos estudos amparados pelo referencial e sobre o brincar na Educacéao
Infantil via proposi¢cdes dessa perspectiva teérica, evidenciando a atividade humana
como essencial na efetivagdo da materialidade do desenvolvimento. Nas duas
subsecoes, intituladas, respectivamente, Aspectos da atividade e o desenvolvimento
humano: Proposi¢cdes da Teoria Histérico-Cultural sobre a atividade do brincar’ e ‘O
Brincar como atividade guia: O conceito e a relacdo com o desenvolvimento
intelectual’, verificamos que a atividade se constrdi de especificos tipos de atividades
baseadas na materialidade e compreendemos como a atividade do brincar mobiliza o
desenvolvimento da imaginacao na idade de 4 a 5 anos.

Na terceira secao, ‘O psiquismo humano e a relacao com o brincar: Processo
de desenvolvimento das fungbes psicolégicas superiores’, versamos sobre o
psiquismo humano como uma atividade eminentemente humana, configurando-se
pela apropriacdo dos objetos culturais, materiais e/ou simbdlicos, das relagdes
sociais estabelecidas e das condicdes objetivas de vida de cada individuo.
Investigamos a constituicdo das fungdes psicolégicas superiores que partem das
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fungcbes psicoldgicas elementares compostas pelo aparato biolégico da espécie
humana, necessitando de apropriagdes e objetivagdes culturais, relacées sociais e
mediacao de signos para se configurarem como superiores.

Na subsecao intitulada ‘O desenvolvimento da imaginacao na idade de 4 a 5
anos: O brincar como atividade mobilizadora’ investigamos o0 processo de
desenvolvimento das fungbes psicolégicas superiores e da imaginacdo em seu
processo de desenvolvimento funcional e interfuncional. E na subsecao Brincar: A
essencialidade para o desenvolvimento da imaginacao, revelamos que o brincar
atividade guia na idade de 4 a 5 anos e portanto governa as mudancas mais
significativas no processo de desenvolvimento das capacidades intelectuais da
crianga.

Na quarta se¢éo, ‘Brincar na Educagéao Infantil: O direito as a¢des didaticas
para o desenvolvimento da imaginacdo’, e nas duas subsecdes, intituladas,
respectivamente, ‘A Educacéao Infantil em contexto de possiveis avancos: Reflexdes
iniciais’, e ‘RCNEI: Um documento orientador com marcas e limites e avangos’
identificamos como o brincar e o professor se apresentam no tocante ao trabalho
pedagdégico na Educacao Infantil.

Elegemos o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (RCNEI),
pois foi um documento que orientou o trabalho pedagdgico na primeira etapa da
educacao basica, trazendo concepcdoes sobre o brincar e revelando sua
necessidade e importancia nas acboes pedagégicas a serem ofertadas junto as
criangas. Utilizamos como critério de analise o contexto em que o documento foi
elaborado, como foi constituido e como esté organizado.

Na terceira subsecdo, com titulo ‘O estudo do brincar em pesquisas
académicas: O que se tem sistematizado sobre o desenvolvimento da imaginacéao a
partir dos pressupostos da Teoria Histérico-Cultural’, investigamos, a partir de um
levantamento de pesquisas nos Banco de Teses e Dissertacdes da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes do Instituto Brasileiro de Informacao em Ciénciae
Tecnologia (IBICT), o que foi sistematizado sobre o brincar e a relagdo com o
desenvolvimento da imaginacéo a partir dos pressupostos da Teoria Histérico-Cultural
nos de anos de 2009 a 2018.

A escolha pelos portais se efetivou por meio da confiabilidade no tocante as
pesquisas socializadas, porém identificamos pesquisas que nao estdo disponiveis
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para apreciacao. Realizamos também o levantamento diretamente nos repositorios
de dissertacbes e tese dos Programas de Pés-Graduacdo em Educagdo da
Faculdade de Ciéncias e Letras da Unesp, Campus de Araraquara, da Faculdade de
Filosofia e Ciéncias da Unesp Campus de Marilia e da Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia, Campus de Presidente Prudente, e da Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho”.

Destacamos a escolha por essas unidades da Unesp por apresentarem
pesquisas relevantes afetas a Teoria Historico-Cultural. Priorizamos a leitura
cuidadosa das elaboracdes académicas que se harmonizam com 0s pressupostos
tedrico-metodolégicos do Materialismo Historico-Dialético, visto que este ampara
nossas elaboracdées em busca de salientar os aspectos principais do tema em questao
e contribuir com as pesquisas e estudos em curso.

Nas consideragoes finais, evidenciamos que direcionamos a tese a analise do
brincar como atividade fundante para o desenvolvimento da imaginacao de criangas
de 4 a 5 anos considerando as elaboracbes da Teoria Historico-Cultural. Por meio
de pesquisa bibliogréafica, identificamos conceitos que possibilitaram a proposicao
dos principios teéricos e metodolégicos anunciados, e entdo defendemos que o
brincar deve ser compreendido como uma atividade para o desenvolvimento de
capacidades intelectuais e em especial a imaginagéo.

Defendemos também a necessidade de avanco no processo de formacao e
apropriagdo por parte dos profissionais que atuam em instituicbes escolares
enquanto sujeitos que poderao ofertar maximas condigdes para o desenvolvimento,
uma vez que sao essenciais para a mediacdo dos objetos culturais criados pelo
homem ao longo dos tempos.
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2 A TEORIA HISTORICO-CULTURAL E DESENVOLVIMENTO HUMANO:
ESTUDOS SOBRE OS FUNDAMENTOS E A IMPORTANCIA DA
MATERIALIDADE

Uma aranha executa operagbes semelhantes as
do teceldo, e a abelha envergonha mais de um
arquiteto humano com a constru¢do dos favos de
suas colmeias. Mas o que distingue, de antemao,
o pior arquiteto da melhor abelha é que ele
construiu o favo em sua cabeca, antes de
construi-lo em cera. No fim do processo de
trabalho obtém-se um resultado que ja no inicio
deste existiu na imaginacdo do trabalhador e,
portanto, idealmente (MARX, 1985, p. 149-150).

A epigrafe com escritos do fildsofo Marx (1818-1883) que iniciam esta secéo
demonstra que a atividade humana, diferentemente da atividade natural realizada
pelas abelhas que constroem suas colmeias, caracteriza-se pela condi¢ao de planejar,
acao especificamente humana que resultara na efetivagdo de atividades efetivadas
no plano pratico.

Construir uma casa a partir da atividade humana carrega em si uma
intencionalidade, a de ter abrigo;porém, a construcao dessa casa e o planejamento
realizado para essa agdo ndo acontece pelo acaso, ndo se efetiva de forma
espontanea. Para essa construgdo, para a realizagdo dessa atividade, o homem
precisou ter essa necessidade e motivos que o impulsionassem a tal efetivacao.

Nesta secdo, nossos objetivos sao apresentar aspectos histdricos e o
delineamento tedrico-metodolégico da Teoria Histérico-Cultural no tocante aos
motivos da continuidade dos estudos amparados pelo referencial bem como o brincar
na Educacao Infantil via proposicoes dessa perspectiva teorica, defendendo a
atividade humana como essencial na efetivacao da materialidade do desenvolvimento.
E nas duas subsecgdes, respectivamente intituladas ‘Aspectos da atividade e o
desenvolvimento humano: Proposicdes da Teoria Histérico-Cultural sobre a
atividade do brincar’ e ‘O Brincar como atividade guia: O conceito e a relagdo com o
desenvolvimento intelectual’, identificar as proposi¢cdes da Teoria Histérico-Cultural
sobre a atividade do brincar e compreender como essa atividade do brincar mobiliza
o desenvolvimento da imaginacao na idade entre 4 a 5 anos para fundamentar nosso
principal argumento: a atividade do brincar como fundamental para o desenvolvimento

da imaginagao.
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Apoiamo-nos no Materialismo Histérico Dialético, método elaborado por Karl
Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895), os quais estudaram a sociedade
capitalista e explicaram sua estrutura e organizacao. Esse referencial aborda trés
principios basicos: o materialismo dialético como a base filoséfica e instrumento para
delinear explicagdes coerentes, légicas e racionais para fenébmenos da natureza, da
sociedade e do pensamento, o materialismo histérico, sendo a ciéncia filoséfica de
estudo das leis de caracteristicas sociologicas sobre a vida social, sua evolugcao
histérica e da pratica social dos homens no tocante ao desenvolvimento da
humanidade e a economia politica (TRIVINOS, 1987).

Com base nas elaboragbes de Marx e Engels, houve a necessidade de
compreendermos alguns elementos que corroboraram para o delineamento da
Teoria Histérico-Cultural, e em nossos estudos sobre a referida Teoria, cujo
precursor & Lev Semionovitch Vigotski (1896-1934), identificamos a recorrente ideia
de que esse intelectual era integrante de um projeto de reconstrucao da psicologia
tradicional do século XX tendo como ponto de partida os pressupostos do
materialismo dialético e do materialismo histérico.

Identificamos também que o estudioso firmava sua defesa de nova sociedade
e nova psicologia com dois outros psicologos, Aleksei Nikolaievitch Leontiev e
Alexander Romanovich Luria, e que juntos formam um grupo que ficou conhecido, na
literatura, como “Troika Russa™, liderado por Vigotski, como destacou Luria (1979).

Os desdobramentos da Revolugdo Russa'® de 1917 colocaram & equipe que
trabalhava no Instituto de Psicologia de Moscou da qual Vigotski era membro varios
enfrentamentos, tais como altos indices de analfabetismo, falta de amparo as criangcas
que apresentavam dificuldades de ordem fisicas, psicoldégicas, o que gerou
preocupacgao dessas demandas evidenciadas no texto escrito por Vigotski em 1927
“O significado histérico da crise da psicologia”. Neste, o autor propde a construcéo de
uma psicologia geral, indicando que as psicologias da época estavam passando por

um momento de inflexao, e que os problemas tedricos e praticos vinculados a area da

® A Troika em compreensdo do idioma russo designa uma carruagem conduzida por trés cavalos,
simboliza um grupo formado por trés personalidades (Dicionario Aurélio. 8. ed. 2010).

% A Revolucdo Russa de 1917 caracterizou-se por inlimeros de conflitos politicos que, dissolveu a
monarquia russa e levou ao estabelecimento do poder soviético o Partido Bolchevique, de Vladimir
Lénin, e sua companheira Nadejda Krupskaia, que foi uma das principais responsaveis pelas
proposicdes da educagédo da época. O estabelecimento do referido poder soviético resultou na
criacdo da Unido das Republicas Socialistas Soviéticas — URSS. Bolchevique em russo significa
maioria (CHAVES, 2018a).
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psicologia somente poderiam ser solucionados a partir de uma psicologia geral
(VERESQV, 1999).

Vigotski apresenta as demandas ao campo profissional dos psiquiatras e
psicotécnicos, atrelando os limites e as deficiéncias das correntes teoricas que
compunham o campo da psicologia, destacando sua edificacdo em aparatos como
inconsciente/consciente; normal/patolégico, comportamento animal/comportamento
humano, explicitando que a centralidade conferida as dimensdes parciais do
psiquismo humano resulta na formulagdo de sistemas tedricos com reduzidas
chances de contemplar os fundamentos desta ciéncia (MARTINS, 2001).

Além do enfrentamento na busca por solugbes para as questdes concretas
resultantes do periodo revolucionario, Vigotski também encaminhou seu trabalho no
Instituto de Psicologia de Moscou com vistas a reformulacdo da teoria psicolégica
tendo como ponto de partida as proposicées do método de Marx e Engels (1993). Sob
essa vertente, Luria (1979, p. 43) afirma que “Vygotsky era também o maior teédrico
do marxismo entre noés [...] nas [suas] méaos [...] o método marxista de analise
desempenhou um papel vital na modelagcado de nosso rumo.”

A Troika Russa empreendeu esfor¢os na perspectiva de criagcdo de uma nova
psicologia, a que se aproximasse de escopos revoluciondrios. Luria (1988, p. 22)
sinalizou que o objetivo da Troika era construir uma nova psicologia tendo como
propoésito “[...] criar um modo, mais abrangente de estudar os processos psicolégicos
humanos”.

Salientamos que Vigotski, Luria e Leontiev compreenderam que Gueorgui
Tchelpanov, psicélogo, filésofo idealista, fundador e diretor do Instituto de Psicologia
de Moscou em 1912, apds a Revolucédo de Outubro de 1917, se opbs a introducao
do marxismo na psicologia soviética; e ao propor uma psicologia subjetiva, nem as
tentativas muito simplificadas para reduzir a complexidade da atividade consciente a
simples esquemas reflexos proporcionavam um modelo satisfatério da psicologia
humana.

As consideragbes sobre as caracteristicas humanas provenientes somente do
pensamento e das ideias dos sujeitos e a concepcao materialista naturalista/mecanicista
concebendo que as caracteristicas humanas originavam-se exclusivamente da
fisiologia do comportamento dos sujeitos foram combatidas e explicadas por Vigotski
e outros intelectuais revolucionarios (TULESKI; CHAVES; SILVA, 2018). Estes
sistematizaram a proposicado de um novo método capaz de assegurar a conciliagao
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de uma cientificidade na abordagem do psiquismo humano sem o reducionismo das
abordagens positivistas ou naturalistas dominantes no materialismo histérico
dialético (TULESKI; CHAVES; SILVA, 2018, p. 27).

Amparado na perspectiva histérica de Marx (1985), Vigotski propde que o
desenvolvimento psiquico humano se constitui como processo nao desvinculado do
mundo real, social e histérico a que esta inserido. Um dos desdobramentos da Teoria
Histérico-Cultural, nos anos de 1920, foi iniciar a pesquisa sobre a condicao da
génese da consciéncia do individuo, o que foi decisivo para a constituicao da nova
educacao e da nova psicologia (PRESTES, 2012; TULESKI; CHAVES; SILVA, 2018).

Nas palavras de Luria (1992, p. 37),

Influenciado por Marx, Vigotski concluiu que as origens das formas
superiores do comportamento consciente estavam nas relacbes
sociais do individuo com o meio externo. Mas o homem nao é sé um
produto de seu ambiente; também é um agente ativo na criagéo
desse meio ambiente. O vao existente entre as explicacoes
cientificas naturais dos processos elementares e as descricoes
mentalistas dos processos complexos nao poderia ser transposto até
que descobrissemos como 0s processos naturais, como a maturagéo
fisica e os mecanismos sensoriais se interligam com os processos
culturalmente determinados para produzir as fungdes psicolégicas
adultas. Precisavamos, por assim dizer, tomar certa distancia do
organismo, para descobrir as fontes das formas especificamente
humanas de atividade psicoldgica.

A ampla e densa construcdo de uma teoria que primasse pela formacgao
social do psiquismo humano, apresentando conceitos para compreender o seu
desenvolvimento em uma perspectiva dialética e histérico-cultural sé foi possivel
quando se assumiu que o psiquismo humano é pautado nos conceitos de
historicidade, ou seja, suas caracteristicas sdo advindas do contexto social que se
constitui a partir das contradicées provenientes do movimento histérico.

Ao mencionar que “[...] a dialética abarca a natureza, o pensamento, a histéria:
€ a ciéncia geral e universal até o maximo [...]”, o integrante da Troika evidencia que
o método Materialista Histérico Dialético foi direcionado de maneira inovadora,
‘conduzindo elementos da teoria que auxiliasse no conhecimento do psiquismo
humano” (VYGOTSKI, 1997, p. 389).

A constituicdo de uma nova psicologia foi imprescindivel, porque se defendeu

que caracteristicas biolégicas, como postulava a perspectiva Materialista
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Mecanicista'!, ndo seria a condigdo que impulsionaria a populacéo se engajar em um

processo coletivo de revolugdo e transformacgédo, nem seriam essas caracteristicas

que tornariam o homem efetivamente humano. Assim, a pesquisadora argentina

afirma:

A falta de uma verdadeira cultura metodoldgica dialética — explicavel
pelas tradicées de desenvolvimento da Psicologia e do pensamento
cientifico natural — fez com que os propositos de enfocar de modo
cientificamente novo os fendmenos psiquicos terminaram, na absoluta
maioria dos casos, na formulagao de concepgodes reducionistas. A. L.
S. Vigotski coube o mérito inestimavel de ser o primeiro a aplicar
criativamente o materialismo dialético e histérico a ciéncia
psicolégica e de ter colocada a mesma “sobre seus pés”, provocando
na mesma uma verdadeira Revolugdo Copernicana'® (SHUARE,
2017, p. 59).

O que influenciaria na formacdo humana seriam as apropriagdes culturais

decorrentes das relacdes sociais estabelecidas entre os sujeitos e, principalmente,

das condi¢cdes de educacao que vivenciavam no decorrer da vida, condicdes essas

que se constituem a partir de sinteses histdrico-culturais resultantes de processos

dindmicos de aprendizagem engendrados desde os primeiros meses de vida. Sobre

o desenvolvimento humano, Leontiev (1978, p. 267) afirma:

[...] as aptiddes e caracteres especificamente humanos ndo se
transmitem de modo algum por hereditariedade biol6gica, mas
adquirem-se no decurso da vida por um processo de apropriagdo da
cultura criada pelas geracdes precedentes. O que a natureza lhe da
quando nasce nao lhe basta para viver em sociedade.

1

12

A perspectiva materialista mecanicista se firmou na Franga com iluministas, em especial Condillac
(1715-1780) e Diderot (1713-1784). Com os avancos cientificos no século XIX, em diversas areas,
em particular a teoria evolucionista de Charles Darwin (1809-1882), as concepcdes materialistas
tiveram grande impulso, representando que todos os fatos, acontecimentos ou acbes deveriam ser
explicaveis, pelas “Leis” da mecanica que apresentam o Movimento da Matéria (ROSA, 2012).

A revolugdo Copernicana se refere a Nicolau Copérnico (1473-1543), astrbnomo e matematico
polonés que desenvolveu a teoria heliocéntrica do sistema solar, e indicou que a Terra nao esta no
centro do universo, mas sim o sol, e dessa forma a Terra gira em torna do sol. As compreensdes
sobre conhecimento anteriores as propostas por Immanuel Kant (1724-1804) filésofo prussiano ja
evidenciavam que as coisas tinham além da sua aparéncia que se mostrava aos olhos humanos,
algo que revelava sua verdadeira face, a esséncia, pode-se citar como exemplo o filésofo grego
Platdo. Kant explicou que concepgéo sobre a esséncia ndo poderia ser passivel de entendimento
sem o conhecimento que nasce com a experiéncia, ou seja, a aparéncia nao revelaria a esséncia
uma vez que para ele a aparéncia representa o fendbmeno. O mundo é para ele, como as coisas se
apresentam as pessoas, € ndo as pessoas em busca das coisas (DAMASIO, 2011).
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As reflexdes, proposi¢coes e o desvelamento da nova psicologia, a psicologia
geral no século XX conferiu a essa nova proposta a superagdo de uma ciéncia
multifacetada, assegurando que “[...] a dialética abarca a natureza, o pensamento, a
historia: é a ciéncia mais geral e universal até o maximo. Essa teoria do materialismo
psicolégico ou da dialética da psicologia é o que eu considero psicologia geral”
(VIGOTSKY, 1997, p. 389). E ainda,

Vigotski introduz o tempo na Psicologia, ou melhor, dito ao contrario,
introduz o psiquismo no tempo. Porém, para ele, o tempo ndo é o
devir externo que se adiciona como duragao ao curso dos fenémenos,
por natureza ndo temporais; € o vetor que define a esséncia do
psiquismo humano. Isto significa que os processos psiquicos ndo se
desenvolvem no tempo depreendendo suas préprias caracteristicas
intrinsecas, como esse tempo que atua sobre uma semente e que
constitui a espera, 0 prazo necessario para que as estruturas
internas, implicitas se manifestem; ndo é o tempo de maturacao,
como habitualmente entende-se, por exemplo, em relagdo as
estruturas fisioldgicas que, aparentemente, contém em gérmen
aquilo que serdo, uma vez que seja transcorrido o lapso de tempo
correspondente (SHUARE, 2017, p. 61).

Nesse contexto, os estudos da Psicologia na Unido Soviética foram
direcionados para uma construcdo e abordagem proprias para a realidade vivida na
época, isto é, para atuar em bases materialistas, e evidenciaram como desafio
educar o individuo para viver em uma nova sociedade, a sociedade revolucionaria e
na intencionalidade comunista ap6s 1917. E dessa forma, estabeleceram principios
para considerarmos as questdes presentes na esfera educacional, dentre as quais o

brincar e sua relagdo com o desenvolvimento da imaginagao.
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2.1 ASPECTOS DA ATIVIDADE E O DESENVOLVIMENTO HUMANO:
PROPOSIGOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL SOBRE A ATIVIDADE
DO BRINCAR

Vou girar

Vou brincar de passa anel
Vou brincar de esconde-esconde
Vou brincar de professor
O Jo&o ja sabe onde

Vou brincar de passa anel
Vou brincar de esconde-esconde
Vou brincar de carneirinho-carneirao
Bem atras daquele bonde
O Miguel ja sabe onde

Vou brincar de passa anel
Vou brincar de esconde-esconde
Vou brincar de boneca
A Adriana sabe onde

.
(CHAVES‘L, 2019, p.10).

Para fortalecer nossos argumentos, nesta subsecédo objetivamos identificar
proposigdes da Teoria Histérico-Cultural sobre a atividade do brincar. Os versos de
Chaves que iniciam estes escritos parecem resumir presungdes da Teoria Historico-
Cultural afetas a atividade do brincar no tocante a necessidade de apropriacao
cultural especialmente por nos levar a reflexdo de que a realidade concreta se
manifesta por meio da relacdo que o individuo estabelece com a materialidade do
mundo humano. E por esse motivo que o individuo percebe essa realidade e dela se
apropria, ndo apenas por suas caracteristicas materiais, mas também como sendo
um mundo de objetos com significacdes sociais (LEONTIEV, 1978).

Afirmamos entdo que a dinamica apropriacdo e objetivacdo dos produtos
materiais e simbodlicos da producdo humana é essencial para o desenvolvimento
humano, e nesse processo 0 poema, ao citar que se sabe onde vai brincar da
brincadeira especifica, evidencia que uma atividade necessita de espacos
devidamente organizados e planejamentos intencionalmente para que seja
possivel ofertar condicbes para o maximo desenvolvimento das capacidades

intelectuais das criancas.

¥ “Vou Girar”, de Chaves (2019), foi composto junto com outros poemas para a realizacdo de
procedimentos didaticos na Educagao Infantil.
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A Teoria Histérico-Cultural contempla estudos afetos ao processo de
desenvolvimento do pensamento, da fala, dos sentimentos, da consciéncia e da
personalidade, e considera a atividade social como elemento do processo de
desenvolvimento do ser humano em sua totalidade (SHUARE, 2018). Duarte (1993)
afirma que a caracteristica assumida pela atividade como categoria central no seio
do materialismo histérico-dialético tem origem nos primeiros escritos de Marx (1985),
nos quais o autor define a atividade enquanto pratica sensorial que possibilita o
desenvolvimento historico-social da humanidade.

Conforme Leontiev (1972), é necessario considerar o significado da categoria
atividade em qualquer interpretacao de como a consciéncia humana € determinada, e

sobre essa questado existem duas abordagens:

Uma delas postula a dependéncia direta dos fenémenos da
consciéncia nas varias influéncias exercidas sobre os sistemas
receptores do homem. Esta abordagem foi expressa com classica
clareza na psicofisica e fisiologia dos 6érgaos sensoriais do século
XIX. A principal tarefa da pesquisa naqueles dias era estabelecer a
dependéncia quantitativa de sensagbes, independente dos
elementos da consciéncia, nos parametros fisicos dos estimulos
afetando os 6érgdos sensoriais. Estas pesquisas eram entédo
baseadas no padréao “estimulo-resposta” (LEONTIEV, 1972, p. 1).

A outra abordagem

[...] requer a proxima definicdo, de que por atividade entendemos néo
a dindmica dos processos fisioldgicos, nervosos, que realizam esta
atividade. Uma distincdo deve ser tragcada entre a dinamica e
estrutura dos processos mentais e da linguagem que os descreve,
por um lado, e a dindmica e estrutura da atividade do sujeito e a
linguagem os descrevendo, por outro (LEONTIEV, 1972, p. 1).

Em relagdo a primeira abordagem, suas limitagdes residem no fato de, um
lado, coisas e objetos, e do outro lado, um sujeito passivo influenciado por eles. Em
outras palavras, essa abordagem ignora o elemento significante das reais relagdes
do sujeito com o mundo objetivo; ignora sua atividade. Tal abstracao € naturalmente
admissivel, mas somente nos limites de um experimento com a intencdo de

descobrir certas propriedades de certos processos mentais.
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O autor explica essa condigdo mencionando que

Qualquer objeto pode mudar seus estados e assim se manifestar de
diferentes maneiras em sua interagdo com outros objetos. Pegadas
aparecem em chao macio, mas ndo em chao duro; um animal faminto
reage a comida diferentemente de um que estd bem alimentado; a
reagéo de uma pessoa alfabetizada a uma carta € diferente da de um
analfabeto. E outra questao se por “condigdes internas” entendemos
as caracteristicas especiais dos processos que estao ativos no sujeito.
Mas entdo a questado principal € o que estes processos sao que
mediam as influéncias do mundo objetivo refletido no cérebro humano
(LEONTIEV, 1972, p. 2).

Os exemplos de Leontiev (1972) evidenciam o reconhecimento de que esses
processos realizam a condi¢do objetiva de vida do individuo em relagdo ao mundo
objetivo no qual esta inserido, seu ser social em toda sua riqueza e variedade de
suas formas; esses processos sdo sua atividade, explicando assim as
caracteristicas da segunda abordagem. Nesse sentido, compreendemos que a
consciéncia é determinada por coisas e fendmenos que rodeiam o sujeito, ou
determinada pelo ser “[...] que, nas palavras de Marx, ndo é nada que sendo o
processo da verdadeira vida das pessoas” (LEONTIEV, 1972, p. 3).

Ao retomarmos a compreensao da atividade, no entendimento de que se trata
de uma pratica que viabiliza o desenvolvimento histérico-social da humanidade,
pontuamos que a atividade viabiliza igualmente o desenvolvimento individual, e
dessa forma, ao discorrermos sobre o desenvolvimento individual, nos referimos as
apropriacées que o sujeito singular faz da cultura construida pela humanidade por
meio das relacées que estabelecem entre si. Para Duarte (1993, p. 162), o sujeito
“forma sua individualidade através de sua atividade no interior de determinadas
relagcdes sociais”. Compreendemos assim que quanto mais elaboradas forem as
experiéncias, melhores serao as possibilidades de humanizacéo.

Leontiev (1983) afirma que essa proposta foi a grande transformacéao delineada
pelo materialismo histérico-dialético para a Teoria Historico-Cultural, em que a pratica
humana é colocada como a base para a estruturar o conhecimento. Nos dizeres do

autor:

A primeira condigéo de toda a atividade é uma necessidade. Todavia,
em si, a necessidade ndo pode determinar a orientagdo concreta de
uma atividade, pois € apenas no objeto da atividade que ela encontra
a sua determinacéo: deve, por assim dizer, encontrar-se nele. Uma
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vez que a necessidade encontra a sua determinacdo no objeto (se
“objetiva” nele), o dito objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que
o estimula (LEONTIEV, 2001, p. 68).

A atividade humana realiza-se e se modifica a partir das necessidades culturais
e motivacdes presentes nas relacdes, gerando intencionalidade das acdes realizadas.
A acao intencional, permeada por esses fatores especificos, designa a essencialidade
humana, sua praxis. Em concordancia com Leontiev (1983, p. 15), “[...] a atividade
nao consiste em identificar a pratica com o conhecimento, sendo que o conhecimento
nao existe fora do processo vital, que por sua natureza prépria € um processo natural
e pratico”.

Reconhecer a atividade pelos estudos definidos por Marx e Engels (1993),
gue a consideram como uma acao consciente, transformadora, criativa e capaz de
produzir agdes que assegurem sua sobrevivéncia, € reconhecer um homem
constituido via condicdes histéricas e sociais.

A consciéncia humana tem sua génese relacionada as caracteristicas
bioldgicas dos individuos, no entanto o seu processo de desenvolvimento delineia-se
com as condicées histéricas, permeado pela atividade coletiva que cria as
possibilidades para a construgdo de uma complexa e dindmica estrutura cerebral cada
vez mais elaborada, capaz de possibilitar aos seres humanos o desenvolvimento da
imaginagéo, fala, pensamento, consciéncia e personalidade, dentre outras fungbes

psicoldgicas essenciais para o desenvolvimento do psiquismo humano.

Inerente a atividade social e desenvolvendo-se a partir dela, o
psiquismo humano caracteriza-se, portanto, pela praxis realizada no
interior das relacbes sociais que é permeada por mudancas da
sociedade. Tais mudancas produzem transformagbes qualitativas na
consciéncia e no comportamento humano o qual vem se
transformando devido a complexificacado evolutiva do sistema nervoso,
que por sua vez contou com a influéncia do trabalho e da fala
(BEZERRA, 2015, p. 31).

Pelo trabalho, reconhecido como atividade humana, foi possivel ao homem a
apropriacdo da natureza e a produgédo dos meios de satisfagdo de suas necessidades.
Engels (1975) comprovou que o trabalho possibilitou ao homem humanizar-se, e
destacou que
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[...] a relagdo dialética entre o desenvolvimento sécio-historico da
humanidade e o desenvolvimento do psiquismo humano na formacao
do homem. O trabalho é a primeira e fundamental condicao para que
o homem possa existir e humanizar-se, desenvolver a fala,
consciéncia e personalidade (ENGELS, 1975, p. 69).

A consciéncia adquire uma forma de existéncia representada pela imagem
psiquica, pela ideia de que dela se constrdi, como declara Martins (2013). A autora
complementa, referenciando-se em Leontiev (1978), que o desenvolvimento do
psiquismo em sua idealidade nao dispensa a materialidade da imagem, tampouco
contrapde matéria e ideia.

Braga (2000, p. 64) define que a estrutura da atividade teve impressa uma

divisdo técnica proposta por Leontiev (1978):

Enquanto o objeto da atividade dos animais se confunde com seu
motivo bioldgico, no trabalho coletivo, o objetivo passa a nao coincidir
com o motivo, criando as “agbes”. O que liga, nesse caso, O
resultado imediato ao resultado final da atividade é a relagdo do
individuo com os outros membros da coletividade, ou seja, ligagdes
sociais. Mais tarde, a consciéncia humana fard a distingdo entre a
atividade e os objetos.

Esses escritos confirmam que a materialidade, ou seja, as condicdes
objetivas de vida guardam relacdo com a constituicdo do desenvolvimento do
psiquismo. Nesse sentido, as vivéncias devem ser inUmeras e em suas maximas
possibilidades para que a crianga avance de uma condicdo de desenvolvimento
elementar para uma condicdo de desenvolvimento superior, possibilitando o
desenvolvimento de sua consciéncia e de suas capacidades intelectuais.

Nesta subsecéo, verificamos que a atividade se constréi de especificos tipos
de atividades baseadas na materialidade.
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2.2 O BRINCAR COMO ATIVIDADE GUIA: O CONCEITO E A RELACAO COM O
DESENVOLVIMENTO INTELECTUAL

Numeros para brincar

0
Sempre que penso Fica facil de lembrar
Preciso contar criangas felizes E muitas estrelas registrar

1
Sempre que penso Fica facil de lembrar
Penso em mim que sou Unico Entdo sou um
Nao é preciso contar

2
Sempre que penso Fica facil de lembrar
Foram dois que se encontraram E se colocaram a sonhar

3
Sempre que penso Fica facil de lembrar Eu e mais dois amigos Quero ir logo brincar!

4
Sempre que penso Fica facil de lembrar Os professores dizem:
Duas duplas, vamos ja organizar!

5
Sempre que penso Fica facil de lembrar
Cinco doces e nenhum mais Sempre tem alguém a falar 6
Sempre que penso Fica facil de lembrar Sao trés, mais trés E facil de somar!

7
Sempre que penso Fica facil de lembrar Aconteceu em 2014
Nao da nem pra imaginar!

8
Sempre que penso Fica facil de lembrar
Preciso de ajuda e um tempinho Para somar e multiplicar

9
~ Sempre que penso Fica facil de lembrar
E bastante, quase dez! E bastante pra pensar!

10
Sempre que penso Fica facil de lembrar
Mas, preciso de tampinhas, palitos e bolinhas Vocé pode me ajudar?

(CHAVES, 2019, p. 15).

Nesta subsecdo, nosso objetivo se delineou em conceituar o brincar e
apresentamos elementos para compreender sua importancia e o desenvolvimento
das capacidades intelectuais.

Os versos de Chaves que iniciam estes escritos revelam a relagéo entre a
atividade do brincar e o desenvolvimento das funcbes psicologicas superiores
quando explicitam a necessidade de experiéncias ricas e tomadas de
intencionalidade. Nesse ambito, o aprender matematico, posto como “dificil”, pode ser
possivel, “facil” quando as tampinhas, palitos e bolinhas se apresentam ora como
brinquedos, ora como elementos didaticos.
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Em relacédo a especificidade do brincar e a constituicdo de formas superiores
de conduta (imaginacdo), objeto de estudo de nossa pesquisa, € necessario
apresentarmos as caracteristicas e as definicdes do brincar e de termos utilizados
como sindnimos, bem como o processo de desenvolvimento do psiquismo infantil
vinculado ao brincar. Para isso, buscamos referéncias que conceitualizam os termos
“‘logos”, “brincar”, “brincadeira” e “brinquedo”, pois verificamos que sao conceitos que
recebem o mesmo tratamento por duas razdes: primeiramente, em virtude das
diversas traducdes existentes de obras publicadas no original que estdao em outros
idiomas, e em segundo lugar, devido a multiplicidade de fenbmenos inerentes a
categoria brincar, causando, assim, a inexatidao de tais termos e que, sobretudo,
revelam a concepc¢ao de desenvolvimento humano latente em cada terminologia.

As vérias possibilidades de denominacdes e significados atribuidos a palavra

“‘jogo”, por exemplo,

[...] séo apenas um reflexo das diversas dificuldades e limitagbes a
que estamos sujeitos em um estudo cientifico do tema, uma vez que,
na escolha da terminologia utilizada, esta embutida uma concepgao
de estrutura psicologica propria de cada corrente tedrica que a
embasa (MUDADO, 2008, p. 19).

Reconhecemos a importancia dos estudos de Huizinga (1990)', nos quais o
autor analisa criticamente as concepc¢des do brincar e se contrapde a muitas delas.
Uma das definicbes considera que o0 jogo consiste em uma descarga de energia vital,
outras o concebem como a preparacao do jovem para as atividades sérias da vida
adulta ou ainda como um escape para impulsos prejudiciais. Segundo Huizinga
(1990, p. 5), “A intensidade do jogo e seu poder de fascinacdo ndao podem ser
explicados por andlises biolégicas”. E, com efeito, o Dicionario de Filosofia Ferrater
Mora (1994) apresenta a discussao de que 0 jogo é o termo utilizado por Huizinga
(1990) e Elkonin (2009). Logo, consideramos que estes autores admitem como jogo
0 que para nds admitimos como brincar, isto é, uma atividade que pode propiciar a
humanizacéo.

O jogo é considerado uma energia psiquica ou biopsiquica, concepcao
disseminada no comeco do século XX, visto que consideravelmente todas as
concepcgoes naturalistas a ela aderiram. Como um dos exemplos, a concep¢ao de

' Johan Huizinga foi historiador e linguista holandés, nascido em 1872 e morto em 1945.
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Spencer (1874-1955), € citada, publicada em seus Principios de Psicologia,
“[...]sustentou que o instinto do jogo se explica como uma energia biolégica
remanescente que pode ser vertida de duas formas: uma inferior que é o esporte, e
outra superior, a arte” (MORA, 1994, p. 1601). Essa acepc¢ao se deu especialmente
pela introducdo histérica de uma 6tica de totalidade sobre o brincar que mais se
aproxima da singularidade do homem e das peculiaridades de sua cultura universal,
OuU seja, uma visdo que considera que a origem do jogo se deu na linguagem
criadora, isto é, em inUmeras linguas € ndo em um pensamento cientifico ou légico,
e principalmente, por uma visdo que destaca o amplo espectro estético do jogo: a
vivacidade e a graca estao originalmente ligadas as formas mais primitivas de jogo.
“...] em suas formas mais complexas o jogo esta saturado de ritmo e de harmonia”,
que sdo os mais nobres dons de percepcao estética de que o homem dispbe

Huizinga (1990, p. 11-10). Ainda complementa:

[...] o jogo é uma atividade ou ocupagao voluntaria, exercida dentro de
certos e determinados limites de tempo e de espago, segundo regras
livremente consentidas, mas absolutamente obrigatérias, dotado de
um fim em si mesmo, acompanhado de um sentimento de tensao e de
alegria e de uma consciéncia de ser diferente da ‘vida quotidiana’
(HUIZINGA, 1990, p. 33).

Vigotski (2008) acentua que quando a crianca brinca, seu comportamento
diverge de maneira consideravel do seu comportamento na vida real, e compreende o
brincar muito proximo a compreensao de Huizinga (1990), pois sinaliza que “Nas
principais situagdes de vida, a crianga comporta-se de forma diametralmente oposta
ao modo como se comporta na brincadeira. Nesta, a acdo da crianca submete-se ao
sentido, mas, na vida real, a acdo, € claro, prevalece em relagdo ao sentido”
(VIGOTSKI, 2008, p. 34).

Ao considerarmos as discussdes sobre o brincar postas no decorrer do século
XX, identificamos a relacdo entre a concepcao de desenvolvimento humano e a
terminologia utilizada para designar a atividade do brincar. Como assinalamos, as
concepgdes de desenvolvimento humano anteriores e contemporaneas a Vigotski
revelavam uma concepcado “embriondria”, “naturalista” e “biologizante”. As
terminologias utilizadas para caracterizar o brincar também denunciam essa
concepcao da esfera bioldégica do desenvolvimento humano ao reduzirem o

desenvolvimento infantil a um desenvolvimento embrionario.
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A concepgédo apresentada por Elkonin (2009) sobre o brincar aborda as
teorias gerais do jogo e € conhecida também como a teoria do exercicio ou da
autoeducacao, “bastante conhecida, principalmente difundida no primeiro quartel do
século XX” (ELKONIN, 2009, p. 84), e pode ser caracterizada da seguinte maneira:

Se, o desenvolvimento das adaptacdes as sucessivas tarefas vitais
constitui o objetivo principal da infancia, ndo € o menos que cabe ao
jogo lugar preponderante nessa relagdo de conveniéncia, de modo
que podemos dizer perfeitamente, empregando uma forma um tanto
paradoxal, que ndao brincamos porque Somos criangas, mas que nos €
dada a infancia justamente para que possamos brincar (ELKONIN,
2009, p. 86).

Identificamos sua concepgao de brincar como uma tarefa vital na infancia, nao
considerada como uma atividade criadora em sua complexidade, pois expde a sua
transcendéncia e ndo a sua natureza, esta que é social em nossa compreensao.
Destacamos a dindmica entre os pressupostos de base biolégica e os pressupostos
de base histérico-cultural no desenvolvimento do brincar, isto é, a necessidade de
considerar todo o desenvolvimento biofisico da crianca, como escreve Elkonin (2009,
p. 207),

A evolugao da atividade ludica esté intimamente relacionada com todo
o desenvolvimento da crianga. Da evolugdo do jogo, é possivel
mencionar somente apos terem formado as coordenagbes sensério-
motoras fundamentais que oferecem a possibilidade de manipular e
atuar com os objetos.

A definicdo relativa a fungcé@o e a génese do brincar e de qual o seu papel no
desenvolvimento humano nao se reduz a pressupostos de finalidades biolégicas, mas
remete essencialmente a pressupostos de finalidades sociais, uma vez que
consideramos que a natureza do brincar é social a medida que sua dinamica é
mediada pela linguagem [a qual é] estabelecida entre a crianga, 0s signos e seus
pares.

Para a realizacdo da imitacdo, a crianca necessitou, antes, realizar a
observacao das acdes dos adultos e dos pares que fazem parte de seu entorno, isto
€, precisou de experiéncias que ja reuniu em sua historia de desenvolvimento.

Ao considerarmos tais discussbes, ndo apenas das diferentes terminologias
utilizadas, mas sobretudo das concepgcdes do brincar latentes nessas terminologias
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€ que, por vezes, durante as discussdes que se realizam em volta das terminologias
e nomenclaturas, pode-se mudar a direcdo de dada discussédo considerando 0s
termos “jogo” e “brincadeira” como sin6bnimos de “brincar”.

Justificamos que, nesta pesquisa, tomamos como nosso o termo brincar em
razao de o termo “jogo” ser, comumente, associado ao objeto material do brincar,
como, por exemplo, o jogo de damas, ou ainda em razao de o termo “brincadeira”
ser associado a caracterizacdo de uma determinada atividade do brincar, como a
brincadeira de “corre cotia”'®. Em decorréncia, entendemos o termo “brinquedo” mais
adequado para o designio do objeto concreto utilizado como instrumento para a
realizacao do brincar.

Destacamos que, por vezes, os adultos impdem as criangas as brincadeiras e
os brinquedos em uma perspectiva, conforme aponta Benjamin (1984), de que esses
brinquedos sao aquilo que o adulto imagina que as criancas exigem de brinquedos.
Todavia, ndo é o objeto que determina o brincar, mas a capacidade de imaginar que
a crianga atribui a brincadeira na materializacdo do brincar, ou seja, € a crianga
quem deve livremente determinar qual brincadeira ela deseja brincar e o objeto que
ela vai utilizar em sua realizacdo, muito embora tenhamos claro que “[...] essa
liberdade € iluséria” (VIGOTSKI, 2008, p. 28), ja que a crianga se submete a regras
inerentes a situagao imaginaria.

Esse ato livre do brincar se realiza na medida em que a crianga, ao brincar de
cantora, troca a funcédo social de um objeto e a transfere para outro objeto,
atribuindo a qualquer objeto a fungéo social de um microfone e, por vezes, deixando
de lado um microfone que pode ter inimeras funcdes eletrénicas.

Vigotski (2008) definiu, segundo pontua Elkonin (2009), uma teoria do brincar
cujas ideias foram expostas em uma conferéncia detalhada em 1933, publicada em
1966. De modo especial, a teoria elaborada por Vigotski (2008) € a superacao das
teorias naturalistas do brincar. “Dessa forma, a definigdo da brincadeira pelo
principio de satisfacdo, é claro, ndo pode ser considerada. [...] A dificuldade de uma
série de teorias sobre a brincadeira €, de certa maneira, a intelectualizacdo desse
problema” (VIGOTSKI, 2008, p. 24).

'® Corre cotia é uma brincadeira do tipo “pega-pega com ciranda” e é tipica da regido Centro-Oeste
do Brasil, e sua cantiga varia de acordo com a cultura local (BRASIL, 2019).
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Os estudos de Vigotski, especialmente seus trabalhos no campo da
Psicologia Infantil, deram uma contribui¢do substancial a teoria do brincar em razéo
de seu interesse pela Psicologia da Arte e pelo estudo do problema do
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores (ELKONIN 2009). Nesse
contexto, verificamos que a nogao de brincar como atividade especifica “da crianga
que da forma, em si mesma, a atitude do adulto em face da realidade circundante,
sobretudo, em face da realidade social, e que possui seu conteudo especifico e sua
estrutura: um objeto, motivos peculiares de atividade e um sistema peculiar de
acoes” (ELKONIN, 2009, p. 204-205).

Nessa perspectiva, Vigotski (2008, p. 25) apresenta a definicdo do brincar “que
deve ser sempre entendida como uma realizacdo imaginaria e iluséria de desejos
irrealizaveis, diante da pergunta ‘por que a crianga brinca?”. Assim, € necessario
conceber o brincar do ponto de vista do prisma afetivo, considerando os motivos, as
necessidades e os desejos da crianga, sob a perspectiva de sua atividade, uma vez
que “[...] significaria intelectualiza-la extremamente recusar-se a admitir 0 modo
como nela as necessidades da crianga se realizam, os impulsos para a sua atividade,
isto &, seus impulsos afetivos” (VIGOTSKI, 2008, p. 24).

Entendemos que no termo brincar desvenda-se uma abstragdo quando se
produz uma complexa riqueza conceitual, de sentidos e de significados, os quais
caracterizam a atividade do brincar como uma atividade efetivamente humana e que
em sua materializacao, ou seja, quando a crianca brinca, propiciam 0s niveis mais
altos de desenvolvimento das funcdes essencialmente humanas: as formas
superiores de conduta.

Consideramos que brincar revela um desenvolvimento infantil que se constitui
em um processo complexo e revolucionario de intercambio entre a histéria, a cultura
e a atividade da crianga, consistindo na producao dindmica de momentos reais de
desenvolvimento caracterizados pelas necessidades e atividades que a crianca
realiza em dado momento de seu desenvolvimento. Entendemos o brincar como a
atividade guia, pois ocupa lugar central no desenvolvimento histérico da crianga,
especificamente no periodo correspondente a idade de 4 a 5 anos.

Leontiev (2001, p. 63) afirmou que “[...] a dependéncia do desenvolvimento
psiquico se da em relacao a atividade principal e ndo a atividade em geral”. Sobre a
posicdo assumida pela crianga no interior das relacdes sociais, evidencia que cada

periodo de seu desenvolvimento implica a compreensdo dos elementos histéricos e
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culturais que precisam ser por ela apropriados para avangar no seu processo de

desenvolvimento psiquico. Em concordancia com o autor:

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
crianga, quer a atividade aparente, quer a atividade interna. Mas seu
desenvolvimento, por sua vez, depende de suas condigdes reais de
vida (LEONTIEV, 2001, p. 63).

O desenvolvimento psiquico, na hip6tese formulada por Elkonin (1987b) e
citada por Facci (2004), apresenta os seguintes estagios: a) primeira infancia:
comunicagdo emocional direta do bebe com os adultos e atividade objetal
manipulatéria; b) segunda infancia: jogo/brincadeira e atividade de estudo;
c¢) adolescéncia: comunicagao intima pessoal e atividade profissional/estudo.

Facci (2004) esclarece que essas atividades sao dominantes em
determinados periodos, porém nao deixam de existir no periodo seguinte, tém inicio
como periodo em que “predomina a assimilacao dos objetivos, dos motivos e das
normas da atividade e essa etapa prepara para a passagem ao segundo periodo, no
qual ocorrem a assimilacao dos procedimentos de agdo com o objeto e a formacéao
de possibilidades técnicas e operacionais” (FACCI, 2004, p. 72).

Nesta tese, utilizamos o termo atividade guia'® e esse conceito, para Leontiev
(1978, p. 293), “...] é, portanto aquela cujo desenvolvimento condiciona as principais
mudancgas nos processos psiquicos da crianca e as particularidades psicoldgicas da
sua personalidade num dado estagio de seu desenvolvimento”.

A atividade guia da crianca na idade de 4 a 5 anos, concordando com Leontiev
(1978), é a atividade do brincar que possibilita as condi¢ées concretas para que a
criancga possa se apropriar do mundo dos objetos culturais construidos pelos homens,
em que assume papéis sociais no brincar com o outro reproduzindo as acdes de
individuos mais desenvolvidos culturalmente e mais experientes na direcao de se

apropriar das relagcbes do mundo adulto de acordo com as possibilidades e

'® Nas traducdes brasileiras este conceito também pode ser encontrado como atividade principal,
atividade orientadora de desenvolvimento, ou atividade dominante. Atividade-guia e neoformagdes
psiquicas: contribuicdes da Psicologia Historico-Cultural para o ensino desenvolvente na Educagéo
Infantil. Disponivel em: http://www.criticaeducativa.ufscar.br/index.php/criticaeducativa/article/view/
354/412. Acesso em: 21 jan. 2020.
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especificidades do seu psiquismo. Pontuamos que durante a infancia, na idade
de 4 a 5 anos, a atividade do brincar pode efetivar o processo de apropriacéo e
objetivacao da sua individualidade e construir a sua personalidade.

No processo de desenvolvimento de uma atividade social, a crianca opera
com 0s objetos culturais variados, 0s quais sdo normalmente utilizados pelos adultos
e, dessa forma, toma consciéncia de cada objeto e das agcbes necessérias para
operar com eles e objetivar-se. Em concordancia com Leontiev (2001, p. 121), o que
ocorre no processo de desenvolvimento da consciéncia do mundo concreto é a
possibilidade de “integrar uma relagdo ativa ndo apenas com as coisas diretamente
acessiveis a ela, mas também com o mundo mais amplo, isto €, ela se esfor¢a para
agir como um adulto” e tal possibilidade pode se configurar pela atividade do brincar.
Ao assumir diferentes papéis sociais, a crianca tem a possibilidade de realizacao das
mais diferentes acgdes, situacdo que pode contribuir para a compreensdo da
contradicdo entre a necessidade de agédo e a impossibilidade de sua execucao nos
moldes adultos. Isso implica também formas diferenciadas de elaboracao psiquica
na atividade do brincar, para que possa sentir-se plenamente satisfeita e realizada e

parte integrante das relacoes e atividades préprias do adulto.

No inicio da idade pré-escolar, quando surgem os desejos que nao
podem ser imediatamente satisfeitos ou esquecidos [...]. E continua
[...]. Para resolver essa tensdo, a crianca em idade pré-escolar
envolve-se num mundo ilusério e imaginario onde os desejos nao
realizaveis podem ser realizados, e esse mundo € o que chamamos
de brinquedo. A imaginagdo é um processo psicolégico novo para a
crianga; representa uma forma especificamente humana de atividade
consciente [...] (VIGOTSKI, 1989, p. 106).

Compreendemos que a atividade do brincar ndo pode ser reconhecida como
uma condi¢do de acesso aos objetos culturais que remeta a crianga a um mundo irreal;
ao contrario, na atividade do brincar ha uma operacéao real com imagens e objetos
reais. Assim, podemos asseverar que a atividade do brincar, configurada por uma
brincadeira, provém de uma acgéo do brincar com objetos e relagdes provenientes do
contexto social onde se estd inserido. Nesse sentido, brincar nas instituicdes
escolares é uma excelente oportunidade de as criangas representarem por exemplo
bombeiros, motoristas e cientistas.

Em relacdo ao brincar como atividade guia na humanizagao da crianca de 4 a
5 anos, Vigotski (2008) declara que para compreendemos O processo de
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desenvolvimento histérico da criangca, bem como a passagem de uma situacao de
desenvolvimento para outra, determinantes para o desenvolvimento psiquico infantil,
€ necessario primeiramente assumirmos que existem na crianca determinadas
necessidades e determinados impulsos inerentes a cada situacdo de seu
desenvolvimento, pois a atividade da crianca esta intimamente ligada a cada situacao
de desenvolvimento em que ela se encontra, e esse desenvolvimento guarda relagcao
com a condicdo da vida (materialidade) da crianga. E, assim, mais uma vez
reafirmamos a funcéo das instituicbes educativas, organizar o ensino e a atividade
do brincar para que as criancas se desenvolvam maximamente.

A atividade é movida pelos motivos e necessidades da crianga, por um
processo que carrega em si a emogao inerente a vivéncia pela qual se constitui o
sentido atribuido a cada experiéncia vivida. Tal processo proporciona a formacao das
formas superiores de conduta do ser humano: eis a unidade dialética entre o afetivo e
o cognitivo. E na passagem de uma situacdo de desenvolvimento a outra, ocorrem
mudancgas em suas necessidades e impulsos e, portanto, em sua atividade. O que
representa uma enorme riqueza para o bebé quase deixa de interessar a crianca na
primeira infancia'’. Essa maturacdo de novas necessidades, de novos motivos da

atividade deve ser posta em primeiro plano.

Particularmente, ndo ha como ignorar que a crianga satisfaz
certas necessidades, certos impulsos, na brincadeira. Sem a
compreensao da peculiaridade desses impulsos, ndo é possivel
imaginar que a brincadeira seja um tipo especifico de atividade
(VIGOTSKI, 2008, p. 24-25).

Na idade de 4 a 5 anos, segundo Leontiev (2006), o brincar tem extrema
importancia, ja que é por meio dele que a crianga representa ou reproduz as acoes
humanas, e estas estdo, nesse momento de sua vida, passando por uma fase de
expansdo. A primeira é composta pela familia, um circulo mais intimo, com relagdes
diretas; e a segunda, composta pelas demais pessoas, com as quais ocorre uma
relacdo mediada pelo primeiro circulo, o que explica, por exemplo, a razao pela qual

a crianca sofre quando tem que ir pela primeira vez a escola de Educacéo Infantil.

7 “A Primeira Infancia é considerada por Mukhina (1996) e Vygotski (2006) como uma época de
grandes transformacodes e, portanto, essencial para a vida do ser humano para estabelecer bases
para o desenvolvimento das funcées psicoldgicas superiores” (GONCALVES, 2019, p. 82).
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No entanto, a medida que sua relagdo com a professora vai crescendo, pouco a
pouco a crianga cria com ela um vinculo muito forte.

Em ambos os momentos, o brincar € fonte de seu desenvolvimento,
constituindo sua atividade guia, que propicia a formacao das capacidades maximas
humanas, as formas superiores de sua conduta, bem como da inteligéncia e da
personalidade. “Em ultima instancia, a crianga é movida por meio da atividade de
brincar. Somente nesse sentido a brincadeira pode ser denominada de atividade
principal, ou seja, a que determina o desenvolvimento da crianga” (VIGOTSKI, 2008,
p. 35).

No periodo da entrada da crianga na escola, segundo Leontiev (2006), se
apresenta uma nova obrigacao na vida da crianga, sendo esta, agora, uma obrigacao
para com a sociedade, principalmente em razdao do ato de estudar; dessa forma, a
criangca sente-se ocupada com algo muito importante. Seus contatos, nesse novo
contexto, passam a ser determinados por relagbes mais amplas. Assim, “[...]
podemos compreender de forma adequada o papel condutor da educacdo e da
criagdo, operando precisamente em sua atividade e em sua atitude diante da
realidade, e determinando, portanto, sua psique e sua consciéncia” (LEONTIEV, 2006,
p. 63).

E nesse sentido que o brincar, o qual tem, ao final de seu desenvolvimento,
como um de seus elementos centrais a regra, oferece condicdes maximas para a
ampliacdo de suas necessidades de relacionamento com o meio em que vive. A
medida que a crianga opera com as regras que sempre estdo acompanhadas de um
objetivo, as regras passam a ser determinantes na regulacéo da atividade da crianca.
Concordamos com Prestes (2016, p. 35) quando enuncia que no momento que a
crianca toma consciéncia das regras sociais esta se autoeducando, esta, inclusive,
educando sua vontade, pois

[...] seguir as regras da vida social e, seguindo essas regras, comecga
a tomar consciéncia delas, portanto educa sua vontade. Para
Vigotski (1995), ter consciéncia é dominar, pois a vontade, ao entrar
no fluxo das fungbes elementares, modifica-se estruturalmente,
possibilitando a crianca opera-la conscientemente: A funcao
consciente adquire também outras possibilidades de agéo [...].

Defendemos que na atividade de brincar ocorre desenvolvimento e sera a

atividade guia, pois conduzira o desenvolvimento psicolégico da crianca de 4 a 5
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anos, alterando e reestruturando as fungdes psiquicas. A crianga aprende na atividade
do brincar, mas n&o é o resultado desse aprendizado que deve ser analisado do ponto
de vista do desenvolvimento infantil. Para que haja desenvolvimento, é preciso que
algo novo apareca, algo que nao existia antes. E esse novo no brincar é o agir que se
tem em mente e ndo em fungao da situacao daquilo que esta diante da crianga.

Conforme define Vigotski (2009), a imaginacdo é o novo que emerge na
brincadeira, € a neoformacdo que surge nessa atividade, na agdo da crianga com
objetos aos quais ela atribui novos significados. Bem antes de brincar de faz de conta
a crianca explora os objetos que estao a sua volta. Ela sabe que cada objeto tem um
significado, provocando nela o desejo de agir e determinando seu comportamento.
“A brincadeira em forma condensada contém em si, como na magica de uma lente de
aumento, todas as tendéncias do desenvolvimento; ela parece tentar dar um salto
acima do seu comportamento comum” (VIGOTSKI, 2008, p. 35).

Nesse sentido, de acordo com Vigotski (2008), o brincar € a via capital do
desenvolvimento da crianca de 4 a 5 anos e o assumimos do ponto de vista do
espectro afetivo como uma atividade de satisfacdo dos desejos da crianga néo
realizavel de imediato. Por isso, a atividade guia caracteriza-se prioritariamente pela
manipulacédo de objetos, porque a crianca necessita da realizacdo imediata de seus
desejos, uma vez que é dificil para ela adiar a referida realizacdo e controlar seus
impulsos. “Na primeira infancia, a crianga comporta-se da seguinte maneira: ela quer
pegar um objeto e tem de fazé-lo no mesmo instante. Caso isso nao seja possivel, ou
ela apronta um escandalo, deita-se no chado e bate com os pés, ou conforma-se e nao
pega mais o objeto” (VIGOTSKI, 2008, p. 25).

Ha, portanto, um diferencial entre a criangca na primeira infancia e a crianga
pré-escolar, pois a segunda é capaz de generalizar as reacdes afetivas em relagao
ao fenbmeno independentemente da situacdo real (VIGOTSKI, 2008). Nessa
perspectiva, “A imaginacao € o novo que esta ausente na consciéncia da crianga na
primeira infancia'®, absolutamente ausente nos animais, e representa uma forma
especificamente humana de atividade da consciéncia [...]” (VIGOTSKI, 2008, p. 25), e
€ aproximadamente entre os trés e seis anos que o brincar se constitui como a
atividade guia da crianca (ELKONIN, 2009; LEONTIEV, 2006; MUKHINA, 1996;
VYGOTSKI, 1995; 2008; 2009).

8 “A Primeira Infancia é concebida como o periodo do nascimento aos trés anos (Vigotski, 2009;
Chaves; Franco, 2016), exceto quando o termo estiver referenciado por autores que divergem
sobre essa periodizagao” (GONGCALVES, 2019, p. 46).
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A crianga realiza seus desejos por meio da atividade do brincar e tem vontades
que precisam ser controladas em razdo da submissdo as regras dessa atividade,
isto é, a satisfacdo dos desejos e o controle da vontade sdo processos internos em
uma acao externa. O brincar permite a crianga os saltos qualitativos fundamentais
para a formagdo da sua consciéncia e da sua personalidade, possibilitando o
desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores como o controle da vontade, a
atencao, a memdria e o pensamento e, sobretudo, a funcao simbdlica, primordial para
a apropriacao de uma forma superior de conduta.

Compreendemos nesta subsecdo como a atividade do brincar mobiliza o
desenvolvimento da imaginacao na idade de 4 a 5 anos revelando que em cada
periodo do desenvolvimento do sujeito assume caracteristicas principais, sendo
mais importante em determinados momentos da vida do individuo, denominada

atividade principal, e secundaria em outras fases da vida.
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3 O PSIQUISMO HUMANO E A RELACAO COM O BRINCAR: PROCESSO DE
DESENVOLVIMENTO DAS FUNCOES PSICOLOGICAS SUPERIORES

O oceano é uma questéo da imaginagao. [...] S6 a
imaginacéo de que a direita ndo ha terra até o polo
e que a esquerda nao ha terra até o polo, adiante —
uma luz completamente nova, secundaria, e
debaixo de vocé, talvez, Atlantida —, sé essa
imaginacdo é o Oceano Atlantico (Vladimir
Maiakovski'® — 1893-1930).

Os versos do poeta russo que iniciam os escritos desta secdo rompem com a
concepcao de que a imaginagao é algo apartado da realidade e que sé estapresente
na condicdo infante do sujeito. Podemos refletir sobre os relatos de professores que
atuam junto as criancas na Educacgdo Infantil citados na introducdo desta tese e
somar as concepg¢des do brincar que encontram-se igualmente concebidas.
Concluimos que a compreensao das capacidades intelectuais como a imaginacao e
a atividade do brincar configuram-se a partir de argumentos superficiais no tocante
as suas esséncias.

Por esse motivo, nosso objetivo nesta secdo é investigar a relagdo do
psiquismo humano com a atividade do brincar. Seguimos com as afirmagdes acerca
do psiquismo humano, uma atividade eminentemente humana configurando-se pela
apropriagdo dos objetos culturais, materiais ou simbdlico, das relagdes sociais
estabelecidas e das condicdes objetivas de vida de cada individuo. Apresentamos
ainda a constituicdo das funcbes psicolégicas superiores atrelada as funcdes
psicolégicas elementares constituidas pelo aparato biolégico da espécie humana,
necessitando de apropriacées e objetivacdes culturais, relacées sociais e mediagao
de signos para se configurar como superiores.

As investigacbes e pesquisas relativas ao psiquismo humano afetas as
funcdes psicolégicas humanas,

[...] como o pensamento l6gico, a memoria consciente e a vontade,
nao se apresentam prontas ao nascer. Elas formam-se durante a
vida como resultado da apreensdo da experiéncia social acumulada

1% “No periodo da Revolugdo Russa de 1917, o poeta compds varias poesias como expressao de sua
militAncia em defesa dos ideais revolucionarios por uma sociedade socialista (Maiakovski, 1979)”
(GONGALVES, 2019, p. 25).
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pelas geragbes precedentes, ao dominarem-se 0s recursos de
comunicagao e de producgédo intelectual (antes de tudo, por meio da
fala), que sao elaborados e cultivados pela sociedade (PRESTES,
2012, p. 21).

As fungbes psicologicas foram concebidas por Vigotski (2004a) como um
“sistema que determinava revisbes metodoldgicas radicais no ambito da psicologia,
posto que o traco especifico de um sistema jamais poderia ser captado pela
decomposicao dos elementos que o constituem” (MARTINS, 2013, p. 22). Entendemos
que a compreensdo sobre o psiquismo e as fungdes psicoldgicas se configuram
enquanto um sistema funcional e em sua totalidade.

Desse modo, iniciamos o processo de compreensdo do desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas enfatizando as fungdes psicolégicas superiores e apresentando
como se constitui 0 psiquismo humano na condicdo de sistema funcional, como
definiu Vigotski a luz do método materialista histérico dialético.

Os estudos referentes ao desenvolvimento do psiquismo humano revelaram a
complexificagdo evolutiva de seu sistema nervoso, possibilitando ao homem uma
forma diferenciada de comunicacdo com o meio natural e, portanto, a néao
necessidade de adaptagcédo a esse meio, mas a transformacao desse meio conforme
sua necessidade. O desenvolvimento do psiquismo humano n&o acontece
naturalmente, embora se edifique em condicbes biolégicas, organicas e
maturacionais de desenvolvimento juntamente a elementos imbricados no contexto
histérico-cultural.

A compreensdo do processo de desenvolvimento das funcbes psicoldgicas
superiores aponta, conforme Vigotsky (1995, p. 18), que “[...] € impossivel estudar a
histéria do desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores sem haver estudado
a pré-histéria destas fungdes, suas raizes bioldgicas e inclinacbes organicas”.

Essas consideragdes levaram Vigotsky (1995) a estabelecer dois grupos de
funcbes psicoldgicas, elementar e superior. O grupo elementar volta-se ao contexto
organico, fisiolégico e biolégico de desenvolvimento, e o superior refere-se ao
contexto histérico-cultural de desenvolvimento.

Antes de nos direcionarmos a compreensdao das fungdes psicoldgicas
superiores de maneira isolada, realizamos uma breve compreensdao do grupo de
funcdes elementares. Para tanto, destacamos que ao definir os dois grupos, cada um
com suas especificidades, Vigotski (2004a) buscou compreendé-los a partir da
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natureza relacional estabelecida entre si, 0 que deve ser entendido na afirmacéo de
Martins (2013, p. 79): “[...] o percurso do desenvolvimento das fun¢des superiores nao
ascende de uma condicao natural a uma condi¢ao cultural e social, mas se da num
processo continuo e permanente dessas condicoes”.

Vigotski (2004a) deteve-se no estudo desse assunto pelo motivo de que a
“velha psicologia” ndo estaria conseguindo diferenciar o desenvolvimento cultural do
desenvolvimento bioldgico, entendendo-os enquanto fendbmenos de mesma natureza
e colocando a formacdo dos comportamentos complexos como sintese desse
fendbmeno. Com vistas a superacao dessa proposicao, Vigotski (2004a) salientou que
€ no contexto da unidade dialética estabelecida entre os dois processos distintos de
desenvolvimento ja citados que se procede o comportamento humano complexo
(MARTINS, 2013).

Vale salientar que embora Vygotsky (2010) tenha concebido os estudos das
funcgdes psicoldgicas superiores com a intencao de explicar o psiquismo humano sem
desvincula-lo do mundo material, estas ndo anulam a formacédo e permanéncia das

funcdes psicoldgicas elementares. Sobre isso,

Uma das leis basicas que regem o desenvolvimento do sistema
nervoso e da conduta se estrutura na medida em que o
desenvolvimento dos centros ou estruturas superiores ganham uma
parte essencial cedida pelos centros ou estruturas inferiores, e suas
antigas fungdes ganham formacgdes novas, [...] gracas as quais as
tarefas de adaptagdo, que nas etapas mais inferiores de
desenvolvimento correspondem aos centros ou funcdes inferiores e
passam a ser desempenhadas, nas etapas superiores, pelas fungdes
superiores (VYGOTSKY, 2010, p. 116).

Em relacdo ao grupo de funcdes psicolégicas elementares, Vigotski (1995)
parte da concepcao de que todo organismo € ativo e estabelece continua interagao
entre as condi¢bes sociais que sofrem constantes modificagdes e a base bioldgica do
comportamento humano. Observou que o ponto de partida para o desenvolvimento
do comportamento humano séo as estruturas organicas elementares, determinadas

pelo desenvolvimento maturacional®® do organismo.

% Maturagdo ou amadurecimento é o processo de desenvolvimento dos seres vivos ou suas partes
no sentido de tornar o organismo apto para a realizacdo de uma agcdo mais complexa. Exemplo:
reproducao.
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Contudo, é pelas caracteristicas desse grupo de fungdes psicoldgicas
elementares que se formam novas e cada vez mais complexas fungées mentais
absolutamente dependentes das condigcdes das experiéncias historico e sociais

vivenciadas pelos sujeitos.

[...] as caracteristicas biolégicas asseguradas pela evolugcao da
espécie sao acrescidas funcdes produzidas na histéria de cada
individuo singular por decorréncia da interiorizagdo dos signos, as
quais chamou de fungdes psiquicas superiores. Considerou que o
desenvolvimento do psiquismo humano e suas fungbes nao resultam
de uma complexificacdo natural evolutiva, mas de sua propria
natureza social (MARTINS, 2013, p. 43).

Na analise atinente ao psiquismo do humano em Vigotski (1995), as funcbes
psicolégicas superiores enquanto categoria que expressa as caracteristicas do
homem como pertencente ao género humano revela que houve a superacdo do
“legado natural disponibilizado a espécie por incorporacao” (MARTINS, 2013, p. 104).

Entendemos assim que, desde a mais tenra idade, as fungdes psicoldgicas
encontram-se ainda como funcgdes elementares, primitivas, as quais precisam, via
relagdes sociais, vivéncias e apropriacdes estabelecidas com seus pares e com outros
sujeitos mais desenvolvidos culturalmente, avancar essa condigcdo elementar na
edificacdo de funcdes psicologicas cada vez mais complexas e entao superiores.

O desenvolvimento das funcbes psicolégicas superiores se da em
decorréncia das condicdes objetivas de vida dos sujeitos, das relacdées sociais com
as quais o sujeito se envolve, além da apropriagdo e objetivacdo da cultura
construida pelos homens ao longo dos tempos. Esse é, portanto, o contexto possivel
a incorporacao da superacao das caracteristicas biol6gicas no que tange a formacgao
do psiquismo humano.

De acordo com Martins (2013, p. 74), outros elementos igualmente
importantes e fundamentais para a formagéao das referidas funcoes se dao pela “lei
genética geral do desenvolvimento psiquico”. Todo fenédmeno psiquico emerge duas
vezes no desenvolvimento humano: a primeira se d4 no campo coletivo, e é um
fendbmeno inter-relacional e a segunda se da no campo individual, sendo um
fendmeno intra-relacional. Os processos interpsiquicos se convertem em processos

intrapsiquicos por meio da internaliza¢do de signos.
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Os signos séo a representacao abstrata da realidade concreta, convertem-se
em instrumentos psicolégicos que viabilizam o processo de desenvolvimento humano
em direcao a construgdo dos pensamentos, sentimentos, consciéncia e personalidade
humana. Entao as funcdes psiquicas superiores — imaginacao, sensacao, percepgao,
atencao, memoria, linguagem, pensamento, emocao e sentimento — se constituem
pela mediagdo dos signos, dentre eles a linguagem, considerada a mediacdo mais
importante e reconhecida como um sistema de signos construido pelos homens.

Ao sinalizar que “...] o0 que muda nao sao tanto as funcbes [...], nem
sua estrutura, nem sua parte de desenvolvimento, mas o que se modifica sédo
precisamente as relagbes, ou seja, o nexo das fungbes entre si, de maneira
que surgem novos agrupamentos desconhecidos no nivel anterior” (VIGOTSKI,
2004b, p. 105), o autor nos lanca a tarefa de compreender que tais mudancas,
alteracbes e as conexfes estruturais que se encontram no processo de
desenvolvimento e de avango das fun¢des de uma condigdo elementar para uma
condicao superior foram os elementos que possibilitaram a compreensao das funcdes
superiores no interior de um sistema. Pontua ainda que “[...] denominaremos sistema
psicolégico o aparecimento dessas novas e mutaveis relagdes nas quais se situam
as funcgdes, dando-lhe o mesmo conteudo que se costuma dar a esse conceito —
infelizmente amplo demais” (VIGOTSKI, 2004b, p. 106).

Vigotski (1995) evidencia que seus estudos estabeleceram a relacédo entre as
funcdes elementares e superiores, a qual culmina no sistema interfuncional. Na
compressao desse sistema, citamos Martins (2013, p. 119): “...] o desenvolvimento
em conjunto das referidas fungcdes forma uma terceira condicdo de desenvolvimento
psiquico, a imagem subjetiva da realidade objetiva”.

Realcamos que nenhuma funcdo psicoldgica isolada tem condicbes de
“contribuir’ para a formacao da imagem subjetiva, mas sua condi¢ao interfuncional/
sistema interfuncional é que fez Vigotski (2001a) chegar ao estudo da inter-relacéao
das funcdes psicologicas elementares e superiores.

Martins (2013, p. 120) enfatiza que “a formacgao cultural da referida imagem
corresponde a transformacgédo da estrutura psiquica natural, primitiva, em direcdo a
novas e mais complexas estruturas”. Entendemos assim que o psiquismo humano é,
por conseguinte, instituido como a imagem subjetiva da realidade objetiva e edifica-
se conquistando um atributo bastante complexo, a orientacdo consciente do

comportamento humano.
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Diante dessas consideragdes, questionamos: Como a realidade que existe
objetivamente conquista também no psiquismo humano uma existéncia subjetiva?
Para responder a essa questdo, é importante evidenciarmos as etapas que
viabilizam o processo de abstracado, que se inicia no objeto que tem uma imagem.
Esta é entdo nomeada por uma palavra, que por sua vez forma uma ideia para a
formacao de conceitos.

No processo de construcdo da percepcdao do mundo exterior objetivo, os
sujeitos recebem em forma de imagem um reflexo subjetivo das coisas que o
rodeiam. Essas imagens refletem na consciéncia do ser humano as particularidades
exteriores dos objetivos percebidos, e as imagens concretas se firmam como
resultado da percepcao do mundo exterior, mantém-se na consciéncia dos seres
humanos, e a essas imagens e fendbmenos do mundo exterior conservadas na
consciéncia e formadas sobre a base de percepcdes e sensacdes anteriormente
vividas denominam-se representacoes.

Podemos assinalar, segundo Marx e Engels (1993), que as representacdes
conformam a base sensorial do conhecimento do mundo circundante,
proporcionando-nos 0s conhecimentos das particularidades da forma em que os
objetos que nos rodeiam atuam sobre os érgaos do sentido. Estes intelectuais
complementam que as representagdes, ao conservarem a imagem dos objetos,
assumem um carater concreto relacionado ao aspecto externo da realidade. No
entanto, em alguns casos isolados, as representacées podem refletir também
aspectos da realidade que nao sdo alcancados diretamente pelos o6rgaos dos
sentidos, mas compreendidos por meio do pensamento.

As representacoes referentes ao mundo exterior se formam sobre a base de
uma interacdo ativa dos individuos com seu meio circundante e esse movimento
implica compreender que as representagdes constituem o vinculo que une a
percepcdo com o conceito. Nas representagdes, sdo refletidas as experiéncias
individuais de cada ser humano; nos conceitos sao refletidos os resultados do
conhecimento da realidade adquiridos pela humanidade em seu conjunto
(KRIVENKO; SHERSTNIOV, 1974).

Ao se apresentarem como complexas formagdes psiquicas, as representacdes
abarcam as manifestacdes exteriores e mais aparentes de determinado objeto e/ou
da realidade, e fazem parte das representagdes as caracteristicas dos objetos e
fenbmenos da realidade. A plenitude das representacoes é sempre relativa, pois €
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impossivel que a consciéncia humana possa abarcar todas as combinagbes e
qualidade e caracteristicas dos objetos e fendmenos presentes na realidade
(KRIVENKO; SHERSTNIOV, 1974).

As representacdes estdo relacionadas a todos o0s processos psiquicos e se
constituem de associagdo com as imagens da percep¢ao, avangando no sentido de
atuar sobre os érgéos dos sentidos no momento da percepc¢éo, ou seja, a participagao
das representacdes, que completam as impressdes existentes com conteudos
conhecidos e presentes na memoria sobre percepcdes anteriores de determinado
objeto e contribuem para a consolidagcdo da imagem desse objeto. Sdo uma das
importantes formas de reflexo subjetivo do mundo objetivo, porque tém significagéo
na atividade psiquica dos seres humanos. Se fosse possivel pensar em uma pessoa
que nao construisse representacdes, o conteudo de sua consciéncia, certamente,
limitar-se-ia as percepcoes imediatas dos objetos e da realidade.

Sem as representagdes, 0s seres humanos nao sentiriam, nem perceberiam,
nao pensariam e tampouco imaginariam; as representacoes constituem um importante
componente das vivéncias emocionais, influem sobre o seu conteudo, podem
aumentar ou diminuir sua intensidade sendo um meio eficaz de regulacéao dos estados
emocionais humanos. Ademais, devido a ampla variabilidade que caracteriza as
representacées e que possibilitam a construcdo de novas imagens do objeto, as
representacées desempenham um papel primordial e necessario na efetivacdo da
atividade criadora humana (KRIVENKO; SHERSTNIOV, 1974).

Para Rubinstein (1967), as representacées oferecem grande variedade de
generalizagdes e engendram uma hierarquia de ideias cada vez mais generalizadas,
as quais, por um lado, podem estruturar-se como conceitos, e por outro lado, limitar-
se a se constituirem como figuras mnemonicas?'. Quando a imagem representada
reproduz o previamente percebido, estruturam-se as figuras mnémicas, e quando a
representacdo se forma sem relacdo direta com o percebido, mas sim pela
transformacao daquilo que foi percebido, supera-se a figura mnémica e estrutura-se a
figura imaginativa.

A representacdo nao é uma reproducao mecanica daquilo que foi percebido e
que se conserva em algum lugar isolado e invariavel para mais tarde aparecer na

s

superficie da consciéncia. E, por seu turno, uma configuragcao dindmica variavel, que

21 41..] ‘lugares da memoéria’, estdo se referindo a locais mneménicos, a possibilidades de organizagdo

e funcionamento mental, interno, meméria individual; [...]" (VIGOTSKY, 2000, p. 251).
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cada vez se constitui nova diante de determinadas condigdes, refletindo a complexa
vida da personalidade humana. Podemos compreender que a realizacdo das
representacdes tem grande significado para toda a vida consciente, pois se houvesse
somente a percepcao, sem a representacdo, o ser humano ficaria preso as
situagdes imediatas da sua existéncia (RUBINSTEIN, 1967).

Enfatizamos a importancia das representacées no processo de construcéo e
desenvolvimento dos individuos, porque, como anuncia Netto (2011, p. 30-31),

Os homens sdo os produtores de suas representagbes, de suas
ideias e assim por diante, mas os homens reais, ativos, tal como séo
condicionados por um determinado desenvolvimento de suas forgas
produtivas e pelo intercambio que a ele corresponde [..]. A
consciéncia ndo pode ser jamais outra coisa do que o ser consciente
e 0 ser dos homens é o seu processo de vida real.

Compreendemos as percepcdes e representacdes imediatas da realidade
como ponto inicial de sua analise, porque a apreensao do real imediato pelo homem
nada mais é do que a representacado cadtica do todo, a qual, ainda que limitada,
apresenta elementos para engendrar a analise dos fendmenos percebidos por meio
de processos de abstracao, os quais resultardo em uma apreensao de tipo superior,
e entdo, da percepcao inicial e da representacdo, sdo criadas as condicbées para o
avancgo do pensamento humano.

Ao abordarmos a criagcdo das condicbes no tocante ao avanco do
pensamento humano, salientamos a relacao que o desenvolvimento do psiquismo e
das funcgdes psicolégicas superiores estabelece com a atividade do brincar e
retomamos que cada periodo do desenvolvimento é marcado por um tipo de
atividade guia que governa as principais mudangas nos processos psiquicos do
individuo.

A atividade do brincar possibilita 0 desenvolvimento de faculdades e aptiddes
psiquicas fundamentais para a constituicdo da individualidade, da sociedade e do
proprio género humano. Ao estudar o papel da atividade do brincar, Leontiev (1988)
propée que ndo devemos apenas nos atentarmos a explicagdo da atividade, mas
também compreender as conexdes psiquicas que se formam durante o periodo
dessa atividade. Elkonin (1987a) argumenta que o brincar tem importancia néo
somente para 0s processos psiquicos diretamente envolvidos, como a imaginagao e
0 pensamento, mas também para aqueles presentes na brincadeira de forma
indireta, como a meméria.
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3.1 A IMAGINACAO COMO CAPACIDADE COMPLEXA DE DESENVOLVIMENTO:
O BRINCAR COMO ATIVIDADE MOBILIZADORA

Brincadeira

As criangas nao brincam de brincar.
Brincam de verdade.
(Mario Quintana® — 1906-1994).

O verso do escritor, jornalista e poeta gaucho que inicia esta subsecéao revela
que brincar representa uma acgao essencial na definicdo desse conceito, conforme
conduzimos nos escritos desta tese. Assim sendo, objetivamos nesta subsecéo
analisar a imaginagdao como capacidade complexa de desenvolvimento e a atividade
do brincar como fundante para essa efetivagéao.

Vigotski (2001b p. 430) tece suas reflexdes buscando afastar o processo de
imaginar da condicdo de “dom especial’”, de fruto do inconsciente, como se
considerava, além de compreender a imaginacao “[...] em suas formas primarias
como uma atividade subconsciente, como uma atividade que n&o serve ao
conhecimento da realidade, sendo a obtencao de prazer, como uma atividade nao
social, de carater ndo comunicavel® (tradugcdo nossa).

O intelectual reconhece que o trabalho realizado por alguns de seus
antecessores foi muito importante, principalmente porque “...] descobriram, o
substrato real da imaginacao, a conexao desta com a experiéncia anterior e com as
impressées acumuladas™* (VYGOTSKI, 2001b, p. 425, traducdo nossa).

Destacamos que os psicélogos caminhavam em direcado a compreensao da
imaginacado, ainda muito distantes das consideracbes sobre a imaginacao por
Vygotski (2001b, p. 423), que enfatizou que essa funcao psicolégica superior “nao
repete em iguais combinagbes e formas as impressfes isoladas, acumuladas
anteriormente, sendo que constrdi novas séries, a partir das impressdes acumuladas

anteriormente”.

2 Mario Quintana foi escritor, jornalista e poeta galcho e trabalhou como tradutor de importantes
obras literarias. Releituras — resumo biogréfico e bibliogréfico. Disponivel em: http://www.releituras.
com/mquintana_bio.asp. Acesso em: 23 jan. 2020.

= “[...] en sus formas primarias como una actividad subconsciente, como una actividad que no sirve
al conocimiento de la realidad, sino para obtener placer, como actividad no social, de caracter no
transmisible” (VYGOTSKI, 2001b, p. 430).

2 “[...] descubrieron, el sustrato real de la imaginacion, su conexion con la experiencia previa y con
las impresiones acumuladas” (VYGOTSKI, 2001b, p. 425).
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Compreendemos que imaginar € representar uma imagem antecipada, o que
conta com inteligibilidade do objeto percebido e do que se anseia transformar,
produzir, “o0 que caracteriza uma situacao possivel gracas a natureza da atividade que
se realiza no atendimento as demandas reais, fundamentalmente objetivas”
(BEZERRA, 2015, p. 65). Vigotski (2009, p. 20) anuncia que a “[...] forma de relacéao
entre imaginagdo e realidade consiste no fato de que toda obra da imaginagédo se
constr6i sempre de elementos tomados da realidade e presentes na experiéncia
anterior da pessoa”.

Tais expostos nos remetem a compreensdao da imaginacdo, suas
caracteristicas funcionais, enfatizando aspectos que a diferenciam das outras
funcdes e a singularizam. Essa necessidade se da para que possamos cumprir um
dos objetivos desta subsecado, primeiramente a compreensdao de seu pProcesso
funcional e posteriormente de seu processo interfuncional.

Martins (2013, p. 226) aponta que “[...] ou a imaginagado se reduzia a outras
funcdes psiquicas, perdendo suas propriedades singulares, ou se convertia em um

ato fortuito, fruto do acaso, ‘em um passe de magica™. A reproducao e criatividade
sao atributos distintos que contam com caracteristicas especificas que vao delineando
0 processo de desenvolvimento da imaginacéo do sujeito.

Em relacdo a atividade de reproducdo e sua importancia na construgdo da
imaginagdo, Vigotski (1998) assegura o estreito vinculo entre a atividade de
reproducao, com a fungéo psicologica superior memoéria voluntaria, e sua esséncia
efetiva-se quando a crianga reproduz, repete normas e condutas criadas e elaboradas
culturalmente tal como as concebe.

Salientamos que o desenvolvimento da imaginacdo, assim como o
desenvolvimento das demais funcbes psicolégicas superiores, € possivel pelas
condi¢cdes historico-culturais como temos defendido, mas também devido a
capacidade de conservacao da experiéncia anterior respaldada pela base orgéanica
dessa atividade reprodutiva.

Segundo Vigotski (2009, p. 12), isso é possivel gracas “[...] a plasticidade da
nossa substancia nervosa [...], e complementa que “Chama-se plasticidade a
propriedade de uma substancia que permite que ela seja alterada e conserve as
marcas dessa alteracao”.

A enorme plasticidade do cérebro, que tem capacidade de adaptacdo do
sistema nervoso, e sua habilidade para modificar sua propria organizacao estrutural e
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de funcionamento permitem a facilidade de conservagdo das experiéncias, além das
experiéncias modificadas, viabilizando a repeticdo com muita frequéncia das
imagens apropriadas, assim como também a repeticdo de suas transformagdes.
Prosseguimos na compreensdo do atributo da reproducdo, e para tanto
investigamos a relacao entre as funcées memoria e imaginacao.

Martins (2013, p. 228) declara que “a memaria destina-se a reproducdo do que
foi vivenciado sobre a forma de imagens, a imaginacdo ha a modificacdo das
experiéncias sobre a forma de imagens em imagens novas”. A memoria se da
exatamente na reproducéao fidedigna da acdo, e seu trago reprodutivo consiste na
conservacao da imagem com a maxima e mais fiel correspondéncia, e este € um dos
elementos que evidencia a diferenca entre memoria e imaginacao, além de que, “[...]
a diferenca entre as duas fungdes nao consiste na atividade em si da imaginacao,
sendo nos motivos que provocam essa atividade™®® (VYGOTSKI, 2001b, p. 424,
traducéo nossa).

A atividade reprodutiva ndo é isenta de imaginagcdo, ainda que esta se
manifeste de forma involuntaria, sobretudo porque ¢é, além de reproducéo,
transformacao do real, uma vez que a memdria, apesar de consistir na conservacao
da imagem em suas maximas caracteristicas, deve considerar que “[...] todo conteudo
mnémico ao ser reproduzido contém, em maior ou menor grau, alguma incompletude,
deformacao ou transformacao” (MARTINS, 2013, p. 229).

Entendemos que nao é possivel igualar o desenvolvimento da imaginagdo com
o desenvolvimento da memaria, muito menos reduzi-los a suas caracteristicas, mas
devemos compreendé-los em suas singularidades, e que se desenvolverdao de
formas diferentes, embora inter-relacionadas.

No que tange ao atributo reproducéo, condicdo para o desenvolvimento da
imaginacao, refletimos sobre a importancia e necessidade de criarmos situagdes de
aprendizagem nas quais sejam possiveis rever, retomar, repetir, imitar, dentre outras
atividades humanas que proporcionem a reproducao de conhecimentos, conceitos,
vivéncias, considerando a construcao do processo de imaginacao junto as criancgas.
A atividade que conta com a relagédo entre a imaginacéo e a reproducgéo, traduzida

% «r ] la diferencia entre las dos funciones no consiste en la actividad misma de la imaginacién, sino
en las razones que causan esta actividad” (VYGOTSKI, 2001b, p. 424).
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no processo imaginativo reprodutivo, foi destacada por Rubinstein (1967) e Vigotski
(2004b, p. 67) quanto “[...] a ampla participacao da imaginacao na atividade humana,
afirmando que de fato existe uma estreita conexao entre ela e a experiéncia prévia”
(VIGOTSKI, 2004b, p. 67).

Defendemos que o brincar ndo pode ser concebido como uma simples
recordacdo do que a crianga viveu. Vigotski (2009) define que a brincadeira é uma
reelaboracdo criativa de impressodes vivenciadas, sendo uma combinacdo dessas
impressdes e, com base nelas, a construgdo de uma realidade nova que responde
as aspiracdes e anseios da crianca.

Na acéo de brincar, o impeto da crianga para criar € a imaginagdo em atividade
(VIGOTSKI, 2009, p. 17). Ha objetos, imagens e agdes reais na atividade do brincar,
mas a crianca age substituindo o objeto, por exemplo, um pedaco de madeira que se
torna um cavalo. Isso indica que ha, no brincar, algo de imaginario. “Nao é a
imaginagdo que determina a agdo da brincadeira, mas ao contrario, as condigdes da
acao que dao origem a imaginacao, por torna-la necessaria. Assim, como todas as
funcdes da consciéncia, a imaginagao surge da acao” (LEONTIEV, 1988; VIGOTSKI,
2008).

Por exemplo, a crianga quer pilotar um avido, mas sabe que nao pode fazé-lo.
Ao brincar, ela pode realizar seu desejo com um avidozinho de brinquedo ou mesmo
um pedago de madeira, que faz de conta que € um avido. Desse modo, brincar ndo é
uma atividade produtiva, pois seu alvo ndo esta no resultado, mas na acdo em si
mesma (LEONTIEV, 1988). E por meio do brincar, entdo, que a crianca vai realizar suas
vontades irrealizaveis. Isto é possivel, pois s6 na atividade do brincar pode-se substituir
as operacdes e condicoes do objeto, preservando o préprio conteido da acao.

Martins (2013, p. 229) destaca que a imaginacao “[...] ha que se diferenciar
suas expressdes como antecipagdo mental dos produtos da atividade do individuo —
ainda que tais produtos ndo sejam objetivagdes originais, € a imaginacao, criadora
do dado realmente ‘novo’ ou inédito”.

As consideragdes de Rubinstein (1967) e Vigotski (2004b) sobre o processo
imaginativo e ao segundo atributo componente para o processo de desenvolvimento
da imaginagdo nos levam a afirmar que a atividade de reelaborar uma imagem a
partir da imagem existente e criar o novo decorre de uma relagdo significativa do
sujeito com o objeto, considerando as acdes e impressdes que resultam em novas

elaboragdes.
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Ressaltamos, desse modo, que é na atividade, na acdo que a crianga tem
condicbes de se apropriar dos objetos culturais, reproduzir agdes dessas
apropriacdes na condicdo de objetivacbes e avancar para a criagdo do novo para
satisfazer sua necessidade. E concordamos com Martins (2013, p. 230) quando
enuncia que “[...] toda imaginacao “cria” algo novo e exatamente por isso nao &,
meramente, um desdobramento da memoaria”.

[...] a imaginagdo nado repete em iguais combinagdes e formas
impressdes isoladas, acumuladas anteriormente. Com outras
palavras, o novo aportado ao proprio desenvolvimento de nossas
impressdes e as mudancgas delas para que resultem em uma nova
imagem, inexistente anteriormente, constituem, como é sabido, o
fundamento béasico da atividade que designamos imaginac&o®
(VYGOTSKI, 2001b, p. 423).

A imaginacao, justamente por ser uma fungdo psicolégica superior, também
tem seu processo de desenvolvimento perpassado por elementos sociais
interpsiquicos que se convertem em processos intrapsiquicos, em que ha formacao
da imagem subjetiva da realidade objetiva. Essa possibilidade contribui para a
caracterizagcdo da imaginacdo enquanto uma atividade mental que modifica as
conexdes ja estabelecidas entre objeto e imagem, produzindo uma nova imagem.

Na compreensao desse atributo da imaginacao, o da reelaboragédo de imagens
e a criagao do novo, citamos Martins (2013, p. 229) quando alega que ‘[...] duas
importantes expressdes sobre a imaginagcdo na condicdo de antecipacdo mental, a
imaginacao representativa e a imaginacao criadora.”

A imaginacdo representativa permite ao sujeito superar os limites de sua
experiéncia particular, e ao fazer isto, participar de maneira ativa nos processos de
aprendizagem e na compreensdo de vivéncias que outras pessoas acumulam ao
longo de sua vida.

Martins (2013, p. 230) acrescenta que se trata de uma imaginagao
fundamentalmente requerida no trabalho com a literatura, bem como dos contetdos
escolares de modo geral, que se justifica por ter condicbes de “libertar do
imediatamente dado pela experiéncia particular, promovendo as elaboracbes de
ideias imaginativas cujos produtos sdo as novas representagdes”.

% «| a imaginacién no se repite en combinaciones iguais y formas impresas aisladas, acumuladas
previamente. Al igual que otras palabras, o de novo contribuyd al desarrollo propio de nuestras
impresiones y mudanzas de modo que el resultado de una imagen no existente, inexistente
anteriormente, constituya, como se sabe, o la base basica de la actividad que designamos
imaginacdo” (VYGOTSKI, 2001b, p. 423).
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Essa expressdo da imaginacdo nos leva a refletir sobre as organizagdes
pedagdgicas a serem proporcionadas as criangas na escola. Nesse quesito, Chaves
et al. (2012, p. 52) afirmam que

[...] na instituicdo educacional, quando ha organizacdo do tempo e
espaco, no qual se proporciona tudo o que ha de mais elaborado, &
possivel chegar a uma educacéao plena, em que as criangas realizam
vivéncias carregadas de arte, literatura e encanto, de forma a
desenvolver suas fungdes psicoldgicas superiores.

Na reafirmagcdo que a Teoria Histérico-Cultural contribui para se pensar o
ensino, a pesquisadora declara que “[...] as elaboracbées de Vigotski, de como se
efetiva a imaginacéo e criagdo na infancia, favorecem reflexdes sobre intervengdes
pedagdgicas e para repensar e orientar nossas praticas educativas, em favor do
desenvolvimento da imaginagao infantil” (CHAVES, 2011a, p. 3).

Compreendemos, assim, de acordo com Vigotski (2009, p. 23), que “[...] quanto
mais a crianga viu, ouviu e vivenciou mais ela sabe e assimilou”. Isso nos direciona a
necessidade de pensar nas condicbes dessas vivéncias, pois conforme Chaves
(2011a, p. 50), a crianca deve ter ampliada e enriquecida suas vivéncias, 0 que
implica, necessariamente, em nao limita-la as experiéncias de sua histéria individual
e local, unicas vivéncias que a sociedade capitalista Ihe reservou.

Destacamos uma vez mais que 0s espacos educativos formais podem
favorecer condicdes para que as criangcas possam expor em diferentes propostas de
atividade coletiva suas vivéncias particularidades, para que seja possivel, como
sugere Mukhina (1996, p. 46), “[...] a assimilacdo de novas acdes internas,
psiquicas, que lhe permitem resolver problemas cada vez mais complexos e
variados, o que pode contribuir significativamente para o desenvolvimento da
imaginagao”.

Vigotski (2009, p. 18) expde que nos langaremos a uma enorme complexidade
para a compreensao desse aspecto do atributo de reelaboracao da imaginacéo e o
destaca como atividade criadora de combinagéo. Ainda postula que “Ela ndo irrompe
de uma vez, mas lenta e gradativamente, desenvolvendo-se de formas mais
elementares e simples para outras mais complexas” (VIGOTSKI, 2009, p. 18). Dessa
maneira, podemos afirmar que a imaginagao criadora conta com a memoria para se
estabelecer, e para compreendé-la melhor € importante evidenciar que Rubinstein

(1967) atribuiu trés caracteristicas a imaginacao criadora, onde a primeira
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compreende o estabelecimento de novas conexdes entre elementos que integram
imagens produzidas pelas experiéncias e por conhecimentos prévios.

Essa caracteristica demonstra que a capacidade de criar ndo se estabelece do
acaso, nem tampouco provém unica e exclusivamente de um acumulo de
experiéncias, mas sao transformadas em novas imagens que possibilitam o
desenvolvimento da imaginacédo. A segunda compreende projecdes que apontam um
futuro distante, ideias imaginarias de algo que nunca existiu “e ao tempo de seu
anancio parecem absurdas” como afirma Martins (2013, p. 230). Esta autora ainda
menciona que a essa caracteristica podemos refletir sobre as grandes invencoes
feitas ao longo do tempo pela humanidade, salientando a criacao do aviao que durante
muito tempo n&o passou de um sonho para alguéem.

Quanto a terceira caracteristica da imaginagdo criadora, esta se volta a
imaginacao artistica, na qual o contexto real prévio se expressa de forma concreta e
plastica. De acordo com Rubinstein (1967), essa caracteristica se diferencia das
outras, pois € uma especificidade que ndo cria uma nova situagdo, alterando o que
esta disposto na realidade, mas se direciona a materializacdo estética dessa
realidade.

As trés caracteristicas da imaginacao criadora nos levam a refletir sobre
quantos elementos estdao envolvidos para que a possibilidade de criar se faca
presente, e que o processo de criacdo depende diretamente das condicbes de
apropriacdo dos objetos culturais e das possibilidades de objetivacdo dessas
apropriagoes.

Com as caracteristicas arroladas, compreendemos que a imaginacao criadora
pode se manifestar em varias agdes, assim como a imaginagao reprodutiva, porém de
forma diferente, pois na imaginacéao reprodutiva o sujeito manifesta agdes tal como
delas se apropriou, ndo tendo condi¢des de no interior desse atributo da imaginacao
criar algo novo As criagdes nao precisam ser grandiosas para que algo novo se
materialize, quando se imagina ja existe. Vigotski (2009, p. 15) assevera que

[...] a criagdo, na verdade, ndo existe apenas quando se criam
grandes obras histéricas, mas por toda parte em que o homem
imagina, combina, modifica e cria algo novo, mesmo que esse novo
se pareca a um graozinho, se comparado as criacdes dos génios. Se
levarmos em conta a presenca imaginacao coletiva, que une todos
esses graozinhos nao raro insignificantes da criagdo individual,
veremos que grande parte de tudo o que foi criado pela humanidade
pertencente exatamente ao trabalho criador anénimo e coletivo de
inventores desconhecidos.
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Vigotski (2009) ainda evidencia que expressdes superiores de criagdo sao até
os dias atuais atribuidas, assim como acessiveis apenas a génios eleitos pela
humanidade. Entretanto, na vida cotidiana, que pressupde estarmos em relagdo com
o outro e, portanto, com a cultura criada pela humanidade, a criagdo torna-se
condigdo para nossa sobrevivéncia no contexto social em que estamos inseridos,
particularmente porque a todo momento temos necessidades diferenciadas e
resolucdes diferenciadas, o que nos exige vasta apropriacéo do que ja foi criado para
que nas objetivacdes seja possivel elaborarmos situagdes para sanar tais
necessidades.

Nos afastamos, assim, da compreensao de que a criagdo é uma condi¢cédo dada
apenas a determinados sujeitos e a compreendemos como um atributo de todos os
sujeitos de nosso entorno social. Se atendermos a légica de ampliar as experiéncias
das criangas, como propde Chaves (2014), e sendo fiéis a Teoria Histérico-Cultural
de que as ofertas sejam ricas e enriquecedoras, a imaginagdo se constitui como
capacidade complexa de desenvolvimento.

Nesta subsecao, analisamos a complexidade do processo de desenvolvimento
da imaginagcdo e compreendemos que se trata de uma fungao psicoldgica superior,
com atributos que caracterizam e possibilitam esse desenvolvimento desde sejam
ofertadas as criangas condi¢cdes objetivas para o brincar, uma vez que é essa a
atividade que permitira essa efetivacao.

23BRINCAR: A ESSENCIALIDADE PARA O DESENVOLVIMENTO DA
IMAGINACAO

[...]
3
Sempre que penso
Fica facil de lembrar
Eu e mais dois amigos
Quero ir logo brincar!

]

Nesta subsecado, objetivamos evidenciar a essencialidade do brincar para o
desenvolvimento da imaginagao, revelando que por ser a atividade guia no tocante
as mudancas mais significativas no processo de desenvolvimento das capacidades
intelectuais da crianca de 4 a 5 anos, necessita ser compreendida para que se

possam ofertar vivéncias significativas nas instituicoes educativas formais.
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Se desejarmos que as criangcas de 4 a 5 anos tenham sua imaginacdo em
desenvolvimento, devemos ofertar condicées para a atividade do brincar. Nao por
acaso, as criangas (em geral) tém pressa. Querem “ir logo brincar”, sobretudo as de 4
a 5 anos. Para essa idade, trata-se da atividade guia, essencial para o
desenvolvimento da imaginacao.

Com a finalidade de explicar essa essencialidade, citamos o estudo realizado
por Vigotski (2008) sobre o experimento de James Sully, que discute a relacdo entre
a regra e a situacao imaginaria e afirma que em qualquer brincadeira imaginaria ha
regras ocultas. Em qualquer brincadeira com regras ha uma situacao imaginaria, isto
€: O que significa, por exemplo, jogar xadrez? Criar uma situacao imaginaria. Por
qué? Porque ainda que sejam conceitos préprios do xadrez o pedo poder andar
somente de uma forma, o rei de outra, a rainha de outra; “comer”, perder pecas, etc.,
“‘mesmo assim ha uma certa situacdo imaginaria que esta sempre presente e nao
substitui diretamente as relagdes reais da vida” (VIGOTSKI, 2008, p. 28).

Ao termos isso em vista, imaginemos que uma crianga brinque de professora e
levemos em conta que para essa brincadeira se realizar ndo sera necessario o
desenvolvimento de regras prévias. Entretanto, a crianca precisara pensar sobre
como € esse comportamento de ser professora, pois na vida real ela ndo tem a
necessidade de pensar sobre isso, e também precisara se submeter as regras
pertinentes a acao de ensinar, como explica Elkonin (2009, p. 200): “Todo jogo
nasituacao fficticia’ € ao mesmo tempo, jogo com regras, e todo jogo com regras é
um jogo com a situacao ‘ficticia’; o prazer especifico do jogo”.

Portanto, “Aquilo que existe e é imperceptivel para a crianga, na vida real,
transforma-se em regra na brincadeira” (VIGOTSKI, 2008, p. 28). De modo especial,
inicialmente, quando a crianca pequena reproduz as acdes dos adultos na atividade
do brincar, a situacao imagindria da crianga esta diretamente ligada a realidade, pois,
ela imita o que Vvé, isto é, o brincar consiste em uma memoria de uma situacgao real
que a crianga viu, portanto, ainda nao se trata de uma imaginacéao em sua forma plena.
Pensemos na crianga da primeira estrofe do poema ‘Vou girar’: O Jodo sabe “onde” e
como brincar de professor. Certamente providenciard um pedago de papeldo, que
sera o quadro. A depender das experiéncias de vida de Jodo, nesse “cenario” de
escola é possivel que tenhamos giz e alunos, ou seja, os amigos de Joao.

No decorrer do processo de desenvolvimento do brincar, a imaginacado se

acentua, e ao final do referido desenvolvimento, as regras se constituem elementos
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centrais na atividade do brincar. Contudo, percebemos que o0 que constitui o
desenvolvimento do brincar da crianca € a unidade dialética existente entre a regra e
a situacdo imaginaria, pois, de acordo com Vigotski (2008), no inicio do
desenvolvimento do brincar na crianca a situacao imaginaria é predominante e a regra
permanece oculta, ao passo que ao final do referido desenvolvimento a regra é
predominante e a situagdo imaginaria permanece oculta. Logo, “Qualquer brincadeira
com situagdo imaginaria é, ao mesmo tempo, brincadeira com regras e qualquer
brincadeira com regras é brincadeira com situacao imaginaria. Parece-me que essa
tese esta clara” (VIGOTSKI, 2008, p. 28).

Desse modo, a vinculacdo do real, ou a sua desvinculacdo das ag¢des e dos
objetos na atividade do brincar estdo relacionadas aos momentos da infancia, ao
desenvolvimento que ocorre na atividade do brincar, o que supde o nivel de
desenvolvimento da consciéncia da crianca. Nesse sentido, por meio do jogo de
papéis a crianga comega a controlar o seu comportamento, uma vez que tem de se
submeter as regras impostas por ele. O desejo da crianca precisa ser freado de modo
a cumprir as regras determinadas pelo jogo. No jogo, criam-se continuamente
situacoes que fazem a crianca recuperar-se pela linha de maior resisténcia e que nao
séo devidas a um impulso imediato. “O prazer especifico do jogo esta relacionado com
a superagao dos impulsos imediatos, com a subordinag&o a regra implicita no papel”
(ELKONIN, 2009, p. 200).

Percebemos que criancas de diferentes idades brincam com as mesmas
brincadeiras, todavia em cada fase com um jeito diferente. Uma crianca de seis anos
num jogo de pega-pega, por exemplo, pode obedecer as regras assiduamente,
enquanto que uma crianga de trés ndo, mas nem por isso ela deixa de brincar de
pega-pega. A lei do desenvolvimento do brinquedo, como indicado pelos estudos
experimentais de Elkonin (2009), afirma que o brinquedo também evolui de uma
situacao inicial onde o papel e a situagdo imaginaria sao explicitos e a regra é latente,
“[...] para uma situacdo em que a regra torna-se explicita e a situagao imaginaria e o
papel latentes” (LEONTIEV, 2006, p. 133).

Dessa forma, admitimos o desenvolvimento psiquico da crianga e o
desenvolvimento das especificas atividades em cada situacao de desenvolvimento
como uma unidade de andlise, isto é, uma relagdo dinamica que constitui a atividade
guia da crianga em determinada situagdo de desenvolvimento. Logo, consideramos
que, antes do aparecimento do brincar na idade de 4 a 5 anos, a criangca teve como
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atividade-guia a comunicagdo emocional enquanto ainda bebé*, a manipulagéo de
objetos de seu entorno no decorrer da primeira infancia, e a imitagéo do papel da vida
proximo aos trés anos, as quais sdo de suma importancia e estdo inseridas no
processo da génese e na natureza do brincar realizadas em acgdes e atividades
conjuntas com os adultos, ou outras criangas.

Se considerarmos que o processo de desenvolvimento psiquico infantil e o
processo de desenvolvimento do brincar na crianga se entrecruzam constituindouma
unidade, entdo, € com base na analise das formas do brincar na primeira infancia
até as formas do brincar com regras, que compreendemos o critério utilizado para
diferenciar o brincar das demais atividades da crianca. Ele consiste no fato de que a
crianca cria uma situacdo imaginaria na medida em que brinca e realiza as suas
necessidades e desejos nao realizaveis imediatamente, porém, ao mesmo tempo,
esta submetida a certas regras (VIGOTSKI, 2008).

Vigotski (2008), ao abordar a questao das diferentes peculiaridades entre a
atividade da crianca pequena e a atividade da crianca de 4 a 5 anos, cita o estudo
de Lewin, que demonstrou que a atividade da crianca na primeira infancia é
impulsionada pelos objetos que exercem uma influéncia determinante no
comportamento da crianga pequena e, diante desse estudo, Vigotski (2008, p. 29)
afirma: “Onde esta a raiz das amarras situacionais da crianca? N6s a encontramos
num fato central da consciéncia, caracteristico da primeira infancia, e que diz
respeito a unido entre o afeto e a percepcao”.

Em geral, nessa idade, a percep¢édo ndao € um momento independente, mas um
momento inicial na reacdo motora-afetiva, ou seja, qualquer percepcéo é estimulo
para a atividade. Nessa perspectiva, Vigotski (2008) considera, com base nos
experimentos e observacoes, que as criancas na primeira infancia nao conseguem
ainda separar o campo 6ético e o campo semantico. A palavra esta intimamente ligada
a funcéo de a crianca orientar-se no espaco; assim, “[...] a palavra significa um lugar
conhecido na situacao” (VIGOTSKI, 2008, p. 30) e, “até mesmo uma crianca de dois
anos, quando tem de repetir, olhando para a crianca sentada a sua frente: ‘Tania esta
andando’, modifica a frase e diz: ‘Tania esta sentada™ (VIGOTSKI, 2008, p. 30).

z “[...] a ‘atividade de comunicagdo emocional direta com o adulto’ é assim denominada, porque o

bebé comunica-se por meio da expressdo de suas emocdes, em uma relagdo direta, sem a
mediacao de algum objeto” (GONCALVES, 2019, p. 87).
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Entretanto, € por meio do brincar, de acordo com Vigotski (2008, p. 30), que a
crianca no decorrer de seu desenvolvimento, por volta da idade de 4 a 5 anos, vai
aprendendo a agir independentemente daquele objeto que vé, “...] a acdo, em
conformidade com as regras, comeca a determinar-se pelas ideias e ndo pelo préprio
objeto”.

Nesse sentido, quando a crianga cria uma situacao imaginaria, ela faz isso
por meio do pensamento, pois ndo vé a situacao, apenas a imagina e, portanto, age
com base no significado dessa acao e, da mesma forma, ela opera com o sentido
das coisas, situacdo que é a via principal para o desenvolvimento do pensamento
abstrato, ou seja, “[...] na brincadeira: a crianca aprende a agir em fungcao do que tem
em mente, ou seja, do que estad pensando, mas nao esta visivel, apoiando-se nas
tendéncias e nos motivos internos, e ndo nos motivos e impulsos provenientes das
coisas” (VIGOTSKI, 2008, p. 30).

Sobre essa mesma questdo, Mukhina (1996) afirma que a crianga se utiliza
do jogo dramatico e reproduz as relagdes e as atividades de trabalho dos adultos de
forma ludica. “[...] a auténtica atividade ludica s6 ocorre quando a crianga realiza uma
acao subentendendo outra, e manuseia um objeto subentendendo outro. A atividade
ludica tem um carater semidtico (simbdlico). No jogo, revela-se a funcdo semibtica
em gestacdo da consciéncia infantil” (MUKHINA, 1996, p. 155). E, com isso, o
brincar se posiciona como uma atividade que esta permeada pela linguagem, isto €&,
esta constituida pela mediacao dos signos, e, sobretudo, como um momento critico
do desenvolvimento psiquico da crianga, pois, proporciona a ela o desenvolvimento
de uma capacidade extremamente dificil que consiste em divergir o campo semantico
do campo o6tico.

Por conseguinte, o brincar modifica “...] radicalmente uma das estruturas
psicolégicas que determinam a relagéo da crianga com a realidade” (VIGOTSKI, 2008,
p. 30), e essa estrutura psicologica € a percepcao: A especificidade da percepcao
humana, que surge na primeira infancia, constitui-se no que se denomina percepgao
real. “Na percep¢édo animal ndo h4 nada que se assemelhe a isso. Essencialmente,
isso quer dizer que eu vejo o mundo ndo apenas de cores e formas, mas vejo-0
como um mundo que possui significado e sentido” (VIGOTSKI, 2008, p. 31).
Mukhina (1996) assinala também que, na atividade ludica, as qualidades psiquicas e
individuais da crianga se desenvolvem com muita intensidade, influenciando a
formacao dos processos psiquicos e desenvolvendo a atencdo ativa e a meméria

ativa da crianca.
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A acédo ludica influencia de forma permanente a atividade mental da crianca
com 4 a 5 anos, sendo o jogo elemento principal para introduzir a crianga no mundo
das ideias, em razdo de a crianga aprender a substituir certos objetos por outros
(papeldao ou madeira que se transformam em quadro de professor) e a interpretar
diversos papéis, professor, bailarina, o que servira de suporte para a sua imaginacao:
“Enquanto brinca, a crianga se concentra melhor e lembra mais coisas do que nos
experimentos de laboratério” (MUKHINA, 1996, p. 164).

O objetivo consciente da crianca em concentrar-se e recordar manifesta-se,
sobretudo, e da melhor forma no jogo. As préprias condi¢cdes de jogo obrigam a
crianga a concentrar-se nos objetos na situagéo ludica, no conteudo das a¢des e no
argumento que interpreta (MUKHINA, 1996, p. 164). No brincar, “A crianca aprende
a ter consciéncia de suas préprias agdes, a ter consciéncia de que cada objeto tem
um significado” (VIGOTSKI, 2008, p. 36). Com isso, o brincar propicia o
desenvolvimento de outras estruturas psicolégicas como o controle da vontade, ou
controle da conduta, pois “A acdo num campo imaginario, numa situacao imaginaria,
a criacao de uma intencao voluntaria, a formacao de um plano de vida, de motivos
volitivos — tudo isso surge na brincadeira, colocando-a num nivel superior de
desenvolvimento [...]” (VIGOTSKI, 2008, p. 35). Brincando, a criangca aprende a
esperar a hora de ser professora, a mae, o pai.

E isso tudo ocorre em razao de que, conforme Vigotski (2008), por meio do
brincar a crianca aprende a se desprender da esfera situacional, pois comeca a ter
maior importancia o sentido das coisas e ndo as coisas em si. Além disso, o pensador
russo afirma que no brincar se criam dois paradoxos: no primeiro, a crian¢a age com
o significado de forma separada do objeto, ela “[...] vé€ o objeto por detras da palavra”
(VIGOTSKI, 2008, p. 32), e isso se da em uma situacéao real; no segundo, a0 mesmo
tempo em que a crianga brinca para satisfazer seus desejos, ela também nega os
seus impulsos imediatos na medida em que se submete as regras do brincar. “Isso
ocorre porque no brincar ha uma maior satisfacdo do que a provocada na realizacao
dos impulsos imediatos, ou seja, a regra se constitui como a caracteristica essencial
do brincar” (VIGOTSKI, 2008, p. 33).

O brincar envolve a crianga uma nova forma de desejos, ou seja, ela aprende
a desejar, relacionando o desejo com o “eu” ficticio, ou seja, com o papel na
brincadeira e a sua regra. Por isso, na brincadeira sdao possiveis as maiores

realizagdes da crianga que, amanha, “se transformardo em seu nivel médio real, em
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sua moral” (VIGOTSKI, 2008, p. 22). E por isso que o jogo é propulsor do
desenvolvimento da personalidade da crianga, uma vez que, por meio do jogo, a
crianga compreende o comportamento e as relagcdées dos adultos que Ihe servem de
modelo de conduta (MUKHINA, 1996). E é na infancia que o brincar proporciona
maiores possibilidades de a crianga compreender o mundo fisico, e ter estruturados
0S Seus processos psiquicos.

O brincar é o tipo de atividade, sendo predominante, pelo menos guia da idade
de 4 a 5 anos. Contém todas as tendéncias do desenvolvimento; é fonte de
desenvolvimento e cria zonas evolutivas do mais imediato; na esteira do jogo ocorrem
as mudancas de necessidades e as de consciéncia de carater geral (ELKONIN, 2009).
Além disso, “[...] € por meio do brincar que a crianga interpreta os papéis sociais, pela
mediacdo dos signos que testemunha em seu entorno, a medida que utiliza os
instrumentos e signos da cultura humana” (ELKONIN, 2009, p. 200).

Em um processo que vai do tateio puro e simples a manipulacao social desses
instrumentos e signos, a crianga de 4 a 5 anos desenvolve — entre tantas outras
funcdes psiquicas — a funcao simbdlica, essencial a apropriacdo da linguagem escrita
(VYGOTSKI, 2001a). De modo especial, o jogo cumpre papel primordial na pré-
histéria da linguagem escrita, uma vez que a crianga passa a utilizar um objeto com o
valor de outro (a tampa de panela significando o volante do carro para brincar de
motorista), por meio do gesto significativo. Esse € um salto qualitativo de extrema
importancia para a psique da crianca, pois por meio da imaginacao, das experiéncias
individuais e das caracteristicas do meio, a crianga cria estratégias de adaptacaodos
objetos as suas necessidades que ainda ndo sao passiveis de concretizacao.

Destacamos que 0s processos de criagao se manifestam desde a mais tenra
infancia, e concordamos com Vigotski (2009, p. 16) especialmente quando explana
que “Ja na primeira infancia, identificamos nas criangas processos de criagdo que se
expressam melhor em suas brincadeiras”.

Na atividade do brincar, a crianca pode realizar agdes diversas, que na
realidade, no contexto real, atual de vida, ainda ndo pode fazer justamente por ser
crianga, como mencionamos na secado anterior desta tese. Nessa atividade, as
criangas realizam agdes, repetem, imitam, reelaboram imagens ja apropriadas e tem,
portanto, condigdes de criar, especificamente porque na atividade estas possibilidades

estao postas.
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A apropriacao e objetivacdo de um objeto cultural, seja material ou simbdlico, e
a manifestacdo dessa apropriacdo em um outro momento € possivel na imaginacao
criadora, pois ha possibilidade de uma manifestacdo diferenciada e que atenda a
necessidade do sujeito. Ou seja, pode-se ter uma apropriacdo e objetivacao abstrata
em um primeiro momento e posteriormente uma manifestacdo material do que foi
apropriado e vice-versa, em um contexto de realizagdo, de expressdo de sua
imaginacdo (BEZERRA, 2015).

Podemos citar a brincadeira Amarelinha, que apresenta comparagdes que
podem estimular anotacbes gréficas, “[...] exige a pesquisa e descoberta da
quantidade de forca para lancar a pedra, exige a estruturacdo dos movimentos
corporais, colabora no desenvolvimento e memorizacdo da sequéncia numérica”
(SMOLE; DINIZ; CANDIDO, 2000, p. 27).

Em nosso entendimento, a Amarelinha auxilia ainda no desenvolvimento de
no¢cdes de numeros, medidas e geometria e outros conceitos e habilidades
(entendidas como modos de agao e técnicas generalizadas para tratar com situacoes
e problemas, fazem o individuo competente e Ilhe permite interagir simbolicamente
com seu meio ambiente) envolvidas s&o: contagem, sequéncia numeérica,
reconhecimento de algarismos, comparacao de quantidades, avaliacao de distancia,
avaliacao de forca, localizacao espacial, percepgcao espacial e discriminacao visual.
Embora seja uma brincadeira que, em muitos lugares é reconhecida como parte do
universo infantil, necessita que outro (adulto ou criangca) a apresente conforme as
regras construidas pelas geracdes anteriores, dai a importancia de um trabalho
mediado e orientado pelo professor.

No processo de apropriacao da referida brincadeira, em momentos posteriores,
ou seja, em momentos de objetivacao tem-se a possibilidade de manifestagédo material
e combinacao de novas possibilidades de internalizacdo das regras e caracteristicas
0 que representa mais e melhores condi¢cdes para a criacdo. Concordamos com
Mukhina (1996, p. 46) ressalta que “[...] A crianga assimila novas acgdes internas,
psiquicas, que Ihe permitem resolver problemas cada vez mais complexos e variados”.

Martins (2013, p. 231) define aspectos da imaginacao criadora

[...] sdo, grosso modo, os diferentes aspectos da imaginagdo que
aparecem na atividade humana e todos eles tém como trago comum
suplantarem a realidade sem, contudo, apartarem-se dela. Esse
processo, por sua vez, subjuga-se ao proprio desenvolvimento do
psiquismo, especialmente pelas aliangas que estabelece com o
pensamento e com os sentimentos.
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A autora acresce que Vigotski (2009) dedicou-se a entender o
desenvolvimento da imaginagdo partindo do pressuposto que esta subordina-se a
aquisicao da linguagem e conquista suas propriedades gracas ao vinculo com ela e
no interior do processo de comunicagao entre os individuos, encontrando na atividade
social e coletiva a condigao de sua origem.

Vygotski (2001b) evidenciou a necessidade de compreender a verdadeira
relacdo entre o desenvolvimento da linguagem da crianca e de sua imaginacéao, que
€ diferente das relagdes de outras funcdes. E na analise dessa relacao, o autor
assinala que a linguagem possibilita a crianca representar o objeto tal como tenha
visto e pensado sobre ele.

Com a ajuda da linguagem, a crianga obtém a possibilidade de liberar-
se do poder das impressfes imediatas, saindo de seus limites. Por
meio das palavras, a criangca também pode expressar 0 que nao
coincide com as combinagbes exatas dos objetos reais ou das
correspondentes ideias. Isso possibilita seu desenvolvimento com
extraordinaria liberdade na esfera das impressGes designadas
mediante as palavras® (VYGOTSKI, 2001b, p. 432, tradugéo nossa).

7

A linguagem €& entdo essencial no processo de desenvolvimento da
imaginagéo, porém nao deve ser compreendida como um elemento isolado capaz de
garantir esse desenvolvimento. Vygotski (2001a) reforcou que tdo importante quanto
é a linguagem para o desenvolvimento da imaginacéao é o papel desempenhado pelas
instituicdes formais de ensino, espaco no qual as criangas tém oportunidade de pensar
nos objetos e nos fendmenos de forma minuciosa, antes de compreendé-los em sua
esséncia.

Essa consideracdo nos permite compreender a relagdo entre o
desenvolvimento da imaginacdo e do pensamento, ja que a imaginagdo esta
estreitamente vinculada ao pensamento abstrato, e que realmente avanca de uma

condicédo elementar para uma condi¢ao superior de desenvolvimento.

% «Con la ayuda del lenguaje, el nifio obtiene la posibilidad de liberarse del poder de las impresiones
inmediatas, dejando sus limites. A través de las palabras, el nifio también puede expresar lo que
no coincide con las combinaciones exactas de objetos reales o ideas correspondientes. Esto
permite su desarrollo con extraordinaria libertad en el ambito de las impresiones designadas por
las palabras” (VYGOTSKI, 2001b, p. 432).
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Martins (2013, p. 191) explica que:

[...] o pensamento, visando a descoberta das conexdes existentes
entre os dados, coloca a descoberto novas propriedades, néo
disponibilizadas pela sensibilidade imediata. Assim, permite a
construgdo da imagem do objeto em suas vinculagdes internas
abstratas.

Tratam-se de tipos de pensamentos preponderantes durante a infancia do
sujeito, principalmente porque esses tipos de pensamento antecedem e compdem a
construcdo do pensamento conceitual do sujeito, extremamente importante para o
desenvolvimento de sua consciéncia e personalidade. A imaginacao desenvolve-se
na relagdo com outras funcdes e contribui para o desenvolvimento desse pensamento.
A imaginacdo € tida por Martins (2013) como um elemento mais primitivo, sendo
concedida a caracteristica subjetiva e fundamentalmente emocional, imbricada em
elementos associados por indugao subjetiva. Acresce que os verdadeiros produtos da
imaginacao nao se expressam na infancia, mas na adolescéncia, momento em que se
efetiva a formacédo de conceitos em que o pensamento abstrato tem condicdes de
organizar formas mais complexas de representacao da realidade.

A fantasia infantil, emocional e subjetiva cede espago a uma imaginagcdo com
conteudo totalmente diferente, formado por sentidos objetivos entre os elementos que
a instituem e igualmente a prépria realidade. Assim esses elementos (fantasia, o
contexto emocional e subjetivo), que ainda estdo em condigbes de desenvolvimento
mais elementar, vao cedendo espaco as condicoes mais superiores, ultrapassando os
limites da experiéncia sensorial e conquistando as possibilidades para estabelecer,
primeiro mentalmente, novas conexdes entre os elementos da realidade. A sequéncia
de numeros do brincar de amarelinha ganhard contornos sofisticados na

aprendizagem da linguagem e de ciéncia matematica.

Ao mencionarmos o termo fantasia, concordamos com Martins (2013,
p. 239) quando argumenta que “Vigotski ndo estabeleceu uma
diferenca entre a fantasia e imaginacao, e nem as igualou tornando-
as sinbnimo, porém evidenciou que a qualidade desses processos,
principalmente em sua dimens&o criativa, deve ser compreendida via
curso histérico-cultural do psiquismo”. Complementa que A nosso
juizo, essa distincdo, ainda que essencialmente terminoldgica,
contribui para ao aclaramento da importancia do percurso de
desenvolvimento da imaginacgao, isto é, para a “desnaturalizacdo” do
fendmeno imaginativo, bem como do papel que deve desempenhar a
educacao escolar em sua formacdo. A existéncia de um universo
vastamente fantasioso do ponto de partida do desenvolvimento da
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crianga ndo assegura por si mesma a conquista cultural de uma
imaginacdo igualmente vasta, que se coloque a servico das
transformagdes necessarias ao préprio individuo e a sociedade
(MARTINS, 2013, p. 240).

O homem reordena e reorganiza a prépria imagem que dela se institui,
implementando, assim, por meio de agdes que operacionaliza, um projeto ideal — outra
realidade. A realidade objetiva se apresenta, pois como ponto de partida e de chegada
da imaginacdo e na mediacao desse processo residem todas as fungdes psiquicas
que possibilitam a consciéncia “afastar-se” dela para melhor apreendé-la.

Essa condicao elementar do processo de desenvolvimento da imaginagao foi
denominada pela autora “debilidade imaginativa da crianga”, que viabiliza a
compreensao das concepc¢oes difundidas ha muito tempo, e que se estende até os
dias atuais em que a crianga imagina mais que um adulto, e que 0 processo
imaginativo vai sucumbindo a medida que o sujeito cresce e se desenvolve.

Essa compreensdo ocorre pelo fato de que na infancia “da-se asas a
imaginacao”, manifestando, por meio da linguagem, vivéncias, experiéncias, tal qual
como as concebe. Isso é bastante comum e muitas pessoas se baseiam paraafirmar
que uma crianga imagina mais que um adulto. No entanto, compreendemos, segundo
a Teoria Histérico-Cultural, que essa afirmacao é negada pelo proprio Vigotsky na
obra Imaginacao e Criacao na Infancia (2009).

A imaginacao de uma crianga ndao é senao inferior a imaginacdo de um
adulto, ja que a crianga combina imagens de maneiras muito menos diversas, porém
nao menos importante.

A esse respeito, Vigotski (2003, p. 68) expbe que

[...] essa afirmagdo ndo reside em exames cientificos, pois sabemos
que a experiéncia da crianga € muito mais pobre que a do adulto.
Sabemos também que seus interesses sdo mais simples, mais
pobres, mais elementares, por ultimo, sua atitude em relagcdo ao
meio ambiente carece de complexidade, de precisao e da variedade
que caracterizam a conduta do adulto, tudo o que constitui os fatores
basicos, determinantes da funcdo imaginativa. A imaginacdo da
crianga, como se deduz claramente de tudo isso ndo € mais rica,
mas mais pobre que a do adulto; no processo de desenvolvimento da
crianca se desenvolve também a sua imaginacao, que alcanca sua
maturidade s6 na vida adulta.

Se uma crianga imaginasse mais que um adulto, o processo de
desenvolvimento da imaginacao seria, portanto, involutivo, e em hipétese alguma

poderia ser tratado como uma concepcao de desenvolvimento.
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Nas consideracdes realizadas nesta subsecdo, buscamos evidenciar a
essencialidade do brincar e a relacdo que a imaginagcdo estabelece com outras
funcdes psicoldgicas superiores para compreendermos melhor suas especificidades,
iniciando de um contexto mais primitivo para um contexto mais elaborado de
desenvolvimento. Consideramos as mudancas fundamentais que ocorrem no
funcionamento psicolégico dos sujeitos como resultantes das apropriagdes culturais,
reproducdo da histéria e resultado de maneiras socialmente mediadas para o
processo de desenvolvimento da imaginagéo.

Todo o exposto nos remete as discussdes empreendidas anteriormente,
quando realgcamos a importancia da atividade vital humana relacionada aos motivos,
sentidos e significados referentes a realizacdo de determinada atividade. Entendemos
que devemos planejar as atividades a serem realizadas pelas criancas, mediando
os conhecimentos mais elaborados construidos pelo homem ao longo do tempo,
visando ao maximo desenvolvimento da imaginagédo das criangas na idade de 4 a 5
anos.

Nessa ldgica, as instituicdes escolares recebem especial importancia, por se
constituir de espaco e tempo onde as criancas da Educacao Infantil estdo para
situacoes de aprendizagem e desenvolvimento. Sendo assim, o brincar ndo pode ser
compreendido como um momento para “descansar” das atividades de sala, ndo se
limita a “gastar energia”’; ou “dar asas a imaginacao”, conforme destacamos na
introducao desta tese.

A questdo fundamental é: o brincar ndo é instintivo, mas uma atividade objetiva.
Para dominar o mundo em que esta inserida, a crianca se esforca para agir, e fica
explicito que a brincadeira se transforma em um processo dominante, por meio do
qual a crianga pode se apropriar ndo somente dos objetos materiais e simbdlicos
acessiveis a ela, mas também dos objetos com 0s quais os adultos operam, mas que
ela, crianga, ainda nao é capaz de operar.

Portanto, podemos afirmarque durante o desenvolvimento da consciéncia que
a crianca constrdi sobre o mundo a relacdo que tenta estabelecer com as coisas que
lhes sdo acessiveis, bem como com alguns conteudos dos adultos, € uma relagéao
ativa (LEONTIEV, 1988), além de excluir a ideia de passividade e nos remeter a ideia
da atividade no ato da brincadeira.
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[...] numa crianga com mais de trés anos, emergem tendéncias
especificas e contraditérias, de um modo diferente, por um lado, surge
uma serie de necessidades e de desejos nao-realizaveis
imediatamente, mas que, a0 mesmo tempo, ndo se extinguem como
desejos; por outro lado, conserva-se, quase por completo, a tendéncia
para a realizacdo imediata dos desejos. E disso que surge a
brincadeira, que deve ser sempre entendida como uma realizagdo
imaginaria e iluséria de desejos irrealizaveis (VIGOTSKI, 2008, p. 25).

A atividade do brincar desempenha um papel fundamental na continuidade da
inser¢cdo da crianga no mundo material e simbdlico das produ¢cées humanas, ou
seja, das objetivacbes genéricas em si, jA que essa esfera constitui 0 ponto de
partida do processo de formacao de todo e qualquer individuo. Do mesmo modo, ao
inserir a crianga no género humano, o brincar possibilita 0 desenvolvimento de
faculdades e aptidées psiquicas essenciais para a realizagdo de sua vida e desta
maneira para a constituicdo da individualidade e do género humano, bem como da
sociedade, que realiza a mediagao entre o individuo e o género.

Nesta subsecdo, a essencialidade da atividade do brincar para o
desenvolvimento da imaginagdo revelou-se por se constituir a atividade guia no
tocante as mudancas mais significativas no processo de desenvolvimento das
capacidades intelectuais da crianca de 4 a 5 anos. Destacamos que essa
essencialidade necessita ser compreendida principalmente por professores que
atuam na Educacao Infantil para que possam ofertar vivéncias significativas nas

instituicées escolares.
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4 BRINCAR NA EDUCACAO INFANTIL: O DIREITO AS ACOES DIDATICAS
PARA O DESENVOLVIMENTO DA IMAGINAGAO

O Direito das Criancas

Toda crianga no mundo
Deve ser bem protegida
Contra os rigores do tempo
Contra os rigores da vida.

Crianga tem que ter nome
Crianca tem que ter lar
Ter salde e ndo ter fome
Ter seguranca e estudar.

Nao é questado de querer
Nem questao de concordar
Os direitos das criangas
Todos tém de respeitar.

Tem direito a atencao
Direito de nao ter medos
Direito a livros e a pao
Direito de ter brinquedos.

Mas crianga também tem
O direito de sorrir.
Correr na beira do mar,
Ter lapis de colorir...

Ver uma estrela cadente,
Filme que tenha robd,
Ganhar um lindo presente,
Ouvir historias do avo.

Descer do escorregador,
Fazer bolha de sabéo,
Sorvete, se faz calor,

Brincar de adivinhagao.

Morango com chantilly,
Ver mégico de cartola,
O canto do bem-te-vi,
Bola, bola, bola, bola!

Lamber fundo da panela
Ser tratada com afeicao
Ser alegre e tagarela
Poder também dizer nao!

Carrinho, jogos, bonecas,
Montar um jogo de armar,
Amarelinha, petecas,

E uma corda de pular

(Ruth Rocha®).

2 “Ruth Rocha nasceu em 2 de marc¢o de 1931, no estado de Sao Paulo. E escritora ha mais de 40
anos, e € membro da Academia Paulista de Letras desde 25 de outubro de 2007, ocupando a

cadeira 38. Formou-se em sociologia politica e iniciou sua carreira como orientadora educacional”
(GONGCALVES, 2019, p. 54).
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Os versos da escritora que iniciam estes escritos resumem a importancia do
direito de brincar da crianca. Trazendo essas reflexdes para nossa atualidade,
podemos pensar no trabalho pedagdgico realizado em instituicbes escolares de
Educacao Infantil e nos embates didaticos que interferem nessa etapa da Educacéao
Basica. Dessa forma, nesta secado, temos como objetivo contextualizar o cenario de
orientacao ao trabalho pedagdgico em que esteve inserida a proposicao de educacao
para a Educacéao Infantil, identificando como o brincar e o professor se apresentam no
tocante ao trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil. Intencionamos também
explicitar como os estudos da Teoria Histérico-Cultural encontram-se fecundos e
oferece contribui¢cdes para refletirmos sobre o brincar assim como querem as criangas
e defendem os escritores e poetas.

Nas ultimas décadas, o Ministério da Educacdo e da Cultura (MEC) tem
publicado marcos regulatérios cujo objetivo € orientar as praticas pedagdgicas e o
trabalho docente nas escolas de Educacéao Infantil. Na década de 1980, estudos e
pesquisas foram realizados com a finalidade de dialogar sobre a fungaoda creche e
da pré-escola, niveis da Educacado Infantili que enfatizamos ao longo de nossa
discussao.

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, promulgada em 5 de outubro
de 1988, documento oriundo do processo de redemocratizacao apos o regime militar
vigente nos anos 1964 a 1985, configura um conjunto de regras de governo que rege
o ordenamento juridico do pais. Chaves (2018b) afirma que impulsionados pela
Constituicdo de 1988 foram realizados debates, elaborados a legislagcéo, estudos e
houve significativo avango em ambito educacional.

Os artigos que remetem a educacao na Constituicao Federal de 1988 vao do
artigo 205 ao 214, havendo outros ao longo do documento que se reportam a
educacao (BRASIL, 1988). No artigo 208, inciso IV da Constituicdo Federal de 1988,
consta que o atendimento as criangcas dos primeiros meses aos seis anos deve ser
feito em creches e pré-escolas, sendo a creche destinada as criancas dos primeiros
meses aos 3 anos de idade e a pré-escola dos 4 aos 5 anos e 11 meses, garantindo
que a educacao e cuidado dessas criangas sejam tratados como assuntos prioritarios
de governo (BRASIL, 1988).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) n°® 9.394, de 20
de dezembro de 1996, que tem por finalidade definir e regularizar a organizacéao da
educacéao brasileira baseada nos principios presentes na Constituicdo Federal de
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1988, delibera que a Educacdo Infantil é a primeira etapa da Educagdo Basica,
passando entdo a ser reconhecida como tal, sequida pelo Ensino Fundamental e
Ensino Médio, cuja finalidade é “[...] desenvolver integralmente a crianca de até seis
anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, com a
complementaridade da acao familiar e da comunidade” (BRASIL, 1996).

Salientamos que a partir da Constituicdo Federal de 1988 e documentos
internacionais a favor da infancia, a década de 1990 trouxe discussdes referentes a

valorizacao da crianga pequena.

Importante foi o papel desempenhado pelos movimentos sociais que
conquistaram o reconhecimento, na Constituicdo de 1988, do direito
a educagéao das criangas de primeiros meses aos cinco anos e onze
meses do dever do Estado de oferecer creches e pré-escolas para
tornar fato esse direito (assegurada a opg¢ao da familia), reafirmado
no Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990 e na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996 (KRAMER, 2006,
p. 801).

Na referida Constituicdo e na LDBEN 9.394/96 constam que a idade das
criancas que compdem a Educacéo Infantil € de 0 a 6 anos. A Lei n® 11.274, de 6 de
fevereiro de 2006, altera a redacao dos artigos 29, 30, 32 e 87 da LDBEN de 1996,
que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, dispondo sobre a
duracao de 9 anos para o Ensino Fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos
6 anos de idade, e entdo a Educacgao Infantil passa a atender as criancas na faixa
etaria dos primeiros meses aos 5 anos (BRASIL, 2006).

A Lei n? 12.796, de 4 de abril de 2013, altera a LDBEN 9.394/96 vigente,
estabelecendo que as criancas com 4 anos devem ser matriculadas na Educacéao
Infantil, determinando ainda que as avalia¢gdes das criangas devem ocorrer com
acompanhamento e registros de seu desenvolvimento, sem objetivar promocao,
mesmo para o acesso ao Ensino Fundamental (BRASIL, 2013).

A Emenda Constitucional n® 59/2009, a qual determinou que a educacgao basica
seria obrigatoria para os estudantes de 4 a 17 anos, foi responsavel pela extensao e
inclusao na LDBEN 9.394/96, consagrando assim a obrigatoriedade de matricula de
todas as criancas de 4 anos (BRASIL, 2009).
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A esse respeito, concordamos com Molina (2011, p. 15) ao afirmar que

As garantias apresentadas na Constituicao Federal de 1988,
juntamente com o movimento internacional que reconheceu o0s
direitos da infancia, aprovados pela Convencéo sobre os Direitos da
Crianga (Convencao, 1989), asseguraram as criangas e aos
adolescentes os direitos supracitados, contidos no artigo 227 da
Constituicao (Brasil, 1988), com a nova Lei Federal 8069, “Estatuto
da Crianca e do Adolescente — ECA” de 1990, nos seus artigos 4° e
5¢ (Brasil, 1991).

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), de 1990, sob a Lei n°® 8.069,
representa o conjunto de normas do ordenamento juridico brasileiro com o objetivo de
protegdo integral da crianga e do adolescente, aplicando medidas e expedindo
encaminhamentos para resolugdes juridicas; nele ainda consta a idade dos
primeiros meses aos 6 anos, pois nao houve alteracées em seu texto. E embora
haja essa divergéncia entre alguns documentos para se referir ao publico da
Educacao Infantil, € primeiros meses aos 5 anos e 11 meses (BRASIL, 1990).
Destacamos ainda que o ECA, sendo o marco legal e regulatério dos direitos
humanos de criancas e adolescentes, apresenta a crianga como “sujeito do direito” e
“pessoa em situagao peculiar de desenvolvimento” (BRASIL, 1990). Sao direitos
anunciados no ECA o brincar, lazer, esporte, cultura, educacéao, entre tantos outros,
enunciados desde a Declaragdo Universal dos Direitos da Crianga aprovada em
1959%.

Esses documentos amparam as politicas publicas e tém mobilizado a
elaboragcado de tratos orientadores a infancia. De certa forma, isto tem contribuido
para a realizagcdo de pesquisas e debates nas universidades, e vale registrar que
termos como ludico, brinquedos, brincadeiras tém sido tratados em documentos e

em investigacdes académicas.

30 Expressa pela Assembleia das Nagdes Unidas de 20 de novembro de 1959 e ratificada pelo Brasil
no art. 84, inciso XXI, da Constituicdo Federal, determina que a crianga tem direitos a igualdade,
sem distincao de raga religido ou nacionalidade; a especial prote¢éo para o seu desenvolvimento
fisico, mental e social; a um nome e a uma nacionalidade; a educagéo e a cuidados especiais para
a crianga fisica ou mentalmente deficiente; ao amor e a compreensao por parte dos pais € da
sociedade; a educacgéo gratuita e ao lazer infantil; a ser socorrida em primeiro lugar, em caso de
catastrofes; a ser protegida contra o abandono e a exploragéo no trabalho; a crescer dentro de um
espirito de solidariedade, compreensdo, amizade e justica entre os povos (Organizagdo das
Nagdes Unidas — ONU. Declaracdo Universal dos Direitos da Crianga, 1959). Disponivel em:
http://www.dprf.gov.br/leis.asp. Acesso em: 4 jul. 2019.
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Contextualizamos o cenario de orientagdo ao trabalho pedagdgico em que
esteve inserida a proposi¢ao de educacgao para a Educacao Infantil. Nas subsecdes a
seguir, discorremos sobre como o brincar se apresenta nos documentos orientadores
para o trabalho pedagdgico na Educagédo Infanti e em pesquisas académicas
publicadas no periodo de 2009 a 2018, periodo de significativo debate sobre a
Educacao Infantil, o que justifica termos definido esse periodo para analise. Nessa
constituicdo de argumentos, seguimos discorrendo acerca das pesquisas que se
propuseram a compreender o desenvolvimento da imaginacdao a partir dos

pressupostos da Teoria Historico-Cultural.

4.1 A EDUCACAO INFANTIL EM CONTEXTO DE POSSIVEIS AVANCOS:
REFLEXOES INICIAIS

A fase inicial das creches caracterizou-se pela prevaléncia do carater
assistencial e filantropico. e As primeiras instituicdes tiveram inicio no século XIX na
Europa e no inicio do século XX no Brasil, precedidas pela crescente urbanizacao e
a necessidade de reproducdo da forca de trabalho, criadas por associacdes ou
organizagdes sociais, religiosas compostas por grupos femininos que objetivavam o
atendimento aos filhos das trabalhadoras (ADORNI, 2005).

Haddad (1991, p. 14) discutiu o carater emergencial e assinalou que a creche
funcionava de maneira extremamente precaria, pois havia insuficiéncia de recursos,
“‘ma-qualidade” de atendimento, quadros profissionais deficitarios “sem formacao
especifica e composto, muitas vezes, por voluntariado”, auséncia de legislacado e
normas basicas de atendimento.

Esse discurso sobre as creches mobilizou e mobiliza discussbes que, e nessa
perspectiva, segundo Rossetti-Ferreira (1988, p. 60), “[...] para evitar um eventual
prejuizo para o desenvolvimento da crianga, faz-se necessario garantir-lhe na creche
um cuidado materno substitutivo adequado”. Destacamos que nos anos de 1960 um
novo discurso foi veiculado nas instituicbes em questdao baseado na abordagem da
privagao cultural, e em consonancia com Kramer (1982), trata-se de uma abordagem

que
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[...] postula a existéncia de uma relagdo direta entre o
desenvolvimento da crianga e sua origem socio-econdmica. Assim as
causas de variacdo no desempenho escolar, se encontrariam na
propria familia e, consequentemente, no meio social de origem, o
que nos remete ao segundo pressuposto: o determinismo socioldgico
(KRAMER, 1982, p. 56).

A creche, entdo, recebeu uma nova funcao: compensar as deficiéncias bio-
psico-culturais no desenvolvimento da crianga. Novas categorias profissionais como
a de professores passaram a atuar nessa instituicdo e foram adotadas medidas de
reorganizacdo, como a redistribuicdo do espaco, diminuicdo do tempo de espera da
crianga e énfase em sua autonomia e independéncia (HADDAD, 1991).

O Brasil estabeleceu sintonia com movimentos e debates internacionais. Com
isso, um novo paradigma de atendimento a infancia se firmou em 1959, com a
Declaracdo Universal dos Direitos da Crianca. No pais, a Constituicao Federal de
1988 e o Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n® 8.069/1990) — tornaram-se
referéncia para os movimentos sociais de “luta por creche” e ficou favoreceram a
transicdo do atendimento da creche e pré-escola.

Para a Educacao Infantil, a década de 1990 foi marcada pelo primeiro
documento orientador do trabalho pedagdgico na educacao infantil que explicita um
conjunto de reflexdes sobre objetivos, conteldos e orientacbes quanto as acdes
didaticas, o Referencial Curricular Nacional para a Educacgao Infantil (RCNEI). A
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, nos anos de 1990 e 1994,
favoreceram a definicdo de metas incorporadas ao Plano Decenal de Educacéo.

Apoés a situacao de Impeachment de Fernando Collor de Mello, em 1992, o
Presidente Fernando Henrique Cardoso, juntamente com sua equipe ministerial,
atuou na elaboracdo de documentos que apresentaram um diferencial para as
definicoes da Conferéncia e do Plano Decenal ora mencionados. A LDBEN 9.394/96
criou condi¢des para que houvesse a descentralizagdo das decisdées no interior das
unidades escolares e tracou as diretrizes gerais para a organizagao curricular.

Nesse cenario, o Ministro da Educacdo, o economista Paulo Renato Costa
Souza, com a proposta de universalizacdo do acesso ao ensino, convidou a
professora Gisela Wajskop, que atuara em creches e pré-escolas e pesquisava as
tematicas “Escolas Publicas”, “Formacao de professores para a Educacéao Basica” e
“Curriculo e Politicas da Educacéo Infantil’, que juntamente com Silvia Carvalho e
Ana Amélia Inoue, atuaram na elaboragédo do Referencial Curricular Nacional para
Educacao Infantil.
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Verificamos com essa exposicdo que houve avangos significativos no tocante
a educacédo das criangas nas instituicdes. No entanto, fica evidente principalmente
pelas indagacdes e exposi¢cdes dos profissionais atuantes nas escolas citadas no
inicio desta tese, a necessidade de uma formagéo inicial e continua que possibilite
um trabalho em que seja oferecido as criancas as maximas condicoes para seu
desenvolvimento, partindo do pressuposto de que, para esse oferecimento, o
professor deve se apropriar de objetos culturais para que entdo possa mediar junto
aos alunos possibilidades de avancar em seu desenvolvimento.

Nesta subsecéo, refletimos sobre as possibilidades de avancos no contexto da
Educacao Infantil, especialmente acerca dos documentos e legislagbes que
delinearam o assistencialismo e as caracteristicas do trabalho pedagdgico nas
instituicbes escolares para criancas pequenas. E finalizamos real¢cando a trajetéria de
elaboracao do primeiro documento orientador de acdes didaticas na Educacao Infantil,
o Referencial Curricular Nacional para Educagéo Infantil (RCNEI), e das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil ambos orientadores do trabalho
pedagdgico na Educacao Infantil.

Destacamos que, embora nessa tese nao evidenciamos como o brincar se
apresenta na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educagéo Infantil,
conhecemos o referido documento, aprovado em 15 de dezembro de 2017 em
votacdo no Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e que entrou em vigéncia em
2018. Sua funcao é orientar os direitos de aprendizagem dos estudantes brasileiros,
uma vez que é um documento normativo, primando para que os curriculos de todas

as redes publicas e particulares tenham a BNCC como referencial.

4.3 RCNEI: UM DOCUMENTO ORIENTADOR DE MARCAS E LIMITES E
AVANCOS

Nosso objetivo nesta subsec¢ado é analisar como o brincar e o trabalho docente
se apresentam no RCNEI na condicao de documento orientador, com marcas e limites
e avangos para o trabalho pedagdgico.

Em 1998, foi divulgado o Referencial Curricular Nacional para Educacéao Infantil
como parte de um esforgco para estabelecer parametros e referéncias para o trabalho
pedagdégico junto as criancas da Educacédo Infantii no Brasil, além de ter sido
anunciada a chamada qualidade da educacéao basica (BRASIL, 1998). Composto por
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trés volumes que versam sobre a educagao da crianga dos primeiros meses aos seis
anos, o documento que intenciona ser “guia” para a pratica pedagoégica no pais.

Pontuamos que nossa analise do RCNEI se deu por ter sido o primeiro
documento orientador do trabalho pedagégico na Educacéao Infantil apés muito tempo
sem direcionamento e subsidios para acdes pedagdgicas junto as criancas. Para
tanto, consideramos o conjunto de bibliografias utilizadas e presentes no final do
documento e ndo localizamos nos titulos produgdes dedicadas ao brincar, a
brincadeira, embora esses conceitos estejam bastante mencionados nos trés
volumes.

No primeiro volume, intitulado Introducdo, esta presente o item “brincar”

associado a capacidade de criar e destacado como “imprescindivel” “[...] que haja
riqgueza e diversidade nas experiéncias que lhes sdo oferecidas nas instituicoes,
sejam elas mais voltadas as brincadeiras ou as aprendizagens que ocorrem pormeio

de uma intervencéo direta” (BRASIL, 1998, p. 27). Vejamos o texto do documento:

[...] é preciso haver consciéncia da diferenca existente entre a
brincadeira e a realidade imediata que lhe forneceu conteddo para
realizar-se. Nesse sentido, para brincar € preciso apropriar-se de
elementos da realidade imediata de tal forma a atribuir-lhes novos
significados. No ato de brincar, os sinais, 0s gestos, 0os objetos e os
espagos valem e significam outra coisa daquilo que aparentam ser. Ao
brincar as criangas recriam e repensam o0s acontecimentos que |Ihes
deram origem, sabendo que estdo brincando (BRASIL, 1998, p. 27).

A brincadeira é definida no volume 1 do RCNEI como a “[...] articulacao entre a
imaginagao e a imitagao da realidade. Toda brincadeira € uma imitacao transformada,
no plano das emocgdes e das ideias, de uma realidade anteriormente vivenciada”
(BRASIL, 1998, p. 27). O brincar é apresentado como uma ac¢ao, afirmando que
aspectos como sinais, gestos, objetos e os espacos tém para a crianca outro
significado, e que nessa agao de brincar “[...] as criancas reelaboram, recriam e
repensam situagdes que as levaram a realizacdo da acédo, sabendo que estdo
brincando” (BRASIL, 1998, p. 27).

Entendemos, assim, que o conteudo abordado no referido volume deve ser
profundamente analisado, uma vez que evidencia superficialidade com o conjunto da
lista de referéncias e ndo nos traz a concepc¢ao do brincar suficientemente discutida.
Identificamos destaque para o brincar referente a categorias de experiéncias, mas
que ndo estdo devidamente definidas em seu significado. As denominadas
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categorias de experiéncia pelo Referencial apresentam-se em trés modalidades
basicas, sendo: o brincar de faz-de-conta ou com papéis sociais, 0 brincar com
materiais de construcao e brincar com regras (BRASIL, 1998).

[...] o movimento e as mudangas da percepg¢ao resultantes
essencialmente da mobilidade fisica das criancas; a relagdo com os
objetos e suas propriedades fisicas assim como a combinagcao e
associacao entre eles; a linguagem oral e gestual que oferecem
varios niveis de organizagdo a serem utilizados para brincar; os 40
contelidos sociais, como papéis, situacoes, valores e atitudes que se
referem a forma como o universo social se constroi; e, finalmente, os
limites definidos pelas regras, constituindo-se em um recurso
fundamental para brincar (BRASIL, 1998, p. 28).

O brincar de faz-de-conta ou com papéis sociais € considerado como atividade
fundamental da qual se originam todas as outras, porém nesse volume nao consta
como acontece essa origem, suas caracteristicas e peculiaridades. H4 mencéo ao
fato de que as brincadeiras de faz-de-conta, os jogos de construcédo e aqueles que
possuem as regras contempladas a seguir, exemplificando jogos de sociedade
definidos como jogos de tabuleiro, jogos tradicionais, didaticos, corporais e outros,
promovem “[...] a ampliacdo dos conhecimentos infantis por meio da atividade
ludica” (BRASIL, 1998, p. 28). E mais uma vez ha frases, afirmac¢des sem mencionar
autores, textos ou perspectivas tedricas.

Verificamos ainda que a concepcao assumida sobre a crianca nesse volume
do RCNEI defende que esta é consciente de suas agdes ao desempenhar diferentes
papéis durante a brincadeira. Destaca ainda que ao assumir papéis nas brincadeiras,
apresentando certa independéncia, a crianca interioriza as mais diversas acdes
desempenhadas pelos adultos. (BRASIL, 1988).

Identificamos que o brincar defendido no volume 1 do RCNEI é considerado
uma atividade que proporciona a crianga condi¢cdes para a construgdo uma cultura
propria, da crianca e da infancia, sendo algo que acontece no ambito de sua
imaginacdo. Esses argumentos, como asseveramos, nao fazem meng¢ao ao
fundamento tedrico que origina tais afirmacoes.

No volume dois, intitulado Formagao Pessoal e Social, localizamos seis obras
que abordam jogos, cinco bibliografias sobre o brincar e trés obras referentes a
brinquedos na lista de referéncias. Verificamos concepcdes de desenvolvimento,

ensino e interacao de forma integrada, que versam sobre 0s processos de construcao
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da identidade e autonomia da crianga defendendo que acontecem quando a crianga
se apropria do mundo.

O brincar se apresenta nesse volume primeiramente como

Nas brincadeiras as criancas podem desenvolver algumas
capacidades importantes, tais como a atengéo, a imitagéo, a memdria,
a imaginagdo. Amadurecem também algumas capacidades de
socializagdo, por meio da interacdo e da utilizacao e experimentagcéo
de regras e papéis sociais (BRASIL, 1998, p. 22).

Ao longo da apresentacao do brincar nesse volume, em que € enfatizado o

brincar faz de conta, esta afirmado que

Pela repeticdo daquilo que ja conhecem, utilizando a ativacao da
memoria, atualizam seus conhecimentos prévios, ampliando-os e
transformando-os por meio da criacdo de uma situagdo imaginaria
nova. Brincar constitui-se, dessa forma, em uma atividade interna
das criangas, baseada no desenvolvimento da imaginagdo e na
interpretacdo da realidade, sem ser ilusdo ou mentira (BRASIL, 1998,
p. 22-23).

O brincar de faz-de-conta abordado no volume em questao é concebido com
uma linguagem que, segundo o Referencial, “[...] fornece varios indicios quanto ao
processo de diferenciacao entre o eu e o outro (BRASIL, 1998, p. 24). Identificamos
também que ¢é atribuida a instituicao o dever de criar espacos de “oportunidades” para
as criancas, e que as dos primeiros meses aos seis anos devem escolher os
“brinquedos, objetos e espacos para brincar” (BRASIL, 1998, p. 29).

O brincar se apresenta, entdo, como uma atividade fundamental para o
desenvolvimento da identidade e autonomia, com énfase para o fato de a crianca,
desde muito cedo, se comunicar por meio de gestos, sons, e mais tarde representar
determinado papel na brincadeira faz com que desenvolva sua imaginacao, criacéo e
interiorizacdo de alguns modelos e exemplos de adulto. Ainda nesse volume do
RCNEI, o ato de brincar apresenta-se como essencial importancia para o
desenvolvimento da motricidade das criancas, uma vez que ao brincar elas tém a
oportunidade de manusear brinquedos, pular, dancar, correr e isso facilita o
desenvolvimento de sua coordenagdo motora (BRASIL, 1998).

A partir dessas aclbes, atividades com as brincadeiras e os brinquedos,

afirma-se que os educandos comecam a desenvolver a sua linguagem em
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conversas, gestos e manuseios, pois dialogando em coletividade durante a
realizacdo das brincadeiras a crianga inicia sua inser¢gdo no meio social em que vive,
afirmando que o espac¢o da brincadeira pode ajudar os professores a observarem as
experiéncias prévias das criancas, uma vez que essa pratica promove momentos de
tentativas de novas descobertas e criatividade das criangas (BRASIL, 1998).
Identificamos também uma aproximacao com o contexto de periodizagdo do
desenvolvimento, pois esse volume apresenta especificidades sobre o
desenvolvimento das criancas e expressa caracteristicas em cada faixa etaria da
infancia: aspectos cognitivos, afetivos, sociais e emocionais. No entanto, ndo esta
evidenciado o referencial tedrico utilizado para a abordagem desse
desenvolvimento; o que localizamos foi uma mencado sobre a relagdo entre
desenvolvimento, aprendizagem, faixas etarias e brincadeira localizada no item

‘Interacao’, no qual ha a assertiva:

As interacbes de diferentes criangas, incluindo aquelas com
necessidades especiais, assim como com conhecimentos especificos
diferenciados, sdo fatores de desenvolvimento e aprendizagem
quando se criam situagdes de ajuda mutua e cooperagdo. As
caracteristicas de cada crianga, seja no ambito afetivo, seja no
emocional, social ou cognitivo, devem ser levadas em conta quando
se organizam situagdes de trabalho ou jogo em grupo ou em momentos
de brincadeira que ocorrem livremente (BRASIL, 1998, p. 33).

Assim como no primeiro volume do Referencial, ndo identificamos uma
concepcao com fundamentacao, citacoes, referéncias diretas ou indiretas a pesquisa
sobre o brincar definida pelo documento, apenas afirmagcdes do conjunto de obras
presentes na lista de referéncias e que se aproximam bastante das exposicoes
presentes no volume 1, porém destacam fatores vinculados ao desenvolvimento.

Na relacdo de referéncias, constam titulos da Teoria Histérico-Cultural ‘A
formacao social da mente’ (1984), compde o conjunto de bibliografias dos volumes 1
e 3 do Referencial e, contém na segunda parte do livro, em seu item 6 intitulado
‘Interacdo entre aprendizado e desenvolvimento’ uma discussdo relativa ao
desenvolvimento e aprendizagem, em que ha a afirmacao que “[...] ao dar um passo
no aprendizado, a crianca da dois no desenvolvimento, ou seja, o aprendizado e o
desenvolvimento ndo coincidem” (VYGOTSKI, 1991, p. 56).

Essa compreensao esta presente no aporte tedrico postulado por Kurt Kofftka
(1886-1941), psicologo da que direcionou seus estudos ao desenvolvimento da
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mente, resultando na obra ‘O Desenvolvimento da Mente’. Na teoria de Koffka, o
desenvolvimento se baseia em dois processos inerentemente diferentes, embora
relacionados, em que cada um influencia o outro; de um lado a maturacéo, que
depende diretamente do desenvolvimento do sistema nervoso; e de outro o
aprendizado, que é em si mesmo, também um processo de desenvolvimento.

Esse livro foi alvo de muitas criticas, sobretudo no tocante a sua traducéo, e
como Prestes (2013, p. 298) destaca, os préprios organizadores da obra advertiram

que

[...] o leitor ndo deve esperar encontrar uma traducgdo literal de
Vygotsky, mas, sim, uma tradugdo editada da qual omitimos as
matérias aparentemente redundantes e a qual acrescentamos
materiais que nos pareceram importantes no sentido de tornar mais
claras as ideias de Vygotsky.

Os estudos de Prestes (2012) reafirmam a necessidade de rigor quando da
utilizacdo de conceitos, independente da perspectiva tedrico-metodoldgica. O livro ‘A
formacao social da mente’ (1984) se soma a outros titulos de Vigotsky (1996; 2001a;
2001b) elaborados com Leontiev e Luria Vigotsky (2010) que constam na relacao de
titulos que compdem o quadro de referéncias do RCNEI.

A terceira obra abordada pertence a Teoria Historico-Cultural: ‘Estudos sobre
a histéria do comportamento. Simios, homem primitivo e crianca’ (1996) e é
considerada basilar para as questoes e discussdes contemporaneas sobre 0 processo
histérico de construgdo do comportamento humano, pois retine estudos psicolégicos
que permitem compreender questdes afetas ao desenvolvimento humano ao longo do
seu processo de evolucdo e historicidade, apresentando de forma sistematica o
movimento dialético de construcdo psicoldégica desde os animais até o homem
cultural. Vygotsky e Luria (1996) descrevem em linhas gerais os pontos de
referéncia presentes nos processos do desenvolvimento psiquico em seus momentos
decisivos, 0s quais permitem compreender as relagdes qualitativas entre as diferentes
etapas do desenvolvimento humano considerando-o na sua totalidade. Essa relagcao
entre as etapas de desenvolvimento vincula-se ao uso de instrumentos, acdo essa
gue pode ser considerada como propulsora dos estagios de desenvolvimento.

Consideramos que se conceitos como aprendizagem, desenvolvimento,
brinquedos/brincadeiras estivessem suficientemente apresentados e fundamentosno

RCNEI, haveria contribuicdo desse documento a atuacdo dos professores de
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Educacao Infantil. Obras de Vigotsky (1988; 2000) poderiam constar do repertério de
dialogos e estudos nas instituicdes escolares. Lamentavelmente, o RCNEI nao
contribui para esses estudos e possiveis trabalhos pedagdgicos com as criancgas.

O terceiro volume®!, ‘Conhecimento de Mundo’ (1998), aborda os conteudos
conceituais como artes, lingua, matematica; conteudos atitudinais como o trabalho em
grupo, a interagéo e a relagdo com o meio ambiente.

O brincar é apresentado como meio para o desenvolvimento das criangcas em
diferentes aspectos como a autonomia, a cognicao, a linguagem, a motricidade, e
identificamos que existe uma compreensao de que nas brincadeiras as criancas tém
a oportunidade de participar, criar, interagir umas com as outras e resolverem
situacoes originadas durante as atividades em que se encontram inseridas.

A exemplo de como estao estruturados os outros dois volumes, também no
volume 3 as frases e afirmacdes nao tém amparo teorico-metodoldgico. O brincar
como consta no RCNEI ndo contempla uma acéo a serorganizada intencionalmente,
a redacao do documento em seu conjunto € mais insistente na defesa do convivio
(interacado) entre as criangas do que propriamente na acéo planejada dos professores.
O RCNEI nao tem forca de lei, portanto ndo € um material obrigatério para de
ensino, como anunciamos. Mas por nao ser lei nao dispensa a rigorosidade que o
documento deveria ter.

Os trés volumes do RCNEI apresentam a mesma carta do ministro ao professor
de Educacao Infantil e seguem com uma orientacdo intitulada Apresentacdo, que

dentre outras informagdes ao professor, enuncia que:

A organizacao do Referencial possui carater instrumental e didatico,
devendo os professores ter consciéncia, em sua pratica educativa, que
a construgdo de conhecimentos se processa de maneira integrada e
global e que ha inter-relagdes entre os diferentes eixos sugeridos a
serem trabalhados com as criancas. Nessa perspectiva, o Referencial
€ um guia de orientacao que devera servir de base para discussoes
entre profissionais de um mesmo sistema de ensino ou no interior da
instituicao, na elaboracao de projetos educativos singulares e diversos
(BRASIL, 1998, p. 7).

Localizamos no suméario do volume 1 do RCNEI uma sec¢ao intitulada ‘O
professor de Educacao Infantil’, com uma subsecédo denominada Perfil profissional em

3 O volume 3 do RCNEI esta subdividido em &reas sendo, musica, artes visuais, movimento,
natureza e oral e escrita e matematica (BRASIL, 1998).
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que é tratada principalmente a auséncia, na época, de profissionais que atuassem
com criangas na Educacéo Infantil, enfatizando “nas creches e pré-escolas”. Afirma-
se que estudos evidenciaram que muitos professores nao tinham formacao adequada,
recebiam remuneracdo baixa e trabalhavam sob condigdes bastante precarias.
Menciona ainda que a funcédo do professor passava por profundas reformulacdes e
gue os debates indicavam a necessidade de uma formagéo abrangente e unificadora
para profissionais tanto de creches como de pré-escolas, com restruturacdo dos
quadros de carreira que considerasse 0os conhecimentos acumulados no exercicio
profissional e garantisse a atualizagao profissional (BRASIL, 1998).

Destacamos que justamente pela época em que se estruturavam quadros
profissionais para atuar na Educacéo Infantii o RCNEI deveria ser estruturado com
fundamentacao teoérico-metodoldgica. Mais uma vez reiteramos — independentemente
da perspectiva —, que autores, obras e conceitos deveriam ser suficientemente
apresentados no documento — pois em sua prépria redacdo se apresentava como
“guia”.

No sumario do volume 2, hd uma secao denominada ‘Orientacdes gerais para
o professor e subsecgdes: Jogos e brincadeiras’; Organizando um ambiente de
cuidados essenciais: Protecao Alimentacdo Cuidados com os dentes; Banho; Troca
de fraldas; Sono e repouso; Organizacdo do tempo: Atividades permanentes
Sequéncia de atividades; Projetos Observacao, registro e avaliagdo formativa.
Nesse volume, consta que o professor deve reconhecer o que é vinculo afetivo e
valorizar a relagéo interpessoal, e nos onze itens que seguem, indicam-se que 0s
cuidados com as criancas devem continuar, mas com especificidades para cada
uma. Em nosso entendimento, o cuidado mencionado no documento refere-se a um
contexto assistencialista em que, conforme Chaves (2018a, p. 21), “[...] expressa
uma conduta intencional e planejada no sentido de educar para a subserviéncia, o
gue atende plenamente a l6gica estabelecida pela sociedade capitalista”.

No volume 3, encontramos um sumario organizado em uma sec¢ao intitulada
‘Orientacbes gerais para o professor e como subsecdo Organizacdao do tempo:
Observacao, registro e avaliagdo formativa. Nessa secao, a atividade motora é tida
como expressao das criancas e o professor deve reconhecer esses significados,
dando as criancas “condicées de se expressarem com liberdade e de aperfeicoarem
suas competéncias motoras” (BRASIL, 1998, p. 39).
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Com esta exposicéo, identificamos uma aproximag¢ao do Referencial com a
area da Sociologia da infancia, em evidéncia nos anos de 1990, periodo de
elaboracdo do RCNEI. Prestes (2013, p. 296) sinaliza que “trata-se de uma ciéncia
que busca entender a sociedade por meio do estudo da crianga e que teve destaque
no campo das pesquisas cientificas na segunda metade do século XX”, pois além de
defender a crianga como autora social e a infancia como uma categoria socialmente
construida, a sociologia da infancia contribuiu expressivamente com estudos das
criancas e das infancias. A autora frisa que a segunda edicao do livro Sociologia da
infancia de William Corsaro® (2011) aborda que a sociologia, devido as visdes
tradicionais de socializacdo das criangas que as relegam a uma funcéo
essencialmente passiva, nao prestava a devida atencao as criangas e a infancia. Isto
possibilita identificar tal aproximacdo, pois estd expresso no Referencial, em
especial no volume 1, que a crianca constréi sua proépria cultura.

O RCNEI veicula a superficialidade de estudos para sua, porqueas obras
constituintes da lista de referéncias ndo estdo presentes no texto elaborado. Em
nossa analise do RCNEI, identificamos que o professor é apresentado como aquele
que organiza as brincadeiras para as criancas oferecendo objetos, fantasias,
brinquedos ou jogos, delimitando os espacos e o tempo para brincar e estruturando
situacdes para que as criancas escolham de forma espontanea os elementos que
farao parte do brincar.

A intervengao intencional baseada na observagéo das brincadeiras
das criangas, oferecendo-lhes material adequado, assim como um
espaco estruturado para brincar permite o enriquecimento das
competéncias imaginativas, criativas e organizacionais infantis. Cabe
ao professor organizar situagdes para que as brincadeiras ocorram
de maneira diversificada para propiciar as criangas a possibilidade de
escolherem os temas, papéis, objetos e companheiros com quem
brincar ou o0s jogos de regras e de construcdo, e assim elaborarem
de forma pessoal e independente suas emocgdes, sentimentos,
conhecimentos e regras sociais (BRASIL, 1998, p. 29).

Embora nessa citacdo conste a “intervencao intencional”, no conjunto do
documento impera a imagem de um professor que mais observa do que ensina.

Consideramos que a organizacdo do espaco, a oferta de recursos seja um fator

% William Corsaro é um estudioso da infancia numa perspectiva sociolégica e representante da
Sociologia da Infancia contemporanea nos anos de 1980-1990.
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importante para a pratica pedagdgica. No entanto, reafirmamos que, conforme
prop6e Saviani (2000, p. 19), a escola deve-se a fungao de “transmissao — assimilagao
do saber sistematizado”, que se compde dos conteudos cientificos, do saber
metddico, elaborado e sistematizado ao longo da histéria. O autor demarca a real
funcéo e o sentido de existéncia de uma instituicio como a escola, a qual existe
para transmitir ndo o0 senso comum, ndo somente experiéncias cotidianas ou
conteudos e opinides simplistas, mas sim o conhecimento cientifico que possibilita o
processo de apropriacao-objetivacdo (DUARTE, 1993) dos alunos em direcdo a
construcdo de sujeitos conscientes e criticos, em condicoes de superar a
consciéncia de senso comum propria do cotidiano.

Salientamos a importancia do professor nesse processo, reconhecendo-o
como um sujeito que tem condigdes de organizar instrumentos que potencializem o
ensino com intervengdes pedagdgicas diretas e intencionais para o desenvolvimento
psiquico das criangas, principalmente quando cria condigdes de aprendizagem a
partir do acesso e apropriacdo a objetos culturais do legado histérico-cultural
construido pela humanidade.

A apreciacdo do RCNEI nos possibilitou refletir sobre a necessidade de
avancar no contexto da Educagdo Infantil, especialmente no tocante a
instrumentalizacao pratica docente, o que em nosso entendimento pode ser
mobilizado e fortalecido com documentos e orientacdes da Educacéo e dos Estados.

O RCNEI, disponibilizado ao pais em dezembro de 1998, dez anos apés a
chamada Constituicdo Cidada datada de 1988, mobiliza didlogos e debates sobre a
Educacao Infantil a época, o que pode ser considerado um mérito, apesar de tantas
fragilidades (e algumas destacadas neste estudo) em sua redacao.

Consideramos que a ideia e a pratica de alguns professores sobre
aprendizagem, desenvolvimento, brincar e a imaginagdo poderiam ser e estar mais
avancadas se orientadores, como no caso do RCNEI, contribuissem de forma mais

decisiva para pensar e repensar a infancia em nosso pais.
4.3 DCNEI: O BRINCAR E SUAS DIMENSOES
Nosso objetivo nesta subsecado é analisar como o brincar se apresenta nas

DCNEI enquanto norma obrigatéria que orienta o planejamento curricular das

instituicbes escolares e dos sistemas de ensino.
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Com a realizagdo de um mapeamento e a analise descritivo-interpretativa das
politicas e programas federais destinados a crianga desde os primeiros meses, em
andamento na segunda gestdo do Governo Fernando Henrique Cardoso, Barreto
(2001) buscou identificar os alcances e limites dessas politicas e programas, e seu
estudo incluiu analise documental e entrevistas com dirigentes e técnicos. A analise
das intengdes de politicas do segundo Governo de Fernando Henrique Cardoso,
relativas a crianca de 0 a 6 anos e explicitadas no documento Avanca Brasil que
tratou-se de uma proposta de governo, permitiu identificar trés perspectivas sobre as
quais se expressam tais intencdes: a que se fundamenta nos direitos da crianca
como cidada; a que considera a crianga pequena como uma faixa vulneravel por sua
condicao de dependéncia econdmica e social; e a que leva em conta os direitos da
mulher e a igualdade de oportunidades para homens e mulheres.

Verificamos que tais intencbes politicas sdao empreendidas a partir de
perspectivas que vém se consolidando no cenario brasileiro, consagradas na
Constituicdo de 1988 e em leis setoriais posteriores, como a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB, lei n® 9.394/96), que expressa o reconhecimento
da Educacao Infantil como primeira etapa da educacao basica, e portanto a creche e a
pré-escola estéo incluidas, na Educacao Infantil; muitos dos objetivos explicitados no
Avanca Brasil referem-se apenas a pré-escola (como formacao de professores e
merenda escolar).

O texto que trata da Educacado Infantil no Avanca Brasil se fundamenta na
versao do Plano Nacional de Educacao apresentada pelo MEC e que foi superada por
aquela aprovada no Congresso Nacional e sancionada pelo presidente da Republica
em janeiro de 2001. Nessa ultima, as inconsisténcias foram minimizadas.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil retne principios,
fundamentos e procedimentos na area educacional, orientando as politicas publicas
na Educacao Infantii no tocante a sua elaboracdo, planejamento, execugcdo e
avaliacao de propostas pedagdgicas e curriculares.

Assinalamos que a Diretriz Curricular representa um direcionamento proposto
com orientacdo de agdes a serem realizadas e se configuram em normas obrigatérias
para a Educacgéo Basica do planejamento e do curriculo das instituicoes escolares e
dos sistemas de ensino.

Essa versdao das DCNEIs apresentava oito diretrizes explicitando aspectos
sobre principios éticos, politicos e estéticos para organizagéo curricular da Educacéo
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Infantil, necessidade de reconhecimento e respeito a identidade dos sujeitos,
considerando suas especificidades e caracteristicas singulares, a relacdo entre o
cuidar e educar na Educacgao Infantil, a necessidade das agdes educativas serem
realizadas intencionalmente, reconhecendo a crianga como capaz de aprender
individual e coletivamente, além da verificacdo da avaliacado de desenvolvimento da
crianga e aspectos afetos a gestdo pedagodgica das instituicbes de Educacao Infantil
no tocante a formacgéao docente.

Observamos que as concepgdes veiculadas revelam especificidades
estruturais e quanto ao contexto de relagcdes em que as criancas estao inseridas,
além da valorizacdo e énfase da necessidade de organizagcdo das instituicdes de
Educacao Infantil para a garantia de formacao das criancas. O documento revela

ainda que nem sempre foi assim, afirmando que houve

[...] uma fragmentacdao nas concepcoes sobre educacao das
criancas em espacos coletivos, compreendendo o cuidar como
atividade meramente ligada ao corpo e destinada as criancas
mais pobres, e o educar como experiéncia de promocao
intelectual reservada aos filhos dos grupos socialmente
privilegiados. Para além dessa especificidade, predominou ainda,
por muito tempo, uma politica caracterizada pela auséncia de
investimento publico e pela nao profissionalizacao da area
(BRASIL, 2009, p. 1, grifos nossos).

Com isso, asseveramos que a presente DCNEI constitui, portanto, um documento
que evidencia, além de outros aspectos, possibilidades de interacao e respeito a todos
0s sujeitos, o que € importante na escola em relagdo a principios e condutas em
processo de formacao nas criancas.

Ressaltamos os principios norteadores éticos, politicos e estéticos presentes
no artigo 6° das DCNEIs como elementos de relevancia no que tangem as acoes
afetas as criancas na escola. O principio ético, o primeiro, corresponde a valorizagao
da autonomia, da responsabilidade, solidariedade e do bem comum. Sobre o

segundo e o terceiro temos, respectivamente,

Principios politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da
criticidade e do respeito a ordem democratica. Este principio assegura
para a formagéo da cidadania, condi¢des para que a crianga aprenda
a opinar e a considerar os sentimentos e a opinido dos outros sobre
um acontecimento, uma reacao afetiva, uma ideia, um conflito.

Principios estéticos: valorizacdo da sensibilidade, da criatividade, da
ludicidade e da diversidade de manifestacOes artisticas e culturais.
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Este principio estd relacionado ao estimulo a criatividade e
sensibilidade, “uma sensibilidade que valoriza o ato criador e a
construcao pelas criancas de respostas singulares, garantindo-lhes a
participacao em diversificadas experiéncias” (BRASIL, 2010, p. 9).

Esses principios revelam preocupacao intensa quanto as propostas
pedagdgicas, e embora ndo direcionem suas agdes, elucidam o que representam. Nao
localizamos nesse documento o termo brincar, mas a palavra brincadeira,
primeiramente expressa no item seis, intitulado “Objetivos da Proposta Pedagdgica”,
propde, dentre outros elementos, a brincadeira como um direito garantido a crianga
que deve-se fazer presente na proposta pedagdgica das escolas de Educacdo
Infantil.

No item onze, Praticas Pedagdgicas da Educacéo Infantil, localizamos a
brincadeira definida como um dos eixos norteadores do curriculo, sendo o outro eixo
as interacbes, e ambos se apresentam como aspectos que devem garantir
experiéncias expressas em doze subitens que versam, de modo geral, sobre a
necessidade de estabelecer relacdes e valorizar as experiéncias éticas e estéticas.

O item doze, intitulado “Avaliacao”, apresenta a brincadeira como instrumento
de observacéao critica e criativa e afirma que é necessério “[...] criar procedimentos
para acompanhamento do trabalho pedag6gico e para avaliagdo do
desenvolvimento das criangas, sem objetivo de selecdo, promocéo ou classificacao”
(BRASIL, 2010).

E por fim, o item quatorze, Implementacdo das Diretrizes pelo Ministério da
Educacao, destaca a brincadeira em um dos temas de composicao das orientacdes
curriculares atendendo a determinacao do Ministério da Educacao no que se refere
a elaboracdo de orientagbes para a implementagdo das diretrizes. O tema € o
terceiro de onze outros, intitulado “Brinquedos e brincadeiras na educacao infantil”.

Com as mudangas no Ensino Fundamental de nove anos e a obrigatoriedade
do ensino gratuito desde quatro anos de idade até dezessete anos, houve a
necessidade de atualizacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Basica, que estabelecem a base nacional comum e sao responsaveis por “[...] orientar
a organizagao, articulacdo, o desenvolvimento e a avaliagdo das propostas
pedagogicas de todas as redes de ensino brasileiras” (BRASIL, 2013). Essa
atualizacao intencionou ampliar os direitos das criancas e dos adolescentes a
educacao, além daqueles que ndo puderam frequentar a escola em sua infancia e

adolescéncia.
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Localizamos nessa composicdo a Revisdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil, e o brincar estd apresentado como elemento para
o desenvolvimento da crianca que pode promover a curiosidade, sendo importante
principalmente para a crianga pequena.

Nos principios éticos, identificamos que a brincadeira estda apresentada com
resultados da autonomia da crianga, considerada como linguagem, e os Estudantes
Publico Alvo da Educacdo Especial (EPAEE)* devem ser observados nas acdes
realizadas nas brincadeiras.

Com destaque para seu delineamento nessa revisdo, a brincadeira é
evidenciada também como possibilidade de exploracdo de objetos, devendo ser
valorizada como proposta curricular e na avaliacdo. Na revisdo também localizamos
definicdes quanto ao tipo de brincadeiras, cantadas e tradicionais.

Identificamos que na revisao das Diretrizes o termo brincar esta presente e é
apresentado nos itens quatro, seis, oito e nove, respectivamente intitulados “A
implementagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar
Quilombola”; “A visdo de crianca: o sujeito do processo de educacao”; “Objetivos e
condicoes para a organizacao curricular’; e “A organizacao das experiéncias de
aprendizagem na proposta curricular”.

Nesses itens, o brincar € delineado como uma agéo a ser realizada pela crianca
em espacos previamente organizados pelo professor e que contribui
significativamente para o desenvolvimento e relagdes interpessoais, além de

possibilitar oportunidades de imitar o que ja conhece para construir 0 que € novo:

As instituicbes de Educagéao Infantil precisam organizar um cotidiano
de situacbes agradaveis, estimulantes, que desafiem o que cada
crianga e seu grupo de criangas ja sabem sem ameagar sua
autoestima nem promover competitividade, ampliando as
possibilidades infantis de cuidar e ser cuidada, de se expressar,
comunicar e criar, de organizar pensamentos e ideias, de conviver,
brincar e trabalhar em grupo, de ter iniciativa e buscar solugbes para
os problemas e conflitos que se apresentam as mais diferentes idades,
e lhes possibilitem apropriar-se de diferentes linguagens e saberes
que circulam em nossa sociedade, selecionados pelo valor formativo
que possuem em relacdo aos objetivos definidos em seu Projeto
Politico-Pedagdgico (BRASIL, 2013, p. 88).

3 S50 estudantes com deficiéncias, Transtorno Global do Desenvolvimento e Altas Habilidades e
Superdotagédo atendidos em escolas de ensino regular conforme garante a Lei Brasileira de
Inclusdo da pessoa com Deficiéncia 13.146 de 6 de julho de 2015. Disponivel em: http://www.plana
lto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2015/lei/I13146.htm. Acesso em: 5 fev. 2020.



93

As DCNElIs para a Educacao Infantil, tanto em sua primeira versdo quanto na
segunda, resultado da revisao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Basica, definem incisivamente a necessidade do trabalho pedagdégico incluir as
brincadeiras, além de mencionarem a importancia do brincar como elemento que
viabiliza o desenvolvimento (BRASIL, 2010).

Verificamos, no entanto, que mesmo com as indicagcdes sobre a insercao
desses elementos no trabalho pedagégico, ndo ha descricdo ou conceituacao dos
mesmos, revelando que o professor pode néo ter esclarecimentos sobre a acao de
uma pratica junto as criancas de modo que esta aconteca com vista ao
desenvolvimento das criancas. As DCNEI representam concepcdes de infancia,
curriculo, crianga, proposta pedagdgica, desenvolvimento, aprendizagem e
brincadeira, bem como aspectos que orientam a pratica, rompendo com orientagcdes
oficiais anteriores propondo uma pratica educativa centralizada na crianca e nas suas
relacdes, definindo as interacdes e brincadeiras como eixos estruturantes, que devem
ser desenvolvidas por experiéncias diversificadas.

As DCNEI, disponibilizadas em 2010, evidenciam mudangas do RCNEI
relativas a Educacdo Infantil, e como pontuamos, orientam a elaboracdo de
planejamentos curriculares. Apresentam em sua redacao dimensdes sobre o brincar,

mas nao corroboram para a instrumentalizacao do trabalho pedagdgico.

4.4 O ESTUDO DO BRINCAR EM PESQUISAS ACADEMICAS: O QUE SE TEM
SISTEMATIZADO SOBRE O DESENVOLVIMENTO DA IMAGINACAO A
PARTIR DOS PRESSUPOSTOS DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Nesta subsecdo, objetivamos apresentar o levantamento de estudos
académicos relacionados a tematica da atividade do brincar e sua relagdo com o
desenvolvimento da imaginagao no contexto da Educacao Infantil.

Realizamos o levantamento das pesquisas académicas no Banco de Teses e
Dissertacoes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes do Instituto
Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT). Elegemos esses
repositérios pela confiabilidade das pesquisas socializadas, embora identificamos
estudos nao disponiveis para apreciacao nas plataformas.
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O levantamento dos estudos também foi realizado diretamente nos repositérios
de dissertacdes e tese dos Programas de Pés-Graduagdo em Educacdo das
Universidades Estaduais Paulistas, campus de Araraquara, Marilia e Presidente
Prudente. Ressaltamos a eleicao por essas unidades da Unesp por apresentarem
pesquisas relevantes afetas a Teoria Histérico-Cultural, com tematicas sobre o brincar
e sua com o desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas superiores de criangas em
idade na Educacao Infantil.

Utilizamos as palavras-chave Brincar; Teoria Histérico-Cultural; Imaginacéao;
Educacao Infantil e Brincadeira para o levantamento das publicacées e localizamos
1513 trabalhos no Portal Capes. No site do IBICT, encontramos 824 trabalhos
publicados nos ultimos nove anos (2009-2018). Refinamos os resultados da seguinte
forma: “Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo” e “Educacado”. Apds essa
organizagao, verificamos que no portal online da Capes ha 101 dissertagbes e 23
teses, e no site da Biblioteca Digital estdo disponiveis 18 dissertacbes e 2 teses,

conforme sistematizamos no Quadro 1.

Quadro 1 — Teses e dissertacdes disponiveis no portal da Capes e da Biblioteca IBICT

Plataforma de Pesquisas Dissertacoes Teses
Buscas Localizadas selecionadas selecionadas
CAPES 1679 101 23
IBICT 824 18 2
Total geral 2503 119 25

Fonte: Organizado pela autora (2019) e pelo GEEI (2020).

Na sistematizacdo inicial (Quadro 1), encontramos um total de 2503
pesquisas, que em sua maioria absoluta ndo se relacionava de forma direta com
Brincar e Imaginacao. Nos repositorios de dissertagdes e teses dos Programas de
Pés-Graduacdo em Educacao das Universidades Estaduais Paulistas, campus de
Araraquara, Marilia e Presidente Prudente, localizamos um total de 60 pesquisas,
sendo 41 no repositério da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade
Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Campus de Marilia, 29 dissertacdes e 11
teses; e 25 pesquisas no repositério da Faculdades de Ciéncias e Tecnologia da
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Campus de Presidente
Prudente, sendo 24 dissertacbes e 1 tese. Salientamos que nao localizamos
pesquisas académicas com as buscas em questdo no repositério da Universidade
Estadual Paulista, campus de Araraquara no periodo de 2009 a 2018.
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Observamos ainda que o numero de teses que abordavam os termos da nossa
pesquisa inicial era menor se comparado com as dissertacées. Buscamos verificar as
tematicas abordadas nos titulos e as palavras-chave das 29 pesquisas selecionadas
no periodo temporal e titulo dos sites IBICT e portal Capes, conforme o Quadro 2.

Quadro 2 — Tematicas abordadas nas pesquisas selecionadas no site IBICT e Portal Capes

Tematica principal das Quantidade de Quantidade de
Pesquisas Dissertacoes Teses

1. Teoria Histérico-Cultural 1 0
2. Funcdes psicologicas superiores 0 0
3. Imaginacao 1 1
4. Educacéao Infantil 3 1
5. Brincar 11 11

Total geral 16 13

Fonte: Organizado pela autora (2019) e pelo GEEI (2019).

Nos dados apresentados no Quadro 2, é possivel identificar estudos dos
cinco temas referidos, em um total de 16 dissertacdes e 13 teses; para cada tema
encontramos de uma a onze pesquisas relacionadas. A tematica com maior numero
de trabalhos, detalhados em seu titulo ou palavras-chave, reporta-se ao brincar.
Ressaltamos ainda que doze das vinte e nove pesquisas continham mais que um
tema em seu titulo, sendo para o brincar e Educacgao Infantil 11 estudos e Teoria
Historico-Cultural e brincar, 1 estudo.

A dissertacao referente a imaginacao foi localizada no Portal Capes e é
intitulada ‘Gaston Bachelard: O lado nocturno do filésofo: estudo sobre a imaginacao
material e o devaneio poético’ (2010). Teve como objetivo compreender o conceito de
devaneio poético, proposto por Gaston Bachelard, filésofo da racionalidade cientifica
e da imaginacgéao criadora. A tese relativa a imaginacao foi localizada no site IBICT e
€ intitulada ‘Imaginacéo, Imaginario, Jogos de imagens: adolescéncia, escola e familia
nas relagcbes de ensino’. O objetivo foi discutir o processo de constituicdo do
imaginario/ imaginagéo, problematizando as imagens e conceitos (re)produzidos nos
modos de pensar e falar desses alunos e seus professores sobre a adolescéncia e a
instituicao familiar.

Igualmente ao Quadro 2, no Quadro 3 revelamos um numero de teses menor
se comparado com as dissertagdes quanto a presenca dos termos de nosso estudo.
Verificamos as tematicas abordadas nos titulos e as palavras-chave das 51
pesquisas selecionadas no periodo temporal e titulo dos repositérios das Unesp,
Campus de Marilia e Presidente Prudente.
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Quadro 3 — Tematicas abordadas nas pesquisas selecionadas nos repositérios dos Programas
de Pés-Graduacdo em Educacdo das UNESP campus de Marilia e Presidente

Prudente
Tematica principal das Quantidade de Quantidade de
Pesquisas Dissertacoes Teses
1. Teoria Histérico-Cultural 9 2
2. Funcgdes psicologicas superiores 0 0
3. Imaginacao 2 2
4. Educacéao Infantil 30 4
5. Brincar 2 0
Total geral 43 8

Fonte: Organizado pela autora (2019) e pelo GEEI (2019).

Os dados apresentados no Quadro 3 evidenciam estudos relacionados aos

cinco temas referidos em um total de 43 dissertacdes e teses; para cada tema

encontramos de uma a trinta e trés pesquisas relacionadas. A tematica com maior

namero de pesquisa, detalhada em seu titulo ou palavras-chave, reporta-se a

Educacao Infantil.

No Quadro 4, apresentamos as universidades brasileiras que realizaram

investigacdes relacionadas as palavras-chave identificadas em nossa pesquisa inicial

nos portais da Capes e da Biblioteca IBICT, anos em que foram desenvolvidos

esses estudos, seus titulos e os orientadores das teses e dissertacoes selecionadas.




Quadro 4 — Instituicées de Ensino Superior: autores, orientadores e ano da publicagao
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(continua...)
Instituicao de
ensino superior Autor Orientador Titulo Dissertacao | Tese | Ano Total
(IES)
Pontificia Brincar e a afetividade na
” Universidade Cristiane Maria Heloisa Helena pratica pedagogica de 01 00 2009 01
Catdlica de Franzini Sawaya Oliveira de Azevedo | professores de Educacao
Campinas Infantil
: : C Inés Maria Marques | O brincar na creche: uma
2 gpa';ﬁ:’:'dade de g::,:g':&'g: ces Zanforlin Pires de leitura com énfase no aporte 01 00 2010 01
Almeida psicanalitico
O brincar na prética
Universidade Hilda Licia pedagdgica e no referencial
3 Catolica de Séao , . Maria Malta Campos | curricular nacional para a 00 01 2002 01
Cerminaro Sarti g .
Paulo educagao infantil: Um
estudo de caso
Na hora de chover a gente
. . L : nao vai brincar né”?
Universidade do Méarcia Tereza Liana Gongalves :
: Estado da Bahia Fonseca Almeida Pontes Sodré criancas, professol'as. eo . o ol 201 ul
brincar na educagao infantil:
Sentidos e significados
5 Universidade _ Adnan de Carvalho Cle!de Vitor Mussini | A crianca, o brincar e a 01 00 5009 01
Estadual de Londrina Batista aprendizagem
Universidade g g
: . O jogo na perspectiva da
6 Eglti?)dﬁjll\ﬂpeimﬁiz Egnssi?vnaAzevedo José Milton de Lima | Teoria Histérico-Cultural na 01 00 2010 01
Filho q educacao infantil de cuba
Universidade Silvia Christina 48 Infhrtias o Sopaso g
7 Estadual de Ponta Daiana Camargo o . : pago d 01 00 2011 01
G Madrid Finck brincar corporal na pratica
rossa o
pedagdgica
. . . : Uma Educacao Infantil
Universidade Federal | Rozana Machado Deise Juliana : .
8 de Alagoas Bandeira Melo Francisco Centrada no Brincar: a 01 00 2011 01

experiéncia da TE-ARTE'
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Instituicao de

de Sao Carlos

Silva

Montrone

Socioeducativo Girassol de
Cristais Paulista-SP

ensino superior Autor Orientador Titulo Dissertagao | Tese | Ano Total
(IES)
E os bebés na
9 Michelle Duarte Nubia Aparecida creche...brincam? O brincar 01 00 2016
Rios Cardoso Schaper Santos dos bebés em interacdo com
as professoras
Brincar(es) na infancia:
10 Luciana da Silva de | Léa Stahlschmidt possibilidades no contexto 01 00 2010
Oliveira Pinto Silva da doenca falciforme e da
, , hemofilia
(LjJn|velrS|dade Federal Nem passou 5 minutos: 04
e Juiz de Fora . ~ :
11 Va_messa Almeida llka Schapper r%flexoes sob(e o brincar no 01 00 2016
Stigert Santos 12 ano do ensino
fundamental
Proposta curricular da rede
oy . Hilda Aparecida municipal de juiz de fora:
12 E{?blgierf Creillhe Linhares da Silva Um olhar para a transi¢ao 01 00 2014
Micarello da educacao infantil ao
ensino fundamental
Formagéo continua e
13 Universidade Federal | Grasiela Maria de Ivana Maria Lopes Atividade de Ensinar: 01 00 5012 01
do Piaui Sousa Coelho de Melo Ibiapina produzindo sentidos sobre o
brincar na Educacao Infantil
O brincar e a crianga com
Conceigao ; . deficiéncia fisica na
14 Aparecida Oliveira E.r ancisco Ricardo educacao infantil: o que 01 00 2012
: : ins Vieira de Melo .
Universidade Federal | Lopes pensam as criancas e suas
do Rio Grande do professoras 02
Norte Poesia e imaginacao:
15 gathalia Ferreira Marly Amarilha constrpindo imagens 01 00 2016
uarte mentais no processo de
compreensao de poemas
Processos educativos na
16 Universidade Federal | Karina Marques da | Aida Victoria Garcia gﬁgxg:ggg ger:?/iggncar et 01 00 5012 01
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Instituicao de

ensino superior Autor Orientador Titulo Dissertacao | Tese | Ano Total
(IES)
Brincadeira e linguagem
. . . escrita na educacao infantil:

17 g:';%(?sndma de ggcilﬁ:rvalho de uma relacéo apreendida a 01 00 2015
Universidade Federal partir do fazer pedagogico 02
de Santa Catarina do professor

: , : Evideo: ou da Educacao
18 Iéeso“ri/c;lldo ezl Elg)é?]aalAC|res et com Imaginagao na Infancia 00 01 2018
Filosofante
As relagbes do professor de
Ida Carneiro Maria Nazaré da Educagao Infantil com a

19 Universidade Martins Cruz brincadeira: do brincar na 00 01 2009
Metodista de rua ao brincar na escola 02
Piracicaba : .| O brincar na educacao

20 Vanessa Galoni éggﬁh'\;a”a Lot infantil: reflexdes de uma 01 00 2014

professora pesquisadora
Descobrindo criangas com
1 Shirley Rodrigues Elcie Fortes Salzano | surdocegueira e com 00 01 5011
Maia Masini deficiéncia multipla
sensorial, no brincar
A gente ta fazendo um
feitico”: cultura de pares e
22 EQ{X?,rSida"e de Sao | Paulo Nin Ferreira | Lenira Haddad Zi‘e"lg'gg‘;ft:ssﬁgcsicnss om 01 00 | 2009 0
contexto de educacgao
infantil
A construcédo do espago:
. : . dos documentos as

23 Snglslg nng:r;a Mzg;:;aAppezzato concepgoes e praticas 00 01 2016

educativas na educagao
infantil
Elementos constitutivos do

o4 Universidade Tuiuti Michelle Souza Eliane Mimesse brincar: concepgoes de 01 00 2010 01

do Parana Julio Knaut Prado estagiarios na educacgao

infantil
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Instituicao de
ensino superior
(IES)

Autor

Orientador

Titulo

Dissertacao

Tese

Ano

Total

25

26 | Universidade do Vale
do ltajai

27

Jairo Gebien

Valéria Silva Ferreira

Tempos e espagos de
brincar no ensino
fundamental. O que dizem
as criangas do primeiro e
segundo ano

01

00

2011

Renata Cleiton
Piacesi Corréa

Caéssia Ferri

Vamos brincar?”:
continuidades e rupturas nas
praticas curriculares da
educacao infantil e dos anos
iniciais do ensino
fundamental

01

00

2011

Zemilda do Carmo
Weber do
Nascimento dos
Santos

Valéria Silva Ferreira

Crianga e a experiéncia
afetiva com a natureza: as
concepgdes nos
documentos oficiais que
orientam e regulam a
educacdo infantil no Brasil

00

01

2016

03

Fonte: Organizado pela autora (2019) e pelo GEEI (2019).
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Verificamos que nos ultimos nove anos, as tematicas brincar e Educagéo
Infantil foram bastante evidenciadas; identificamos que a abordagem principal das
publicacdes é a pratica pedagdgica.

Nos Quadros 5 e 6, expomos as universidades brasileiras que realizaram
investigacdes vinculadas as palavras-chave Brincar; Teoria Historico-Cultural;
Imaginacao; Educacao Infantil e Brincadeira, identificadas em nossa pesquisa nos
repositérios dos Programas de Pés-Graduacdo em Educacdo das Universidades
Estaduais Paulistas Campus de Marilia e Presidente Prudente, os anos em que foram
desenvolvidos esses estudos, seus titulos, autores e os orientadores das teses e

dissertacdes selecionadas, além das palavras-chave.
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Quadro 5 — Autores, orientadores, titulos, ano da publicagéo e palavras-chave da Universidade Estadual Paulista, Marilia/SP

(continua...)
Autor Orientador Titulo Ano | Dissertacdo | Tese Palavras-chave
Bomfim, Juliana Stela Miller O papel do brincar na apropriagéo 2012 01 00 Brincar. Formas superiores de conduta.
Cristina da linguagem escrita Atividade-guia. Linguagem
Tempo livre na educacéo infantil: Educacédo. Educacéo Infantil. Tempo
Pereira, Marcelo Suely Amaral concepgoes tedricas e implicagdes 2018 01 00 livre. Autocontrole da conduta.
Campos Mello pedagdgicas a partir da teoria Implicagdes Pedagdgicas. Teoria
histérico cultural Histérico-Cultural
O desenvolvimento do autocontrole Educacao. Educacao Infantil. Cantos
Kusunoki, Karolyne | Elieuza Aparecida | da conduta na educagéo infantil: 2018 01 00 de Trabalho de Freinet. Autocontrole
Aparecida Ribeiro De Lima um estudo sobre os cantos de da conduta. Teoria Historico-Cultural
trabalho de Freinet
A Creche “Ignacio de Loyola Creche “Ignéacio de Loyola Torres”.
eF q g g Torres” (1966-1997) e o Bergério Bergéario Municipal “Mae Cristina”.
g"afq“'ze"’ Josiane | Maria Do Rosario |\ \iina) “Mae Cristina” (1997- 2018 01 00 | Educacao Infantil. Marilia/SP. Historia
e Moura Dias Mortatti S ~ ~
2013), na histéria da educacao da Educacao
infantil em Marilia/SP
Neusa Maria Dal | A precarizacao do trabalho docente Politica educacional. Trabalho docente.
Osta, Alessandra Ri na educacgéao infantil do municipio 2018 01 00 Precarizacdo. Neoliberalismo
de Marilia
Educagéao em direitos humanos;
Ay o o . Professor(a); Educacéao Infantil; Plano
: Tania Suely Educacgao em direitos humanos: . J L
?:l?tfna’ e Antonelli concepcoes de professores(as) de 2017 01 00 Hﬁaggilsd(%ﬁggg)ga&reerRiEé;e'tos
Marcelino Brabo educacao infantil Nacionai : ~ .
acionais para a Educagao em Direitos
Humanos (DNEDH)
A organizagao do tempo em Educagao. Educagao Infantil.
Prieto, Mariana Elieuza Aparecida | escolas de educagao infantil: 2016 01 00 Organizagéo do tempo. Teoria
Natal De Lima contribui¢cdes para o processo de Historico-Cultural
humanizacdo na infancia
Leitura e contacéo de histérias na Educacdo. Educacéo Infantil. Leitura e
. . Elieuza Aparecida | educagéo infantil: um estudo sob a contacao de historias. Teoria Histérico-
SAMZELE, (b e De Lima perspectiva da Teoria Histérico- 2016 01 00 Cultural. Desenvolvimento humano
Cultural.
Scota, Bruna da Sandra Regina Acdes educativas sobre prevencao Prevencao; Acidentes Infantis;
Costa Gimeniz Paschoal | de acidentes infantis com 2016 01 00 Educacao Infantil; Agcdo Educativa;

professoras de educacéo infantil

Formacao Continuada.
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Autor Orientador Titulo Ano | Dissertacdo | Tese Palavras-chave
: Cyntia Graziella Dt_esenvolwr,nento da meméria em Educacao. Educacgéao Infantil. Meméria.
Andrade, Lizbeth o criangas pré-escolares por meio de ST L
10 Oliveira de Guizelim atividades literarias: contribuicdes 2016 01 00 Teoria Histérico-Cultural. Atividade
Simoes Girotto da THC : ¢ literaria
Tsuhako. Yaeko O ensino do desenho como Desenho infantil; Teoria Histérico-
11 Nakadak’ari Stela Miller linguagem: em busca da poética 2016 01 00 Cultural; educagao infantil, formagao de
pessoal. professores
s A Educacédo. Educacéo Infantil.
. . : Especificidades da docéncia na ko N
12 Arruda, Jeniffer de Elleqza Aparecida infancia: o foco no trabalho com 2016 01 00 ESE)ec_lflmdad?s da chenqg na
Arruda de Lima N Infancia. Bebés. Teoria Histérico-
bebés
Cultural
Akuri, Juliana Elieuza Aparecida Curriculo na educagéo infantil: Educacgdo. Educacéao Infantil. Curriculo.
13 | Guimaréaes de Li P implicag6es da Teoria Historico- 2016 01 00 Implicagbes pedagdgicas da Teoria
. e Lima o
Marcelino Cultural Historico-Cultural
Efeitos do fundo de
. desenvolvimento da educagao
Iraide Marques e o ~ . e
. ] ] basica e valorizagao dos Educacao infantil. Fundeb. Politicas
e | e, B2zt gi rl:giarlct)as profissionais da educagdo FUNDEB 2019 ol w0 publicas de financiamento
na educacao Infantil de Medianeira
-Parana
Organizagéo e funcionamento do
Amorim, Gabriely Rita de Cassia atendimento educacional Educacao de criancas. Educacéo
15 . 4o o - < .| 2015 01 00 . 5 )
Cabestré Tibério Araujo especializado na educagao infantil: especial. Educacao inclusiva
estudo de caso
Scudeler, Adriane Elieuza Aparecida Ecc))risul2:ggaggse?neo§grg?gﬁtsrse SeliesIce, ISelesies [, Pl
e Pereira B10r es de Lima i bebés: urr? estudo a luz da Teoria U ol 00 il S kel CEmUTTERrEe Eresens
9 e Teoria Histérico-Cultural
Histérico-Cultural
Percepgdes de professores de
. . , escolas publicas de educacao Educacgéo. Educacgéao Infantil.
17 !\I./I ;r:zc;,nlk\]/laagfte E(Iale&zmzAparemda infantil acerca de sua formagéo e 2014 01 00 Formacéo docente. Percepgdes de
pratica educativa: o caso de professoras. Teoria Historico-Cultural
Medianeira/PR
O desenvolvimento moral na Desenvolvimento Moral; Educacao
18 Bastos, Clarisse Alessandra de educagao infantil: contribuices da 2014 01 00 Moral; Literatura Infantil; Jogos
Zan de Assis Moraes Shimizu literatura infantil e dos jogos Dramaticos e Teatrais; Educagao

dramaticos e teatrais

Infantil
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Autor Orientador Titulo Ano | Dissertacdao | Tese Palavras-chave
. ~ . . Educagéo Infantil, Desenho, Cultura
N A insercao da crianga pré-escolar ; e ’
19 Sgggg,rglsclﬁ:nﬁes Stela Miller no universo da cultura escrita pela | 2011 01 00 gzzztﬁv’(ﬁ\ﬂr,ﬁgﬂﬁa%@r; Histérico-
9 mediagao do desenho Cultural ’
Tania Suely Direitos humanos e género na Educacéo Infantil; Direitos humanos;
20 | Oriani, Valéria Pall Antonelli educacao infantil: concepgoes e 2011 01 00 Cidadania; Relagdes de género;
Marcelino Brabo praticas pedagoégicas Concepgoes; Praticas pedagdgicas
Processo de prescri¢édo e
3 Rocha, Aila Narene | Débora confeccao de recursos de 2010 01 00 Educagao especial. Tecnologia
Dahwache Criado Deliberato tecnologia assistiva para educacao assistiva. Deficiéncia fisica
infantil
- q Habilidades funcionais de alunos ~ : ~ .
C oo Ligia Maria SN . Educagéao Especial. Educagao Infantil.
24 g:ﬂf‘ogs" Priscilla dos | /oo imido Zﬁg;n%eifr'ﬁfr?tﬁ'_aayjitgCgc')aggs e 2010 01 00 | Inclusdo. Avaliagio. Habilidades
Braccialli : ¢ Funcionais
professores
R o . Elaboragcédo de um protocolo para ~ . e
25 f\:ﬂ%rrreelf‘a Priscila Eﬂiﬁzgl" Jose avaliacio de acessibilidade fisica | 2010 01 00 Eg‘fg:ggfofoi%?g'a" Acessibilidade
em escolas da educacdo infantil )
26 ; y ucac | 2009 01 00 Infantil. Organizagdo do espago da sala
Revesso Mello experiéncia concreta a luz da e desenvolvimento humano
Teoria Histérico-Cultural
Formacéao de professores da
57 Chrun, Salete Ana Clara educacao infantil no Parana: 2009 01 00 Educacéo Infantil, Formagao do
Gerardi de Lima Bortoleto Nery politicas e legislagdo educacionais Professor, Politicas Educacionais
(1961-1996)
oot . As relagoes na escola da infancia Relagbes na Escola da Infancia.
28 E'S%%'g;’rwge alhdes hsﬂléﬁg hiieGe] sob o olhar do enfoque histérico- 2009 01 00 Educacéo Infantil. Enfoque Historico-
9 cultural Cultural. Percepgdes Infantis
; . Formagéo de leitores na educagéao ~ . . L
29 ?g‘r’f‘éigrgfe Bjﬁ’%gﬁa infantil: contribuices das historias | 2009 01 00 Fﬁ;@j‘ﬁﬁgg"%f&g gg'mfr:ht'ﬂ'sm”a em
em quadrinhos 9 ’ ¢
: : ] ] Consumismo e educagéo infantil: Consumismo infantil. Educagéao infantil.
30 PENCITE, DD Elahel-lcite um estudo sobre crengas e habitos | 2018 00 01 Epistemologia genética. Método

Rocha

Saravali

de docentes e alunos

clinico-critico

Fonte: Elaborado pela autora e pelo GEEI (2019).
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Quadro 6 — Autores, orientadores, titulos, ano da publicagao e palavras-chave da Universidade Estadual Paulista, Presidente Prudente/SP

(continua...)
Autor Orientador Titulo Ano | Dissertacao | Tese
Aline da Silva Leny Rodrigues M A geometria na educagao infantil: concepg¢des e praticas dos
1 W : L7 2010 01 00
Ribeiro Muniz Teixeira professores
Cleuza Maria Arilda Ines Miranda Brincadeiras no recreio: uma reflexao sobre as relagées de género
2 Lo . 2010 01 00
Abranches Penna | Ribeiro e sexualidade
Larissa Aparecida . - .
. O brinquedo na educacéo infantil como promotor das culturas da
3 ggﬂ?:ge dos infancia e humanizacéao 2010 01 00
o . A brincadeira como atividade principal na educacéo infantil: uma
4 Jose Ricardo Silva experiéncia de pesquisa e intervencao A o o
Leonardo de José Milton de Li A brincadeira e as atividades formais de ensino no primeiro ano do
5 . ose Wiiiton de Lima ensino fundamental: uma andlise das manifestagdes das criangas 2013 01 00
Angelo Orlandi :
de seis anos
Tony Aparecido Imaginacao e protagonismo na educacao infantil: estreitando os
6 ; . : 2014 01 00
Moreira vinculos entre adultos e criancas
. A interactividade como fomentadora da ludicidade: tudo fica “tipico”
/ Denise Watanabe quando as criangas brincam na educacgao infantil 2017 01 00
Rafael Cesar Desenvolvimento psicomotor de criangas que apresentam
8 =i o SRS dificuldades de aprendizagem escolar: um estudo a partir da Teoria | 2013 01 00
Histérico-Cultural
. 0 Terapia ocupacional educacional: revendo o desenvolvimento
9 Mara Alice Ribeiro infantil por meio da Teoria Histoérico-Cultural 2015 01 00
Erslne Fereia Irineu Aliprando Tuim Processo de desenvolvimento da imaginag&o na pré-escola:
10 Viotto Filho implicagdes de um programa de intervencgéao ludo-pedagdgico a 2015 01 00
Duarte Bezerra : . ;
partir do género musical samba
Luis Henrique O diagnéstico psicoldgico a luz da teoria histérico cultural:
11 IR - 2016 01 00
Zago implicagbes para a educagdo escolar
. Desenvolvimento da linguagem infantil a luz da Teoria Histérico-
12| Vhels Eoelk Cultural: contribuicées de praticas literarias na primeira infancia Dl o -
lvonete Aparecida | Rosiane de Fatima Educacéo infantil e rela¢des étnicas e raciais: pele negra e cabelo
13 Alves P Ponce crespo nas escolas publicas e sua tradugao nos trabalhos 2017 01 00
v Académicos
14 Geisa Orlandini Maria de Fatima Salum Cenas com criancas de 4 e 5 anos no contexto da educacao 2017 00 01
Cabiceira Garrido | Moreira infantil: suas perspectivas sobre género e sexualidade
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Autor Orientador Titulo Ano | Dissertacao | Tese

Ariadne de Sousa Concepcgdes e expectativas de criangas e de profissionais sobre o

15 . g : 2016 01 00
Evangelista espaco na educacao infantil

16 PI’ISC.I|a Sales Fatima Aparecida Dias A organizagao dos espa‘f;os na educagaq, infantil: possibilidades 2017 01 00
Rodrigues Pessoa Gomes Marin educativas na proposta “fazer em cantos
Suélen Cristiane As concepcoes de familia presentes nos planos diretores das

17 Marcos de Oliveir instituicdes de educacao infantil: avangos, contradigbes e 2013 01 00

arcos de Uiiveira possibilidades

18 Roberta Caetano Renata Junqueira de Educacao literaria na educacao infantil: o livro nas maos de 2014 01 00
da Silveira Souza professoras e educadoras de Aracatuba/SP
Mariana Felicio . : . O estagio supervisionado da educacéao infantil no curso de

19 Silva de Oliveira Celia Maria Guimaraes pedagogia da FCT/Unesp 2016 01 00
Carolina da Silva O professor diante das situagdes de conflitos na educagao infantil

20 : : ; 2016 01 00
Lopes na perspectiva da teoria de Henri Wallon

21 Vanessa Maria Avaliacado: concepcgoes tedricas e praticas no cotidiano da 2016 01 00
Redigolo Castilho educacao infantil e suas implicacbes
Simone da Silva A afetividade nas praticas pedagdgicas: o professor de educacao

22 Galiani Gilza Maria Zauhy infantil como mediador no processo de construcao das interagdes 2013 01 00

Garms sob a perspectiva de Henri Wallon

Ana Carolina i - . - .

23 Pereira As histérias infantis: (re) pensando as préaticas na educacao infantil | 2016 01 00
Rosangela ~ ~ . ,

24 | Aparecida Galdi da Formacao de professores de educacao infantil: perspectivas para 2016 01 00

Silva

projetos de formagéo e de superviséao

Fonte: Elaborado pela autora e pelo GEEI (2019).
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As pesquisas localizadas e expostas nos Quadros 5 e 6 foram selecionadas
com a utilizacdo de tematicas como Brincar na Educacéo Infantil, Desenvolvimento
da imaginacéo e Teoria Histérico-Cultural e estao apresentadas nos Fluxogramas 1

e 2 que representam essa sintese.

Fluxograma 1 — Selecado de estudos no repositério do Programa de Po6s-Graduagdo em
Educacao da Unesp do campus de Marilia-SP

41 estudos totais

11 estudos selecionados

- Brincar na Educacéo Infantil;
- Desenvolvimento daimaginacgao

- Teoria Historico-Cultural

Palavras- chave

DissertacBes Teses
3 3

Fonte: Elaborado pela autora e pelo GEEI (2020).

Fluxograma 2 — Selecao de estudos no repositério do Programa de Po6s-Graduacdo em
Educacao da Unesp do campus de Presidente Prudente-SP

24 estudos totais

6 estudos selecionados

- Brincar na Educag3o Infantil;
- Desenvolvimento daimaginagdo

- Teoria Historico-Cultural

Palavras- chave

Dissertacoes Teses
6 0]

Fonte: Elaborado pela autora e pelo GEEI (2020).

Identificamos nos ultimos nove anos, de 2009 a 2018, nos repositorios
bibliograficos de universidades publicas e privadas brasileiras, que as pesquisas tém
sistematizado tematicas sobre o brincar, a imaginacdo e a Educacao Infantil sob
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diferentes perspectivas teéricas e com énfase em praticas pedagdgicas que versam
principalmente pela formagao docente tanto inicial quanto continua. Nao identificamos
pesquisas com estudos para os documentos norteadores do trabalho pedagdgico
como o RCNEI e as DCNEI na Educacgao Infantil, mas pautadas em diferentes
pressupostos tedricos, como mencionamos.

No processo de analise das pesquisas, mencionamos as que abordaram o
brincar na Educacao Infantil e o desenvolvimento da imaginacao apresentado a partir
e 0S que se aproximam dos pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, e iniciamos,
portanto, com os estudos presentes ao Fluxograma 1, compostos por pesquisas
realizadas pela Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual
Paulista, Campus de Marilia/SP.

Apébs a leitura das quarenta e uma pesquisas que localizamos na referida
universidade, somente onze evidenciaram aproximagdao com nosso objeto de
estudo. Identificamos primeiramente os estudos de Bomfim (2012), um levantamento
bibliografico em que foi realizada uma analise interpretativa do processo de
interiorizacdo da cultura na formacéo das formas superiores de conduta da crianga
de 4 a 5 anos. No estudo é afirmado que o brincar tem relagdo direta com a
linguagem escrita, pois a crianga “[...] utiliza um objeto com o valor de outro”
(BOMFIM, 2012, p. 7), o que para a autora é um salto qualitativo de extrema
importancia, pois “[...] a criangca, por meio da imaginacdo, das experiéncias
individuais e das caracteristicas do meio, cria estratégias de adaptacado dos objetos
as suas necessidades que ainda nao sao passiveis de concretizacao”.

Em seu trabalho, a autora ainda define como questionamento importante a
eficiéncia do ensino realizado por meio de técnicas de tracos de letras para o
desenvolvimento da linguagem escrita, ja que a construcao de sentidos, de motivos e
de necessidades numa abordagem e concepg¢do da linguagem escrita é um
instrumento de constituicado do sujeito em interagdo com o outro, € como uma pratica
social.

Nesse estudo, o brincar € mencionado como atividade guia no processo de
desenvolvimento de criangas em idade com 4 a 5 anos, e sobre a relacado do brincar
com a apropriacdo da linguagem escrita, objeto de estudo desse trabalho, ha a
afirmagéo de que “O jogo € o elemento principal para introduzir a crian¢ga no mundo
das ideias, em razao de a crianga aprender a substituir certos objetos por outros e a
interpretar diversos papéis, dando suporte para a sua imaginacao” (BOMFIM, 2012,
p. 83).
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Sobre a imaginacao, Vigostki (2009, p. 25) pontuou que “[...] a imaginacao é
uma condigdo totalmente necessaria para quase toda atividade mental humana”, e
que esta “[...] intrinsecamente relacionada a atividade criadora do homem”. Nao ha na
pesquisa em questdo o0s conceitos de brincar, jogos, brincadeiras, sendo
compreendidos como sinbnimos, e na acao de brincar e jogar a imaginacao €
estimulada, como se tivesse inata até que a crianga inicie as agdes mencionadas.
Portanto, uma abordagem distinta da que tratamos em nossa tese.

A afirmacao de Vigotski (2009) nos permite entender que, para imaginar, a
criagdo nao pode estar dissociada. Na afirmacao de Bonfim (2012), é priorizado
somente 0 jogo como elemento basilar para que a crianga imagine, e néao revela o que
significaria “aprender a substituir certos objetos por outros” e “interpretar diversos
papéis” o que revela uma compreensao diferenciada de Vigotski (2009, p. 59), que

define

[...] a imaginagdo nao se reduz ao devaneio ou a uma capacidade
fantasiosa de carater estritamente individual. Seu desenvolvimento &
de natureza social. Integrando o sistema de fungdes psicolégicas
superiores, ela se articula a atividade voluntaria e a elaboragédo da
consciéncia. Tem, portanto, papel fundamental na orientagdo das
acoes e na construgdo da vontade — social, individual —, viabilizando e
potencializando a realizagdo de projetos e a produgéo do novo.

O estudo de Pereira (2018) apresenta uma pesquisa de campo em que foram
realizadas entrevistas semiestruturadas com professoras e coordenadoras em duas
escolas municipais de um municipio do interior do estado de Sao Paulo, e houve a
observacao de vivéncias do tempo livre propostas as criangas de quatro e cinco anos
das referidas escolas, com o objetivo de caracterizar os elementos que compdem o
tempo livre na escola de Educacao Infantil.

Sobre o brincar, € concebido como algo natural da crianga; e Pereira (2018,
p. 21) expde uma critica quanto a essa forma de concepc¢ao do brincar mencionando

que

[...] o brincar é visto como um mero passatempo sem importancia para
o desenvolvimento infantil no qual as criangas aguardam as trocas de
lugares ou de atividades, e o professor € um observador que exerce a
funcdo de controlar o comportamento das criangas para que nao
briguem ou o de eliminar possiveis conflitos.
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Destacamos que o trabalho docente na Educacgéo Infantil deve preocupar-se
com a criacao de condi¢cdes objetivas para que as criangas brinquem, se relacionem,
expressem suas ideias e exteriorizem suas aprendizagens, e para tanto ha a
necessidade de organizacdo dos espacos, utilizacdo do tempo, materiais usados e
dos relacionamentos em que a participacdo ativa da criangca atua como elemento
principal.

Ao identificarmos que o problema desse trabalho: como propor o tempo livre
das criangas na Educacgao Infantil, tendo em vista seu pleno desenvolvimento? e
analisarmos que o objetivo geral da referida pesquisa foi abordar questdes relativas a
gestdo do tempo livre pelas criancas e a influéncia desse tempo para sua
humanizagdo sob a otica da Teoria Historico-Cultural, identificamos também que
foram discutidas as contribuicdes do tempo livre para o desenvolvimento de
capacidades humanas, em especial a apropriacdo do autocontrole da conduta pela
crianga.

Nesse sentido, o estudo evidenciou que o tempo livre pode promover o
exercicio de diferentes capacidades humanas nas criangas e o acesso a cultura mais
elaborada a fim de motivar, nos professores que atuam junto aos pequenos,
reflexdes sobre o valor do tempo livre intencionalmente organizado para a formagao
e o desenvolvimento integral das criancas. As analises apontaram também que o
professor precisa reconhecer, no processo de desenvolvimento infantil, aimportancia
do tempo livre para o protagonismo das criangcas, promovendo propostas capazes
de desenvolver e exercitar habilidades humanas fundamentais, como a capacidade
de escolher, de tomar decisées, de planejar, de buscar solucbes e de trabalhar de
forma colaborativa, gradativamente exercitando e apropriando-se do autocontrole
em sua conduta.

A pesquisa realizada por Prieto (2016) constou de acdes investigativas por
meio de levantamento bibliografico e pesquisa de campo envolvendo entrevistas e
observacdo de turmas de Educacdo Infantil. Foram utilizadas principalmente
producdes de autores contemporaneos da Teoria Histérico-Cultural e o trabalho teve
como objetivo compreender aspectos que indicassem a organizacao do tempo em
escolas de Educacgéao Infantil na cidade de Avaré-SP com vistas aos impactos dessa
organizacao no tocante ao processo de humanizacao na infancia a partir da seguinte
indagacao: De que maneira a organiza¢ao do tempo em Escolas de Educacao Infantil
pode contemplar o tempo da instituicdo e respeitar o tempo da crianga de modo a

contribuir para o pleno desenvolvimento na infancia?
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Nos chamou atencéo no conteudo do texto um posicionamento sobre a agéao
docente em relagédo ao brincar. Em uma das entrevistas, uma professora mencionou
que brincar é secundarizacao e deve ser inserida na rotina das criangas para que
possam passa o tempo. Foi sinalizado no texto também que essa condicao revela
que a funcao do professor “[...] nesse contexto, & apenas vigiar as criancas para que
ndo se machuquem, além de demonstrar a falta de respeito ao ritmo e as
particularidades da atividade infantil” (PRIETO, 2016, p. 125).

Nos indagamos no tocante a esse posicionamento da professora que também
identificamos nas indagacdes das participantes do Forpedi. Esse posicionamento é
proveniente da concepg¢ado do brincar presente nos documentos orientadores do
trabalho pedagdgico na Educacao Infantil veiculado nas escolas?

Outra afirmacéao localizada no texto de Prieto (2016, p. 91) no que tange a

organizagao do espacgo para o desenvolvimento das criangas é definidoque

[...] uma organizacao bem pensada e consciente que ofereca a crianca
um ambiente limpo, seguro, tranquilo, com possibilidades de brincar,
experimentar, vivenciar, se relacionar e aprender € direito das criangas
e condicdo para um desenvolvimento pleno”. Sobre o espaco,
ressaltamos que apenas a organiza¢ao do espaco e a disposicdo dos
materiais ndo sdo suficientes para a humanizagdo na infancia, é
imprescindivel que as criangas atribuam significado a esses espacos,
afinal, sdo as vivéncias da crianca que determinarao a influéncia desse
meio em seu desenvolvimento (Vigotski, 2010).

Identificamos que essa afirmagdo vai ao encontro de uma proposicao
importante da Teoria Historico-Cultural, a questdo da apropriacdo e objetivacéo
cultural, que resultam no processo de internalizacdo dos objetos culturais. Sem essas
premissas, conforme pontuamos, o processo de humanizacao fica comprometido, pois
€ nessa condicao de apropriacdo e objetivacdo da cultura que os sujeitos tém a
possibilidade de se humanizar, e destacamos que a apropriagdo e a internalizacao
séo imprescindiveis ao desenvolvimento humano, e ambas constituem uma forma de
mediacao.

Entendemos assim a importancia da orientacao e organizagdo das propostas
a serem realizadas juntamente as criangcas no espacgo escolar de forma intencional,
principalmente as afetas ao brincar, para que seja possivel oferecer condicbes
objetivas de maximo desenvolvimento humano. O estudo analisado em questao

aborda uma proposta aos professores e sinaliza que
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[...] a professora poderia planejar e organizar o tempo previsto para a
brincadeira de modo que oferecesse as criangas outras possibilidades
além do uso dos brinquedos |a existentes, atuando como parceira das
criangas em suas brincadeiras, escutando seus questionamentos e
enriquecendo suas vivéncias nesse espaco (Lima, 2005) (PRIETO,
2016, p. 91).

Verificamos que essa concepc¢ao do brincar “livre” expressada por docentes da
Educacao Infantil ndo contribui para o pleno desenvolvimento das criangas conforme
defendem os pressupostos da Teoria Histérico-Cultural e € uma caracteristica de
instituicdes de Educacéao Infantil, como podemos evidenciar com o levantamento de
pesquisas publicadas nos ultimos nove anos.

O trabalho intitulado ‘Curriculo na Educacgéao Infantil: Implicacées da Teoria
Historico-Cultural’, sob autoria de Akuri (2016), nao diferente dos demais trabalhos
expostos, apresenta, a partir das proposicées da Teoria Histérico-Cultural, como a
intencionalidade de um trabalho pedagégico colabora com o processo de
desenvolvimento pleno das criangas. Embora ndo enfatize o brincar como proposta
a ser desenvolvida junto as criancas, versa, em uma abordagem qualitativa com
levantamento bibliografico, sobre as implicacées pedagdgicas para a composicao de
um curriculo orientador de praticas que favoregcam o desenvolvimento pleno das
qualidades humanas em criancas da Educacao Infantil, em que foram associados as
implicagdes pedagdgicas, elementos para encaminhamentos didaticos na escola,
enfatizando possibilidades de acesso das criancas a cultura produzida ao longo da
histéria da humanidade.

A pesquisa teve como objetivo refletir sobre o Curriculo na Educacgao Infantil
com base na Teoria Histérico-Cultural e deduzir implicacées pedagdgicas dessa
corrente tedrica para a organizagao curricular da escola de Educacao Infantil. Os
resultados evidenciaram a necessidade de uma organizagao curricular relacionada as
formas mais elaboradas de producdo humana, objetivadas e materializadas nas artes,
nas ciéncias, na filosofia e na linguagem.

A autora destaca que, para alcancar as condicbes acima citadas, ha a
necessidade de conhecimento tedrico por parte do professor para eleger e organizar
intencionalmente os conteldos da cultura a serem apropriados e objetivados pelas
criancas. Dessa forma, considerando as regularidades e especificidades do
desenvolvimento infantil, “[...] o professor promove e medeia vivéncias capazes de
contribuir para a formacdo e o desenvolvimento maximo da inteligéncia e da
personalidade das criangas na Educagéo Infantil” (AKURI, 2016, p. 6).
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A dissertacdo com o titulo ‘Possibilidades de atividade comunicacao
emocional entre bebes: Um estudo a luz da Teoria Histérico-Cultural’ objetivou
identificar e compreender quais as possibilidades de atividades de comunicacao
emocional de bebés com idade entre quatro a doze meses, considerando as
condicbes concretas de educacdo (espaco, tempo, materiais, relacionamentos),
organizadas por professoras atuantes em um Centro de Educacéo Infantil Municipal
de uma cidade do interior paulista. A pesquisa foi encaminhada a partir de um
levantamento bibliogréafico, além de fotografias e filmagens da pratica pedagogica
que foi investigada.

Nos atentamos a uma das indagac¢des que orientou o estudo: Na relacdo com
as criancas e planejamento do tempo que se passa com elas dialogando e ouvindo-
as, ou resolvendo um problema ou brincando, estariam organizando momentos
insubstituiveis para a formacao da sua inteligéncia e personalidade nos anos iniciais
da vida?

Mesmo com a indagacao no tocante ao brincar dos bebés, ndo houve uma
apresentacao sobre esse brincar apoiando nos pressupostos da Teoria Historico-
Cultural no tocante ao seu desenvolvimento conforme propde a pesquisa, e destacam
a atividade guia dos bebés para o pleno desenvolvimento e humanizacdo, a
comunicacao emocional.

A pesquisa de Marco (2014), intitulada ‘Percepcdes de professores de
escolas publicas de Educacao Infantil acerca de sua formacéo e pratica educativa: o
caso de Medianeira-PR’, objetivou verificar nas percepg¢des de professoras de
Educacao Infantil os (des)compassos entre sua formacéo inicial e continuada e sua
pratica efetivamente realizada. Os dados da pesquisa foram coletados a partir de
entrevista semiestruturada com oito professoras de Educacdo Infantii e a
observacao de duas situagdes pedagogicas de cada uma delas evidenciaram que os
cursos de formacdo de professoras ainda nado contemplam os conteudos
considerados essenciais para uma pratica docente a favor das especificidades da
crianga.

O texto produzido com a pesquisa de Vieira (2009) ‘A reorganizagédo do espacgo
da sala de aula de Educacao Infantil: Uma experiéncia concreta a luz da Teoria
Historico-Cultural’, teve como objetivo central analisar a influéncia que a organizacao
e uso do espaco da escola da infancia tém no desenvolvimento humano das criangas
pequenas. ldentificamos uma premissa da Teoria Histérico-Cultural que é a
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intencionalidade na efetivacédo de a¢des que culminam no processo de aprendizagem

como motor de desenvolvimento das criangas.

Quando concebemos que o desenvolvimento do psiquismo humano
comeca onde termina a evolugdo biolégica, sendo essa linha do
desenvolvimento histérico ou cultural da conduta do homem, este
processo deixa de ser naturalizado e os profissionais que atuam na
escola passam a compreender que quanto mais ensino, mais
aprendizagem, mais desenvolvimento. Desta maneira, na escola, o
trabalho intencional, planejado e sistematizado do professor permite
aos educandos apropriarem-se dos instrumentos culturais construidos
pela humanidade historicamente, caracterizando o processo de
humanizacao desses individuos (VIEIRA, 2009, p. 12).

Para a revelacao dos resultados desse trabalho, foi realizada uma coleta de
dados a partir de observagcdo direta dos espacos e das relacbes mediadas por
professores em duas fases diferentes: na primeira, foram observadas as atividades e
as relacées advindas do espago organizado aos moldes da sala de aula de
Educacao Infantil, e na segunda fase, foram observadas as atividades e as relacdes
advindas do espaco reorganizado em cantos especificos como leitura, casinha,
fantasia, jogos, artes, sucatas e escritério, com material diversificado e acessivel as
criancas e registradas em diario de campo e em fotografias, revelando que a
acessibilidade aos objetos, aos materiais de uso das criangas, aos jogos e aos
brinquedos possibilita a formagcdo das funcbes psiquicas superiores e estimula a
autonomia, o espirito investigativo e a criatividade.

Uma nova organizacao e uso do espaco proporcionaram mais interagao entre
as criangcas e seus pares e entre criangcas e adultos, visitas no bairro com o
envolvimento das familias e valorizacdo do seu meio social com conhecimento da
cultura local e com troca de experiéncias, tempo maior dedicado as brincadeiras e
principalmente ao faz-de-conta, atividades produzidas pelas préprias criangas com o
acesso a diversidade de materiais e objetos, desenvolvimento de um projeto com
atividades de leitura, escrita e calculo em contexto de uso real e descobrimento de
novas possibilidades de intervencdes e de melhores praticas pedagdgicas para a
educacéao infantil.

O estudo de Ribeiro (2009) objetivou pesquisar as relacdes constituintes do
processo de apropriagdo-objetivacdo do mundo da cultura humana pela crianga na
Educacao Infantil. Foram realizadas sess6es de observacao da pratica educativa em
uma escola de Educacéao Infantil envolvendo a relacao entre as criancas, os objetos
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e 0s adultos, além de sessdes de desenhos e entrevistas semiestruturadas com as
criangas para a identificagdo das percepcdes das situagdes vivenciadas no interior
da escola.

A pesquisa revelou que as relacbes que se estabelecem limitam-se as
exigéncias e ao controle das professoras no que se referem as atitudes e acoes das
criangas, restringindo, assim, a mediacdo com a cultura. As possibilidades de
criacdo e de ampliagdo das necessidades infantis apresentaram-se restritivas, nao
oportunizando as maximas possibilidades de desenvolvimento das capacidades
psiquicas humanas, porque as criancas nao realizam atividades. Os resultados
apontam a necessidade de um trabalho pedagogico condizente com a realidade das
criancas, e que os professores conhecam de fato as possibilidades de
desenvolvimento pleno das criangas para encaminhar as propostas de atividades a
serem realizadas.

A pesquisa de Gobbo (2018), ‘O desenvolvimento da imaginacao infantil
mediado por géneros discursivos e objetivado em desenhos e brincadeiras de papéis
sociais’ teve como objetivo geral compreender o desenvolvimento da imaginagao das
criancas pequenas mediado por géneros discursivos e objetivado nas acbes de
desenhar e de brincar desempenhando papéis sociais. A questdo norteadora foi
quais indicios de atividade criadora sao encontrados nos desenhos e nas
brincadeiras de papéis sociais das criangas, e o0 que eles significam em termos do
processo de desenvolvimento da imaginacao infantii mediado pelos géneros
discursivos?

Foi realizada uma pesquisa de intervencao, com participacao de criangas com
idade entre 4 a 5 anos e a professora da sala, que exercia também o papel de
pesquisadora. Foram utilizadas filmagens, registro das falas das criangas durante a
brincadeira de papéis sociais e producédo de desenhos feitos por elas e observacao
das situacdes pesquisadas. Os resultados da investigacao permitiram constatar que
0s géneros discursivos, da cultura literaria ficcional, proporcionam novas experiéncias
as criancas, o dominio de novos signos e ampliaram as imagens subjetivas que se
converteram em linguagem e pensamento, alterando os temas e conteudos que
apareceram durante a brincadeira de papéis sociais € no desenho.

Defendemos que tais resultados foram possiveis a partir de uma intervencao
condizente com a realidade das criangas, principalmente porque foram planejadas e
organizadas.
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Nessa direcdo, concordamos com Chaves (2018b, p. 13) ao afirmar que

[...] ha elementos que nos permitem refletir acerca de algumas das
praticas pedagogicas efetuadas nas instituicbes educativas, bem
como apresentar elementos que possam contribuir para avaliar
processos educativos que devem apresentar-se enquanto criadores,
em uma perspectiva de valorizagdo da educagdo escolar. Nesse
sentido, as elaboragdes de Vigotski (1999; 2000; 2009) sobre como se
efetivam a imaginacdo e criacdo na infancia favorecem nossas
reflexdes e firmam-se como decisivas para avaliarmos e se necessario
for reconduzirmos nosso trabalho [...].

A tese produzida por Magalhdes (2014), com o titulo ‘Implicacdées da Teoria
Histérico-Cultural na Formacéao dos Professores da Educacao Infantil’, realizada em
um Centro Municipal de Educagéo Infantil da cidade de Londrina, PR, € resultante
de uma pesquisa de campo que contou com a participacdo de professoras que
compuseram um grupo de estudos semanais com leituras de textos que explicam a
Teoria Histérico-Cultural, cujas praticas pedagdgicas foram observadas com
criangas dos primeiros meses aos cinco anos de idade. O objetivo foi compreender
possiveis transformacdes na pratica pedagdgica dos professores participantes da
pesquisa a partir do estudo da Teoria Historico-Cultural, ante a hipétese que a
educacdo é uma objetivacdo da esfera da atividade ndo cotidiana, da esfera
complexa da atividade humana, com problematica de como pode impactar o trabalho
pedagdgico docente em uma perspectiva humanizadora.

Os resultados indicaram que a pratica da leitura de textos que explicam a
Teoria Historico-Cultural fornece bases para o trabalho docente, impactando
qualitativamente as préaticas em direcdo a uma educacao desenvolvente. Nessa
vertente, Chaves (2018b, p. 13) define que “Os estudos bibliograficos e as
intervencdes pedagdgicas, no ambito da formacdo de professores, reiteram a
importancia da acao intencional do professor, considerado como adulto mais
experiente e responsavel por direcionar o processo de ensino e aprendizagem”.

Tais resultados foram evidenciados nas concepg¢des das professoras acerca
dos conceitos de crianca, escola, papel do professor e conduziram mudancgas nas
praticas pedagogicas relativas a organizacao do espago, ao lugar da crianga nas
relacdes vividas na escola e no planejamento das atividades diarias, e a acéo e

presenca do registro.
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A dissertacao presente no Quadro 6, intitulada ‘A brincadeira na Educacao
Infantil (3 a 5 anos): uma experiéncia de pesquisa e intervencao’, de José Ricardo
Silva, orientada por José Milton de Lima na Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da
Universidade Estadual Paulista, Campus de Presidente Prudente/SP, objetivou
conhecer e intervir sobre a concepgao e a pratica de uma professora no uso da
brincadeira em uma creche na cidade de Alvares Machado, SP. Os resultados
apontaram que a brincadeira esta presente na rotina da creche e nas propostas da
educadora, pois para Silva (2012), a professora participante da pesquisa menciona o
brincar como importante para o desenvolvimento infantil.

Nesta subsecao, identificamos que as pesquisas selecionadas e analisadas
evidenciam que a concepc¢ao de muitos docentes que atuam em instituicdes escolares
de Educacao Infantil ndo contempla o processo de desenvolvimento das criangas,
uma vez que o brincar € compreendido como uma atividade importante, mas nao é
estruturado, organizado e planejado com vistas ao pleno desenvolvimento dos
educandos. Outro aspecto relevante que identificamos é a formacao continuada que
nao contempla o conhecimento sobre o brincar e o desenvolvimento das criangas
como instrumentos para colaboracao do trabalho docente junto aos infantes. Somente
um dos trabalhos evidenciou o contrario, pois teve como objetivo essa investigagéo.

Destacamos que ao tratarmos da formagdo continuada dos professores,
referimo-nos aos procedimentos realizados por meio de cursos, capacitacoes,
encontros, seminarios e eventos destinados aos profissionais que concluiram sua
formacao inicial e encontram-se em trabalho pedagdégico diario com as criangas nas
instituicbes educativas (CHAVES, 2014).

Leontiev (1978) enuncia que a necessidade de realizagdo de algo € guiada
por um motivo coerente com o objetivo para o qual se dirige uma agao, estando,
portanto, em atividade. Nesse sentido, ressaltamos o pensamento de Vygotski
(2001a) que a atividade da crianca deve ser a base do processo educativo, e a partir
dessas ideias, refletimos sobre outro aspecto no tocante ao brincar na condicdo de
atividade: a importancia de promover situagcbes para que criem nas criancas
necessidades humanizadoras para o desenvolvimento de suas fungdes psicoldgicas
superiores.

Assim sendo, entendemos que o brincar ndo deve ser compreendido como algo
natural da crianca, e que o simples fato de “brincar” e se envolver em brincadeiras,

manipular brinquedos e participar de jogos é suficiente para que se desenvolvam
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fatores como autonomia, interagdo, entre outros arrolados nos documentos
orientadores do trabalho pedagdégico na Educacao Infantil e também concebidos por
professores que atuam nessa etapa da educacgao basica. Ao mencionarem que a
crianca deve brincar, isto deve ser compreendido primeiramente como atividade e
posteriormente em uma compreensao afeta a mediacéo, para que se possa garantir
que as criangas desenvolvam fungdes essenciais para sua formagao e humanizagéo.

Chaves (2018a, p. 9) declara que os estudos de Vigotski (1995) conduzem para
uma reflexdo sobre “[...] 0 processo de desenvolvimento do pensamento infantil que
se apresenta como um intenso e auténtico desenvolvimento, tratando-se de um
processo dindmico de elaboragéo”.

A autora complementa que

Ao educador cabe a compreensdo de que a crianga nao apenas
assimila e se enriquece com a cultura, com o que esta fora de seu
organismo, mas que essa cultura transforma e “[...] reelabora em
profundidade a composicao natural de sua conduta e de uma
orientacdo completamente nova em todo o0 curso de seu
desenvolvimento” (Vigotski, 1995, p. 305). Na perspectiva do
pesquisador, a concepcao de educacdo ndo deve pautar-se na ideia
de adaptar a educagdo ao desenvolvimento; pelo contrario, deve
impulsiona-lo. Assinala, ainda, que para ser eficaz ndo develimitar-se
as leis naturais do desenvolvimento da crianga (Vigotski, 1995). Em
seu entendimento, trata-se de indagar qual a finalidade da educagao
e, a partir dai, organizar o ensino (CHAVES, 2018a, p. 9).

Entendemos que por meio da sistematizacdo de pesquisas académicas
podemos fortalecer a producdo de estudos relativos a atividade do brincar e ao
processo de desenvolvimento da imaginagédo de criangas de 4 a 5 anos a partir das
proposicoes da Teoria Historico-Cultural.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Em nossos estudos sistematizados junto ao Programa de Pés-Graduagcdo em
Educacao da Universidade Estadual de Maringd — UEM e ao Grupo de Pesquisa e
Estudos em Educacéo Infantil — GEEI, reafirmamos que a Teoria Histérico-Cultural,
de origem russa, ultrapassou o século e os limites continentais, apresentando-se
fecunda até a contemporaneidade. Nesse sentido, podemos pensar, com a ajuda de
seus subsidios tedrico-metodoldgicos, sobre a atividade do brincar no processo de
desenvolvimento da imaginacao de criancas de 4 a 5 anos, conforme anunciamos
na tematica desta pesquisa.

Nossas argumentacdes foram motivadas pela nossa trajetéria de estudos e
da atividade profissional relacionadas a Educacao Infantil, anos iniciais do Ensino
Fundamental e no Ensino Superior, experiéncias em sala de aula, bem como na
formacao inicial e continua de profissionais da educacao no municipio de Presidente
Prudente, SP, além de nossa atuacdo no GEEI, permeadas por reflexées
concernentes a formacao de professores, e ainda a realizagdo de estudos dos
classicos da Teoria Histérico-Cultural.

Nesse ambito, afirmamos que a fungao psicoldgica superior imaginacao, assim
como as outras funcdes, sensacdo, percepcao, memoéria, emocao, linguagem,
consciéncia, caracterizam o comportamento humano consciente, conforme
localizamos no escopo da producado de Vigotski e de outros estudiosos classicos e
contemporaneos da Teoria Historico-Cultural. E em nossas consideragdes iniciais,
assinalamos que ha uma ideia predominante do brincar como um “passatempo”,
‘momento para descanso”, “para nao brigar” e nesta tese apresentamos a
essencialidade do brincar para o desenvolvimento intelectual das criangas como
atividade que deve ser organizada de forma intencional por sujeitos mais
desenvolvidos, ou seja, 0s que puderam se apropriar € se objetivar da cultura humana
criada pelo homem ao longo dos anos, e no interior da escola esse sujeito & o
professor.

Refletimos sobre a necessidade de estudos por parte dos professores que
atuam na Educacdo Infantii e uma formacado docente, inicial e continua, que
possibilite o oferecimento de maximas condicbes para o desenvolvimento das
criangas, pois como salientamos nesta tese, identificamos avancgos significativos no

tocante a educacao dos estudantes nas instituicoes.
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Reconhecemos a interdependéncia das escolas com o todo social, mas as
criangas ndo criam sua prépria cultura, e o brincar ndo é algo natural e um momento
de distracdo de outras atividades que realizam em sala de aula e que deve ser
incluido na rotina pedagodgica para que “gastem energia”. O que precisa ganhar
forca € o papel exercido pela instituicdo na formagdo humana, a compreensao do
brincar como atividade guia em um certo periodo da infancia para que haja entdo a
possibilidade de realizar um trabalho pedagdgico condizente com o desenvolvimento
das criangcas em idade de 4 a 5 anos.

Com a intencao de comprovarmos a hipétese que no conjunto de elaboragcdes
da Teoria Histérico-Cultural ha argumentos que firmam a ideia de que o brincar
como atividade guia é decisivo para o desenvolvimento da imaginacao de criangas
de 4 a 5 anos, elegemos como objetivo central desta tese analisar o brincar como
atividade fundante para o desenvolvimento da imaginagao de criancas de 4 a5 anos
a partir das elaboragdes da Teoria Historico-Cultural.

Com base nessa premissa, apresentamos na primeira secao nossa trajetoria
académica e profissional, a constituicao da pesquisa, nossa relacao com o referencial
tedrico-metodologico da Teoria Histérico-Cultural e a atuacdo como integrante do
GEEI, assim como aspectos e questionamentos que contribuiram para o
desenvolvimento da tematica. Na segunda secéo, versamos sobre aspectos histéricos
e o delineamento tedrico-metodoldgico da Teoria Historico-Cultural no que tangem
aos motivos da continuidade dos estudos respaldados pelo referencial e sobre o
brincar na Educacéo Infantil via proposicées dessa perspectiva tedrica, evidenciando
a atividade humana como essencial na efetivacdo da materialidade do
desenvolvimento da imaginagao na idade de 4 a 5 anos.

Os escritos da segunda versao confrmam que a materialidade, ou seja, as
condicoes objetivas de vida guardam relacdo com a constituicdo do desenvolvimento
do psiquismo. Nesse sentido, as vivéncias devem ser inUmeras € em suas maximas
possibilidades para que a crianga avance de uma condicdo elementar para uma
condicdo superior de desenvolvimento, possibilitando que sua consciéncia e
capacidades intelectuais se construam de atividades de especificos tipos baseadas
na materialidade.

A atividade do brincar permite a crianca os saltos qualitativos fundamentais
para a formagdo da sua consciéncia e da sua personalidade, possibilitando o
desenvolvimento das fungbes psiquicas superiores e em especial mobilizando o
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desenvolvimento da imaginacao na idade de 4 a 5 anos. Revela ainda que em cada
periodo do desenvolvimento do sujeito assume caracteristicas principais, sendo
mais importante em determinados momentos da vida do individuo, denominada
atividade principal e secundaria em outros momentos.

Na terceira secdo, discorremos sobre o psiquismo humano e investigamos a
constituicdo das funcgbes psicolégicas superiores, revelando que o brincar € a
atividade guia na idade de 4 a 5 anos, governando, portanto, as mudang¢as mais
significativas no processo de desenvolvimento das capacidades intelectuais da
crianga.

As ofertas as criancas devem ser ricas e enriquecedoras, pois a imaginagao
se constitui como capacidade complexa de desenvolvimento e nesse contexto de
complexidade compreendemos que a imaginacdo €& uma funcado psicolégica
superior, com atributos que caracterizam e possibilitam esse desenvolvimento desde
gue sejam oferecidas as criangas condigdes objetivas para o brincar, ja que € essa a
atividade que permitira essa efetivagao.

Na quarta secao, identificamos e discutimos como o brincar e o professor se
apresentam no RCNEI e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao
Infantil e investigamos, mediante levantamento de pesquisas, o que foi sistematizado
sobre o brincar e a relacdo com o desenvolvimento da imaginagdo considerando os
pressupostos da Teoria Histérico-Cultural de 2009 a 2018. Defendemos que o
brincar deve ser compreendido como uma atividade para o desenvolvimento das
capacidades intelectuais das criangas, especificamente a imaginacéo, e frisamos a
necessidade de avancgo no processo de formacao e apropriacdo desse conceito por
parte dos profissionais que atuam nas instituicoes escolares brasileiras.

Identificamos conceitos que possibilitaram a proposi¢ao dos principios teoricos
e metodoldgicos anunciados, e entdo justificamos que o brincar deve ser
compreendido como uma atividade, e nessa direcao apresentamos dados referentes
aos pressupostos da referida Teoria acerca do desenvolvimento humano,
considerando como essencial a compreensao da atividade humana e a atividade do
brincar e que a atividade se constrdi de especificos tipos baseados na materialidade.

Os avancos no contexto da Educacdo Infantil, particularmente no que se
reportam aos documentos e legislacbes, na trajetéria de elaboracdo dos
documentos orientadores de acodes didaticas na Educacado Infantil, sdo o
Referencial Curricular Nacional para Educagédo Infantii (RCNEI) e as Diretrizes
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Curriculares Nacionais para Educacdo Infantii (DCNEI). Esses documentos
analisados nos possibilitaram refletir sobre a necessidade de avangarmos no
contexto da Educacao Infantil, particularmente no tocante a instrumentalizacao da
pratica docente, pois verificamos que nao ha direcionamento sobre a
compreensao do brincar para o desenvolvimento das fungdes psicolégicas
superiores, em especial a imaginacao.

Consideramos as concepc¢oes relativas ao brincar e ao desenvolvimento da
imaginacao a partir dos pressupostos da Teoria Histérico-Cultural em pesquisas
realizadas em Programas de Pds-Graduagcao em Educacao das Unesp, pois em nosso
entendimento, por meio da sistematizagdo de pesquisas académicas podemos
fortalecer a producgéo de estudos referentes a atividade do brincar e ao processo de
desenvolvimento da imaginacao de criangcas de 4 a 5 anos considerando as
proposicoes da Teoria Historico-Cultural.

As producbes analisadas em relacdo ao que isso significa no processo de
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores, especialmente a imaginacao,
evidenciaram que as pesquisas selecionadas para nossa andlise nao contemplam o
processo de desenvolvimento das criancas, uma vez que O brincar ndo é
compreendido como uma atividade importante e tampouco deve ser ofertado as
criangas intencionalmente com vistas ao desenvolvimento humano e da imaginacao
dos estudantes.

Em nossa analise, com o respaldo dos estudos e obras de Leontiev (1978),
acentuamos que o brincar € a atividade principal da crianga em idade pré-escolar, com
4 a 5 anos, sendo entdo a atividade responsavel pelas principais mudancas no
desenvolvimento. Julgamos importante pontuar que nesta tese utilizamos o termo
atividade guia proposto por Vigotski.

Compreendemos a funcgéo psicoldgica superior imaginagao como um elemento
novo, e que representa uma forma especificamente humana da atividade da
consciéncia, se diferenciando das demais funcdes sensacao, percepcao, atencao,
membdria, linguagem, emocgdes e consciéncia) pelos atributos que a singularizam, a
reproducao e a criagao.

Avancamos na discussdo acerca dos atributos citados, e pontuamos que
estes vao delineando o processo de desenvolvimento da imaginacdo do sujeito,
evidenciando uma imaginagao inicialmente mais elementar e posteriormente mais

complexa e superior, 0 que vai acontecendo a medida que o sujeito se apropria e se
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objetiva dos objetos culturais construidos pela humanidade a partir de umamediacéo
devidamente intencional e organizada. E no caso das criangas na idade de 4 a 5 anos,
compreendemos que a atividade do brincar revela-se uma condi¢do essencial nesse
processo, governando as principais mudancas no desenvolvimento de suas
capacidades intelectuais.

As condi¢coes para o desenvolvimento da imaginagdo, assim como para o
desenvolvimento das demais fungdes psicoldgicas superiores, € possivelobviamente
pelas condig¢des histérico-culturais como citamos, mas também devido a capacidade
de conservacao da experiéncia anterior respaldada pela base orgéanica da atividade
reprodutiva.

Como evidenciamos neste estudo, as funcbes psicoldgicas elementares e
superiores avancam e se efetivam em um sistema interfuncional, pois nenhuma das
funcdes psicoldgicas de forma isolada tem condigcdes de promover desenvolvimento
sendo em sua condicdo interfuncional.

Assim, como apontamos, a imaginacao tem seu processo de desenvolvimento
perpassado por elementos sociais interpsiquicos que se convertem em processos
intrapsiquicos, em que ha a formacao da imagem subjetiva da realidade objetiva. Essa
possibilidade contribui para a caracterizacdo da imaginagdo enquanto atividade
mental que modifica as conexdes ja estabelecidas entre objeto e imagem, produzindo
uma nova imagem.

Essa caracteristica demonstra que a capacidade de criar nao se estabelece do
acaso, nem tampouco provém Uunica e exclusivamente de um acumulo de
experiéncias, mas sao, portanto, transformadas em novas imagens que possibilitam o
desenvolvimento. Dessa forma, nos afastamos da compreensao de que a criagao €
uma condicdo dada apenas a determinados sujeitos € a compreendemos como um
atributo de todos os sujeitos de nosso entorno social, e nessa direcao destacamos
gue os processos de criacado ja se manifestam na mais tenra infancia.

Na atividade do brincar, a crianga tem plenas condi¢cdes de realizar agdes que
ainda nao pode realizar justamente por ser crianca, mas na atividade do brincar ela
repete, imita, reelabora imagens ja apropriadas e tem, portanto, condi¢cdes de criar,
principalmente porque na atividade essas possibilidades estao postas.

O fato de se apropriar de um objeto cultural, sendo ele material ou simbdlico, e
manifestar essa apropriacdo em um outro momento, é possivel na criacao, pois ha

possibilidade de uma manifestacao diferenciada e que de fato atenda a necessidade
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do sujeito, ou seja, pode-se ter uma apropriacdo simbdlica, abstrata em um primeiro
momento, e posteriormente uma manifestagdo material acerca do que foi
apropriado, e vice-versa, em um contexto de realizagdo, de expressdao de sua
imaginacao. Enfim, compreendemos que para o desenvolvimento da imaginacao, ha
de avanco no pensamento que €, inicialmente sincrético, para processos
imaginativos, ainda que caracterizados pelo pensamento por complexo, como foi
possivel identificar como caracteristicas de criangas de 4 a 5 anos.

A discussao que empreendemos acerca do brincar como atividade guia no
cotidiano do trabalho dos professores com as criancas pequenas e a imaginacao
permitiu evidenciar que as condi¢cées do espaco escolar devem estar organizadas
para que acontecam atividades destinadas a enriquecer as experiéncias das
criancas e, com isso, favorecer o desenvolvimento de sua imaginagao, criacdo e
fantasia. Em outros termos, quando o professor da Educacéo Infantil cria situacdes
desenvolventes para proporcionar agcbes, nas quais a imaginacao seja uma forga
ativa na vida das criancas, pode promover nelas o desejo de imaginar situacdes e
entdo criar novas formas de brincar com seus temas, proporcionando condi¢des
para o processo de desenvolvimento da imaginagao.

Constatamos limites no que se refere a efetivacdo da atividade do brincar no
processo de desenvolvimento da imaginagdo na escola, pois compreendemos que o
professor deve se apropriar € se objetivar de conceitos como a atividade do brincar
como atividade guia no processo de desenvolvimento dos 4 a 5 anos, a imaginacao
e suas condicbes de materializagdo, conforme expusemos no processo de analise
dos documentos orientadores do trabalho pedagédgico na Educacao Infantil, o que
permitiu afirmar que pela mediacdo docente acontece a apropriacdo dos signos da
cultura, e por intervencdes planejadas e orientadas esses aspectos se materializam,
o que identificamos como possibilidades para a efetivagdo da atividade do brincar no
processo de desenvolvimento da imaginagéo das criangas.

No contexto da pratica pedagbgica dos professores, em que destacamos a
necessidade, por parte desses profissionais, de apropriagdo da atividade do brincar
como elemento essencial para o desenvolvimento das fungbes psicoldgicas
superiores das criancas, em especial a imaginacdo, € a conquista de objetivos
previamente estabelecidos por documentos oficiais, as criangcas inserem-se em
atividades dirigidas a um fim. E como possibilidade, o professor promove o

desenvolvimento maximo das qualidades humanas nas criangas, e consequentemente,
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o desenvolvimento das fungdes superiores, dentre as quais a imaginagdo infantil
participa como um sistema psicoldgico.

A escola apresenta e deve ofertar possibilidades para a apropriacdo e
objetivacdo da cultura humana, e o brincar é uma atividade essencial para o
desenvolvimento humano, para o desenvolvimento das fungdes psicologicas

superiores, em especial a imaginacao.
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