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RESUMO

Esta pesquisa tem como objeto de estudo o desenho na pré-escola, compreendo- o como
atividade produtiva e acessoria da idade pré-escolar, entendendo-o como precursor da escrita,
a forma mais aperfeicoada do sistema de representacdes, cuja apropriacdo pelas criangas esta
condicionada sobremaneira a criagdo de elementos de diferenciagdo pelo desenho. O objetivo
do trabalho foi produzir diretrizes e principios tedrico-praticos das contribuicdes da Psicologia
Historico-Cultural que nos permitisse compreender o desenvolvimento do desenho e sua
relacdo com a génese da escrita, partindo do pressuposto de que o aperfeicoamento dessas duas
formas de representacao (desenho e escrita) ndo é espontaneo ou natural. Este objeto surge de
minhas observacdes e reflexdes sobre as tarefas escolares de desenho desenvolvidas nas turmas
pré-escolares da rede municipal de Araraquara, onde atuo como professora. A questdo que
sustentou esta pesquisa era de que os professores pré-escolares, desconhecendo a tarefa de
desenho como linguagem e sua importéancia no desenvolvimento intelectual e da personalidade,
geralmente tratam os desenhos como tarefas escolares ndo promotoras de aprendizagem,
resultando em desenhos infantis estereotipados com pouca ou nenhuma insercdo no
desenvolvimento da imaginacéo e da atividade criativa e no processo de apropriacdo da escrita
pelas criancas. Apresentamos diretrizes e proposicGes teorico-praticas validas para o
desenvolvimento do desenho como atividade produtiva na idade pré-escolar, indicando quais
contetdos e formas utilizadas como diretrizes para o desenho das criangas podem consolidar a
funcdo precursora da escrita, favorecendo o aperfeicoamento da capacidade de representacédo
simbdlica. Nas sec¢Bes seguintes discutiremos a luz dos postulados do Materialismo Histérico e
da Psicologia Historico-Cultural os conceitos de atividades principal, acessoria e produtiva do
desenvolvimento, articulando-os ao objeto desta dissertacdo. Apresentamos contribuicdes para
compreendermos o desenvolvimento do desenho, proporcionado pela inser¢cdo do mesmo como
tarefa escolar consciente e planejada. Em seguida, abordamos a pré-histéria da escrita infantil
e sua evolucdo até a escrita convencional, demonstrando como o desenho cria bases para o
surgimento dos tracos diferenciados percursores da escrita. Finalizando, a pesquisa apresenta
proposicdes para o trabalho educativo, buscando refletir em quais circunstancias educativas
intencionais os desenhos podem materializar aspectos que indicam a transi¢cdo da simbologia
prépria do desenho para a simbologia da escrita.

Palavras-chave: Desenho; Escrita; Pré-escola; Psicologia Histérico-Cultural.



ABSTRACT

This research studies drawing in preschool, understanding it as a productive and ancillary
activity of preschool age. We take drawing as a precursor of writing and the latter one as the
most polished form of the system of representations, whose appropriation by children is highly
conditioned to the creation of elements of differentiation through drawing. The thesis’ objective
was to produce guidelines and theoretical-practical principles of the contributions of Historical-
Cultural Psychology that would allow us to understand the development of drawing and its
relationship with the genesis of writing. We departed from the assumption that the improvement
of these two forms of representation (drawing and writing) is not spontaneous or natural. The
object of this thesis proceeds from my observations and reflections on school drawing tasks
developed in preschool classes of the municipal system of Araraquara, where | work as a
teacher. The issue that supported this research was that preschool teachers, unaware of the
drawing task as language and its importance in intellectual and personality development,
usually face drawings as school tasks that do not promote learning. As a result, the children’s
drawings get stereotyped with little or no involvement either in the development of imagination
and creative activity, or in the process of appropriation of writing by children. We present
guidelines and theoretical-practical proposals that are valid for the development of drawing as
a productive activity in preschool age. We also indicate which contents and forms, used as
guidelines for children’s drawings, can consolidate the precursory function of writing, favoring
the improvement of the capacity of symbolic representation. In the next sections we discuss the
concepts of main, ancillary and productive activities of development from the perspectives of
Historical Materialism and Historical-Cultural Psychology. We depart from such viewpoints to
study the object in question. Then we present contributions for the understanding of the
development of drawing, provided by its insertion as a conscious and planned school task. Next,
we approach the prehistory of children’s writing and its evolution to conventional writing,
demonstrating how drawing creates bases for the emergence of differentiated traits that precede
writing. Finally, the research presents propositions for educational work, pondering in which
intentional and educational circumstances drawings can materialize aspects that indicate the
transition from the symbology of drawing to the symbology of writing.

Keywords: Drawing; Writing; Preschool; Historical-Cultural Psychology.
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INTRODUCAO

Desde 1999 atuo como professora em Centros de Educacdo e Recreacdo do municipio
de Araraquara, instituicdes educativas que atendem as criancas de creche e pré-escola,
predominantemente em turmas de criangas com cinco anos. Constantemente busco aprender
sobre o desenvolvimento da crianga, sua forma de ver e sentir o mundo e criar oportunidades
para que manifestem suas ideias, linguagem, sentimentos e que desenvolvam suas relacfes
sociais e imaginacdo. Busco aperfeicoar uma pratica para dar a possibilidade as criancas
menores de seis anos de ampliar suas habilidades de uso da linguagem escrita em situagoes
cotidianas ou ndo, consciente de que meu papel principal na acdo pedagogica é garantir 0s
processos de aprendizagem por meio da mediacao intencional do conhecimento historicamente
acumulado.

As inquietacGes sobre as praticas propostas como tarefas escolares de desenho, objeto
desta dissertacdo, iniciaram-se ao participar do Programa Cresca e Apareca, programa de
formacéo continuada de educadores e professores da rede municipal araraquarense de Educacéo

Infantil, que, de acordo com Barbosa e Pimenta (2018, p. 146):

tinha por finalidade e sob os preceitos tedricos da Psicologia Historico-
Cultural e da Pedagogia Historico-Critica, repensar os contetidos necessarios
a humanizagdo das criangas, incorpora-los as préaticas dos educadores e
professores, em substituicdo a tendéncia nelas evidenciada, em sublimar o
ensino de conceitos e desenvolvimento de novas habilidades exigidas para
consolidar nas criangas, sua condig¢do de sujeitos sdcio historicos.

Essas mesmas autoras indicam que a escolha pelo referencial teorico, orientador do
Programa Cresca e Apareca, € fruto das evidéncias reveladas pelas pesquisas de Barbosa (2008)
e Silva (2008), ambas realizadas nas escolas de Educagéo Infantil de Araraquara.

A pesquisa de Barbosa (2008), cujos resultados foram tomados como justificativa para
a criacdo do Programa Cresga e Apareca, fornece-nos um panorama extenso dos elementos
pedagdgicos e teoricos que se encontravam legitimados pelas praticas dos professores. As
praticas pedagogicas investigadas pela pesquisa limitavam-se a acompanhar 0s interesses
infantis, uma excessiva valorizagdo de atividades de rotina e de brincadeiras sem objetivos
definidos, ndo expressando conjuntamente a estreita relacdo entre o desenvolvimento e aquilo
que o promove, as relacdes de producdo de conhecimentos, saberes e técnicas culturais, sem as
quais nenhum desenvolvimento acontece de forma efetiva.

Corroborando essas andlises, a pesquisa de Silva (2008) teve como objetivo investigar

se as agOes educativas desenvolvidas pelos educadores de creche da rede de Araraquara
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promoviam o cuidar e educar, considerando a ligagdo imprescindivel entre eles para a promog¢éo
do desenvolvimento psicoldgico das criangcas menores de trés anos. A autora concluiu que o
trabalho docente ainda estava mais voltado para questdes assistenciais do que educativas e,
quando as atividades educativas apareciam, muitas vezes eram inadequadas ou até mesmo
empobrecidas diante das possibilidades de praticas educativas que devem ser oferecidas a
crianca pequena.

Segundo Barbosa e Pimenta (2018), os resultados dessas pesquisas de Barbosa (2008) e
Silva (2008) revelaram préticas caracterizadas por um perfil assistematico, sem clareza dos
objetivos, bem como que o atendimento em creche, em particular, se dava basicamente a partir
das acOes de cuidado, negligenciando as a¢des com finalidade educativa. Tais fatos ndo podiam
ser ignorados, era urgente a retomada de iniciativas para organizar um trabalho pedagdgico que
promovesse praticas educativas intencionais e a revisdo dos pressupostos tedricos, tendo em
vista a construcao de uma proposta curricular para a rede de Educagdo Infantil, uma vez que ja
n&o se observava mais intencionalidade nem mesmo nas a¢6es de cuidado. Estas caracterizavam
um retorno a concepcao assistencialista, em detrimento das necessidades afetivas e cognitivas
das criancas.

Diante dessa constatacdo, a equipe técnica buscou uma parceria com uma docente do
departamento de Psicologia da Educacdo da UNESP — Faculdade de Ciéncias e Letras de
Araraquara: “O objetivo era construir indicacGes tedrico-metodoldgicas que sustentassem o
ensino como cerne de praticas pedagdgicas comprometidas com a formacédo integral das
criancas” (BARBOSA; PIMENTA, 2018, p. 147).

Os encontros de formacéo continuada do Programa Cresca e Apareca eram ministrados
pela equipe técnica municipal da Educacdo Infantil em parceria com a Prof. Dra. Eliza Maria
Barbosa, docente do departamento de Psicologia da Educacdo da UNESP Araraquara e atual
responsavel pela orientacdo desse estudo. Nesses encontros tive meu primeiro contato com a
Pedagogia Histdrico-Critica e a Psicologia Histérico-Cultural, acompanhadas de seus
fundamentos marxistas, concepg¢des de educacdo escolar, de desenvolvimento humano e de
mundo que transformaram minhas proprias concepcdes do oficio pedagogico.

No periodo de 2014 a 2017, exerci na unidade escolar C.E.R. Profé. “Maria da Gloria
Fonseca Simdes”, na qual leciono, a funcéo de professora supervisora do Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID! — UNESP — Faculdade de Ciéncias e Letras de

Araraquara — Subprojeto: “Docéncia na Escola Basica: desenvolvimento da profissionalizagao

L PIBID: Doravante essa sigla sera utilizada para referir-se ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a
Docéncia — UNESP — Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara.
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€ o compromisso com a escola publica”, firmado em forma de parceria entre a UNESP —
Araraquara e a Secretaria Municipal de Educacdo, visando oferecer aos alunos do curso de
Pedagogia a oportunidade de vivenciar a escola e seu cotidiano ainda enquanto estudantes
universitarios, construindo condigdes para que o ingresso no mundo de trabalho do magistério
seja mais real para esses futuros profissionais.

Frequentando as reunifes do grupo de estudo do PIBID, dei continuidade aos estudos
da teoria Histdrico-Cultural e da Pedagogia Historico-Critica, teorias que mudaram minha
concepcao e préaticas politico-pedagogicas, fazendo-me compreender que 0 meu papel de
educadora ultrapassava o de transmissora de conhecimentos, devendo ocupar-me também de
promover o desenvolvimento humano, que, obviamente, da-se pela apropriacdo dos
conhecimentos culturais pelos alunos. Todo esse processo me despertou o interesse em
aperfeicoar minha pratica em favor de possibilitar as criancas a apropriacdo do contetdo
cultural mais desenvolvido.

Ao me aproximar da universidade por meio do programa PIBID, fui incitada a repensar
minha préatica pedagogica, acreditando em outras possibilidades de educacdo. Foi nessa nova
jornada que em 2019 ingressei no curso de Mestrado do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo Escolar da UNESP — Araraquara, com um projeto que tematizava a relagdo entre o
desenho e a escrita na pré-escola, particularmente, no ultimo agrupamento da Educacdo Infantil
que, na rede de Araraquara, denomina-se de quinta etapa. As criangas que a frequentam iniciam
com cinco anos e chegam ao fim do ciclo com seis anos completos, ingressando, no ano
seguinte, no primeiro ano do Ensino Fundamental.

Reiteramos que nos, educadores da rede municipal de Educacdo Infantil, nédo
compreendiamos o trabalho com o desenho enquanto linguagem, tinhamos pouco
conhecimento sobre o desenho, sua evolucdo e estagios, dificultando a articulacao entre a teoria
e a pratica, o que resultava em ac¢des pedagdgicas que ndo favoreciam o desenvolvimento do
desenho como forma de expressdo simbolica.

O que se observa na rotina das tarefas escolares de desenho nas turmas pré-escolares da
rede em que atuo é que, embora as criancas pré-escolares fagam muitos desenhos, eles séo
predominantemente realizados como tarefas escolares sem objetivos definidos e para ocupar 0s
tempos livres. Prevalecem as propostas de pintura de desenho prontos, muitos deles referentes
a temas de datas comemorativas, figuras pontilhadas para passar o lapis e completar o desenho.
Tais praticas reforcam estereotipos estéticos, limitando o processo de elaboracdo e expressao
da realidade fisica e social pelas criangcas e, consequentemente, o desenvolvimento da

imaginacao e da atividade criadora.
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Para Tsuhako (2016), essas préaticas ndo reconhecem a necessidade de a¢des planejadas
pelo adulto, néo utilizam o desenho como forma de linguagem que lhes permita a expressao de
seus sentimentos e de sua visio de mundo. E possivel constatar, nas escolas de Educacéo
Infantil, que os professores, desconhecendo essa forma de linguagem e sua importancia, acabam
desenvolvendo praticas mecanicas que impedem que a crianga aprenda a elaborar e a valorizar
suas proprias respostas em relacdo a seu mundo, 0 que muito contribuiria para o
desenvolvimento da imaginacdo e da atividade criadora, cujo aperfeicoamento é condicéo
determinante para criar as bases para a etapa de dominio da lingua escrita. A tarefa de desenho
ndo € vista como conteudo de ensino, nem como expressdo que promove saltos qualitativos no

desenvolvimento:

A concepcéo de desenho foi se transformando historicamente de acordo com
0 pensamento de cada época. Nas escolas, desde seus primérdios, o conceito
de desenho era linha entendida como contorno: um elemento subordinado a
forma. Essa concepcdo foi adotada pela escola tradicional e se pautou em
técnicas, desenhos geométricos e copias. E € comum pensarmos ainda hoje o
desenho como simples registro grafico, como manifestacdo de formas, como
copia da realidade (TSUHAKO, 2016, p. 30).

A pesquisa realizada por Tsuhako (2016) intitulada “O desenho na educagdo infantil:
dilemas e pontes entre a teoria e a pratica” trata da reflexdo sobre o desenho infantil e 0 espaco
por ele ocupado nas rotinas da Educagdo Infantil. A autora concluiu que o pouco tempo
reservado para o trabalho com desenho na Educacdo Infantil deve-se ao fato dos educadores
ndo possuirem a compreensao do desenho como linguagem: “[...] O pouco conhecimento sobre
os contetidos especificos da area e sobre o desenvolvimento infantil resultava em desarticulacao
entre a teoria e a pratica, com acdes pedagogicas que nao favoreciam o desenvolvimento da
crianga nessa linguagem” (TSUHAKO, 2016, p. 24).

Nessa direcdo, Luria (2006, p. 174) afirma que:

O desenho como meio é muito frequentemente misturado ao desenho como
processo autocontido e sem mediacdo. Em parte alguma de tal material
podemos discernir algum sinal das dificuldades que a crianga sente ao
atravessar a diferenciagéo de todos esses processos em meios e fins, objetos e
técnicas funcionalmente relacionados, as quais [...] constituem condicdo
necessaria para o surgimento da escrita.

Luria (2006) demonstra nessas colocac¢des a importancia de se propor tarefas escolares

de desenho com intencionalidade para o desenvolvimento da crianca, de maneira que ja possa
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apresentar o desenho como recurso ndo sé de memorizagao, mas como expressao de contetidos
especificos, assegurando que aos poucos a grafia da crianga adquira caracteristicas de escrita
simbodlica.

Segundo Martins e Marsiglia (2015, p. 57):

as acbes do professor devem levar a crianca a esse nivel mais elaborado de
representacdo da escrita, libertando-se do desenho e fazendo-a a utilizar
expedientes culturais complexos, atuando na area de desenvolvimento
iminente, propondo acdes com um grau de dificuldade maior do que aquele
gue antes era solicitado, pois aquilo que antes era um problema agora nédo €
mais um obstéculo, visto que ja foi incorporado e se tornou efetivo.

A auséncia de intencionalidade pedagdgica notada nas tarefas escolares de desenho
aponta para uma dupla preocupacdo: de um lado, o fato do tempo das criangas na escola ser
ocupado com tarefas ou rotinas que pouco ou nada contribuem para o seu desenvolvimento,
pois ndo sdo dirigidas intencionalmente pelos professores e, de outro, a falta de intencionalidade
ser, segundo nossa hipotese, expressdo de uma concep¢do de ensino que privilegia as acoes
espontaneas das criangas, inclusive o desenho.

Considerando esse pressuposto, Tsuhako (2017, p. 174) afirma que:

se Ndo queremos que nossas criangas tenham o mesmo destino que a maioria
de nds, adultos, em relacdo ao desenho como linguagem e de expressao; se
ndo desejamos que realizem producbes estereotipadas, privadas de
significado, precisamos transformar nossas praticas com o desenho na escola
da infancia. A reflexdo sobre o desenho como expressao, feita a perspectiva
da teoria histérico-cultural, possibilitando uma compreensdo que conduz a
superacao do “desenhe qualquer coisa”, “desenhe o que vocé quiser” ou “pinte
este desenho [pronto] bem bonitinho.

Segundo Vigotski (1996), em cada momento da vida existe uma atividade que promove
o desenvolvimento das func@es psiquicas, no entanto, algumas se configuram como principais
e outras como secundarias. No periodo pré-escolar, a atividade principal? da crianca ¢ a
brincadeiras de papéis sociais®, cujo foco esta nas relagdes sociais. Para Leontiev (1988, p. 125),
a brincadeira surge “[...] a partir da necessidade de agir em relagdo ndo apenas ao mundo dos
objetos diretamente acessiveis a ela, mas também em relagdo ao mundo mais amplo dos

adultos”.

2 Em espanhol esse conceito ¢ traduzido como “activid rectora”. Em portugués esse conceito é traduzido por
“atividade principal”, “atividade guia” ou como “atividade dominante”’; optamos por utilizar neste texto a primeira
expressao.

3 Encontramos na literatura diferentes termos para se referir a atividade de brincadeiras e jogos: atividade de
jogo, brincadeiras de faz-contas, brincadeiras de papéis sociais, brincadeiras de jogos de papéis. Optamos nesta
pesquisa por utilizar o termo brincadeiras de papéis sociais.
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A crianga quer se apropriar do mundo humano, das relagdes humanas e assim comeca a
representar o que percebe de sua realidade e isso se estendera para o desenho.

O desenho ndo pode ser compreendido apenas como uma acao livre da crianga ou uma
forma de manifestar sentimentos e percepc¢éo, o desenho tem uma funcdo muito importante no
processo de desenvolvimento das funcbes psiquicas, uma vez que contribui de forma indireta
para a brincadeira de papéis, aléem de cumprir uma outra fun¢do muito importante, o
desenvolvimento estético.

Nas brincadeiras de papéis sociais, imitam a¢des, movimentos e gestos dos adultos ou
de criancas mais velhas. Nesse periodo a crianga também imita por meio do desenho, tentando
representar o que vé. A imitacdo possui um significado diferente da cdpia, porque decorre da
experiéncia pessoal, orientada pela selecdo que a crianca efetua dos objetos ou das coisas ao
seu redor para, entdo, apropriar-se deste ou daquele contetido, forma, figura ou tema, através
da representacdo. “[...] A capacidade de imitar s6 é possivel quando a criangca consegue
reproduzir e simbolizar imagens mentais internas, que implica que as mudancas no desenho
como expressao envolvem mudancas internas, ou seja, mudanca nas funcbes psiquicas”
(TSUHAKO, 2017, p. 185).

Quando observamos as primeiras a¢fes simbdlicas na crianca, ha um processo de
evolucgédo no qual ela cria a capacidade de usar um objeto para substituir um outro ausente,
ficando menos dependente das situacdes concretas para agir de forma cada vez mais abstrata,

passando assim a fazer uso ndo dos objetos em si, mas daquilo que os objetos estéo significando.

O caminho de desenvolvimento do jogo vai da a¢do concreta com 0s objetos a
acdo ladica sintetizada e desta & acdo ludica protagonizada: ha colher; dar de
comer com a colher, dar de comer com a colher a boneca; dar de comer a
boneca como a mamae; tal é, de maneira esquematica, o0 caminho para o jogo
protagonizado (ELKONIN, 1998, p. 258-259).

O desenho também percorre um processo de evolucdo passando de uma simples
representacdo do objeto, muitas vezes precaria, com poucos elementos, até uma representacao
bastante desenvolvida. O desenho precisa evoluir até 0 momento em que a crianga perceba que
ha elementos da fala que ndo podem ser reproduzidos pelo desenho, percebendo que, por mais
desenvolvido que o desenho seja, ha um tipo de elemento determinante que o desenho néo
consegue traduzir. Isso significa que, enquanto o desenho € uma representacdo do objeto, a

escrita ndo representa um objeto, e sim uma ideia por meio das palavras, criando bases para um
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salto abstrativo, no sentido da crianga entender que hd uma forma mais evoluida da
representacédo da realidade que se faz por meio da escrita.

Entender a relevancia da tarefa escolar de desenho implica em compreendé-lo como
atividade acessoria do desenvolvimento das criancgas pré-escolares e, portanto, exige uma breve
apresentacdo sobre 0s conceitos de atividades principal e acessdria como unidades explicativas
do desenvolvimento psiquico das criancas, segundo os preceitos da Psicologia Historico-
Cultural®. Tal teoria fundamenta o desenvolvimento dos processos psiquicos humanos mediante
relacGes concretas que se materializam na realidade sociocultural.

De acordo com Pasqualini (2006), a Psicologia Histérico-Cultural surgiu no campo da
Psicologia, a partir dos trabalhos de L. S. Vigotski, A. N. Leontiev e A. R. Luria, como um
esforco para construir uma ciéncia psicoldgica fundamentada nos pressupostos teorico-
metodologicos e filosoficos do Materialismo Historico-Dialético. Entre os demais autores
soviéticos que compdem essa escola, podemos citar Daniil B. Elkonin e Vasili V. Davydov.
Conforme aponta Duarte (apud Pasqualini, 2006), embora a Teoria da Atividade tenha surgido
mais especificamente a partir dos trabalhos de Leontiev, muitos tedricos também a utilizam
para se referir aos trabalhos de Vigotski, Luria e outros integrantes dessa escola da Psicologia.

Antes de seguirmos adiante, é imperativo fazer aqui um apontamento nuclear para a
compreensdo dos propdsitos desta pesquisa. O entendimento da tarefa escolar de desenho como
atividade acessoria da atividade de brincadeira de papéis sociais em criancas pré-escolares esta
conceituado neste trabalho a partir dos estudos da Psicologia Histérico-Cultural. Buscamos
refletir em quais circunstancias educativas intencionais os desenhos podem materializar
aspectos que indicam a transicdo da simbologia propria do desenho para a simbologia da escrita.

Este estudo apresenta a dialética marxista como uma das abordagens possiveis de
interpretacdo de um traco da realidade das praticas educacionais pré-escolares. A construcao
I6gica do método materialista historico que fundamenta o pensamento marxista apresenta-se
como possibilidade tedrica de interpretacdo e se caracteriza pelo movimento do pensamento
através da materialidade histérica da vida dos homens em sociedade, isto é, trata-se de descobrir
pelo movimento do pensamento as leis fundamentais que definem a forma organizadora dos
homens em sociedade por meio da histéria.

Esta dissertacdo, portanto, tem como objeto de pesquisa as tarefas escolares de desenho

como atividade produtiva e acessoria da idade pré-escolar, precursora da escrita, forma mais

40 conjunto dos trabalhos referentes a Psicologia Histdrico-Cultural tem sido também denominados de Psicologia
Sécio-Histdrica, Enfoque Histérico-Cultural, Teoria Historico-Cultural ou Teoria da Atividade. Optamos nessa
pesquisa por adotar a denominacéo Psicologia Historico-Cultural.
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aperfeicoada do sistema de representacdes, cuja apropriacdo pelas criancas estd condicionada
sobremaneira a criagdo de elementos de diferenciacdo pelo desenho. Nossa pergunta de
pesquisa se sustenta no pressuposto tedrico de que o aperfeicoamento e evolugéo das atividades
nas criancas resultam da sua apropriacdo de novos conteudos (ideias e conceitos) e formas
(recursos utilizados para materializar os contetdos culturais aprendidos) e, sendo assim,
praticas pedagogicas que oferecam conteldos novos aos desenhos podem originar uma
evolucdo nos signos graficos caracteristicos da escrita, evoluindo também as formas psiquicas
que caracterizam a atividade principal de estudo.

O objetivo do trabalho foi produzir diretrizes e principios tedrico-praticos
fundamentadas nas contribuices da Psicologia Historico-Cultural que nos permitisse
compreender o desenvolvimento do desenho e sua relagdo com a génese da escrita, partindo do
pressuposto de que o aperfeicoamento dessas duas formas de representacdo (desenho e escrita)
ndo é espontaneo ou natural. Consequentemente, apresentamos diretrizes e proposicdes tedrico-
préticas valida para o desenvolvimento do desenho como atividade produtiva na idade pré-
escolar, indicando quais contetdos e formas utilizados como diretrizes para o desenho das
criancas podem consolidar a funcdo precursora da escrita que 0 mesmo pode desempenhar,
favorecendo o aperfeicoamento da capacidade de representagdo simbdlica nas criangas. Para
tanto, defendemos o pressuposto de que as mediacdes conscientes e intencionais dos
professores alteram 0 modo como a crianga representa, fazendo a atividade acessoria de
desenho avancar tanto como fim, ou seja, para o aperfeicoamento do proprio desenho como
expressao simbdlica que se materializa graficamente, quanto como meio, como interposicédo de
novos conteudos culturais que poderdo resultar em saltos qualitativos na forma de representagéo
subsequente, a escrita.

No primeiro capitulo discutimos a luz dos postulados do Materialismo Historico e da
Psicologia Historico-Cultural os conceitos de atividades principal, acessoria e produtiva,
articulando-os ao objeto desta dissertacéo e tentando encontrar nessa articulagdo uma unidade
potencialmente orientadora para o trabalho educativo pre-escolar com o desenho e extensiva as
demais atividades que, em seu conjunto e sob circunstancias educativas intencionais,
promovem o desenvolvimento infantil em sua integralidade.

No segundo capitulo abordamos na perspectiva vigostiskiana, o processo de elaboracéo
do simbolismo na infancia, destacando o gesto, o desenho e a brincadeira de papéis sociais
como elementos fundamentais para o desenvolvimento da linguagem escrita, seguimos

apresentando o desenvolvimento do desenho, suas fases e estagios, resaltando a importancia
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da compreensdo do desenho como atividade produtiva e acessdria da atividade de brincadeiras
de papéis sociais norteando a insercéo da crianga a cultura escrita.

Inicialmente a metodologia do trabalho previa uma intervencdo operacionalizada a
partir da proposicdo de uma sequéncia didatica, tendo o desenho como objeto e buscando
valida-la. Nossa proposta era testar a eficacia dessa sequéncia de tarefas de desenhos com trés
turmas de quinta etapa, que sdo criangas entre quatro e cinco anos, cada turma pertencente a
trés diferentes Centros de Educacdo e Recreacdo do municipio de Araraquara, por um periodo
de dez meses, apoiados na hipotese de que essa sequéncia poderia nos indicar quais insercoes
ou contetidos oferecidos aos desenhos das criancas produziriam formas de representacdo que
possam ser identificadas como precursoras para a escrita. Diante do fechamento das escolas por
conta da pandemia da COVID-19, essa proposta metodoldgica precisou ser alterada e nos
dedicamos a apresentar, na ultima parte deste trabalho, algumas diretrizes e principios teérico-
préticos para o trabalho educativo que toma o desenho como conteildo nas turmas de criangas

pré-escolares.
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1.  ATIVIDADE PRODUTIVA HUMANA, ATIVIDADE PRINCIPAL E
ACESSORIA: A ETAPA PRE-ESCOLAR

1.1. Atividade produtiva humana

Influenciada diretamente pela abordagem teorica de Karl Marx (1818-1883) e Friedrich
Engels (1820-1895), a producgdo vigotskiana abarca 0s pressupostos tedrico-metodologicos do
Materialismo Historico-Dialético com o intuito de esclarecer as raizes filosoficas desses
pressupostos, identificar suas bases epistemoldgicas, procurando identificar as mudancas
qualitativas do comportamento que ocorre ao longo do desenvolvimento humano e sua relagéo
com o contexto social.

A categoria de atividade humana é central na fundamentacdo filosofica da obra
vigotskiana, a qual tem como matriz os fundamentos ontoldgicos e socio-histéricos de Marx.
Essa categoria empregada na psicologia soviética se refere a uma determinada mediacao entre
0 homem e a natureza ja modificada por esse homem. Trata-se da atividade humana, o trabalho
(OLIVEIRA, 2010).

Para Marx, a base da sociedade, assim como a caracteristica fundamental do homem,
esta no trabalho. Pelo trabalho o homem produz a si mesmo, constroi a sociedade e faz historia.
Historicamente, o ser humano utiliza-se dos bens da natureza por intermédio do trabalho e,

assim, produz os meios de sobrevivéncia e conhecimento:

O trabalho humano, é, portanto, uma atividade teleolégica, que rompe com 0s
limites bioldgicos previstos pela specie homo, isto é, uma atividade realizada
pelo sujeito, que transforma intencionalmente a natureza e a si mesmo, para
além daquilo que foi previsto pela natureza (OLIVEIRA, 2010, p. 3).

H& uma relacdo intrinseca entre o sujeito e o objeto, na qual o0 homem é o sujeito que
modifica a natureza como objeto de suas acBes. Sendo parte da natureza, 0 homem néo s6 a
transforma, como também se transforma: “[...] A atividade humana néo é dirigida meramente
pelas leis genéticas de sua espécie bioldgica, como acontece com 0s demais animais, mas pelas
leis historico-sociais criadas pelo homem ao longo da historia da humanidade” (OLIVEIRA,
2010, p. 4).

Marx (2011) néo concebe o ser humano e a natureza como seres dissociados, e sSim como
um metabolismo de transformacéo, no qual, ao transformar a natureza, o homem também se
transforma, compreendendo também as relagdes sociais historicamente determinadas que véo

condicionar essa relacdo. A medida que a humanidade vai sobrevivendo mais tempo, essa
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relagdo se torna cada vez mais complexa, colocando na realidade determinagdes
especificamente sociais que antes ndo existiam.

De acordo com o autor, pelo trabalho o homem cria novas condigdes laborais, ao passo
que transforma o meio, se transforma e cria novos meios que antes nao existiam e que podem
ser utilizados para pensar outras finalidades que ndo foram aquelas para cujo cumprimento eles
surgiram. Marx chama isso de desenvolvimento das forcas produtivas, esse metabolismo entre

ser humano e natureza que ocorre por meio do trabalho:

O trabalho €, antes de tudo, um processo entre 0 homem e a natureza, processo
este em que o homem, por sua prépria acdo, medeia, regula e controla seu
metabolismo com a natureza. Ele se confronta com a matéria natural como
com uma poténcia natural [Naturmacht]. A fim de se apropriar da matéria
natural de uma forma util para sua propria vida, ele pde em movimento as
forgas naturais pertencentes a sua corporeidade: seus bragos e pernas, cabeca
e méos. Agindo sobre a natureza externa e modificando-a por meio desse
movimento, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua propria natureza (MARX,
2011, p. 326-327).

Desde o0 momento em que nos tornamos espécie humana, a partir de uma longa transicédo
historica, existem algumas caracteristicas que sdo comuns ao processo de trabalho humano, o
que Marx vai chamar de processo de trabalho em geral.

De acordo com o fildsofo alemdo, “[...] a utilizacdo da forca de trabalho é o préprio
trabalho” (MARX, 2011, p. 326). A forca de trabalho é a nossa capacidade de trabalhar em
potencial, ndo é um trabalho que realizamos em ndés. Essa capacidade de trabalhar é considerada
como uma mercadoria, como outra qualquer, e isso € um fundamento principal da producéo de
mais-valia, que € a forma especificamente capitalista da exploracéo de classe. Quando 0 homem
vende sua forca de trabalho, ela é consumida como mercadoria e, entdo, se efetiva de fato num

processo de trabalho:

O comprador da forca de trabalho a consome fazendo com que seu vendedor
trabalhe. Desse modo, este Ultimo se torna actu [em ato] aquilo que antes ele
era apenas potentia [em poténcia], a saber, forca de trabalho em acéo,
trabalhador. Para incorporar seu trabalho em mercadorias, ele tem de
incorpora-lo, antes de mais nada, em valores de uso, isto €, em coisas que
sirvam a satisfagdo de necessidades de algum tipo. Assim, o que o capitalista
faz o trabalhador produzir é um valor de uso particular, um artigo
determinado. A producdo de valores de uso ou de bens ndo sofre nenhuma
alteracdo em sua natureza pelo fato de ocorrer para o capitalista e sob seu
controle, razdo pela qual devemos, de inicio, considerar o processo de trabalho
independentemente de qualquer forma social determinada (MARX, 2011, p.
326).
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O homem, ao realizar um processo de trabalho, esta produzindo valores de uso, essa
caracteristica geral do trabalho esté& presente também na producdo de mercadorias:

Um incomensuravel intervalo de tempo separa o estagio em que o trabalhador
se apresenta no mercado como vendedor de sua prépria forca de trabalho
daquele em que o trabalho humano ainda néo se desvencilhou de sua forma
instintiva. Pressupomos o trabalho numa forma em que ele diz respeito
unicamente ao homem. Uma aranha executa operacdes semelhantes as do
teceldo, e uma abelha envergonha muitos arquitetos com a estrutura de sua
colmeia. Porém, o que desde o inicio distingue o pior arquiteto da melhor
abelha é o fato de que o primeiro tem a colmeia em sua mente antes de
construi-la com a cera. No final do processo de trabalho, chega-se a um
resultado que ja estava presente na representacdo do trabalhador no inicio do
processo, portanto, um resultado que ja existia idealmente. Isso néo significa
que ele se limite a uma alteragdo da forma do elemento natural; ele realiza
neste Ultimo, ao mesmo tempo, seu objetivo, que ele sabe que determina, como
lei, o tipo e 0 modo de sua atividade e ao qual ele tem de subordinar sua
vontade. E essa subordinagdo ndo é um ato isolado (MARX, 2011, p. 327).

O trabalho encontra-se na unidade da praxis humana. A praxis ndo é sindbnimo de
atividade pratica, € a unidade entre a atividade teorica e a atividade pratica, ndo pode ser
caracterizada como sO teorizagcdo ou acdo, ela é, concomitantemente, atividade tedrica e

atividade pratica:

No processo de trabalho, portanto, a atividade do homem, com ajuda dos
meios de trabalho, opera uma transformacdo do objeto do trabalho segundo
uma finalidade concebida desde o inicio. O processo se extingue no produto.
Seu produto é um valor de uso, um material natural adaptado as necessidades
humanas por meio da modificacdo de sua forma. O trabalho se incorporou a
seu objeto. Ele esta objetivado, e o objeto esta trabalhado. O que do lado do
trabalhador aparecia sob a forma do movimento, agora se manifesta, do lado
do produto, como qualidade imével, na forma do ser. Ele fiou, e o produto é
um fio [Gespinst] (MARX, 2011, p. 330-331).

Os componentes do processo de trabalho s&o, “[...] em primeiro lugar, a atividade
orientada a um fim, ou o trabalho propriamente dito; em segundo lugar, seu objeto e, em
terceiro, seus meios” (MARX, 2011, p. 328). Para Marx (2011), o objeto primeiro do trabalho
¢ a natureza. Caracteriza-se como objeto de trabalho tudo aquilo que o homem retira de forma
imediata e que é fornecido diretamente pela natureza, e, por isso mesmo, a existéncia de tal
objeto independe da sua agao.

Como afirma Marx (2011.p.328), “os meios de trabalho ou instrumentos de trabalho sdo
uma coisa ou um complexo de coisas que o trabalhador interpde entre si e o objeto de trabalho

e que lhe serve de guia de sua atividade sobre esse objeto”. Uma vez que o trabalho humano é
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uma atividade adequada a fins, essa atividade tem de se voltar necessariamente para um objeto
determinado, a fim de cumprir o seu intuito que é a producdo de um valor de uso, de um produto
que venha a satisfazer alguma necessidade humana. “[...] E por meio do processo de objetivagdo
que o homem exterioriza suas capacidades enquanto ser geneérico e, pelo emprego destas
capacidades em sua atividade, cria um ambiente humanizado, diferenciando-se dos animais”
(EIDT; MARTINS, 2010, p. 681).

1.2. Atividade principal do desenvolvimento humano

O homem por intermédio do trabalho desenvolveu capacidades e habilidades para além
daquelas previstas pela sua espécie, rompendo com o paradigma bioldgico do organismo-meio,
tornando-se um ser sécio-historico (OLIVEIRA, 2010). Nesse sentido, “[...] a medida em que
0 ser humano altera o mundo externo pelo uso de instrumentos e da linguagem, a relacéo inversa
também se estabelece: os simbolos e os objetos criados pelo homem acabam por modificar seu
psiquismo e seu comportamento” (EIDT; MARTINS, 2010, p. 676).

Do ponto de vista da Psicologia Histérico-Cultural, a categoria trabalho é uma atividade
vital humana e seu desenvolvimento é sempre orientado pela atividade principal. A atividade
principal é, entdo, “[..] a atividade cujo desenvolvimento governa as mudancas mais
importantes nos processos psiquicos e nos tragos psicoldgicos da personalidade da crianga, em
certo estagio de seu desenvolvimento” (LEONTIEV, 2006, p. 65).

Os estudos de Leontiev (2006), que versam sobre o desenvolvimento da consciéncia e
dos processos psicoldgicos humanos, indicaram que das diversas atividades — conjuntos de
acOes que se realizam através das operacdes (meios de realizacdo das a¢cdes) — realizadas pelos
homens para produzir-se tanto em seu aspecto fisico quanto psicolégico, ha um tipo que €
dominante num dado momento e tem grande importancia para o desenvolvimento posterior.
Essas atividades, denominadas atividades principais, caracterizam a relacdo que as criancas
mantém com a realidade fisica e social em cada periodo.

Para Leontiev (2006), somente com o olhar sobre o conteudo da atividade do individuo,
reflexo psiquico de sua consciéncia, é que poderemos captar adequadamente a educagdo
enquanto viés determinante do desenvolvimento da psique humana e fazé-lo avancar ainda
mais.

Ainda de acordo com o autor, os diferentes periodos no desenvolvimento se
caracterizam pela presenca de atividades principais que séo dominantes em cada um deles. Em
outras palavras, algumas atividades possuem um papel central no desenvolvimento, enquanto

outras, um secundario. Logo, em certo periodo do desenvolvimento humano, uma determinada
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atividade é que sera responsavel por lan¢a-lo em desenvolvimento: “[...] Devemos, por isso,
falar da dependéncia do desenvolvimento psiquico em relacdo a atividade principal e ndo a
atividade em geral” (LEONTIEV, 2006, p. 63).

Sendo assim, o desenvolvimento psiquico depende da atividade-guia do
desenvolvimento e ndo da atividade em geral. Ainda de acordo com Leontiev (2006), € também
na atividade principal da crianca que se originam as novas atividades e 0s processos psiquicos
particulares tomam forma ou sdo reorganizados. No ambito da periodizacdo, Leontiev (2006)
afirma que, em cada fase ou periodo, uma determinada atividade se forma na crianca e passa a
promover o seu desenvolvimento de forma mais decisiva.

Elkonin (1998) identifica periodos no desenvolvimento da crianca e tenta mostrar as
diferencas qualitativas na relacdo do sujeito com o mundo em cada um deles. Quando a crianca
adquire novas habilidades, isso modifica suas relagdes com os adultos, os objetos e 0 mundo,
h& uma mudanca nos motivos que a levam a agir, passando a uma nova atividade principal. Em
cada periodo a atividade promove o desenvolvimento do psiquismo do sujeito, produzindo,
assim, as neoformacBes. O que demarca um periodo € a sua atividade dominante e as
neoformacdes psiquicas que essa atividade produz: novas fung¢Ges psiquicas que ndo existiam
anteriormente, requalificacdo de fungbes elementares e reorganizacdo da relagdo entre as
funcdes, ou seja, a reestruturacdo do psiquismo. O critério fundamental para compreender o
desenvolvimento é justamente essas novas formacdes, essas mudancas na personalidade.

Em seu texto “El problema de la edad” do tomo IV das Obras Escogidas (1996),
Vygotski defende que o desenvolvimento é o aparecimento do novo, de novas formacgdes em
cada periodo. Novas formacdes séo:

0 novo tipo de estrutura da personalidade e de sua atividade, as mudancas
psiquicas e sociais que se produzem pela primeira vez em cada idade e
determinam, no aspecto mais importante e fundamental, a consciéncia da
crianga, sua relagdo com o meio, sua vida interna e externa, todo o curso do
seu desenvolvimento no periodo dado (VYGOTSKI, 1996, p. 254-255,
traducéo nossa)®.

A partir de suas investigagdes, Vygotski (1996) apresenta a importancia da periodizacao
das idades para compreender o desenvolvimento infantil, negando a “[...] existéncia de fases
naturais universais validas para todos os seres humanos em qualquer contexto e a qualquer
tempo” (PASQUALINI, 2016, p. 66). Para ele, o conceito de idade difere daqueles tradicionais,

5 No original: “el nuevo tipo de estrutura de la personalidad y de su actividad, los cambios psiquicos y sociales
que producen por primeira vez en cada edad y determinan, en el aspecto mas importante y fundamental, la
conciencia del nifio, su relacion con el médio, su vida interna y externa, todo el curso de su desarrollo en el
periodo dado”.
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é definido pelo surgimento de novas formagfes psicoldgicas no desenvolvimento psiquico e
pela personalidade da crianca.

Os estudos de Elkonin (1998) nos permite compreender a centralidade do conceito de
periodizacdo do desenvolvimento infantil, demonstrando o carater diretivo das atividades no
desenvolvimento e superando a concepcao de que as mesmas se realizam mecanicamente na
vida do ser humano. Porém, nos lembra o autor, somente algumas atividades assumem essa
caracteristica: sdo aquelas que estdo diretamente relacionadas com o nivel de desenvolvimento
do sujeito. Nesse caso, em cada periodo ou idade, ha uma atividade principal que dirige a
evolugdo psiquica e a formacéo da personalidade, sendo que as demais atividades atuam como
auxiliares no desenvolvimento. Reiteremos que estamos defendendo, nesta pesquisa, a tarefa
escolar de desenho infantil como atividade acesséria do desenvolvimento em criangas pré-
escolares cuja atividade principal sdo as brincadeiras de papéis sociais.

Ainda de acordo com Pasqualini (2016, p. 63):

a adequada compreensdo da teoria da periodizagcdo do desenvolvimento
psiquico da Escola de Vigotski, requer a apreensdo do movimento l6gico das
categorias a ela subjacente, para que ndo seja erroneamente interpretada como
mais uma teoria etapista do desenvolvimento psicoldgico, esvaziando-se,
assim, de sua forca explicativa do real.

Considerando as linhas centrais e acessorias e a situacdo social do desenvolvimento,
Vygotski (1996) apresenta uma periodizacdo do desenvolvimento das fases do
desenvolvimento psicolégico composta pelas seguintes idades: primeiro ano de vida; primeira
infancia; idade pré-escolar; idade escolar; puberdade.

Conforme Facci (2004, p. 76).), tais estagios possuem uma certa sequéncia no tempo,
mas ndo sdo imutéaveis, na medida em que “[...] as condi¢es historicos-sociais concretas
exercem influéncias tanto sobre o conteddo concreto de um estdgio individual do
desenvolvimento como sobre o curso total do processo de desenvolvimento psiquico como um
todo”.

Elkonin (apud Facci, 2004) define alguns periodos do desenvolvimento. A comunicagio
emocional direta dos bebés com os adultos é a atividade principal desde as primeiras semanas
de vida até mais ou menos um ano, constituindo-se como base para a formagdo de acGes
sensorio-motoras de manipulacdo. Na relacdo da crianca com a sociedade, num processo de
assimilacdo das tarefas e dos motivos da atividade humana e das normas de relacionamento que
as pessoas estabelecem durante suas relagdes, o bebé utiliza varios recursos para se comunicar

com os adultos, como o choro, por exemplo, para demonstrar as sensacGes que estd
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experimentando e o sorriso para buscar uma forma de comunicacéo social. As relagdes do bebé
com outras criangas e os adultos sdo enriquecidas e transformadas no seu processo evolutivo,
tornando-se a base indispensavel para o surgimento de sentimentos sociais mais complexos.

Para Facci (2004), a forma como a vida do bebé é organizada o obriga a manter uma
comunica¢do maxima com os adultos, porém essa comunicagdo é sem palavras, muitas vezes
silenciosa, uma comunicagdo de um género totalmente peculiar.

Posterior a essa, ainda na primeira infancia, a atividade principal passa a ser a objetal-
instrumental, na qual tem lugar a assimilacdo dos procedimentos elaborados socialmente de
acdo com os objetos e, para que ocorra tal assimilacdo, é necessario que os adultos mostrem
essas acdes as criancas. A comunicacdao emocional da lugar, portanto, a uma colaboragéo
pratica. Por meio da linguagem, a crianca mantém contato com o adulto e aprende a manipular
0s objetos criados pelos homens, organizando a comunicacdo e a colaboragdo com os adultos.
Embora a linguagem constitua uma forma de comunicagéo com os adultos nesta e nas demais
idades, ela ndo é a atividade principal nessa etapa de desenvolvimento, sua funcdo € auxiliar a
crianca na acao sobre 0s objetos e a assimilacdo de procedimentos socialmente elaborados.

Na sequéncia, no periodo pré-escolar, destacam-se como atividade principal as
brincadeiras de papéis sociais. Utilizando-se dessas atividades, a crianca apossa-se do mundo
concreto dos objetos humanos por meio da reproducdo das agdes realizadas pelos adultos com
ela. As brincadeiras das criancas ndo sdo instintivas e o que determina seu contetdo é a
percepcdo que a crianca tem do mundo dos objetos humanos. Operando com 0s objetos
utilizados pelos adultos, as criancas tomam consciéncia deles e das acBes humanas realizadas
com eles. Portanto, a crianca, ao brincar, cria as bases para a atividade principal seguinte, a
atividade de estudos que caracterizara o periodo da idade escolar.

A passagem da crianca da infancia pré-escolar a fase seguinte esta condicionada, entdo,
pela sua entrada na escola e a atividade principal passa a ser o estudo. Na escola, ela tem deveres
a cumprir, tarefas a executar e, pela primeira vez em seu desenvolvimento, tem a impressao de
estar realizando atividades verdadeiramente importantes. O estudo serve como intermediario
de todo o sistema de relagOes da crianga com os adultos que a cercam, incluindo a comunicagao
pessoal com a familia. Nessa atividade de estudo ocorre a assimilagcdo de novos conhecimentos,
cuja direcdo constitui o objetivo fundamental do ensino.

Na adolescéncia inicial, ocorre uma nova transi¢do, com uma outra atividade principal:
a de comunicacdo intima pessoal entre os jovens. Nesse periodo destacam-se as relacGes de
amizades, que se baseiam nas relacbes dos adultos, com um contetdo especifico dos

adolescentes e produzem o sentido pessoal da vida. Nesse momento forma-se a base para a
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etapa seguinte, que é a atividade profissional. Inicia-se um projeto de realizacdo pessoal, 0
interesse do adolescente e do adulto esta no estudo para o trabalho e na atividade profissional.

1.3. Atividade acessoria do desenvolvimento humano

Segundo Vygotski (1996, p. 262), “em cada periodo temos uma nova formacéo central
que guia todo o processo de desenvolvimento”. S&o as linhas centrais do desenvolvimento que
dizem respeito aos processos imediatamente relacionados com a neoformacao principal de
determinada idade. As outras formacGes ficam em segundo plano, como linhas acessérias do

desenvolvimento, que Sd0 0s processos e mudancas parciais que ocorrem nessa mesma idade:

Chamaremos linhas centrais de desenvolvimento da idade aquelas atribuidas
aos processos de desenvolvimento que se relacionam de maneira mais ou
menos imediata com a nova formacgéo principal, enquanto que todos 0s outros
processos parciais, bem como as mudangas que ocorrem nessa idade,
receberdo o nome de linhas acessorias de desenvolvimento. Por si mesmo,
entende-se que o0s processos que sdo linhas principais de desenvolvimento em
uma idade se convertem em linhas acessorias de desenvolvimento na idade
seguinte e vice-versa, ou seja, as linhas acessorias de desenvolvimento de uma
idade se tornam principais em outras. A medida que seu significado e peso
especifico na estrutura geral do desenvolvimento mudam, muda sua relagdo
com a nova formagdo central (VYGOTSKI, 1996, p. 262, tradugdo nossa).®

Na dindmica do processo de desenvolvimento, as linhas principais numa idade se
convertem em linhas acessorias noutra, uma vez que o significado e o peso especifico de cada
uma dessas linhas se modificam na nova estrutura. Em cada idade uma funcdo psiquica
predominante dirige a aprendizagem e o desenvolvimento do sujeito, gerando novas formagoes
psiquicas que servem como guia para o desenvolvimento e caracterizam “a reorganizagdo de
toda a personalidade da crianga sobre uma nova base” (VYGOTSKI, 1996, p. 262).

Nesse movimento de linhas centrais e acessérias em cada periodo do desenvolvimento,
entendemos que este acontece por formacao global e ndo por soma de processos isolados. Esse
é o principio da totalidade da logica dialética. Em cada novo periodo do desenvolvimento, ha
uma reestruturacdo do psiquismo em sua totalidade. Em cada novo periodo, as funcGes

psiquicas (aten¢do, memoria, percepcao, linguagem, pensamento, imaginagdo, sentimentos) séo

® No original: “Llamaremos lineas centrales de desarrollo de la edad dada a los procesos del desarrollo que se
relacionan de manera méas o menos inmediata con la nueva formacion principal, mientras que todos los demés
procesos parciales, asi como los cambios que se producen en dicha edad recibirén el nombre de lineas accesorias
de desarrollo. De por si se entiende que los procesos que son lineas principales de desarrollo en una edad se
convierten em lineas accesorias de desarrollo en la edad siguiente y viceversa, es decir, las lineas accesorias de
desarrollo de una edad pasan a ser principales en otra, ya que se modifica su significado y peso especifico en la
estrutura general del desarrollo, cambia su relacién con la nueva formacion central”.
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mobilizadas pela atividade da crianga naquele periodo. Em um novo periodo, a atividade da
crianga muda e as funcBes psiquicas serdo mobilizadas de outra maneira, ocorrendo uma
reestruturacdo de todas essas funcdes, da forma como a crianca age, pensa, percebe o0 mundo
no novo periodo em que se encontra.

Para Vigotski (1996), é importante demarcar as linhas centrais e acessorias quando
estudamos o desenvolvimento da periodizagdo. N&o é incomum vermos apresentacdes da teoria
da periodizacdo que foquem na atividade-guia como se essa esgotasse a periodizacéo,
explicando que a atividade é a linha central do desenvolvimento, mas sem discutir as linhas
acessorias, criando muitas vezes uma simplificacdo etapista da periodizacdo e relacionando
idade com atividade. Nesse caso, deixa-se de fora uma parte fundamental para compreender a
idade, pois a linha acesséria do desenvolvimento é justamente o que esta preparando a transicdo
gue vem adiante.

Para Elkonin (1987), a atividade acessoria ¢ um efeito da acdo e resulta em algum
produto. Essas atividades sdo entendidas por Leontiev (2006), pensando na crian¢a pré-escolar,
como atividades acessorias que contribuem no desenvolvimento do psiquismo, quando a
atividade principal é a a brincadeira de papéis sociais. Pasqualini (2014, p. 102) ressalta que
“[...] o traco geral contido nessas diferentes atividades € que, por seu carater produtivo, todas
elas requerem que a criang¢a imagine de antemao o que devera realizar” Como séo atividades
que resultam em um produto, a crianga precisa pensar antes de executar o que irad fazer, ela
precisa idealizar sua acdo, criando condi¢bes para o desenvolvimento da capacidade de
planejamento, dependendo da mediacdo do adulto.

A crianca ndo realiza tais atividades espontaneamente, elas ndo acontecem sempre de
forma livre, por isso precisamos pensar nessas atividades sempre com um objetivo claro para
gue a esséncia do conceito de atividade ndo se perca, considerando que a caracteristica da
atividade humana é justamente existir idealmente antes de existir objetivamente.

Para Mukhina (1996), a passagem para uma nova atividade principal é determinada
pelas condicdes histdrico-culturais nas quais a crianca esta inserida, e ndo apenas por aquilo
que o adulto lhe ensina. Nas formas principais de atividade, a crianga manifesta suas
necessidades e interesses principais e nessas atividades também se formam o0s processos
psiquicos particulares mais importantes de cada idade. Contudo, as atividades das criancas ndo
se limitam as formas principais. Surgem e se desenvolvem ao mesmo tempo outros tipos de
atividade que permeiam a agdo das criancas, contribuindo para seu desenvolvimento psiquico.

Entre trés e sete anos, a atividade principal da crianca é a atividade de jogo, entretanto, ao
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mesmo tempo que brinca, ela assimila atividades do tipo produtivas, tais como o desenho, a

colagem e a construgéo:

Dentro desse periodo, destacam-se como linhas acessérias as atividades
produtivas (desenho, construcao, modelagem, recorte, trabalhos manuais etc.).
Diferente da brincadeira de papéis, em que 0 motivo esta no proprio processo,
0 proposito das atividades produtivas, como o proprio nome indica, é ter um
produto. Portanto, o trabalho pedagdgico deve propor atividades que
demandem planejamento e que seus resultados estejam cada vez mais
préximos de seus projetos (ELKONIN apud SACCOMANI, 2019, p. 18).

Por meio dos estudos de Mukhina (1996), compreendemos que nao é qualquer atividade
que provoca 0 desenvolvimento das capacidades, mas as atividades que implicam na
participacdo da crianca e aquelas que adquirem significado social. Na brincadeira, as criancas
concentram suas percepcdes acerca da realidade que vivenciam, caracterizando-se como pratica
que lhes assegura a apropriacdo das qualidades especificamente humanas e, consequentemente,
forjando o caréter de atividade produtiva que permeia as relacfes de trabalho humano. As
tarefas de desenho, construcdo, modelagem, pintura, etc., desempenham papéis relevantes no
processo de humanizacdo. Além disso, tanto nos jogos quanto nas tarefas de desenhos e também
na execucdo de outras tarefas, as criancas aprendem a planejar suas acdes, exigéncia de toda
atividade produtiva.

Gobbo (2011) também nos lembra que a brincadeira de papéis sociais é a principal forma
pela qual serdo satisfeitas as necessidades das criancas e, aliadas a ela, encontram-se de modo
secundario as atividades produtivas, como o desenho, o recorte, a colagem, a construcédo e a
modelagem. Buscando explicar um pouco mais sua conclusédo, a autora destaca que ao longo
do desenvolvimento as relagdes das criangas com 0 meio — que se davam de forma direta e
apoiadas em um funcionamento biopsiquico elementar como contatos corporais, sons, choro,
olhar, etc. — sdo substituidas e tém seus limites dados pelos processos de mediacéo, génese da
significagdo ou representacdo simbolica nascida das vivéncias com o signo. S&o essas relagdes
mediadas que originam as funcbes psiquicas superiores, cuja natureza € social, embora
conservem sua base natural.

Mediante essa interpretacdo, podemos afirmar que o desenho e outras atividades
acessorias se desenvolvem como produto da natureza cultural e simbolica das relagdes
humanas. Logo, notamos que, tanto para Mukhina (1996) quanto para Gobbo (2011), a

integracao entre a atividade principal e as atividades acessorias, como entendidas pelos autores
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da Psicologia Histdrico-Cultural, coloca-nos a exigéncia de compreendé-las a partir desse
caréter integral. Segundo Mukhina (1996, p. 167):

O jogo nédo € a unica atividade que influi no desenvolvimento psiquico da
crianca. A crianca desenha, modela, constrdi, recorta; todas essas atividades
tém como propdsito criar um produto, quer seja, uma colagem etc. Cada uma
dessas atividades tem suas particularidades préprias, requer certas formas de
acao e exerce sua influéncia especifica no desenvolvimento da crianca.

Para Mukhina (1996), o interesse pelas atividades de tipo produtivo tem inicialmente
para a crianca um carater ladico. Um exemplo que a autora cita para explicar essa proposicéo é
que “[...] quando desenha, a crianca com frequéncia esta interpretando um argumento: 0s
animais que desenha lutam, se perseguem; algumas pessoas visitam outras, outras voltam, para
casa etc.” (MUKHINA, 1996, p. 166). A medida que avanca seu psiquismo, a crianca comeca
a centrar seu interesse no resultado da atividade. Dessa forma, o desenho nasce ligado ao jogo,
mas se diferencia e se emancipa dele. O mesmo vale para as demais atividades produtivas. O
desenho, por sua vez, promove 0 aperfeicoamento da capacidade de producdo de imagens
gréficas e representacdo de objetos reais (MUKHINA, 1996).

Ao refletirmos sobre os desenhos produzidos como tarefa escolar pelas criangcas na
Educacdo Infantil, ndo estamos tracando diretrizes pedagdgicas que tenham como objetivo a
formacao de artistas, mas sim o desenvolvimento cultural da crianca e de suas fungdes psiquicas
superiores e € nessa direcdo que estudamos o desenho como atividade acessoria do
desenvolvimento humano. Entretanto, € conveniente lembrar que o aperfeicoamento e evolucéo
das atividades nas criancas resultam da apropriacdo por parte delas de novos contetdos (ideias
e conceitos) e formas (recursos utilizados para materializar os contetdos culturais aprendidos).
Logo, ao pensarmos sobre o desenho como atividade produtiva e acessoria na idade pré-escolar,
devemos incluir sua compreensao como uma atividade representativa que tem como primeira
etapa a fase pré-representativa, na qual o objeto é desenhado tal como é percebido por meio de
garatujas indiscriminadas; j& na segunda fase a imagem apresenta-se intencionalmente
(MUKHINA, 1996).

Cabe-nos recuperar que a Psicologia Historico-Cultural compreende o ser humano como
um ser historico e cultural cuja humanizacdo ocorre por meio de sua atividade no mundo,
apropriando-se das qualidades humanas social e historicamente construidas e se diferenciando
dos outros animais por suas capacidades psicologicas superiores e suas fungdes psiquicas
superiores, tais como: percepg¢do, atencdo, memoria, sentimentos, imaginacdo, etc. Essas

fungdes ndo se encontram superpostas, sdo plasticas e adaptativas no desenvolvimento da
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crianca. Para Vigotski (1989, p. 74), elas representam “[...] um processo extremamente pessoal
e, a0 mesmo tempo, um processo profundamente social”, assim como pensa Gobbo (2011, p.
23):

A crianga, no periodo pré-escolar, dos trés aos seis anos, potencializa seu
desenvolvimento psiquico superior - memoria voluntéaria, imaginacao,
calculo, inteligéncia, personalidade e linguagens - quando realiza as acdes
préprias da atividade principal de sua idade, que é o jogo simbdlico ou
brincadeira de papéis sociais, paralelamente as atividades produtivas. O
desenho é uma das atividades produtivas fundamentais para a insercdo da
crianca na cultura dos signos como funcéo social. O desenho possibilita uma
apropriacgdo da cultura em sua dimenséo discursiva e significativa no contexto
sociocultural. As imagens e tracados desenhados funcionam como meio de
dizer, ofertado nas situacdes de dialogia, pela mediacdo do professor.

Desse modo, ressaltamos a importancia das atividades desenvolvidas na Educagéo
Infantil, sobretudo na pré-escola que atende criancas de quatro e cinco anos de idade, pois,
conforme Mello (2005, p. 24):

as atividades de expressdo como o desenho, a pintura, a brincadeira de faz-de-
conta, a modelagem, a construcdo, a danca, a poesia e a propria fala sdo
imprescindiveis na constituicdo de caracteristicas especificamente humanas.
Estas atividades sdo em geral, vistas na escola como improdutivas, mas na
verdade, sdo essenciais para a formacdo da identidade, da inteligéncia e da
personalidade da crianca, além de constituirem as bases para aquisi¢do da
escrita como um instrumento cultural complexo.

Da citacdo acima concluimos que a tarefa escolar de desenho € uma atividade produtiva
importante para a aquisi¢ao cultural da escrita. Para Mello (2010), a historia da escrita é o desejo
de expresséo da crianga, sendo assim, todas as atividades de expressao — que em geral ocupam
lugar de segunda categoria em nossas escolas, como expresséo oral, o desenho, o faz de conta,
a modelagem, a pintura — precisam ser cultivadas se quisermos criar em nossas criangas a
necessidade de expressar-se e se comunicar. Nesse sentido, reiteramos nossa hipdtese de que a
prevaléncia da compreensdo pelos professores do desenho como uma simples expressdo grafica
espontanea das criancas pode justificar a persistente informalidade observada durante a
realizacdo dos desenhos das criangcas como tarefa escolar. Defendemos nesta pesquisa que a
compreensdo por parte dos professores pré-escolares do desenho como atividade acessoria
poderéa referendar praticas intencionais e conscientes sobre tal atividade.

O desenho infantil produzido sob a forma de tarefa escolar deve ser compreendido como

uma manifestacdo de signos que evoluem em conjunto com o desenvolvimento psicologico da
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crianca, permitindo a expressédo particular dos elementos que foram sendo constituidos em seus
contextos sociais e culturais. Partindo desse principio, o do desenho como uma atividade que
se manifesta simbolicamente e assim revela os sentidos produzidos pelas criancas, devemos
levar em conta que 0s objetos, seres e fendmenos representados na tarefa de desenho da crianca
ndo devem ser considerados um mero registro com valor preponderante daquilo que se pode
verificar pelas linhas e tragos constantes no papel. Convém interpreta-los como atividade
resultante de um certo nivel de desenvolvimento efetivo e iminente de a¢Ges psiquicas e motoras
coordenadas por funcdes voluntarias.

Veremos a seguir contribuicdes de autores da Teoria Historico-Cultural apresentando a
trajetoria da elaboracdo do processo de simbolismo na crianca e a importancia da compreensao
do desenho como atividade produtiva e acesséria da atividade de brincadeiras de papéis sociais

para a aquisicdo cultural na escrita.
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2. GESTOS, FALA, DESENHO E ESCRITA: A TRAJETORIA DE
DESENVOLVIMENTO DO SIMBOLISMO NAS CRIANCAS

Vigotski (2000) da énfase a trés elementos importantes que possibilitam a elaboracéo
do simbolismo na infancia: o gesto, o desenho e a brincadeira de papéis sociais. Para o psicélogo
russo, o processo de representagdo simbdlica unifica-se pelo desenvolvimento dos gestos, do
desenho e da brincadeira de papéis sociais, configurando, assim, a historia do desenvolvimento
dos signos na crianca, que se inicia com o gesto indicativo em direcao aos objetos que a cercam.
Pela linguagem gestual, a crianca é atendida pelo adulto que atribui ao gesto uma funcéo
simbdlica ao interpreta-lo. A estagio seguinte do simbolismo é o desenho, linguagem gréfica
que tem como base a linguagem verbal. Os tragcos presentes no desenho comunicam aspectos
de objetos culturais, sdo sinais que representam e significam algo. E, por fim, o simbolismo
apresenta-se nas brincadeiras de papéis sociais, atividade mais complexa, em que a imaginacgéo
estd presente e faz com que alguns objetos assumam o papel de outros, num gesto
representativo.

Segundo Vigotski (1995), o gesto é o primeiro sinal visual que contém a escrita futura
da crianca, assim como a semente contém o futuro carvalho. O gesto € a escrita no ar e o sinal
escrito é frequentemente um gesto que se firma. Para o autor, hd dois momentos que vinculam
geneticamente o gesto ao signo escrito. O primeiro momento é representado pelos rabiscos que
a crianga traca. Os rabiscos, primeiros desenhos das criangas, sdo mais gestos do que desenhos
no verdadeiro sentido da palavra. A esse mesmo fenbmeno corresponde o fato, comprovado
experimentalmente, de que ao desenhar objetos complexos as criangcas nao representam suas
partes, mas suas propriedades gerais.

Assim como uma pessoa s6 aprende a expressar-se oralmente se conviver com falantes,
a crianca desenha porque vive em uma cultura que tem na atividade grafica uma de suas formas
de expressdo. O desenvolvimento do grafismo é marcado pelas interagcBes sociais, 0 que
equivale a afirmar a sua constitui¢éo social.

O desenho origina-se nas marcas naturais da crianca quando ela rabisca e garatuja no
papel ou em outro suporte. Nesse momento, a crianga traz em suas marcas somente o desejo de
deixar seu vestigio, experimentando sua forca pela capacidade motora, mas ainda ndo deseja
representar a realidade. Assim, as primeiras capacidades da motricidade pelo rabisco tornar-se-
o a futura linguagem visual e modos de dizer por imagens. Por isso, 0s desenhos das figuras

primitivas humanas que surgem depois dos primeiros rabiscos, passam por um momento critico,
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que confere a natureza anterior dos rabiscos uma significacdo. Quando as criangas descobrem
que seus tracos podem significar alguma coisa, tal descoberta transforma as marcas em
possibilidade de comunicagdo (GOBBO, 2012, p. 110).

Para Vigotski (1995), o segundo momento que forma o elo entre o gesto e a linguagem
escrita nos leva aos jogos infantis. Para o autor, durante 0 jogo alguns objetos passam a
significar muito facilmente outros, eles os substituem, tornam-se seus signos. Nesse estagio, o
importante ndo é a semelhanca entre o brinquedo e o objeto que ele designa, mas sim, seu uso
funcional, a possibilidade de executar gestos representativos com sua ajuda: “Uma bola de
trapos ou um pedaco de madeira torna-se um bebé durante a brincadeira porque permite que se
faca os mesmos gestos que representam a nutricdo ¢ o cuidado de criangas pequenas”
(VIGOTSKI, 1995, p. 187, traducdo nossa). E o proprio gesto da crianca que atribui a funcéo
de um signo ao objeto correspondido que lhe faz sentido: “Toda a atividade simbolica
representacional estd repleta desses gestos indicativos” (VIGOTSKI, 1995, p. 187, traducao
nossa). Somente com base nos gestos indicativos o brinquedo adquire, informa e aponta seu
significado. O significado simbdlico surge durante o jogo com ajuda do gesto representativo e
da palavra, por esse motivo a representacdo simbdlica é tdo importante para aprender a escrever.

O desenho, objeto deste estudo, é uma das atividades produtivas importantes para a
aquisicdo cultural da escrita. Nossa hipdtese é que, ao se garantirem aos pré-escolares
momentos de expressao pelo desenho, permitir-se-a uma apropriacao que €, antes de mais nada,

socio-cultural:

Tanto o desenho como a crianga s&o produtos histéricos que pertencem a uma
certa cultura e nela se desenvolvem, sendo fundamental o papel do outro na
atividade grafica e na vida psiquica do ser humano para que ambos se
desenvolvam (SILVA apud TSUHAKO, 2016, p. 32).

Segundo Vigotski, “desenhar ¢ exatamente a criagdo tipica da primeira infancia,
principalmente do periodo pré-escolar” (2009, p. 61). As analises realizadas pelo autor
demonstraram que a crianga desenha no inicio apoiada na memdoria e ndo na observacéo, ela
desenha o0 que sabe sobre a coisa, 0 que parece mais essencial na coisa e ndo o que vé ou o que
imagina sobre ela. Ao desenhar, a crianga registra o que sabe sobre o objeto e ndo o que Vé.

Vigotski (2009), baseado em Kersensteiner, que realizou experiéncias sistematicas
sobre o desenho infantil, apresenta o processo do desenvolvimento em quatro estagios infantis,

mostrando como a crianca representa a sua realidade no desenho.
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O primeiro estigio corresponde aos esquemas, em que a crianga representa
esquematicamente 0s objetos, desenhando o concreto através de tragos essenciais, muito
distantes da sua representacdo fidedigna. No segundo estagio, encontra-se o formalismo e o
esquematismo na representacao, comecando a surgir a forma e a linha, em que o desenho busca
uma relacdo de forma entre as partes. Esse segundo estagio se caracteriza por um numero bem
maior de detalhes na representacdo dos objetos.

O terceiro estagio € denominado pelo autor de representacdo verossimil, no qual os
esquemas desaparecem e dao lugar ao contorno plano e 0s objetos desenhados parecem com o
aspecto verdadeiro. E no quarto estagio surge a imagem plastica, em que o desenho reflete
aspectos reais do objeto e apresenta perspectiva.

No primeiro estagio “[...] devido a sua funcdo psicoldgica, o desenho infantil é uma
linguagem gréfica peculiar, uma historia grafica sobre alguma coisa” (VIGOTSKI 1995, p. 192,
traducdo nossa).” A crianca ndo se preocupa em representar, apenas deseja fazer alguns detalhes
sobre o objeto representado, procurando identificar e designar o desenho em vez de reproduzir
0 objeto: “[...] Enquanto desenha, a crianca pensa no objeto que esta representando, como se
estivesse falando dele” (VIGOTSKI, 2009, p. 109). Buhler (apud Vigotski, 1995, p. 192,
traducéo nossa),® ressalta “[...] que a crianga comeca a desenhar quando sua linguagem verbal-
oral progride muito e se torna habitual”. E Vigotski continua:

Ao contrario da escrita, esse estadgio da linguagem também é simbdlico no
primeiro grau. A crianga ndo representa palavras, mas objetos e representacdes
de tais objetos. Ora, o proprio desenvolvimento do desenho infantil ndo é algo
gue se entenda por si mesmo, algo que se origina de uma forma puramente
mecanica. Ha nele seu momento critico, quando passa de um simples rabisco
a lapis no papel para usar suas impressdes digitais como signos que
representam ou significam algo (VIGOSKI,1995, p. 193, traducdo nossa)®.

Gobbo (2011, p.33), com base nos estudos de Vygotski, aponta que a criang¢a, quando
desenha, comunica-se pelas figuras, &€ como se contasse uma historia por meio delas: “[...] O

traco fundamental que distingue essa forma de desenho é uma certa abstracdo que por sua

”No original: “Por su funcion psicoldgica, el dibujo infantil é um linguaje grdfico peculiar, un relato gréafico
sobre algo”.

8 No original: “Que el nino empieza a dibujar cuando su linguaje verbal-oral ha progresado mucho y se le hace
habitual”.

9 No original: “A diferencia de la escritura, esta etapa del linguaje, también es ssimbélica en el primer grado. El
nifio no representa palavras, sino objetos. Ahora bien, el desarrollo del dibujo infantil em si mismo, algo que se
extienda por si mismo, algo que se origine de forma puramente mecénica esta em él su momento critico, cuando
passa de un simple gabarato a lapis sobre papel a usar sus huellas dactilares como signos que representam o
significan algo ”.
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propria natureza obriga forgosamente toda descri¢do verbal”. Perante tal ideia, o desenho da
crianga expressa o que ela conhece, recorda e imagina de uma dada realidade, sua compreenséo
é mediada e possibilitada pela linguagem, sendo que a execucdo das imagens desenhadas por
ela envolve observacdo, memdria, imaginacdo e capacidade de relacdo do real com o
imaginario. Para a autora, o desenho realiza a conversdo do natural para o simbolico e esse
momento advém das relagdes estabelecidas pelo homem historicamente, sdo a¢des mediadas
por alguem mais experiente pela ferramenta e pelos signos na cultura.

Para Mukhina (1996), o desenvolvimento da atividade objetal na primeira infancia é
premissa para que a crianca aprenda a desenhar, o que na idade pré-escolar constitui a chamada
atividade representativa. Na primeira infancia, a crianga aprende a garatujar e a assimilar a
funcdo representativa do desenho, isto €, a compreender que o desenho é a representacdo de um
objeto. E essa etapa, na qual as garatujas ainda nada representam, é chamada de etapa pré-
representativa: “[...] A passagem da etapa pré representativa para a imagem divide-se em duas
fases muito bem definidas: na primeira, a crianga reconhece o objeto numa combinagéo casual
de tracos: na segunda, descobre a imagem feita intencionalmente” (MUKHINA, 1996, p. 119-
120).

Quando a crianga na primeira infancia expressa a intencdo de desenhar algo, refere-se a
imagem grafica que conhece, & combinacdo de tracos de um determinado objeto conhecido
através de experiéncias anteriores. Por isso, é notavel a frustracdo sentida pela crianca quando
desenha e ndo reconhece semelhancas com o objeto denominado. Na primeira fase da atividade
representativa, a crianca comeca a desenhar objetos que tém certas semelhancas com imagens

graficas conhecidas:

A reproducdo intencional do objeto € posterior. Paulatinamente, a crianca
passa da definicdo das garatujas ja desenhadas para a formulacdo verbal do
que se dispde a desenhar. O andncio verbal do que pretende desenhar assinala
0 comeco da atividade representativa (MUKHINA, 1996, p. 120).

Considerando que a atividade criadora da imaginacdo depende da riqueza e da
diversidade das experiéncias da crianca, a tarefa de desenho como expresséo requer a ampliacdo
das experiéncias de vida da crianca para que se formem nela as bases para sua atividade de
criagdo, “[...] pois toda obra de imaginagdo constroi-se sempre de elementos tomados da
realidade e presentes na experiéncia anterior da pessoa” (VIGOTSKI, 2009, p. 20).

Para Mukhina (1996), a percepcao do desenho pela crianca é diferente da percepcao

pelo adulto: este retune aspectos dos objetos que podem ser captados visualmente e aquela
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recorre a todas suas experiéncias, por isso seus desenhos apresentam detalhes provenientes da

percepcdo visual e tatil:

A forma gréafica que a crianca confere aos objetos se deve, em primeiro lugar,
a trés causas: as imagens graficas que a crianca ja domina, a impressao visual
que Ihe causa o objeto e a experiéncia tétil-motora adquirida ao manipular o
objeto. Além disso, a crianca transmite em seu desenho ndo apenas a
impressdo que Ihe causa o objeto, mas sua interpretacao e seus conhecimentos
sobre esse objeto (MUKHINA, 1996, p. 168).

Vigotski (1995) nos lembra que, embora muitos psicélogos suponham que ao desenhar
a crianca descobre que as linhas que tracou podem significar algo ou apresentar uma certa
semelhanca com algum objeto (lembrado que esse processo de reconhecimento acontece na
primeira infancia), fica evidenciado por seus estudos que a crianga percebe a semelhanca entre
0 desenho e o objeto, mas ndo considera o primeiro uma representacdo ou simbolo do ultimo.
O autor cita no texto o exemplo de uma garota que recebeu uma foto de sua boneca e exclamou:
“[...] Uma boneca como esta!” (VIGOTSKI, 1995, p. 193, tradugio nossa)'’. Para a garota, 0
desenho ndo era a representacdo de sua boneca, mas de uma igual a dela. A crianga reconhece
0 objeto, mas ndo compreende o desenho como a representacdo de sua boneca. Sua atitude
frente ao desenho é a mesma em relacdo a um objeto.

Vigotski (2009) explica a génese da linguagem escrita na crianca localizando-a em sua
pré-histdria, a emergéncia das fungdes especificas que permitem seu uso como mediacdo da
atividade mental. Ele salienta que a linguagem escrita é constituida por signos que nomeiam 0s
sons e palavras da linguagem oral, os quais, por sua vez, designam objetos reais, 0 que a
caracteriza como um simbolismo de segunda ordem. Esse € um dos motivos pelos quais a escrita
depende do ensino sistematizado para ser adquirida. O inicio do desenvolvimento da escrita
acontece antes da insercao da crianca na escola. O autor assinalou o gesto, o desenho e o jogo
como os principais pontos pelos quais a crianga passa até se apropriar da linguagem escrita,
contudo, eles sdo formas de representagéo direta do objeto.

Gobbo (2011, p. 19), ao refletir sobre as teorizagdes de Vigotski, pondera que:

O desenho &, de acordo com Vigotski (2000, p. 191), uma peculiar linguagem
infantil, recebendo grande influéncia da linguagem verbal nessa etapa da vida
da crianga. A fala é um simbolismo de primeira ordem, por representar
diretamente a realidade. Quando a crianca, ao desenhar, mostra que seus tragos
representam uma ideia, utiliza a linguagem visual para recordar a verbal, o
desenho configura-se, assim, como simbolismo de primeira ordem. A proxima

19 No original: “Una muiieca igual que ésta!”
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etapa, para Vigotski (2000), consiste em utilizar os signos da escrita para
representar 0s signos verbais, caracterizando-se a escrita como representagdo
de segunda ordem. Para a crianca realizar esta descoberta, deve compreender
que, além de desenhar coisas, pode desenhar palavras. A linguagem escrita,
guando ja devidamente apropriada pela crianga, passa a configurar, como 0
desenho, um meio para representar a realidade, voltando a ocupar um lugar de
simbolismo de primeira ordem simbolizado.

Gobbo (2011) considera o desenho como a primeira representacdo da ideia da crianca,
antes expressa somente na fala (representacdo direta da realidade), configurando um
simbolismo de primeira ordem. O proximo passo ou relacdo que a crianca desenvolvera é o
desenho do objeto que ela conhece, que evolui para o desenho do nome desse objeto. Logo, a
verdadeira linguagem escrita da crianca (e ndo o dominio do habito de escrever) se desenvolve
provavelmente de forma semelhante, ou seja, passa do desenho de objetos ao desenho das
palavras.

Professores, desconhecendo a tarefa de desenho como linguagem, como forma de
expressdo e sua importancia no desenvolvimento intelectual e da personalidade, geralmente
adotam praticas mecanicas, resultando em desenhos infantis estereotipados, com pouca ou
nenhuma insercdo no desenvolvimento da imaginacdo e da atividade criativa e também no
processo de apropriacdo da escrita pelas criancas.

A Teoria Historico-Cultural contribui para compreendermos o desenvolvimento do
desenho, proporcionado pela insercdo do mesmo como tarefa escolar consciente e planejada,
como fator de aperfeicoamento do processo de simbolizacdo e precursor da alfabetizacdo ao
mesmo tempo em que incide sobre 0s processos criativos. Ao compreender o desenho e a escrita
como sistemas de representacdo, demonstramos que as representacdes graficas do desenho,
apesar de diferenciadas da escrita, seguem uma linha de desenvolvimento semelhante na
construcdo de seus sistemas. Dessa forma, estudar o desenvolvimento do desenho e da escrita
a partir dessas interacdes entre os dois trard contribuicdes no sentido de compreender melhor o

processo de apropriacao dessas formas de linguagens pela crianca:

Apesar de interagirem um com outro, o desenho e a escrita sdo modos distintos
de representar os objetos. O desenho estd muito mais proximo dos aspectos
figurativos da realidade e do simbolo, enquanto a escrita esta proxima dos
aspectos operativos — ndo diretamente ligado as configuracbes dos objetos,
mas as suas transformacdes — e dos signos e sinais, que sdo arbitrarios
(PILLAR, 2012, p. 25).

Essa teoria considera a aprendizagem da linguagem escrita um instrumento cultural

complexo e elemento essencial ao desenvolvimento de cada sujeito. O dominio da escrita



38

requalifica todo o desenvolvimento psiquico dos individuos, uma vez que dominar a escrita
significa dominar um sistema simbdlico extremamente complexo que cria sinapses essenciais
para outras formas elaboradas de pensamento (MELLO, 2005).

Segundo Mello (2005, p. 27), “a aquisigdo da cultura escrita resulta de um longo
processo de desenvolvimento das fungdes superiores do comportamento infantil, que Vigotski
chama de pré-historia da linguagem escrita”. Para o autor, a histdria do desenvolvimento da
escrita é constituida por ligacdes em geral ndo perceptiveis a simples observacdo, ela se baseia
na mesma historia natural do nascimento dos sinais dos quais a linguagem nasceu e tem suas
origens muito antes da crianca escrever suas primeiras letras, ela comega com a escrita no ar,
com o gesto da crianga ao qual nos adultos atribuimos um significado. Entre o gesto e o signo
escrito dois elementos se interpdem: o desenho e o faz de conta. Essa premissa, em particular,
nos permite pressupor que o desenvolvimento de proposicGes tedrico-praticas para as tarefas de
desenho em criangas de cinco anos poderd, pela interposicdo de novos conteldos a serem
desenhados, resultar num aperfeicoamento do desenho como linguagem referente aos objetos,
bem como fornecer conhecimentos relativos a escrita, em particular sobre seus aspectos
operativos, ou seja, ao escrever as criangas nao representam diretamente as configuracfes dos
objetos, mas suas transformacdes em signos e sinais (PILLAR, 2012).

Segundo Mello (2010), para que a aquisicdo da escrita se dé de forma efetiva, € preciso
que o nexo intermediario — representado pela linguagem oral — desapareca gradualmente e a
escrita se transforme num sistema de signos que simbolizem diretamente 0s objetos e as
situacOes designadas.

Vigotski (1995) aponta que a histdria da escrita € a histdria do desejo da expressdo da
crianga, indicando que a escrita ndo comeca quando a crianga pega no lapis pela primeira vez,
mas comeca no primeiro gesto, quando, ainda bebg, ela tenta se expressar e se comunicar. Por
isso, todas as atividades de expressdo — que em geral ocupam um lugar secundario nas rotinas
das turmas pré-escolares, como a expressdo oral, o desenho, as brincadeiras de papéis sociais,
a modelagem, a pintura, etc. — precisam ser estimuladas e cultivadas, se quisermos que as
nossas criangas se apropriem no ensino fundamental da escrita na sua forma mais complexa de
funcionalidade.

De acordo com as consideracfes de Mello (2010), o desejo de garantir que as criancas
aprendam o mais cedo possivel a ler e a escrever € outro equivoco das nossas praticas recentes.
Pensando que, quanto mais cedo a crianga se alfabetizar, mais sucesso ela terd na escola e na
vida, acabamos preenchendo o tempo que a crianca passa na escola infantil com atividades de

escrita, que sdo, de um modo geral, tarefas de treino de escrita de letras, silabas e palavras.
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Essas tarefas escolares vao aos poucos tomando o lugar de todas as demais atividades que
deveriam ter lugar na escola e que privilegiam a expressdo da crianga: “[...] Esse treino de
escrita ndo € uma atividade de expressdo, pois, em geral, comecamos pelas letras, com as quais
a crianca nao pode ainda expressar uma ideia, uma informagdo, uma inten¢ao de comunicagao”
(MELLO 2010, p. 185).

Nesse sentido, orientados pela critica de Vigotski (1995), nossa experiéncia e
observacao das praticas pré-escolares identificam uma énfase nas tarefas de escrita e um
consequente distanciamento de tarefas escolares pelas quais a crianca poderia se expressar: a
fala, o desenho, a pintura, as brincadeiras de papéis sociais, que, como ja demonstradas, formam
as bases para a aquisicao da escrita. Nao ha tempo para exercitar sua expressao, porque ela esta
ocupada com a escrita e pela escrita ela ndo pode se expressar, pois ainda esta aprendendo as
letras: “[...] Sem exercitar a expressdo, o0 que escrever fica cada vez mais mecanico, pois sem
ter o que dizer a crianga ndo pode escrever, a crianga ndo tem por que escrever” (MELLO 2010,
p. 187).

Buscando contribuir para uma compreensdo do desenho como atividade produtiva e
acessoria das brincadeiras de papéis sociais, resgatando sua centralidade nas préaticas educativas
pré-escolares, pressupondo que, por meio dessas praticas, € possivel criar as bases para a
descoberta pela crianga de que podemos desenhar tanto objetos quanto palavras e elevando a
escrita a um simbolismo de primeira ordem, no préximo capitulo apresentaremos a discussao
sobre o desenvolvimento da pré-histéria da escrita nas criangas, extraindo dela os pressupostos
orientadores para a elaboracdo de proposi¢des tedrico-praticas que tém como contelido a escrita
e como objeto o desenho.

De acordo com os estudos de Luria (2006), os desenhos usados instrumentalmente pelas
criancas como meio para registrar partes de uma frase da qual elas deverdo se lembrar, 0s
chamados pictogramas, desempenham uma funcionalidade semelhante a escrita, ou seja, esses
desenhos ndo sdo mais representacdes diretas dos objetos, mas dos conceitos que as palavras
das frases expressam. Diante dessa possibilidade j& investigada por Luria, o desenho pode
assumir, dependendo dos objetivos didaticos estabelecidos, a condi¢do de signos funcionais
correspondentes a escrita e é sobre essa proposicdo que nos debrugaremos a seguir. Nosso
propoésito é elaborar, a partir dos elementos tedricos de Luria, passos orientadores para o
trabalho educativo com as criangas prée-escolares, ndo para ensinar-lhes a escrita simbdlica
formal, mas para aperfeicoar suas compreensdes a respeito dos signos como ferramentas

simbolicas. Ferramentas estas que as criangas vém elaborando desde a fase da escrita pre-
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instrumental ao usarem linhas, pontos ou tracos como expedientes diferenciadores e
mnemonicos.

No préximo capitulo discutiremos a pré-historia da escrita infantil e sua evolucdo até a
escrita convencional, demonstrando como o desenho como um precursor da mesma. Buscamos
demonstrar que para além da importancia em si que tem o desenho como forma de expressar a
realidade pelas criancas, ele cria bases para o surgimento dos tragos diferenciados percursores

da escrita.
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3. O DESENHO E A ESCRITA SIMBOLICA A LUZ DA PSICOLOGIA
HISTORICO-CULTURAL

As primeiras formulacdes da pedagogia historico-critica, datam de 1979, quando
ocorre, no Brasil, a chamada “abertura e transigdo democratica” (FONTE, 2011). O termo
pedagogia historico-critica foi cunhado por Dermeval Saviani, filosofo e pedagogo brasileiro,
e refere-se a uma perspectiva pedagdgica que, surge num contexto de busca por saidas teoricas
que superassem os limites apresentados pelas teorias critico-reprodutivistas.

A Pedagogia Histdrico-Critica € uma teoria pedagdgica que tem por fundamento
filosofico a dialética materialista desenvolvida por Karl Marx, sendo a expressao teorica do
Marxismo no campo da Educacdo: “[...] a concepcdo pressuposta nesta visdo da pedagogia
historico-critica € o materialismo historico, ou seja, a compreensdo da histéria a partir do
desenvolvimento material, da determinacdo das condi¢des materiais da existéncia humana”
(SAVIANI, 2012, p. 76). Para esta Pedagogia, 0 homem é um ser social cujo desenvolvimento
condiciona-se pela atividade que o vincula a natureza, um ser que a principio ndo dispde de
propriedades que Ihe assegurem, por si mesmas, a conquista daquilo que o caracteriza como ser

humano.

Para sobreviver o homem necessita extrair da natureza, ativa e
intencionalmente, os meios de sua subsisténcia; ao fazer isso, ele inicia o
processo de transformacdo do mundo natural criando um mundo humano (o
mundo da cultura). Esse processo implica, primordialmente, a garantia da
subsisténcia material como a consequéncia producédo, em escala cada vez mais
amplas e complexas, de bens materiais (trabalho material). Entretanto para
produzir materialmente o homem necessita antecipar em ideias 0s objetivos
da acéo, o que significa que ele representa mentalmente os objetivos reais.
Essa representacdo mental inclui: o aspecto de conhecimento das propriedades
do mundo real (ciéncia), de valorizacdo (ética) e de simbolizacdo (arte)
(SAVIANI, 2020, p. 13).

Do ponto de vista de suas analises sobre 0 modo de producéo e organizacao capitalista,
a Pedagogia Histdrico-Critica nos indica que somente a radical transformagdo do modo de
producdo transformar as relagfes sociais e, consequentemente, a escola. Ela esta posicionada
na luta de classes, como todas as teorias pedagdgicas de ontem e de hoje, porem, define
claramente uma posigdo aliando-se e defendendo os interesses da classe trabalhadora,
expressando uma concepc¢do de mundo, de ser humano, um projeto de educagéo e sociedade:

“O papel da escola democratica serd, pois, o de viabilizar a toda a populacéo o acesso a cultura
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letrada, segundo o qual, para se libertar da dominagéo, os dominados necessitam dominar aquilo
que os dominantes dominam” (SAVIANI, 2020, p. 12).

Saviani define a natureza da educacao afirmando que “a educag¢dao ¢ um fenomeno
proprio dos seres humanos™ (2013, p. 11), reconhecendo a existéncia de um forte vinculo entre
a educacéo e a humanidade. Podemos dizer que “a natureza humana nao ¢ dada ao homem, mas
¢ por ele produzida sobre a base da natureza biofisica” (SAVIANI, 2013, p. 6). A Pedagogia
Histdrico-Critica postula que “o trabalho educativo é o ato de produzir, direta ¢
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2013, p. 6). Neste sentido, explicita-se a
defesa do trabalho do professor no processo da transmisséo do saber historicamente acumulado
pela humanidade, saberes esses que sdo objeto do que Saviani define como sendo a
especificidade da educacéo escolar. Para ele, a especificidade da educacao diz respeito a tarefa
destinada ao professor de identificar os elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana e descobrir as formas mais adequadas para atingir esse objetivo.
O autor nos chama a aten¢édo para a importancia do trabalho da escola no que se refere a selecao
dos conteudos e das formas adequadas para garantir a apropriacdo do conhecimento escolar
pelo aluno. Os conteldos essenciais e necessarios aos alunos, ou os chamados contetdos
classicos, segundo Saviani, “[...] ndo se confunde[m] com o tradicional e também n&o se opde,
necessariamente, ao moderno e muito menos ao atual. O classico € aquilo que se firmou como
fundamental, como essencial” (SAVIANI, 2013, p. 13).

Para Vigotski (2000), o desenvolvimento da crianca perpassa o trabalho da construcéo
do homem sobre o proprio homem, ou seja, € sobre as relages sociais que se vai moldando o
individuo. Isso ocorre num processo dialético, do movimento da histéria o qual se transforma
e, a0 mesmo tempo, transforma o homem. Na perspectiva da teoria histérico-cultural, o desenho
é um instrumento para o desenvolvimento intelectual, social e cultural da crianca. Mesmo néo
visto com a devida importancia, o desenho faz parte da cultura, € um processo historico,
conhecimento acumulado pela humanidade e permanece até os dias atuais.

Nesse sentido, as tarefas escolares de desenho empregadas como um recurso pedagogico
auxiliam a crianca a aprimorar seus conhecimentos e estimulam o desenvolvimento das diversas
funcdes psicoldgicas superiores. Para Tsuhako (2016), o desenho é uma forma de linguagem
por meio da qual o homem se expressa, apropriando-se das coisas ao seu redor e do mundo e
Ihes atribuindo significados. Sua importancia para o desenvolvimento infantil é essencial para
a construcao das bases necessarias ao desenvolvimento das formas superiores de comunicagao

humana, a aquisicdo da escrita como um instrumento cultural complexo:
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Para a teoria historico-cultural, os educadores possuem papel fundamental na
formagdo da crianga, em cujo processo as diversas formas de linguagens,
assim como o desenho, ndo se desenvolvem naturalmente ou de forma
espontanea. Todos o0s conteudos deverdo ser pensados, planejados e
sistematizados, objetivando que a crianca aprenda a operar com os codigos do
desenho, visando a seu acesso ao patriménio cultural e a sua humanizagéo
(TSUHAKO, 2016, p. 75).

Essa perspectiva pedagogica surgiu no inicio dos anos de 1980 (Saviani, 2011) como
resposta a necessidade amplamente sentida entre os educadores de enfrentamento e superacéo
das chamadas “pedagogias do aprender a aprender” implantadas nas escolas brasileiras, nas
quais estdo incluidas as propostas da escola nova, do construtivismo, da pedagogia das
competéncias, da pedagogia de projetos, do professor reflexivo, etc. Essas pedagogias mantém
aproximacdes entre seus ideais a medida em que defendem préaticas educativas flexiveis e
espontaneas, a centralidade do processo educativo nas criangas e, em contrapartida, o professor
é considerado somente um facilitador da aprendizagem. Tais ideais produzem um esvaziamento
da funcdo da escola e do professor, acarretando sérias consequéncias para 0 processo de ensino
e aprendizagem, pois 0s acontecimentos e conhecimentos do senso comum cotidiano da vida
dos alunos ganham centralidade naqueles processos, de modo que o entendimento da totalidade
social pelos alunos seja limitado ou dificultado. Diferentemente da Pedagogia Histérico-Critica,
as pedagogias do aprender a aprender apregoam que, mais importante do que ensinar, 0

rofessor deve levar o aluno a “aprender a aprender’:
p p

O lema “aprender a aprender”, tdo difundido na atualidade, remete ao nucleo
das ideias pedagogicas escolanovistas. Com efeito, deslocando o eixo do
processo educativo do aspecto légico para o psicoldgico; dos conteldos para
0s métodos; do professor para o aluno; do esforco para o interesse; da
disciplina para a espontaneidade, configurou-se numa teoria pedagdgica em
gue 0 mais importante ndo é ensinar e nem aprender algo, isto &, assimilar
determinados conhecimentos. O importante é aprender a aprender, isto €,
aprender a estudar, a buscar conhecimentos, a lidar com situagdes novas. E o
papel do professor deixa de ser o daquele que ensina para ser o de auxiliar o
aluno em seu proprio processo de aprendizagem (SAVIANI, 2011, p. 431).

Para a Pedagogia Historico-Critica o papel da educacao escolar é a de possibilitar o
acesso dos individuos ao saber sistematizado, transformando-o em saber significativo, de modo
que, no processo de transmissdo e assimilacdo, o aluno seja capaz de compreender o
conhecimento tal como fora historicamente elaborado: “E na realidade escolar presente que se

enraiza a proposta da pedagogia historico-critica” (SAVIANI, 2013, p. 80).
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A Pedagogia Historico-Critica assenta-se na proposta de contextualizacdo do saber
sistematizado a realidade da préatica social. Partindo-se de uma perspectiva sincrética do
conhecimento, pretende-se chegar ao concreto pensado atraves de procedimentos que envolvam
a problematizacédo e a instrumentalizagéo tedrico-pratica, em que os alunos, com a mediacao do

professor, entrardo em contato com o saber construido historicamente:

O ensino dos contedos escolares em nada se assemelha, portanto, a um
deslocamento mecanico do conhecimento dos livros ou da mente do professor
para a mente do aluno, como se esta fosse um recipiente com espagos vazios
a serem preenchidos por contetdos inertes. O ensino é a transmissdo de
conhecimento, mas tal transmissdo esta longe de ser uma transferéncia
mecénica, um mero deslocamento de uma posi¢do (o livro, a mente do
professor) para outra (a mente do aluno). O ensino é o encontro de varias
formas de atividade humana: a atividade de conhecimento do mundo sintetiza
nos conteudos escolares, atividade de organizacdo das condigdes necessarias
ao trabalho educativo, a atividade de ensino pelo professor e a atividade de
estudo pelos alunos (DUARTE, 2016, p. 59).

Para Duarte (2016), o conhecimento trabalhado na educacéo escolar tem o objetivo de
fazer avancar e transformar a concepcdo de mundo de professores e alunos. Sendo assim, 0
ensino, sem negar a existéncia de um conhecimento acumulado gracas a experiéncia cotidiana
e informal dos alunos, ndo deve comprometer-se em atender as necessidades do cotidiano
imediato dos mesmos, pois a funcdo da escola é assegurar a ampliacdo da visdo de mundo dos
individuos, fazendo com que ela supere o senso comum, dando as novas geracdes a
possibilidade de apropriar-se do patriménio historicamente produzido pelos homens,
alcancando novos niveis de consciéncia e ampliacdo de sua compreensdo a respeito das
contradi¢Bes que caracterizam os fendmenos sociais.

Essa perspectiva tedrica apoia-se nos estudos de Vigotski (2000), que entende a natureza
historico-cultural do processo de desenvolvimento humano sob dois aspectos: as funcdes
psiquicas superiores, especificamente humanas e de carater mediatizado; e 0s processos
intelectuais que surgem na atividade social, nas relagdes do sujeito com o mundo exterior.

Para Vigotski (2004), o ser humano tem a possibilidade de pensar em objetos ausentes,
imaginar eventos nunca vividos, planejar agdes a serem realizadas. Esse tipo de atividade é
considerada “superior” na medida em que se diferencia de mecanismos mais elementares. Um
conceito central para a compreensdo das concepgOes vigotskianas sobre o funcionamento
psicologico é o conceito de mediacdo. Mediacdo, em termos genéticos, é o processo de

intervengdo de um elemento intermediario numa relacdo. A relagdo deixa, entdo, de ser direta
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e passa a ser mediada por esse elemento. O processo simples estimulo-resposta é substituido

por um ato complexo, mediado:

As aquisicdes do desenvolvimento historico das aptidées humanas ndo séo
simplesmente dadas aos homens nos fen6menos objetivos da cultura material
e espiritual que os encarnam, mas sdo ai apenas postas. Para se apropriar
destes resultados, para fazer deles as suas aptiddes, ‘os Orgdos da sua
‘individualidade’, a crianga, o ser humano, deve entrar em relacdo com 0s
fenbmenos do mundo circundante através doutros homens, isto €, num
processo de comunicagdo com eles. Assim, a crianga, aprende a atividade
adequada. Pela sua funcdo, este processo &, portanto, um processo de educacdo
(LEONTIEV, 1978, p. 290).

A presenca de elementos mediadores introduz um elo a mais nas relagdes
organismo/meio, tornando-as mais complexas. Vigotski (2004) distinguiu dois tipos de
elementos mediadores: 0s instrumentos e 0s signos.

A mediagdo por instrumentos e signos sdo de natureza diversa, “os signos orientam a
transformacéo da atividade interna e os instrumentos orientam a transformagao da atividade
externa do homem” (BERNARDES, 2010, p. 309). O dominio do comportamento e da natureza
promove mudancgas no funcionamento cognitivo, o primeiro ocasionando o desenvolvimento
das funcdes superiores e 0 segundo, a relacdo do homem com o seu ambiente: € um movimento
dialético, entre 0 homem e seu produto, 0 homem muda a natureza e essa mudanca altera a sua
prépria natureza.

A importancia dos instrumentos na atividade humana, para Vigotski (2004), tem clara
ligacdo com sua filiacdo tedrica aos postulados marxistas. O autor busca compreender as
caracteristicas do homem através do estudo da origem e desenvolvimento da espécie humana,
tomando o desenvolvimento do trabalho e a formacdo da sociedade humana, com base no
trabalho, como sendo o processo basico que vai marcar o homem como espécie diferenciada.

Conforme Martins (2013), o trabalho como atividade intencional regula a relagéo entre
0 homem e a natureza por meio do uso e da fabricagdo de instrumentos, promove as mais
decisivas transformagdes tanto no homem quanto na natureza. Nesse sentido, Vigotski (2004)
cria 0 termo instrumento psicol6gico para designar os signos, reiterando a centralidade do
trabalho social sobre o desenvolvimento dos homens em todas as suas dimensoes.

No trabalho desenvolvem-se, por um lado, a atividade coletiva e, portanto, relagdes
sociais e, por outro lado, a criacao e utilizagdo de instrumentos: “Os instrumentos psicologicos

sdo criagOes artificiais: estruturalmente, sdo dispositivos sociais e ndo organicos ou individuais:
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destinam-se ao dominio dos processos proprios ou alheios, assim como a técnica se destina ao
dominio dos processos da natureza” (VIGOTSKI, 2004, p. 93).
Leontiev (1978, p. 287) afirma que:

O instrumento é produto da cultura material que leva em si, da maneira mais
evidente e mais material, 0s tracos caracteristicos da criacdo humana. N&do
apenas um objeto de forma determinada, possuindo determinadas
propriedades. O instrumento é ao mesmo tempo um objeto social no qual estdo
incorporados e fixados as operacdes de trabalho historicamente elaboradas.

O instrumento € um elemento interposto entre o trabalhador e o objeto de seu trabalho,
ampliando as possibilidades de transformagdo da natureza. O instrumento é feito ou buscado
especialmente para um certo objetivo. Ele carrega a funcdo para a qual foi criado e o modo de
utilizacdo desenvolvido durante a histdria do trabalho coletivo.

Para Vigotski (2004, p. 96):

O método instrumental distingue dois tipos de relacdo entre 0 comportamento
e o fendbmeno externo: este Ultimo, o estimulo, podem em certos casos,
desempenhar o papel do objeto para o qual se dirige o ato de comportamento
para resolver alguma das tarefas a que o individuo se propde (lembrar,
comparar, escolher, valorar, ponderar etc.); em outros casos, pode
desempenhar o papel de meio com a ajuda do qual dirigimos e executamos as
operagdes psiquicas necessarias para resolver as tarefas (lembranca,
comparagdo, escolha etc.). A natureza psicoldgica da relacdo entre o ato de
comportamento e o estimulo externo é essencialmente distinta nos dois casos:
0 estimulo determina, condiciona e organiza o comportamento de forma
totalmente diferente e por meio de procedimentos absolutamente singulares.
No primeiro caso, o correto seria denominar o estimulo de objeto e, no
segundo, de ferramenta psicolégica do ato instrumental.

Na sua forma mais elementar o signo € uma marca externa, que auxilia 0 homem em
tarefas que exigem memoria ou atencdo. A memoria mediada por signos é mais poderosa que
a memdria ndo mediada: “Os signos sdo meios auxiliares para a resolugdo de tarefas
psicolégicas e, analogamente as ferramentas ou aos instrumentos técnicos de trabalho, exigem
adaptacdo do comportamento a eles, do que resulta a transformacgéo psiquica estrutural que
promovem” (MARTINS, 2013, p. 45).
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Do ponto de vista da teoria histérico-cultural, é importante considerar que o
desenvolvimento psiquico infantil ndo é um processo meramente quantitativo ou evolutivo, mas
constitui-se um processo que se caracteriza por mudancas qualitativas, pela ocorréncia de saltos
qualitativos que promovem mudancas na forma de a crianga se relacionar com 0 mundo, com
arealidade. Segundo essa teoria esse desenvolvimento ocorre porque as a¢cdes humanas que
permitem aos individuos se apropriarem da realidade natural e cultural ocorrem de modo
indireto, atraves da mediacdo de instrumentos e signos dos quais os adultos sdo portadores,
sobretudo os professores.

O processo de mediacdo como principio explicativo da relacdo entre desenvolvimento
e aprendizagem, torna-se compreensivel, quando admitimos a existéncia de dois niveis de
desenvolvimento propostos por Vigotski (2006): o primeiro nivel, denominado de zona
desenvolvimento efetivo!?!, é constituido por fungdes psicoldgicas efetivadas, pelas quais a
crianca € capaz de realizar determinadas tarefas que ja sabe e domina sozinha. Esse nivel indica
0 que j& esta completo em seu desenvolvimento e representa o que ela lida de forma
independente, que depende das suas opera¢fes mentais.

O segundo nivel é constituido pela zona de desenvolvimento potencial 2, que
corresponde as funcdes que estdo em vias de amadurecer, possibilitando que a crianga consiga
resolver tarefas com o auxilio de um adulto ou crianca mais experiente, que Ihe dé instrucdes
ou assisténcia durante o processo, atuando como modelo oferecendo dicas e orientacdes. E
nessa zona de desenvolvimento que devera incidir, portanto, o trabalho do professor com a
crianca.

Nessas condicOes, a mediagdo ocorre no que Vigotski (2006) denominou de zona de
desenvolvimento potencial, que representa a distancia entre esses dois niveis de
desenvolvimento, o efetivo e o potencial, caracterizando o que esta proximo de ser alcancado.
Conforme o autor, a zona de desenvolvimento potencial “[...] permite-nos, pois, determinar 0s
futuros passos da crianca e a dindmica do seu desenvolvimento e examinar ndo sé o que 0
desenvolvimento produziu, mas também o que produzirda no processo de maturagdo
(VIGOTSKI, 2006, p. 113).

1 Nivel de desenvolvimento efetivo: a denominagdo zona de desenvolvimento efetivo é encontrada em outras
obras como zona de desenvolvimento real ou como zona de desenvolvimento atual. Utilizar-se-a na pesquisa o
termo efetivo.

12 Zona de desenvolvimento potencial:a denominagéo zona de desenvolvimento potencial é encontrada em outras
obras como zona de desenvolvimento proximal ou como zona de desenvolvimento iminente. Nesse estudo faz-se
opcao pelo termo potencial.



48

O bom ensino, afirma Vigotski (2006), é aquele que guia o desenvolvimento, que o
antecede para promové-lo, que engendra ou incide sobre a zona de desenvolvimento potencial.
Por sua vez, o ensino que incide sobre o nivel de desenvolvimento efetivo, ou seja, sobre 0s
conteddos e técnicas que a crianca ja sabe, bem como as tentativas de ensinar algo que esta
além de suas possibilidades de realizacdo, ndo promoverdo o desenvolvimento, resultardo em
algo infrutifero.

A aprendizagem, para essa teoria, acontece dentro da zona de desenvolvimento
potencial por sua interdependéncia com o social e com o cultural, o que leva a conclusao de que
0 aspecto externo, ou seja, as relagdes do sujeito com o0 seu meio serdo fonte de
desenvolvimento. Dessa forma podemos dizer que o processo de ensino e aprendizagem na
escola deve ser construido, tomando como ponto de partida o nivel de desenvolvimento efetivo
da crianca, direcionando para estagios de desenvolvimento ainda ndo alcancados pelos alunos,
em busca de novas conquistas.

Toda essa discusséo é relevante para a segdo em que apresentamos algumas proposi¢des
para o trabalho com o desenho na pré-escola, pois ao conhecermos 0 processo de
desenvolvimento do desenho infantil, descobrindo quais sdo 0s niveis reais e zonas de
desenvolvimento iminente, podemos pensar em intervencdes pedagogicas intencionalmente
voltadas para a promocao do desenvolvimento da escrita.

Luria (2006) observou em seus experimentos que, dentre 0s signos, a linguagem escrita
tem um importante papel de mediacéo na internalizacao das fun¢fes mentais superiores. O autor
aprofundou seus estudos buscando entender e explicar o processo de apropriacao da escrita do
ponto de vista histérico-cultural. Luria (2006) procurou “descrever estagios que nds
observamos quando uma crianca desenvolve sua habilidade para escrever e os fatores que a
habilitam a passar de um estagio para outro, superior” (p. 144). Luria (2006) afirma existir uma
pré-histdria da escrita, técnicas primitivas desenvolvidas pela crianca antes mesmo dela entrar

na escola:

antes de atingir a idade escolar, durante, por assim dizer, esta “pré-historia
individual” a crianca ja tinha desenvolvido por si mesma um certo niimero de
técnicas primitivas, semelhantes aquilo que chamamos escrita e capazes de,
até mesmo, desempenhar funcdes semelhantes, mas que sdo perdidas assim
que a escola proporciona a crianga um sistema de signos padronizados e
econdmico, culturalmente (p.144).

Através de seus experimentos, Luria (2006, p. 159), constatou que:
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Esta explanacdo permite-nos apreender a estrutura psicoldgica de tal signo
gréafico primario. E claro que um signo grafico primario ndo diferenciado néo
é um signo simbolico que desvende o significado do que foi anotado”. Nao
pode também ser chamado de signo instrumental no sentido integral da
palavra, assim como ndo conduz a crianca de volta para o contetudo do que
fora anotado. N@s, antes, diriamos que ele é apenas uma simples sugestao
(embora uma sugestdo artificialmente criada pela crianga) que
condicionalmente evoca certos impulsos verbais.

Para compreendermos o processo de apropriacdo da cultura escrita no periodo preé-
escolar é fundamental identificarmos as suas origens nas relagbes que a crianga vai
gradativamente estabelecendo com a escrita. Luria (2006, p. 143), relata que “[...] a histéria da
escrita na crianga comecga muito antes da primeira vez que o professor coloca um lapis em sua
mao e Ihe mostra como formar letras”.

Ainda nesse estudo, Luria (2006) destaca que a escrita, assim como outras funcdes
psicoldgicas, pode ser definida como uma funcéo que se realiza culturalmente por mediagéo da
utilizacdo de instrumentos e signos que possibilitam, via interagdo social, a transformacéo do meio
e dos sujeitos. O autor esclarece ainda que existem algumas condi¢fes prévias que devem estar
presentes nas criancas para ela compreender o uso da escrita e aprender que a lingua escrita é um
sistema de signos, os quais ndo tém significado em si, mas uma funcéo instrumental, funcionando
como suporte para memoria, registro de ideias e conceitos: “[...] A escrita é uma dessas técnicas
auxiliares usadas para fins psicoldgicos; a escrita constitui o uso funcional de linhas, pontos e
outros signos para recordar e transmitir ideias e conceitos” (LURIA, 2006, p. 146).

Em seu experimento principal, Luria (2006) ditava frases as criancas de trés a cinco
anos, instigando-as a adotar um meio para recordar as frases, valendo-se de signos auxiliares
da memdria. Ele constatou a existéncia de diferentes maneiras pelas quais elas utilizavam
marcas graficas e, com base nessas formas tipicas e distintas, o autor sintetizou os seguintes
estagios: pré-instrumental; escrita grafica ndo diferenciada; escrita grafica diferenciada e escrita
pictografica, considerando-os representativos da pré-histdria da escrita e precedentes ao estagio

da escrita simbodlica:

Total auséncia de compreensdo do mecanismo da escrita, uma relagdo
puramente externa com ela e uma rapida mudanga do “escrever” para uma
simples brincadeira e que ndo mantém qualquer relacdo funcional com a
escrita sdo caracteristicas do primeiro estagio da pré-histdria da escrita na
crianca. Podemos chamar esta fase de pré-escrita ou, de forma mais ampla, de
fase pré-instrumental (LURIA, 2006, p. 154).
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Luria (2006), caracteriza a fase pré-instrumental ou estagio dos rabiscos ou fase dos atos
imitativos o primeiro estagio da pré-historia da escrita. Nessa fase as criangas ndo percebem a
escrita como instrumento ou meio, a crianga “escreve” imitando o adulto, mas sem atribuir
significado ao que a escrita representa e sem funcdo mnemonica; nessa fase a crianca nao tem

marcas graficas que Ihe possibilitem relembrar algo:

O ato de escrever €, neste caso, extremamente associado a tarefa de anotar
uma palavra especifica: é puramente intuitivo. A crianca s6 esta interessada
em “escrever como os adultos”; para ela, o ato de escrever ndo ¢ um meio para
recordar, para representar algum significado, mas um ato suficiente em si
mesmo, um brinquedo (LURIA, 2006, p. 149).

Verificou-se que 0s sujeitos pesquisados que ndo compreendem o mecanismo da escrita
apenas imitam o gesto do adulto. A crianca ndo usa o signo como auxiliar mnemdonico, mas
grafa algo com base numa compreensdo externa da escrita. Conforme Luria (2016, p. 150).
“[...] a crianga toma sua forma externa e acredita ser capaz de escrever, antes mesmo de saber
o que deve ser escrito”. Nesta fase, elas produziam rabiscos em forma de ziguezague sem
significado funcional, a escrita ndo exerce a funcdo de signo que remete a um significado.

A crianga na fase pré-instrumental é capaz de grafar, ou seja, fazer marcas no papel e
compreender que ha uma escrita utilizada pelo adulto: “[...] Atuando na éarea de
desenvolvimento iminente da crianga, o professor deve provocé-la a superar a mera imitacgéo,
fazendo com que utilize os registros graficos como meio, ou seja, que a crianca lhe auxilie a
recordar algo e assuma uma fung¢@o de operagao psicologica” (MARTINS; MARSIGLIA, 2015,
p. 47).

O préximo passo na pré-historia da linguagem escrita se da quando a crianga procura no
signo primario alguma marca para orienta-la na recordacdo. Luria (2006) percebeu que em si
mesmo nenhum rabisco significava coisa alguma, mas sua posi¢do e relacdo com 0s outros
rabiscos no papel conferiam-lhe a funcdo auxiliar mnemonica, a crianca recorda o contetdo
ditado por meio de uma marca ou sinais topograficos no papel. Esta € a primeira forma de
escrita primitiva no sentido proprio da palavra, pois, apesar das marcas indiferenciadas, as
determinacbes em pontos diversos do papel serviam como auxilio da meméria e indicam uma
funcionalidade.

Embora ndo possua um conteddo préprio, a marca indica a presencga de um significado.
Esse signo é do tipo primario para tomar notas. Esse € um momento importante no
desenvolvimento da escrita, pois “[...] € o primeiro rudimento do que mais tarde se transformara

na escrita, na crianga; nele vemos, pela primeira vez, os elementos psicolégicos de onde a
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escrita tirard forma” (LURIA, 2016, p. 158). A crianca utiliza os rabiscos ndo para ler, mas para
lembrar-se do que lhe foi dito, por isso é uma fase instavel como instrumento auxiliar de
memoria, ela depois de algum tempo pode esquecer o significado do que registrou. A funcéo
desse sinal € organizar “[...] o comportamento da crianca, mas ainda nao possui um conteido
proprio; e indica a presenga de algum significado, mas ainda ndo determina qual seja esse
significado” (LURIA, 2016, p. 158).

Ja 0 segundo passo para a crianca recordar as marcas indiferenciadas deve ser:

diferenciar o sinal, forca-lo a realmente expressar o contetido dado, criar 0s
rudimentos da escrita em seu verdadeiro sentido. Somente nesse caso 0
registro da crianca podera se tornar estavel, independentemente da quantidade
de elementos registrados, e a memoria pode obter um instrumento poderoso
capaz de expandir em grande medida seus limites. Enfim, sé nessas condi¢des
se dardo alguns passos no caminho da objetivacdo da escrita, convertendo-a
de marcas subjetivamente vinculadas em signos gque tém um sentido objetivo,
igual para todos (LURIA, 1987, p. 51, tradugdo nossa)*.

Os experimentos de Luria demonstram que o “[...] desenvolvimento da escrita na crianga
prossegue ao longo de um caminho que podemos descrever como a transformacdo de um
rabisco ndo diferenciado para um signo diferenciado. Linhas e rabiscos sdo substituidos por
figuras e imagens, e estas dao lugar a signos” (LURIA, 2006, p. 161).

Ha duas maneiras pelas quais pode ocorrer a diferenciacao do signo primario na crianca.
Por um lado, a crianca pode tentar representar “o conteudo dado sem ultrapassar os limites dos
rabiscos imitativos, arbitrarios, e por outro, pode sofrer a transicdo de uma forma de escrita que
retrata o contetido para o registro de uma ideia, isto €, para 0s pictogramas” (LURIA, 2006, p.
161).

Ambas as formas implicam que a crianca substitua o registro primario, indiferenciado,

por outro, diferenciado. Essa substituicdo pressupde:

Uma pequena invencdo, cujo significado psicolégico é interessante, pois ele
altera a prépria funcdo psicolégica do signo, traduzindo o signo pela
transformacdo do signo primério, que apenas estabelece ostensivamente a
existéncia de uma coisa, em outro tipo de signo que revela um contetido
particular (LURIA, 2006, p. 161).

13 No original: “diferenciar esa sefial, oblirgala a expressar realmente el contenido dado, crear los rudimentos de
la escritura em su verdadeiro sentido. S6lo en este caso el registro del nifio podra convertise en estable,
independiente de la cantidad de elementos registrados, y la memoria podra obtener un poderoso instrumento,
capaz de ampliar en enorme medida sus limites. Finalmente, sdlo en tales condiciones se daran pasos por el
camino de objetivizacion de la escritura, convirtiéndola de marcas enlazadas subjetivamente en signos que tienen
una significacion objetiva, igual para todos”.
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Se a crianga consegue essa diferenciacdo do registro, ela traduz o signo-estimulo em
signo-simbolo e, assim, d& um salto qualitativo no desenvolvimento de formas complexas de
comportamento cultural.

Ap0s algumas repeticbes do experimento, a crianga comeca a estabelecer uma relacao
entre a palavra ou frase que Ihe é ditada e o carater do sinal com que a distingue. Isso € expresso
no sentido de que nem todas as palavras sdo marcadas da mesma maneira. A tendéncia da
crianca é anotar palavras ou frases curtas com linhas curtas, enquanto palavras ou frases longas
sdo anotadas com um grande namero de rabiscos. A necessidade de fazer diferenciacfes leva a
crianca a primarias formas de representacdo do signo, inventando maneiras de estabelecer
vinculos entre sua escrita e 0 que ela representa. Uma dessas maneiras esta ligada a um “reflexo
do ritmo da frase” pronunciada com o ritmo das marcas graficas. Nesta escrita ritmicamente
reprodutiva estdo em acdo alguns mecanismos mais primitivos, e ndo um expediente organizado
e consciente, refletindo o ritmo da frase; a crianca ainda ndo indica graficamente o conceito que
Ihe foi apresentado. O segundo passo dado no sentido da diferenciacdo é quando a atividade
gréfica passa a refletir ndo apenas o ritmo externo das palavras apresentadas, mas também seu

conteddo; esperamos 0 momento em que o signo adquira significado:

O periodo da escrita com o auxilio de ilustragdes se forma definitivamente na
crianga por volta dos 5-6 anos de idade e se ndo atinge o seu desenvolvimento
completo e claro é porque, sem alcancar o florescimento, passa a ser
substituido pela escrita simbdlica com letras que a crianga aprende na escola
e as vezes muito antes de entrar nela.

Se este fator ndo existisse, deveriamos encontrar um florescimento exuberante
da pictografia; e este € realmente o caso em todos os lugares onde a escrita
simbdlica esta ausente ou ndo esta desenvolvida: a pictografia floresce nos
povos primitivos [...].

A fase pictografica no desenvolvimento da escrita é alimentada pela rica
experiéncia do desenho infantil que, por si s6, pode ndo servir como um signo
mediador num processo intelectual qualquer. No inicio, o desenho se
desenvolve como um jogo, como um processo independente de representacéo,
e sO depois este ato ja pronto pode ser utilizado como procedimento, como
meio, como forma de registro. Porém, precisamente pela enorme experiéncia
ligada ao exercicio direto do desenho, ndo observamos na crianga a fase
pictografica da escrita em sua forma pura; o desenho como meio ainda €, com
muita frequéncia, confundido com o desenho como processo independente,
direto (LURIA, 1987, p. 53)%.

14 No original: “El periodo de la escritura con ayuda de ilustraciones se forma definitivamente en el nifio hacia
los 5-6 afios de edad y si no logra su completo y claro desarrollo es s6lo porque, sin alcanzar a florecer, comienza
a ser sustituido por la escritura simbdlica con letras que el nifio aprende en la escuela y, a veces, mucho antes de
ingressar a ella. Si no existiera este factor deberiamos encontrar un exuberante florecimineto de la pictografia; y
realmente asi ocurre en todas partes donde la escritura simbdlica falta o no esta desarrollada: la pictografia
florece en los pueblos primitivos [...] La fase pictografica en el desarrollo de la escritura se alimenta con la
riquisima experiencia del dibujo infantil que, por si mismo, puede no servir de signo mediatizador en un proceso
intelectual cualquiera. Al comienzo el dibujo se desarrolla como juego, como processo independiente de
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Alguns fatores primarios conduzem a passagem da fase néo diferenciada de atividade
gréfica para a da atividade grafica diferenciada, como nimero e forma. Esses fatores foram
identificados quando solicitou-se que as criangas escrevessem conteddos com quantidade,
forma, cor e tamanho; a atividade gréfica passa a expressar pela primeira vez uma relagéo entre
signo e significado, servindo de recurso auxiliar da memoria. O desenho passa a ser feito como
um recurso ou um meio para registro, como signo representativo, diferente do desenho como
processo espontaneo que ndo desempenha a funcao de relagcdo ou lembranca.

A esse respeito, 0 autor escreve:

Gragas ao fator quantidade, esta diferenciagdo foi obtida em criangas de quatro
a cinco anos. A influéncia do fator quantidade foi especialmente forte em
casos nos quais o fator contraste foi acrescentado. Quando por exemplo a
sentenga “Ha duas arvores no patio” foi seguida pela senteng¢a “Ha muitas
arvores na floresta”, a crianga tentou reproduzir o mesmo contraste e por isso
ndo pbde escrever as duas sentencas com a mesma marca e, em vez, foi
forcada a produzir uma escrita diferenciada (LURIA, 2006, p. 165).

Quando nos experimentos solicitavam as criancas que registrassem quantidades e
formas, elas representavam o que estava sendo ditado inicialmente por tracos diferenciados e
depois por meio de desenhos. O uso do desenho como forma de registro é o principio da
fase escrita pictografica: “[...] O desenho transforma-se, passando de simples representacao
para um meio, e o0 intelecto adquire um instrumento novo e poderoso na forma da primeira
escrita diferenciada” (LURIA, 2016, p. 166).

No inicio o desenho é uma brincadeira, um processo autocontido de representacao; em
seguida, ele comeca a ser utilizado como recurso para a crianca se lembrar de algum contetdo,
diferente do desenho como processo espontaneo, que ndo desempenha a funcdo de relacédo ou
lembranca com signo representativo: “[...] A fase pictografica do desenvolvimento da escrita
baseia-se na rica experiéncia dos desenhos infantis, os quais, em si mesmos, ndo precisam
desempenhar a funcao de signos mediadores em qualquer processo intelectual” (LURIA, 20086,
p. 174). Uma crianga pode desenhar bem, mas ndo ser capaz de relacionar o seu desenho como
um expediente auxiliar. Isso distingue a escrita pictografica do desenho: a compreensdo da

imagem como simbolo ou signo.

representacién y solo después este acto ya listo puede ser utilizado como procedimiento, como medio, como via
para el registro. Sin embargo, precisamente a causa de la enorme experiencia ligada com la ejercitacion directa
del dibujo, nosotros no observamos en el nifio la fase pictografica de la escritura en su forma pura; el dibujo
como medio se confunde todavia, con mucha frecuencia, con el dibujo como processo independiente, directo”.
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O limite entre a escrita pictografica e a escrita simbolica aparece com a necessidade de
representacdo de um objeto ou signo por outro, ou seja, a crianca, impossibilitada de desenhar

um conteudo abstrato, o substitui por outro:

Imaginemos um caso em que uma crianga capaz de escrever por pictogramas
deva tomar nota de alguma coisa que seja dificil (ou até mesmo impossivel)
expressar por meio de uma figura. O que ela faz? [...] H& duas op¢des, muito
semelhantes entre si, de se desviar do obstaculo. Por um lado, a crianca
instruida a lembrar-se de algo dificil de ser retratado pode, em vez do objeto
A anotar o objeto B, que se relaciona, de alguma forma, com A. Ou
simplesmente anotar alguma marca arbitraria em vez do objeto que acha dificil
retratar. Os dois caminhos levam da escrita pictografica a escrita simbdlica,
exceto que o primeiro opera com 0S mesmos meios de representacdo
pictografica, enquanto o segundo faz uso de outros expedientes
qualitativamente novos (LURIA, 2006, p. 177).

Duas tendéncias possiveis sdo caracteristicas da escrita pictografica da crianca que esta
em um estagio bastante elevado de desenvolvimento: o objeto que ela registra é substituido por
uma de suas partes ou por seu esquema. Ambas as tendéncias indicam a superacao da tendéncia
primaria em representar o objeto de forma completa, em todos os seus detalhes. Nessa
explicacdo percebe-se o caminho da escrita pictogréafica para a escrita simbdlica, quando a
crianca, impossibilitada de desenhar um contetdo abstrato, o substitui por outro.

Quando a crianca escolhe desenhar a parte ao invés do todo, inicia-se um processo de
superacdo ao retratar o objeto em sua totalidade por um caminho indireto. Esse é elemento que
estrutura a escrita simbdlica como um instrumento cultural complexo. Fica evidente que o
desenho medeia o ensino da linguagem escrita nos pré-escolares.

Tendo em vista que nosso objetivo busca identificar a relacdo entre o desenho e 0 seu
desenvolvimento para a escrita simbdlica, a nossa escolha é pensar o desenho como um recurso
fundamental para esse desenvolvimento, desempenhando uma funcéo instrumental.

Luria (2006) nos chama atencdo para o desenho dirigido, nesse caso as acgdes do
professor devem dirigir-se para que o desenho se torne o simbolo do signo. Nossas proposic¢oes
seriam que, a medida que o professor for inserindo elementos abstratos no contetdo do desenho,
solicite-se ao aluno que desenhe substantivos ou adjetivos abstratos, favorecendo a transicéo da
escrita ndo diferenciada para uma escrita diferenciada e expressiva.

As pesquisas de Luria (2006) confirmam que os estagios percorridos pela crianca, desde
os rabiscos ndo diferenciados até a escrita simbdlica, seguem um longo caminho, porque seu
desenvolvimento ndo € linear, mas é gradual, dialético e a transi¢do para outra técnica no inicio

pode provocar atrasos. No estagio do desenvolvimento da escrita simbolica, a relacdo da crianca
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com 0s mecanismos da escrita € puramente externa. A crianga sabe que pode fazer uso das letras
e marcas simbdlicas para registrar algum conteudo, mas ndo entende ainda como fazé-los.
Nesse estagio, quando é solicitada a escrever algo, ela pode registrar letras que conhece sem
que tais letras tenham significado com o que lhe foi ditado. A crianca ainda ndo aprendeu a
funcdo da escrita e seu registro pode ser comparado com o estagio da escrita ndo diferenciada.
Isso significa que a crianga, no inicio do processo de alfabetizagdo, assimila os cddigos
linguisticos de maneira puramente externa, sem entender o sentido e 0 mecanismo do uso das

marcas simbolicas. Segundo Luria (2006, p. 188):

ndo é a compreensdo que gera o0 ato, mas € muito mais o ato que produz a
compreensdo — na verdade, o ato frequentemente precede a compreensao.
Antes que a crianca tenha compreendido o sentido e mecanismo da escrita, ja
ela efetuou inimeras tentativas para elaborar métodos primitivos, e estes séo,
para ela, a pré-historia de sua escrita.

Tomamos esses pressupostos tedricos como referéncia para concebermos o desenho
como recurso fundamental para o desenvolvimento da escrita pictografica. E importante dizer
que o trabalho educativo quando toma o desenho como objeto de ensino e aprendizagem, pode
fazé-lo com diferentes objetivos, ou seja, ha momentos em que o objetivo é o aperfeicoamento
do desenho em si mesmo. Neste caso, destacam-se 0s aspectos estéticos, a fidelidade com o
objeto representado, a ampliacdo de elementos complementares ao objeto principal
representado. Em outros momentos da préatica educativa, o desenho serd tomado como meio,
sendo o dominio da escrita simbdlica a finalidade, ou seja, 0os desenhos propostos pelos
educadores as criancas podem ser planejados a partir dos pressupostos indicados por Luria
(2006), particularmente a fase da escrita pictogréafica quando a crianca usa o desenho como
recurso mnemaonico.

E sob este Gltimo objetivo que nos debrucamos ao apresentar a seguir alguns principios
e proposicOes para o trabalho educativo com o desenho em turmas de criangas de cinco anos,
ultima etapa da pré-escola e da educacdo infantil. Obviamente que nossas proposi¢des nao tém
como objetivo esgotar as possibilidades para este trabalho, nem mesmo compreendem todo o
trabalho que deve ser feito ao longo do ano ou semestre. Elas sdo a sintese tedrico-pratica que
produzimos a partir da apropriacdo e aprofundamento dos pressupostos da Psicologia Historico-

Cultural e demais formulacdes a respeito do desenho.
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3.1. Proposicdes tedrico-praticas para o trabalho educativo na pré-escola com o desenho

em turmas de criangas com cinco anos

Como nos informa Luria (2006), a crianca tem muita dificuldade de abandonar o
desenho como jogo, como forma de representacdo dos objetos, passando a usé-lo como um
dispositivo funcional equivalente a escrita. Nesse sentido, sugerimos algumas tarefas com o
desenho que podem contribuir para essa transi¢ao, de forma que as criancas passem a usar 0
recurso grafico do desenho para representar o conteldo, caracterizando-se como um salto para
a escrita simbdlica, pois elas comegcam a entender que nem tudo o que a gente grafa corresponde
ao objeto em si, mas corresponde aquilo que o objeto representa. Assim, o desenho realizado
pela crianca perde o status de signo de primeira ordem, convertendo-se em equivalente ao signo
de segunda ordem, que € a escrita.

Nosso estudo busca identificar a relacdo entre o desenho e a escrita. A nossa escolha é
por pensar no desenho como instrumento para a conquista da escrita simbdlica, sem
desconsiderar que o desenho é uma forma de simbolismo da maxima relevancia em si mesmao.
Nosso objetivo com as proposicdes a seguir é gerar a oportunidade, através das diretrizes dadas
para os desenhos das criangas, das mesmas passarem do nivel da escrita pictografica para a
escrita simbolica. Isso corresponde a pensar situacdes de aprendizagem que incidam sobre a
area de desenvolvimento iminente, propondo a¢6es com um grau de dificuldade maior do
aquele que antes era solicitado, pois aquilo que antes era um obstaculo, com ajuda e colaboracéo
do professor, serd incorporado ao desenvolvimento, se tornando desenvolvimento efetivo.
Assim, as acdes do professor devem dirigir-se para que o desenho se torne o simbolo do signo.

Logo, as sugestdes a seguir ndo tem como objetivo o aperfeicoamento do desenho como
representacdo direta dos atributos e caracteristicas dos objetos em seus aspectos estruturais ou
estéticos, e sim a criacdo de circunstancias em que, mais do que desenhar, as crian¢as tenham
a oportunidade de gravar outros signos tais como letras, nimeros, sinais distintivos, entre
outros.

Nesse sentido, Luria (2006) nos lembra que algo muito interessante pode ser observado
quando a crianca é desafiada a escrever algo que seja complexo de ser representado e que ela
conhece somente conceitualmente. Essa e outras circunstancias tendem a fazer a crianga lancar
mé&o de um desenho A para representar B, usando um pictograma (por exemplo, um animal
deitado para representar a expressao “sonolento”) ou ainda, usa letras aleatdrias que ela ja saiba
grafar. Como o autor nos afirma, em ambos 0s casos temos ai 0s primérdios da escrita

simbolica. Entretanto, Luria (2006) também nos alerta que ha criangas que frequentam a escola
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desde pequenas e entram em constante contato com a escrita. Ainda assim, acreditamos que 0
trabalho educativo da pré-escola pode criar as bases para que a crianga entenda que o desenho
pode ser um expediente funcional da escrita simbolica.

Segundo Luria (2006), o pictograma é profundamente influenciado pelo desenho, o fato
da crianga ter tido um grande desenvolvimento do desenho vai ser determinante para o
desenvolvimento dessa fase. Quanto mais ela souber desenhar, quanto mais tiver tido uma
experiéncia enriquecedora com o desenho, mais a etapa do pictograma se desenvolvera.
Mediante essas consideracOes tedricas elaboramos proposicfes teorico-praticas de tarefas
escolares com o desenho que passamos a descrever.

E importante esclarecer que a ordem apresentada nfo é uma sequéncia, Vvisto que o
educador deve ter autonomia para avaliar o melhor momento para sua proposicéo, considerando
para tanto seus objetivos, bem como os dominios psiquicos dos alunos necessarios a execucao
das tarefas. Esses mesmos critérios devem valer para a escolha do periodo do ano letivo em que
tais tarefas serdo propostas, podendo ser dosadas e realizadas ao longo de todo o periodo
conforme critério dos educadores. Pensamos também que, embora tenhamos sempre nos
concentrado no desenho a ser desenvolvido em criancgas da Gltima etapa da pré-escola, isso ndo
significa que aquelas que tém entre quatro e cinco anos e estdo na penultima etapa da Educacéo
Infantil ndo possam se beneficiar dessas proposicoes, pois as mesmas também tém o jogo como
atividade guia e o desenho como atividade produtiva e acessoria do desenvolvimento
(MUKHINA, 1996).

Proposicdo 1: Trata-se de tarefas de desenho em que as criangas sdo solicitadas a
desenhar algum animal, objeto ou fendmeno como sujeito de uma frase que se faz acompanhado
de um adjetivo ou substantivo abstratos, tais como: “A tartaruga € preguicosa”; “O carro ¢
veloz”; “O gato esta sonolento”. Ao propor aos alunos que desenhem os adjetivos “preguicosa”,
“sonolento” e “veloz” sdo abstratos, ndo possuem uma forma fisica que possa ser representada
do mesmo jeito que podem os substantivos “tartaruga”, “carro” e “gato”, criando-se a
necessidade, mas também a possibilidade, de usar um determinado desenho para representar 0s
adjetivos, que neste caso seria 0 uso de letras que elas ja dominam, particularmente as letras de
seu nome proprio.

Nesta atividade, as acOes pedagogicas devem incidir na zona de desenvolvimento
iminente, que é quando propomos aos alunos que desenhem os adjetivos abstratos “preguicosa”,
“sonolento” e “veloz”, elaborando um caminho de transi¢do que ajudard a crianga a perceber
que ela tera que operar com determinados signos que ndo estdo presentes no desenho. Ao

29 ¢

solicitar que desenhem os substantivos concretos “tartaruga”, “carro” e “gato, estamos atuando
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na area de desenvolvimento efetiva, pois a crianga ja compreendeu por meio de suas relagdes
sociais a existéncia de um simbolo para representé-lo, fazendo uso do mesmo dispositivo que é
0 desenho.

Vigotski (2009) destaca que a criacdo de uma crianca nao é algo espontaneo, linear ou
natural, ¢ sobre as relagdes sociais que se vai constituindo o individuo. O autor afirma: “[...]
Ela desenha o que sabe sobre a coisa, 0 que lhe parece mais essencial na coisa, e ndo aquilo que
vé€ ou que imagina sobre a coisa” (VIGOTSKI, 2009, p. 107).

Por se afirmar que o desenho é uma atividade especificamente humana, é preciso
compreender que a crianga necessita de outra pessoa para estimular o processo do
desenvolvimento, ampliando suas experiéncias e sua imaginacdo e promovendo acfes que
mantenham seu interesse pela atividade criadora.

Ressaltamos a importancia de se ter trabalhado bem o desenho em si mesmo, como
expressdo simbolica da realidade em etapas anteriores, pois quando a crian¢a faz um desenho
para representar a expressao abstrata, este desenho (pictograma) serd mais aperfeicoado se o
desenho tiver se desenvolvido bem.

Proposicdo 2: Tarefas de desenho em que as criangcas tenham que representar as
atividades laborais do trabalho dos adultos. Esses desenhos devem ser precedidos de
brincadeiras de papéis sociais que tenham essas atividades como enredo, que 0s instrumentos e
artefatos préprios da profissdo estejam disponiveis, pois no jogo as criangas vivenciam a
esséncia da atividade humana que € a ideacdo como fator diretivo das acdes e operacBes que se
sucedem. Ainda que ndo possamos afirmar tratar-se de uma atividade que as criancas realizam
em completa fidelidade aos tracos da atividade do adulto, ndo hé& davidas quanto a necessidade
que se impde de refletir sobre os meios e fins das acdes e isso implica em planejamento,
resultando numa elaboracdo simbdlica pelas criancas. Sugerimos que os desenhos solicitados
sejam: a ponte projetada pelo engenheiro para ser posteriormente construida; o molde de roupa
usado pela costureira, a figura de uma mesa a ser produzida pelo marceneiro, entre outras.

Ao propor esse conjunto de desenhos estaremos atuando na zona de desenvolvimento
iminente no momento que vamos introduzindo elementos que ndo sdo desenhos, como formas,
tamanhos, letras, nimeros. Por exemplo: ao propor que desenhem a régua que o engenheiro
usara para medir ou uma trena, o préprio desenho exigira da crianca introducao de marcadores
que ndo sejam o proprio desenho, como medida, nimeros, etc.

Luria (2006) nos diz que antes que a crianga possa escrever, ela tem que entender que a
realidade é feita de objetos-coisas, objetos que tém um fim em si mesmo, que ela usa, tem

interesse em conhecer e manipular, como a boneca e o carrinho (objetos usados para brincar);
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e objetos-instrumentos, objetos que servem para outra finalidade, que séo ferramentas, como: a
régua, a calculadora e demais instrumentos usados pelo engenheiro; a tesoura, a maquina e a
fita métrica usadas pela costureira para tomar as medidas e produzir moldes; a trena e a serra
usada pelo marceneiro, etc., objetos que sd@o meios, usados para outro fim. O autor nos lembra
que pedir as criancas para desenhar esses objetos-instrumentos é fundamental para o
desenvolvimento do pictograma.

Em nossa sugestdo, ao pedir a crianca para desenhar o projeto de uma ponte, por
exemplo, abre-se a possibilidade/necessidade, sob condicdes adequadas de ensino, de registro
de outros signos, como os que indicam medidas, espessuras, formas, céalculos. Tais desenhos
correspondem aos projetos, moldes, modelos e, portanto, a idea¢do de uma sequéncia de acoes
e operagOes, constituindo-se em experiéncias que concorrem para o desenvolvimento do
pensamento abstrato, fazem o que é proprio da atividade de trabalho, ou seja, idealizar uma
atividade, uma acdo antes de executa-la. Como estamos falando de instrumentos que tém
marcadores, a tendéncia é que a crianga perceba a presenca dos signos e que estes signos mais
préximos da escrita surjam no desenho.

Nessa tarefa as criancas desenhardo algo que ainda ndo €, um vir a ser, objetos que ainda
ndo existem, exceto idealmente, e essa experiéncia é similar a escrita, pois ndo esta se
desenhando o objeto da realidade, ndo é o desenho como signo de primeiro grau ou a coisa em
si, mas algo que representa o que Vvira, 0 que ainda nao é, portanto, é a representacdo de uma
ideia, de conceitos, tal como a palavra. Ndo se trata de desenhar uma ponte que a crianca
conhece e é solicitada a reproduzir, mas de elaborar como ela seria em todas as suas dimensdes.
Neste caso, 0 objetivo é representar ndo sé o produto final, objeto-coisa, mas também elementos
dos objetos-instrumentos, isto é, a interposicdo de contetidos culturais poderdo resultar em
saltos qualitativos na forma de representacdo subsequente, a escrita.

Em alinhamento com os pressupostos de Luria (2006), essas duas proposi¢des tém como
objetivo a conversdo do desenho como expressdo simbolica da realidade concreta em desenho

como funcgéo instrumental.
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CONSIDERACOES FINAIS

O desenho como forma de representacdo privilegiada das criancas que ainda nao
escrevem, este € um objeto das praticas pedagdgicas no Centro de Educacdo Infantil e de
Recreacdo no qual atuo. Ao desenhar, as criangas representam a realidade, ampliam suas formas
de comunicacdo e, a0 mesmo tempo, preparam-se para o dominio da lingua escrita. O interesse
por esse objeto de estudo surgiu a partir de minhas inquietacGes sobre as praticas propostas
como tarefas escolares de desenho na rede municipal de Educacgéo Infantil de Araraquara, na
qual atuo como professora. Nos, professores, ndo compreendiamos o trabalho com o desenho
enquanto linguagem, tinhamos pouco conhecimento dessa forma de representacdo, sua
evolucdo em estdgios e esse desconhecimento gera uma desarticulacdo tedrico-pratica,
resultando em préticas pedagodgicas que ndo favorecem o desenvolvimento do desenho como
forma de expressao simbolica. Em nossas praticas pedagogicas, as tarefas escolares de desenho
nas turmas pré-escolares ndo sdo vistas como contetdo de ensino, e sim como agdes livres da
crianca, nas quais prevalecem propostas de pintura de desenhos prontos, muitos deles referentes
a temas de datas comemorativas, figuras pontilhadas para passar o lapis e completar o desenho.
Por sua vez, essas mesmas praticas ocupam-se do ensino de contetdos de alfabetizagcdo, como
letras e palavras, sobretudo a partir de tarefas escolares de prontidao, tais como pontilhados de
letras, escrita espontanea de palavras, discriminacdo dos sons das silabas, uso do caderno
pautado quase sempre para copias de pequenos textos ou registro de palavras.

Essas praticas com os desenhos e a escrita reforcam estereétipos estéticos, limitando o
processo de elaboracdo e expressdao da realidade fisica e social pelas criangas e,
consequentemente, o desenvolvimento da imaginacéo e da atividade criadora. Sendo assim, ndo
se desenvolvem adequadamente nem o desenho e nem se materializam as contribuicdes que a

pré-escola pode oferecer ao processo de alfabetizacéo:

Se a alfabetizacdo fosse compreendida como um processo que ocorre desde
gue nascemos e nas relacdes sociais, com a aquisi¢do da linguagem oral,
gestual e do desenho, a alfabetizacdo ndo seria um problema. A questao é que,
0 jogo de papéis, 0 movimento e o desenho estdo sendo substituidos por
praticas mecanicas, desprovidas de sentido e fundamentadas em treinos
motores; copias, com énfase no codigo escrito (TSUHAKO, p. 160, 2016).

O papel do professor e suas dificuldades nesse processo implicaram na necessidade de
aprofundarmos nossos estudos sobre o desenho como linguagem, a fim de refletir em quais
circunstancias educativas intencionais os desenhos podem materializar aspectos que indicam a

transicdo da simbologia prépria do desenho para a simbologia da escrita.
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Nossas reflexdes estdo fundadas na perspectiva tedrica dos autores da Psicologia
Historico-Cultural e da Pedagogia Historico-Critica, que compreende o ser humano como um
ser historico e cultural constituido por meio de sua atividade no mundo, apropriando-se assim
das qualidades humanas historicas, socialmente construidas por meio de relagdes estabelecidas
com os demais membros da espécie humana. De acordo com a teoria historico-cultural, a escola
e os educadores desempenham papel fundamental na formagéo da crianca, uma vez que as
diversas formas de linguagens no se desenvolvem naturalmente ou de forma espontanea. E
fundamental que todos os contelidos aos quais a crianca tenha acesso sejam pensados,
planejados e sistematizados, objetivando a apropriacdo de conhecimentos, a compreenséo e a
formacao de sentidos, a capacidade de operar com os c6digos, signos e técnicas das diferentes
formas de linguagens e, em particular, do desenho.

Para ambas as teorias, as formas de representacao, entre elas o desenho e a escrita, sdo
processos que devem ser desenvolvidos e aprimorados na Educacéo Infantil, assegurando as
criancas o dominio de toda a cultura. Para a teoria historico-cultural, o elemento essencial para
explicar o desenvolvimento psiquico infantil é a relacdo entre a crianca e a sociedade, na qual
as condicdes historicas concretas, condi¢cfes de vida e educacao determinardo o percurso do
desenvolvimento. Nessa linha de pensamento, podemos constatar que, sO sera possivel o
desenvolvimento humano nas diversas areas do conhecimento, se a crianca for inserida num
meio social que lhe ofereca condicGes favoraveis de aprendizagem, levando em consideracdo
as especificidades de cada periodo do desenvolvimento infantil. E preciso ressaltar o papel do
educador nesse processo, em que se destaca como muito importante o conhecimento a respeito
desta questdo para planejar suas acdes, proporcionar contetidos e elementos da realidade,
visando a ampliacdo das experiéncias nas criangas e a apropriacao do conhecimento. Para tanto,
é fundamental que o professor tenha conhecimento do desenvolvimento infantil e também do
desenvolvimento do desenho para compreender como a crianga aprende e avanga nessa
linguagem.

Contraria as concepcdes espontaneistas do desenvolvimento infantil, para as quais o
desenho deve ser livre e a crianca aprendera a desenhar por si so, sem interven¢des do adulto,
a perspectiva historico-cultural nos oferece subsidios tedricos para a superacdo de tais
concepcdes a partir da defesa do ensino sistematizado do desenho e da importancia das a¢oes
planejadas pelo adulto para promover o desenvolvimento da crianga em suas mais diversas
necessidades formativas, particularmente o progresso do desenho como linguagem. Nossa
revisao dos pressupostos tedricos abordados nessa pesquisa demonstraram a existéncia de uma

relacdo de influéncia do desenho sobre o desenvolvimento da escrita, a medida em que as
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criangas comegam a fazer uso de signos distintos ao desenhar. Partimos do principio de que a
escrita compde um sistema de representacdo que nao é Unico, é precedido por outras formas de
representacdo e entre essas formas esta o desenho.

Para nossa perspectiva de estudo, 0 desenho se apresenta como atividade acessoria da
atividade principal das brincadeiras de papéis sociais. Muitas tarefas escolares dao destaque a
atividade principal, mas poucas enfatizam as atividades acessorias, que também sdo
fundamentais ao desenvolvimento da crianca em cada etapa especifica e no processo geral. A
atividade central se faz acompanhar das acessorias e a tentativa de olhar para as mesmas de
modo separado fornecer4 um quadro incompleto sobre a atividade da crianca. O desenho, a
modelagem, a construgéo, a pintura, a colagem, essas tarefas reproduzidas diariamente no
trabalho educativo com as turmas pre-escolares sdo atividades acessérias do ponto de vista do
nosso aporte tedrico, mas ao observarmos o modo como elas sdo trabalhadas, evidencia-se o
desconhecimento das mesmas como atividades que produzem as neoformagdes no
desenvolvimento infantil, ndo sdo entendidas como atividades produtivas cujo propdsito é criar
um produto que remete a uma acdo simbdlica (Mukhina, 1996). Nao ha, entre os professores
pré-escolares, uma compreensdo de que essas tarefas escolares partilham das caracteristicas que
sdo proprias das atividades centrais do desenvolvimento infantil.

Em nossas analises foi possivel averiguar que, para que o desenho seja tratado como
uma atividade produtiva, o professor tem que fazer com que a crianga pense sobre como ela vai
desenhar, pense quais elementos usara, ou seja, a crianca necessita fazer um exercicio de
planejamento antes de executar: “[...] Todas essas ocupacdes permitem a crianca imaginar de
antemao o que deveria fazer, ajudando-a a adquirir capacidade para uma atividade planejada”
(MUKHINA, 1996, p. 177). Nossos esforgos investigativos mostraram que o desenho como
atividade produtiva implica numa outra forma de trabalha-lo com a crianca pré-escolar,
deixando de ser uma pratica mecanica e, como atividade produtiva ele contribui para o
desenvolvimento das funcBes psiquicas, cujo funcionamento superior depende do amplo
dominio dos conhecimentos historicamente produzidos.

Para Luria (2006), algumas orientaces quando dadas ao desenho infantil criam a génese
da representacdo simbdlica, no sentido que a crianga comeca a agregar ao desenho signos que
o diferenciam. Na representacdo simbolica, 0 objeto concreto serd substituido por outro
simbolico, sera um signo representativo do objeto. As representagdes simbolicas acontecem em
muitas situacBes que incluem registros de desenhos pelas criangas até 0 momento em que se

torna impossivel o registro por imagens de um significado de maior complexidade. Diante dessa
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dificuldade, as criangas buscam outras maneiras de recordar contetdos, realizando marcas
gréaficas para ajudar a lembrar e estas marcas preparam a futura escrita simbdlica.

Nesse sentido, com a proposicdo de a¢es pedagogicas ancoradas nos estudos tedricos
sobre o desenvolvimento psicoldgico da crianga, buscamos contribuir para que o ensino do
desenho adquira a devida importancia na promocdo do desenvolvimento das capacidades
superiores dos alunos e sua relacdo com a escrita.

Com isso, ressaltamos que a efetiva melhoria do processo ensino-aprendizagem s sera
possivel por meio do ensino planejado, intencional e significativo se o professor tiver um
compromisso politico e ético com a educacdo das criangas que educa. Uma via para a conquista
desse preparo seria a insercao dos professores num processo de formacéao continuada, de modo
que favoreca a apropriacdo de conhecimentos que lhe facam sentido, motivando-os a realizar
as mudancas necessarias em suas praticas educativas.

O presente estudo ndo esgota a discussdo sobre o tema. Nossa intencdo € abrir
possibilidades para a compreensdo dos assuntos aqui abordados e suas implicacdes
pedagdgicas, proporcionando a professores de Educacdo Infantil e pesquisadores indicios para

reflexdes e ressignificacdo das acdes educativas.



64

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BARBOSA. Eliza Maria. Educar para o desenvolvimento: criticas a esse modelo em
consolidacéo na educacao infantil. 2008. 199f. Tese (Doutorado em Educacdo Escolar) —
Faculdade de Ciéncias e Letras, Universidade Estadual Paulista, Araraquara, 2008. Disponivel
em:
https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/101585/barbosa_em_dr_arafcl.pdf?seque
nce=1&isAllowed=y. Acesso em: 17 jul. 2021.

BARBOSA, Eliza Maria; PIMENTA, Julia Inés Pinheiro Bolota. Luz e sombra no percurso
curricular da educacéo infantil no municipio de Araraquara. Revista Espaco do
Curriculo, Jodo Pessoa, v. 11, n. 2, p. 146-153, mai./ago., 2018. Disponivel em:
https://periodicos.ufpb.br/index.php/rec/article/view/ufpb.1983-
1579.2018v2n11.40195/32703. Acesso em: 3 set. 2020.

BERNARDES, Maria Elisa Mattosinho. O método de Investigacao na Psicologia Historico-
Cultural e a Pesquisa sobre o Psiquismo Humano. Psicologia Politica, Sdo Paulo, v. 10, n.
20, p. 297-313, jul.-dez., 2010. Disponivel em:
http://pepsic.bvsalud.org/pdf/rpp/v10n20/v10n20a09.pdf. Acesso em: 17 jul. 2021.

DUARTE, Newton. Os Conteudos Escolares e a Ressurreicdo dos Mortos: Contribuicdo a
Teoria Historico-Critica do Curriculo. Campinas: Editora Autores Associados, 2016.

DUARTE, Newton. Por que é necessario uma andlise critica marxista do construtivismo?
In: LOMBARDI, José C.; SAVIANI, Dermeval (Orgs.). Marxismo e educacdo: debates
contemporaneos. Campinas: Editora Autores Associados, 2008. p. 203-221.

EIDT, Nadia Mara; MARTINS, Ligia Mércia. Trabalho e atividade: categorias de anélise
na psicologia histérico-cultural do desenvolvimento. Psicologia em Estudo, Maring4, v. 15,
n. 4, p. 675-683, out./dez, 2010. Disponivel em:
https://www.scielo.br/pdf/pe/v15n4/v15n4a02.pdf. Acesso em: 3 set. 2020.

ELKONIN, Daniil B. Psicologia do jogo. Séo Paulo: Martins Fontes, 1998.

ELKONIN, Daniil B. Sobre el problema de la periodizacion del desarrollo psiquico en la
infancia. In: DAVIDOV, Vasili; SHUARE, Marta (Orgs.). La psicologia evolutiva e
pedagogica en la URSS. Traducgdo de Marta Shuare. URSS: Editorial Progreso, 1987. p. 104-
124.

FACCI, Marilda Gongalves Dias. A periodizacdo do desenvolvimento psicoldgico
individual na perspectiva de Leontiev, Elkonin e Vigotski. Cadernos Cedes, v. 24, n. 62, p.
64-81, abril, 2004. Disponivel em: https://www.scielo.br/pdf/ccedes/v24n62/20092.pdf.
Acesso em: 3 set. 2020.

FONTE, Sandra Soares Della.Fundamentos tedricos da pedagogia historico-critica.
IN:MARSIGLIA, Ana Carolina Galvao (org). - Pedagogia historico-critica: 30 anos.
Campinas, SP: Autores Associados, 2011- Varios autores



65

GOBBO, Gislaine Rossler Rodrigues. A inser¢do da crianga pré-escolar no universo da
cultura escrita pela mediacé@o do desenho. 2011. 200f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacéo) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Marilia,
2011. Disponivel em:
https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/91212/gobbo_grr_me_mar.pdf?sequence=
1&isAllowed=y. Acesso em: 3 set. 2020.

MAGALHAES, Cassiana; LAZARETTI, Lucineia Maria; PASQUALINI, Juliana
Campregher. Distanciamento das conquitas historicas da educacgéo infantil: reflexdes
sobre a atividade pedagogica em tempos de confinamento. Revista Humanidades e
inovacédo v.8, n. 34 (2021): Infancia, Artes e Patrimonios Educativos 111, p. 108-116.
Disponivel em: v. 8 n. 34 (2021): Infancia, Artes e Patriménios Educativos Il|

LURIA, A. Materiales sobre la genesis de la escritura en el nifio. In: DAVIDOV, Vasili;
SHUARE, Marta (Orgs.). La psicologia evolutiva y pedagogica en la URSS. Traducgdo de
Marta Shuare. URSS: Editorial Progreso, 1987. p. 43-70.

MARTINS, Ligia Marcia. O DESENVOLVIMENTO DO PSIQUISMO E A EDUCACAO
ESCOLAR: contribuic6es a luz da psicologia histérico cultural e da pedagogia histérico-
critica. Campinas: Editora Autores Associados, 2013.

MARTINS, Ligia Méarcia; MARSIGLIA, Ana Carolina Galvao. As perspectivas
construtivista e histdrico-critica sobre o desenvolvimento da escrita. Campinas, SP:
Editora Autores Associados, 2015.

MARX, Karl. O Capital: Livro 1. Traducao de Rubens Enderle. 2. ed. Sdo Paulo: Editora
Boitempo, 2011.

MELLO, Suely Amaral. O processo de aquisi¢do da escrita na educacao infantil:
ContribuicGes de Vigotski. In: FARIA, Ana Lucia Goulart de; MELLO, Suely Amaral
(Orgs.). Linguagens infantis: outras formas de leitura. Campinas: Editora Autores
Associados, 2005. p. 23-40.

MENDONCA, Sueli Guadalupe de Lima; MILLER, Stela (Orgs.). Vigotski e a escola
atual: fundamentos tedricos e implicacGes pedagdgicas. 2. ed. rev. Araraquara: Junqueira
&Marin; Marilia: Cultura Académica, 2010.

MUKHINA, Valeria. Psicologia da idade pré-escolar: um manual completo para
compreender e ensinar desde o nascimento até os sete anos. Sdo Paulo: Martins Fontes,
1996.

OLIVEIRA, Betty Antunes. Fundamentos filosoficos marxistas da obra vigotskiana: a questao
da categoria de atividade e algumas implicagdes para o trabalho educativo. In: MENDONCA,
Sueli Guadalupe de Lima; MILLER, Stela.(orgs.). Vigotski e a escola atual: fundamentos
tedricos e implicaces pedagogicas. 2. ed. rev. Araraquara: Junqueira&Marin; Marilia:
Cultura Académica, 2010.


https://revista.unitins.br/index.php/humanidadeseinovacao/issue/view/102

66

PASQUALINI, Juliana Campregher. Contribuicéo ao debate sobre o problema da
preparacdo para a escola de ensino fundamental na educacéo infantil. Teoria da Pratica
da Educacdo, v. 17, n. 3, p. 93-106, setembro/dezembro, 2014. Disponivel em:
https://periodicos.uem.br/ojs/index.php/TeorPratEduc/article/view/28211/pdf 72. Acesso em:
3 set. 2020.

PASQUALINI, Juliana Campregher. ContribuicGes da psicologia historico-cultural para a
educacdo escolar de criancas de 0 a 6 anos: desenvolvimento infantil e ensino em
Vigotski, Leontiev e Elkonin. 2006. 206f. Dissertacdo (Mestrado em Educagéo Escolar) —
Faculdade de Ciéncias e Letras, Universidade Estadual Paulista, Araraquara, 2006. Disponivel
em:https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/90339/pasqualini_jc_me_arafcl.pdf?se
quence=1&isAllowed=y. Acesso em: 3 set. 2020.

PASQUALINI, Juliana Campegher. Os fundamentos da periodiza¢cdo do desenvolvimento em
Vigotski: a perspectiva historica-dialética em psicologia. In: REUNIAO ANUAL DA
ANPEd (Associacao Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo), Poster 20, 2006,
Caxambu. Anais [...] Caxambu, 2006. p. 1-5. Disponivel em:
http://29reuniao.anped.org.br/trabalhos/posteres/GT20-2043--Int.pdf. Acesso em 3 set.2020.

PASQUALINI, Juliana Campregher A teoria histérico-cultural da periodizacdo do
desenvolvimento psiquico como expressdo do método materialista dialético. In: MARTINS,
Ligia Marcia; ABRANTES, Angelo Antonio; FACCI, Marilda Goncalves (Orgs).
Periodizacdo histérico-cultural do desenvolvimento do psiquismo: do nascimento a
velhice. Campinas, SP: Autores Associados, 2016. p. 63-89.

PILLAR, Analice Dutra. Desenho e escrita como sistemas de representacdo. 2.ed. rev.
ampl. Porto Alegre: Penso, 2012.

SACCOMANI, Maria Claudia da Silva. A periodizacéo histérico-cultural e o
desenvolvimento da linguagem: contribuicdes ao trabalho pedagdgico na educacéo
infantil. Obutchénie: Revista de Didatica e Psicologia Pedagdgica, Uberlandia, v. 3, n. 3, p.
1-24, set./dez, 2019. Disponivel em:
http://www.seer.ufu.br/index.php/Obutchenie/article/view/51697/27390. Acesso em: 3 set.
2020.

SAVIANI, Dermeval. Educacéo escolar, curriculo e sociedade: o problema da Base Nacional
Comum Curricular. In: MALANCHEN, Julia; MATOS, Neide da Silveira Duarte de; ORSO,
Paulino José (Orgs.). A Pedagogia Histdrico-Critica, as Politicas Educacionais e a Base
Nacional Comum Curricular. Campinas: Editora Autores, 2020. p. 7-30.

SAVIANI, Dermeval. Historia das ideias pedagogicas no Brasil. 3.ed. Campinas: Editora
Autores Associados, 2011.

SAVIANI, Dermeval. Pedagogia historico-critica: primeiras aproximacoes. 4.ed.
Campinas: Editora Autores Associados, 1994.

SILVA, Janaina Cassiano. Praticas Educativas: a relacdo entre cuidar e educar e a
promocéao do desenvolvimento infantil & luz da Psicologia Histérico-Cultural. 2008. 216f.
Dissertacdo (Mestrado em Educagdo Escolar) — Faculdade de Ciéncias e Letras, Universidade


http://29reuniao.anped.org.br/trabalhos/posteres/GT20-2043--Int.pdf.%20Acesso%20em%203%20set.2020

67

Estadual Paulista, Araraquara, 2008. Disponivel em:
https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/90335/silva_jc_me_arafcl.pdf?sequence=
1&isAllowed=y. Acesso em: 17 jul. 2021.

TSUHAKO, Yaeko Nakadakari. O desenho como expressdo da crianga. In: COSTA, Sinara
Almeida da; MELLO, Suely Amaral (Orgs.). Teoria Historico-Cultural na Educacao
Infantil: conversando com professores e professoras. Curitiba: CRV, 2017. p. 173-188.

TSUHAKO, Yaeko Nakadakari. O ensino do desenho como linguagem: em busca da
poética pessoal. 2016. 215f. Dissertacao (Mestrado em Educacédo) — Faculdade de Filosofia e
Ciéncias,Universidade Estadual paulista, Marilia, 2016. Disponivel em:
https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/137988/tsuhako_yn_me_mar.pdf?sequenc
e=3. Acesso em: 3 set. 2020.

VIGOTSKI, Lev Semenovich. Linguagem, Desenvolvimento e Aprendizagem/ Lev
Semenovich Vigotskii, Alexander Romanovich Luria, Alex N. Leontiev; traducdo de: Maria
da Pena Villalobos. - 11a edicéo - Séo Paulo: icone, 2006. (Colecdo Educacéo Critica).

VIGOTSKI, Lev Semenovich. A construcdo do pensamento e da linguagem. Traducéo de
Paulo Bezerra. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2000.

VIGOTSKI, Lev Semenovich. Imaginacao e criacéo na infancia. Tradugdo de Zoia Prestes.
Sao Paulo: Atica, 20009.

VIGOTSKI, Lev Semenovich. Pensamento e linguagem. Tradugéo de Jefferson Luiz
Camargo. 2.ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1989.

VIGOTSKI, Lev Semenovich. Teoria e método em psicologia. Sdo Paulo: Martins Fontes,
2004.

VYGOTSKI, Lev Semenovich. Obras escogidas I11. Madrid: Centro de Publicaciones Del
M.E.C. y Visor Distribuciones, 1995.

VYGOTSKI, Lev Semenovich. Obras escogidas IV. Madrid: Centro de Publicaciones Del
M.E.C. y Visor Distribuciones, 1996.



