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BORGES, Débora Fontana. Atividade Objetal-Manipulatéria: um olhar para as
praticas pedagdgicas com criangas pequenas. 2025. 175 f. Dissertacao (Mestre em
Educacao) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2025.

RESUMO

A presente pesquisa teve como objeto de estudo a Atividade Objetal-Manipulatoria,
considerada atividade-guia do periodo da Primeira Infancia a luz da Teoria Historico-
Cultural (THC). Para tanto, foi estabelecido como questionamento: como a
compreensao da Atividade Objetal-Manipulatéria pode orientar a pratica pedagdgica
com criancas entre 2 e 3 anos? A pesquisa delineou como objetivo geral: analisar
como a pratica pedagodgica, organizada a partir da Atividade Objetal-Manipulatéria,
pode contribuir para o processo de aprendizagem e desenvolvimento das criancas
pequenas. E os objetivos especificos foram: a) Caracterizar o periodo da Primeira
Infancia na perspectiva da Teoria Historico-Cultural; b) Discutir quais as condicdes
necessarias para o desenvolvimento da Atividade Objetal-Manipulatéria com criangas
entre 2 e 3 anos; ¢) Desvelar implicacbes pedagdgicas para o trabalho com as
criancas pequenas. A metodologia foi realizada primeiramente por meio de um
levantamento bibliografico, seguida por estudo acerca do desenvolvimento infantil
fundamentado na Teoria Histérico-Cultural e, ainda, uma pesquisa-intervencdo com
criancas entre 2 e 3 anos de idade matriculadas em um Centro Municipal de Educacéao
Infantil, localizado em municipio do norte do Parana. Foram realizadas dez sessfes
com propostas pedagdgicas organizadas a partir da atividade-guia do periodo da
Primeira Infancia. As propostas aconteceram duas vezes por semana, com duracao
de aproximadamente uma hora cada, entre os meses de abril e maio de 2024. Os
dados foram registrados no diario de campo da pesquisadora e, ainda, por meio de
fotografias, posteriormente transformados em episédios e analisados a luz da Teoria
Historico-Cultural. Os resultados confirmaram o que a teoria indica: é possivel
promover a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas pequenas por meio das
praticas pedagdgicas organizadas intencionalmente. Os dados revelaram que a
organizacdo do espaco e a acdo intencional do adulto/pesquisador contribuiram para
a ampliacdo da linguagem das criancas, o reconhecimento da funcdo social de
diferentes objetos e, ainda, corroboraram o desenvolvimento da percep¢ao e da
atencao, tdo importantes nesse periodo da vida. Espera-se com a pesquisa subsidiar
as praticas pedagogicas dos professores com as criangas pequenas.

Palavras-chave: Teoria Historico-Cultural. Atividade Objetal-Manipulatéria. Pratica
pedagdgica. Primeira Infancia. Educacao Infantil.



BORGES, Débora Fontana. Object-Manipulative Activity: a look at pedagogical
practices with young children. 2025. 175 f. Dissertation (Master’s degree in Education)
— Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2025.

ABSTRACT

This study focused on Object-Manipulative Activity as its central object of investigation,
considered a guiding activity of the Early Childhood period. To this end, the following
guestion was established: How can an understanding of Object-Manipulative Activity
guide pedagogical practice with children aged 2 to 3? The research outlined its general
objective as follows: to analyze how pedagogical practices centered on the Object-
Manipulative Activity contribute to the learning and development process of young
children in Early Childhood Education. The specific objectives were: a) to characterize
the Early Childhood period from the perspective of Historical-Cultural Theory; b) to
discuss the necessary conditions for the development of the Object-Manipulative
Activity with children between 2 and 3 years of age; c) to identify pedagogical
implications of engaging with young children. The methodology included a
bibliographic survey, followed by a study on child development based on Historical-
Cultural Theory, and an intervention study with children aged 2 to 3 enrolled in a
Municipal Early Childhood Education Center, located in northern Parana. Ten sessions
were conducted with pedagogical proposals organized around the guiding activity of
the Early Childhood period. These sessions took place twice a week, lasting
approximately one hour each, between the months of April and May 2024. Data were
recorded in the researcher's field diary and through photographs, later transformed into
episodes and analyzed through the lens of Historical-Cultural Theory. The results
confirmed what the theory proposes: it is possible to promote the learning and
development of young children through intentionally organized pedagogical practices.
The data revealed that the organization of space and the intentional action of the
adult/researcher contributed to the expansion of children's language, the recognition
of the social function of different objects, as well as the development of perception and
attention, which are essential at this stage of life. It is expected that the research will
support teachers’ pedagogical practices with young children.

Key-words: Historical-Cultural Theory. Object-Manipulative Activity. Pedagogical
Practice. Early Childhood. Early childhood education.
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APRESENTACAO

Minha jornada académica em direcdo ao ingresso no mestrado
comecou ainda durante a graduacdo em Pedagogia na Universidade Estadual de
Londrina, entre 2018 e o inicio de 2023 — foram cinco anos de intensa aprendizagem
e construcao historico-social. Em funcéo das exigéncias impostas por uma sociedade
capitalista, iniciei minha atuacédo profissional como auxiliar de professora em uma
escola particular, antes mesmo de concluir a graduagédo. Mas ndo me arrependo, faz
parte de minha trajetdria como professora, e hoje serve como um exemplo que levo
para a vida do que ndo € uma escola de Educacéao Infantil ou do que ndo contempla
tal objetivo, por se tratar de uma escola com um sistema apostilado, na qual em raros
momentos havia a presenca do ludico.

Embora nutrisse amor pelas criancas da Educacdo Infantil,
inicialmente carregava um certo preconceito em ser professora dessa etapa de
ensino, pois acreditava que o educar, nesse periodo, estava em segundo plano.
Porém, com o tempo, reconheci quao equivocada era essa percep¢do. Apds a
conclusao da graduacao, meu objetivo era consolidar minha carreira como professora
do ensino fundamental ou até mesmo como docente universitaria. Desde o inicio do
curso de Pedagogia planejava dar continuidade aos estudos por meio do mestrado,
ciente dos desafios que essa meta implicaria.

Mesmo trabalhando e cursando a graduacdo concomitantemente,
sempre houve dedicacdo e esforco de minha parte, em relacdo a apropriacdo do
conhecimento e ao alcance de boas notas — a parte da teoria do que era ser
pedagoga e professora estava encaminhada. A despeito de nédo ter inicialmente
escolhido a Educacéo Infantil, essa area acabou por me escolher. Na construcao do
meu TCC, meu interesse estava voltado para a Psicologia da Educacao, mas, devido
a circunstancias académicas, minha orientadora pertencia a area de Educacao Infantil
(e por coincidéncia seus estudos envolviam a psicologia da educacéo). Além disso,
desde 2018 até o presente momento (2024), toda a minha experiéncia profissional
tem sido exclusivamente com a Educacéo Infantil, trabalhando com os pequenos.
Atualmente sou professora na prefeitura de Cambé, municipio do estado do Parana.

No comeco, possuia a compreensdo da teoria, mas enfrentava
dificuldades para desenvolvé-la na pratica pedagdgica. Foi gracas a minha

orientadora, que me acompanha desde o TCC e me auxilia com conselhos/criticas



16

construtivas, aos encontros promovidos pelo grupo ECO (Encontro com Orientandos)
e, de maneira particularmente significativa, ao nosso grupo de pesquisa “Travessias
Luso-Brasileiras na Educacéo da Infancia” que comecei a compreender e reconhecer
a importancia da Teoria Historico-Cultural para fundamentar as préaticas pedagogicas.

O processo de elaboracédo desta dissertacdo de mestrado foi arduo.
Além das leituras realizadas antes e depois da analise, foi necessario enfrentar
burocracias relacionadas as autoriza¢des para a pesquisa-intervencao. A construcao
das propostas pedagdgicas, que ja € um desafio por si s6 na Educacgéao Infantil, tornou-
se ainda mais complexa devido a falta de materiais disponiveis na escola. Tudo
precisou ser planejado e criado, desde a organizacao do espaco até o cuidado com a
estética, essencial para captar a atencdo das criancas, considerando também o
planejamento das multiplas possibilidades de criacdo e exploragdo. No entanto, ver o
resultado e a possibilidade de inspirar outros professores faz toda diferenca.

Cada proposta exigiu um pensar intencional: ndo se trata apenas de
escolher objetos, dispor espagos ou apresentar representacdes, vai muito além disso,
sendo necessério delinear objetivos claros embasados em um propésito pedagdgico
significativo. Reconheco que precisei de apoio para conceber essas propostas, pois
elas demandam reflexdo ndo somente sobre o que sera ofertado, mas também sobre
as experiéncias que podem emergir e as formas como as criancas poderao interagir
com o que lhes é apresentado.

N&o podemos voltar a uma abordagem escolarizante na qual o
planejamento na Educacéo Infantil atende apenas aos interesses do professor sobre
o que ensinar. E fundamental direcionar o foco para as necessidades das criancas,
especialmente na faixa etaria de 2 a 3 anos, quando o encantamento com o mundo
impulsiona suas descobertas. Nosso papel € proporcionar condi¢cdes que favorecam
o florescimento dessa curiosidade, permitindo que explorem, imaginem, aprendam e
se desenvolvam de forma plena.

Minha dissertacdo representa apenas 0 inicio nesse campo de
estudos, o tempo limitado do mestrado permitiu uma pesquisa mais contida, mas que
ja incita as contribuigdes da pratica intencional. Essas propostas ja demonstram seu
imenso potencial; agora, imaginem um ano letivo inteiro permeado por atividades
planejadas com intencionalidade, baseadas na atividade-guia correspondente a idade
das criancas? Os avancos qualitativos que nossas criancas poderao alcancar seriam

extraordinarios.
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Espero que as reflexdes e praticas aqui apresentadas possam
oferecer um norte, incentivando professores a planejarem com intencionalidade,
criatividade e sensibilidade as necessidades das criancas. Que cada proposta se torne
um ponto de partida para novas ideias e que o didlogo com essas experiéncias
enrigueca o repertério pedagogico, ajudando a construir caminhos ainda mais

significativos para a aprendizagem e o desenvolvimento na Educacao Infantil.
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1 INTRODUCAO

O interesse pelo estudo das criancas de 2 e 3 anos despontou ao
verificarmos caréncia de trabalhos publicados em portugués sobre a prética
pedagdgica durante o periodo da Atividade Objetal-Manipulatéria, e que muitas das
pesquisas existentes descrevem somente, de maneira sucinta, o periodo dessa idade.
Essa constatacdo € resultado de um levantamento bibliografico contemplado no
Capitulo 2, para visualizar as produgcbes académicas encontradas sobre o tema:
Atividade Objetal-Manipulatéria para o desenvolvimento da crianca na Primeira
Infancia na perspectiva da Teoria Historico-Cultural.

A problematica da presente pesquisa surgiu mediante o0
guestionamento sobre a periodizacdo do desenvolvimento infantil, especificamente no
periodo da Primeira Infancia, com a intencdo de promover reflexées relevantes para
o trabalho pedagdgico na Educacao Infantil, uma pratica pedagdgica mais respeitosa
com as criangas. Assim, o problema de pesquisa foi: como a compreensao da
Atividade Objetal-Manipulatéria pode orientar a pratica pedagogica com criancas
entre 2 e 3 anos? Nossa hipdétese foi de que a compreensdo sobre a Atividade
Objetal-Manipulatéria como guia do desenvolvimento infantil da Primeira Infancia
permite a organizacdo de préaticas pedagogicas intencionais que contribuem
significativamente para o processo de aprendizagem e desenvolvimento das criancas
entre 2 e 3 anos de idade.

Para tanto, delineou-se como objetivo geral analisar como a pratica
pedagdgica, organizada a partir da Atividade Objetal-Manipulatoria, pode contribuir
para o processo de aprendizagem e desenvolvimento das criangas pequenas,
considerando que “todo o complexo processo do desenvolvimento do psiquismo que
se produz na Primeira Infancia é guiado pela Atividade Objetal-Manipulatéria, a
atividade dominante na Primeira Infancia” (Pasqualini; Eidt, 2016, p. 120). E como
objetivos especificos: a) Caracterizar o periodo da Primeira Infancia na perspectiva
da Teoria Histérico-Cultural; b) Discutir quais as condicdes necessarias para 0
desenvolvimento da Atividade Objetal-Manipulatéria com criangas entre 2 e 3 anos; c)
Desvelar implicagBes pedagdgicas para o trabalho com as criangas pequenas.

Este estudo baseia-se na Teoria Historico-Cultural, uma vertente da
psicologia marxista fundamentada no método do Materialismo Histérico-Dialético.

Segundo Tuleski (2008, p. 93), a teoria precisava de um método de investigacao
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préprio que “[...] abrangesse as questdes sociais, as relacdes entre os homens e a
capacidade de transformacédo destas relacdes”. Desenvolvido por Karl Marx, esse

método adota uma perspectiva materialista para a compreensao da natureza humana.

[...] Marx dedicou-se ao conhecimento do homem nos planos
socioldgico, econémico e politico. O enfoque néo é idealista, como fora
em Hegel, e sim materialista. O materialismo histérico e dialético
origina-se dos fundamentos metodolégicos hegelianos, ou seja, da
dialética como método, a qual supera a l6gica formal por incorporagéo,
portanto ndo se reduz a l6gica e também néo se reduz a método de
investigacdo. Marx busca desenvolver um método que possibilite
captar a esséncia do objeto a ser investigado [...] (Masson, 2007, p.
107).

Nessa perspectiva, o0 ser humano integra a natureza, entretanto, néo
se confunde com ela. O homem é um ser inerentemente natural, originado pela prépria
natureza, e esta sujeito a dependéncia da natureza e de sua transformacao para
assegurar a sobrevivéncia. A propria relacdo do ser humano consigo mesmo so6 se
concretiza por meio do contato com outros individuos; além disso, a interagdo entre
seres humanos € essencial para discutir a condicdo humana. Essa interacdo nao
apenas é crucial, como também possui uma dimensao histérica, modificando-se e
influenciando diretamente o proprio ser humano, inclusive alterando suas
necessidades. Essas necessidades tornam-se mais humanas a medida que o
individuo, mantendo sua individualidade, consegue identificar-se no coletivo (Andery;
Sério, 1996).

A sociedade e o ser humano, embora distintos, formam uma unidade
intrinseca, ambos se produzem mutuamente, tanto social quanto historicamente.
Mesmo quando a atividade humana imediata assume carater individual, ela se
caracteriza como social, seja porque as condi¢des para sua realizagao sao frutos da
sociedade, seja porque a existéncia do ser humano é social, seja ainda porque o
propésito da atividade humana € sempre direcionado ao ambito social (Andery; Sério,
1996).

A nocdo da luta de classes € central no Materialismo Historico-
Dialético, traduz-se em uma analise de tensdes entre diferentes grupos sociais e na
compreensao de como essas tensbes moldam a estrutura social, um modo de
producdo (da sociedade capitalista). Na pesquisa, isso implica contextualizar os

fenbmenos ao longo do tempo, considerando suas raizes histdricas e 0s impactos
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futuros (Engels, 2010).

Salienta-se que o0 método ndo se resume a um conjunto de regras
formais, e Marx ndo elaborou uma obra especifica dedicada a esse método. Outro
ponto importante € que, “totalmente ao contrario dos pensadores modernos, seu
pensamento ndo se instaura como uma gnosiologia, mas como uma ontologia” (Tonet,
2013, p. 70), caminho da objetividade. Na relacdo entre sujeito-objeto, o objeto se
destaca, pois sua existéncia ndo depende do sujeito (Tonet, 2013). O Materialismo
Historico-Dialético, pensado como método de investigacao, parte do real, aquilo que
€ concreto para a producao de conhecimento. A teoria € o movimento real do objeto,
reproduzido e interpretado no ideal, no pensamento (Netto, 2011).

Para Marx (1998), o conhecimento parte do fendbmeno, sendo este a
aparéncia imediata do objeto, o que se verifica, constata, € empirico e serd o caminho
para alcancar a esséncia do objeto, ou seja, a estrutura intima de dinamica deste; no
entanto, ndo expressa a esséncia dele e pode, muitas vezes, distorcé-la. Para atingir
essa esséncia, o pesquisador transita do concreto para a abstracao (o pensamento),
para, em seguida, reintegrar essa compreensao ao dominio concreto. Assim como

representado no modelo criado pela pesquisadora na figura a seguir (Figura 1):
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Figura 1 — Esquema do movimento do método do Materialismo Historico-Dialético
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Fonte: Elaborado pela autora com base no método de Marx (1998).

O esquema € estruturado em espiral para ilustrar um movimento
continuo, em vez de seguir um modelo linear e rigido, refletindo a natureza dialética

do método, como afirma Masson (2007, p. 111):

Desse modo, o método é dialético, pois a apropriacdo do concreto pelo
pensamento cientifico se d4 pelo complexo de mediac¢des tedricas
abstratas para se chegar a esséncia do real, e € materialista porque o
conhecimento cientifico se constréi pela apropriacdo da esséncia da
realidade obijetiva.

Esta pesquisa inicia-se com a tese, que compreende 0S primeiros
dados e conhecimentos sobre o0 objeto de estudo, capturados em sua forma imediata
e aparente. A partir desse ponto, passamos para a antitese, em que os dados séo

analisados e novos conhecimentos séo incorporados, envolvendo um processo de
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abstracdo. A sintese € entdo formada como o resultado desse movimento de saber,
entender, estudar e pesquisar, na qual serdo criadas concepcdes, ndo sendo
verdades absolutas, pois podem ser mutéveis, mas essa fase incorpora o real imediato
e 0 supera, tornando-se o real concreto — concreto pensado na tentativa de alcancar
a esséncia do objeto, sem deixar de ressaltar, novamente, que se trata de um
movimento ciclico.

O desenvolvimento desta pesquisa de mestrado procedeu-se
inicialmente com um levantamento bibliografico para identificar pesquisas
semelhantes ao tema abordado e avaliar a relevancia do estudo no campo da
pesquisa educacional. Para tanto, o levantamento é considerado a etapa inicial em

qualquer tipo de pesquisa cientifica, de acordo com Gil (2002, p. 61):

[...] logo apds a escolha do tema, 0 que se sugere € um levantamento
bibliografico preliminar que facilite a formulacdo do problema. Esse
levantamento bibliogréfico preliminar pode ser entendido como um
estudo exploratério, posto que tem a finalidade de proporcionar a
familiaridade do aluno com a area de estudo no qual esta interessado,
bem como sua delimitacdo. Essa familiaridade é essencial para que o
problema seja formulado de maneira clara e precisa.

Posteriormente, foram  consultados autores classicos e
contemporaneos, contextualizando a Teoria Historico-Cultural e o Periodo da Primeira
Infancia. Em seguida, foi realizada uma pesquisa do tipo intervencao, envolvendo
criancas de 2 a 3 anos de idade matriculadas em um Centro Municipal de Educacao
Infantil. A escolha de um CMEI nesse municipio foi motivada pelo fato de a
pesquisadora trabalhar nessa instituicdo e ja conhecer a equipe diretiva, assim como
as docentes, as quais se mostraram receptivas a pesquisa. Além disso, a estrutura
fisica do CMEI favoreceu a organizacéo das praticas pedagogicas, por se tratar de um
ambiente com uma estrutura mais nova e espacosa, dando abertura para utilizagao
dos diversos espacos.

De acordo com Damiani et al. (2013, p. 57), a pesquisa-intervencao é
pensada como: “‘uma pesquisa que envolve o planejamento e a implementacéo de
interferéncias (mudancas, inovages pedagogicas) — destinadas a produzir avangos,
melhorias, nos processos de aprendizagem dos sujeitos que delas participam [...]". A
pesquisa organiza-se por meio de um planejamento voltado para a realizacdo de

intervencdes e possiveis mudangas, como no caso das propostas pedagogicas, que
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partem de um problema a ser resolvido. Segundo a autora, 0 modelo de pesquisa
contempla também principios epistemologicos fundamentados em Vigotski,
relacionadas a “[...] superar a visdo comportamentalista dos processos mentais
superiores, que 0s explicava como resultados de simples respostas a estimulos
externos” (Damiani et al., 2013, p. 61).

De acordo com Rocha e Aguiar (2003), a pesquisa-intervencao
permite a realizacdo de estudos praticos em contextos reais, nos quais o pesquisador
ndo se limita & observacdo, mas também busca promover mudancas ou melhorias.
Esse tipo de pesquisa pode acontecer em instituicdes escolares que influenciam o
cenario social e politico, considerando seu impacto na formacdo e desenvolvimento
dos individuos, no caso desta pesquisa, as criancas. Tal processo pode contribuir para
a reflexdo e transformacdo das praticas pedagogicas na Educacdo Infantil. “Na
pesquisa-intervencdo, a relacdo pesquisador/objeto pesquisado € dinamica e
determinara os préoprios caminhos da pesquisa [...]” (Rocha; Aguiar, 2003, p. 72).

Os procedimentos éticos desta pesquisa partiram do pedido verbal e
autorizacéo da direcdo do CMEI, com a professora regente (professora responsavel
pela sala) e com a professora auxiliar em realizar a pesquisa no estabelecimento por
meio da Declaracdo de Concordancia dos Servicos Envolvidos e/ou de Instituicdo
Copatrticipante (Anexo A), depois autorizacdo oficial na Secretaria Municipal de
Educacdo da cidade pelo Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) da
secretaria (Anexo B), como posteriormente a autorizacdo do CMEI que seria
pesquisado também pelo TCLE do CMEI (Anexo C).

Antes da intervencéo, foi encaminhada as familias das criancas uma
carta de apresentacdo da pesquisadora (Apéndice A), juntamente com o TCLE dos
pais e/ou responsaveis (Anexo D), nos quais foram detalhadas as propostas da
pesquisa, incluindo seus objetivos, bem como a solicitacdo de autorizag&o para o0 uso
de imagens das criangas, que seriam registradas por meio de fotografias e gravagoes.
Todos os documentos mencionados foram devidamente digitalizados e anexados a
Plataforma Brasil e, apds analise, a pesquisa-intervencéo recebeu aprovacao ética
pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de Londrina (CEP/UEL),
sob o parecer de nimero 6.599.371.

Alguns pais e/ou responsaveis logo devolveram os termos assinados,
outros demoraram um pouco mais, sendo necessario a pesquisadora entrar em

contato via telefone e explicar como seria 0 processo de pesquisa. Apos esse tempo
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de dialogo, todos os termos foram devolvidos com as devidas autorizacfes para
participacdo das criancas.

Foram realizadas, pela pesquisadora, dez sessfes com propostas
pedagdgicas distintas, organizadas a partir da atividade-guia do periodo da Primeira
Infancia (Quadro 1), porém, considerou-se relevante para este trabalho apresentar
apenas as oito primeiras propostas pedagogicas. Vale ressaltar que muitos materiais
foram adquiridos pela pesquisadora durante o processo, por exemplo a areia, uma
vez que a escola néo dispunha de diversidade material.

Quadro 1 — Nomeacéao das propostas pedagdgicas

NOMENCLATURAS DAS PROPOSTAS PEDAGOGICAS
PRIMEIRA PROPOSTA Areia
SEGUNDA PROPOSTA Espelho
TERCEIRA PROPOSTA Producéo de cores
QUARTA PROPOSTA Producéo de sons
QUINTA PROPOSTA Tecidos
SEXTA PROPOSTA Objetos de cozinha
SETIMA PROPOSTA Banho em bonecas
OITAVA PROPOSTA Elementos presentes na natureza
NONA PROPOSTA Caixas de papelao
DECIMA PROPOSTA Objetos que fazem eco

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.

E importante mencionar que tais propostas foram elaboradas em
concordancia com os campos de experiéncias propostos pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (Brasil, 2017), ja que estes sdo contemplados na proposta
pedagogica do municipio em que a pesquisa foi realizada, a saber: Tragos, sons, cores
e formas; O eu, o outro e 0 nos; Corpo, gestos e movimentos; Escuta, fala,
pensamento e imaginacdo; Espacos, tempos, quantidades, relacdes e
transformacdes. Para analise dos dados, o olhar voltou-se primordialmente para as
implicagbes da Teoria Historico-Cultural.

Inicialmente, a pesquisadora foi apresentada para as criangas pela
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professora regente, juntas explicaram-lhes o que aconteceria e as convidaram a
participar. A pesquisadora ja atuava na instituicdo de ensino e, portanto, conhecia as
criancas por meio dos diferentes encontros: parques, refeigcdes, andancgas no espaco,
0 que contribuiu para o processo de pesquisa.

As propostas aconteceram duas vezes por semana, com duragdo de
aproximadamente uma hora cada, entre os meses de abril e maio de 2024, com o
objetivo de garantir: (a) criagdo de vinculo com as criancas; (b) frequéncia, e (c)
acompanhamento do processo. Os dados foram registrados no diario de campo da
pesquisadora e, ainda, por meio de fotografias. Posteriormente, ambos foram
transformados em episodios analisados a luz da Teoria Histérico-Cultural, e a fim de
preservar a confidencialidade das criancas nos episédios apresentados, optamos por
identifica-las por numeros, como Crianga 1, Crianga 2, Crianca 3, e assim
sucessivamente.

Apoés a observacfes dos dados gerados e para as devidas analises,
foram estabelecidas duas categorias fundamentadas na Teoria Historico-Cultural e
nos documentos oficiais: interagao crianga-objeto e interagéo crianga-crianga.

A interacao crianca-objeto foi definida ao se basear na periodizacdo
do desenvolvimento psiquico presente na THC, em que as criancas de 2 anos,
aproximadamente, encontram-se no periodo da Primeira Infancia e, portanto, sua
atividade-guia é a Atividade Objetal-Manipulatéria — o tal desenvolvimento nao
acontece a depender da idade bioldgica, e sim das condi¢cdes dadas (Leontiev, 2004).
Considera também os aspectos do processo histérico da relagéo entre os humanos e
0s objetos como um mobilizador do desenvolvimento das capacidades psiquicas
superiores, de modo especial no desenvolvimento da linguagem e do pensamento
cada vez mais complexo. Aqui nesta categoria, a proposta pedagogica também é
contemplada, pois, ao interagir com a proposta, a crianga estabelece uma relagdo com
0 objeto.

Ja ainteracao crianca-crianca foi previamente definida, pois esta de
acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao Infantil (DCNEI)
(Brasil, 2010). Estas destacam as propostas pedagdgicas das instituicdes de
Educacao Infantil que deverao prever condi¢cdes para o trabalho coletivo como: “O
reconhecimento das especificidades etéarias, das singularidades individuais e coletivas
das criancas, promovendo interacdes entre criancas de mesma idade e criancas de

diferentes idades” (Brasil, 2010, p. 19). Tem-se como eix0o as interacdes e a
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brincadeira. Nas relagcdes com o0s outros e com 0s objetos € que ocorrem 0S processos
de mediacéo, pela linguagem, pela cultura e, portanto, pelo conhecimento.

Este trabalho est4 estruturado em cinco sessBes. O primeiro
capitulo apresenta esta introducdo. O segundo capitulo, “O que revelam as
pesquisas”, consiste em um levantamento bibliografico, cujo objetivo € justificar a
relevancia do estudo, demonstrando que nao ha trabalhos similares que contemplem
as reflexdes aqui propostas de maneira equivalente.

O terceiro capitulo, intitulado “A Génese do Periodo da Primeira
Infancia e a Atividade Objetal-Manipulatéria”, contextualiza a pesquisa no ambito da
Teoria Histérico-Cultural, com foco no periodo da Primeira Infancia. Nesse capitulo,
sdo abordadas as caracteristicas dessa etapa do desenvolvimento e a relagdo da
crianga com 0s objetos, considerando a Atividade Objetal-Manipulatéria como
atividade-guia predominante desse periodo.

O quarto capitulo, denominado “Implicacbes da THC nas Préticas
Pedagdgicas com as Criancas de 2 e 3 anos de Idade”, constitui o centro do trabalho.
Nele sdo apresentados os resultados da pesquisa-intervencdo, a qual envolveu
propostas pedagogicas especificas para o periodo da Primeira Infancia, analisadas a
luz da Teoria Historico-Cultural.

Por fim, o quinto capitulo apresenta as consideracdes finais do
estudo, com uma sintese geral das reflexdes e os resultados alcancados ao longo da
pesquisa.
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2 O QUE REVELAM AS PESQUISAS

Com o intuito de justificar a relevancia desta dissertacdo de mestrado,
realizou-se um levantamento bibliografico, utilizando as seguintes plataformas de
dados: Scientific Electronic Library Online (SciELO); Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Periédicos (Capes), com acesso
disponivel aos estudantes da Universidade Estadual de Londrina, por meio da
Comunidade Académica Federada (CAFe); Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD); e Google Académico. A pesquisa foi realizada no periodo
compreendido entre 2009, considerando a publicacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacéao Infantil (Brasil, 2009), inicialmente até 2022, ampliada para
2024 conforme sugestao da banca examinadora da qualificacdo. Foram considerados
tanto artigos, trabalhos de conclusdo de cursos, monografias, teses, dissertacoes e
qualquer texto proveniente do idioma portugués, presentes na plataforma de dados.

Em relacdo as plataformas SciELO, Capes e BDTD, foram utilizadas
as seguintes estratégias de busca: (“Psicologia Historico Cultural” OR “Teoria
Histdrico-Cultural” AND “Atividade Objetal Manipulatoria”); (“Psicologia Histérico
Cultural” OR “Teoria Histérico-Cultural” AND “atividade guia” AND “Primeira Infancia”);
(“Psicologia Histérico Cultural” OR “Teoria Historico-Cultural” AND “atividade
dominante” AND “Primeira Infancia” OR “0 a 3 anos”); (“Psicologia Historico Cultural”
OR “Teoria Histérico-Cultural” AND “atividade principal” AND “Primeira Infancia” OR
“0 a 3 anos”). Considerando o limite de palavras-chave por pesquisa, foram utilizadas,
no Google Académico, as seguintes estratégias de busca: (“Psicologia Histérico
Cultural” OR “Teoria Histérico-Cultural” AND “Atividade Objetal Manipulatéria®);
(“Psicologia Histérico Cultural” OR “Teoria Historico-Cultural” AND “atividade

(LAY

dominante” “atividade guia” OR “atividade principal” AND “Primeira Infancia” OR “0 a
3 anos”).

Os critérios de selecdo para a leitura dos textos basearam-se,
inicialmente, pelos titulos que abordavam a Teoria Historico-Cultural e a Primeira
Infancia de maneira geral. Em seguida, para a analise completa dos trabalhos, foram
selecionados aqueles cujos resumos evidenciavam a pratica pedagogica com
criangas pequenas sob a perspectiva da Teoria Historico-Cultural. Os resultados dos
textos selecionados para a leitura completa se encontram na Tabela 1 (referente as

plataformas Capes, BDTD e SciELO) e na Tabela 2 (referente ao Google Académico).
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Tabela 1 — Estratégias de busca Portal de Periodicos Capes, BDTD e SciELO

IS Trabalhos Selecionados
encontrados para leitura
“Psicologia Histérico Cultural” OR “Teoria Historico-Cultural” 3 L
AND “Atividade Objetal Manipulatéria”
“Psicologia Histérico Cultural” OR “Teoria Historico-Cultural” 160 )
AND “atividade guia” AND “Primeira Infancia”
“Psicologia Histoérico Cultural” OR “Teoria Histérico-Cultural”
AND “atividade dominante” AND “Primeira Infancia” OR “0 a 24 0
3 anos”
“Psicologia Histoérico Cultural” OR “Teoria Histérico-Cultural”
AND *“atividade principal” AND “Primeira Infancia” OR “0 a 3 225 3
anos”
Fonte: Elaborada pela autora, 2024.
Tabela 2 — Estratégias de busca Google Académico
ISR Trabalhos Selecionados
encontrados para a leitura
“Psicologia Historico Cultural” OR “Teoria Histérico- £26 10
Cultural” AND “Atividade Objetal Manipulatéria”
“Psicologia Historico Cultural” OR “Teoria Histérico-
Cultural” AND “atividade dominante” “atividade guia”
1.262 13

OR *“atividade principal” AND “Primeira Infancia” OR

“0 a3 anos”

Fonte: Elaborada pela autora, 2024.

Portanto, foram encontradas, nas quatro bases de dados, 2.200

producdes, selecionados pelo titulo por volta de 40 producdes e depois selecionadas

para a leitura de todo o trabalho e sintese 29 produc¢des, as quais atendiam ao critério

de inclusdo. Apesar de o Google Académico ter apresentado uma grande quantidade

de trabalhos com base nos descritores, selecionamos uma pequena porcentagem

para leitura, pois grande parte dos documentos encontrados eram repetidos, ja haviam

sido selecionados em outra plataforma ou ndo eram relevantes para a pesquisa



29

2.1 O OLHAR PARA AS PESQUISAS

Os 29 textos selecionados para leitura completa e analise apresentam
contribui¢cdes significativas para a compreensao da pratica pedagogica na Educacao
Infantil, especialmente no que se refere a aplicacdo da Teoria Historico-Cultural e a
atividade-guia. Alguns exploraram mais profundamente a periodizacdo do
desenvolvimento psiquico, incluindo a Atividade Objetal-Manipulatoria e outras
atividades-guia dos periodos de 0 a 6 anos. Além disso, muitos desses estudos
apresentam uma abordagem predominantemente teérica.

Rios e Rossler (2017), no artigo “Atividade principal e periodizacao do
desenvolvimento psiquico: contribuicbes da psicologia histérico-cultural para os
processos educacionais”, fazem uma revisdo de literatura sobre os estagios de
desenvolvimento psiquico a luz da Psicologia Histérico-Cultural, com base em
Vigotski, Leontiev, Elkonin e de autores contemporaneos. Discorrem também sobre
0s periodos, mais precisamente sobre as atividades-guia e um pouco das crises.

Facci e Anache (2022), no artigo “A periodizacao do desenvolvimento
na Psicologia Histérico-Cultural: fundamentos para a préatica pedagogica?”, também
realizaram uma revisdo da literatura com tematica semelhante. Nesse trabalho, as
autoras visaram, ainda, apoiar e instrumentalizar o planejamento e as ac6es dos
professores.

No artigo “Periodizacdo do desenvolvimento na Psicologia Histérico-
Cultural: contribuicdes para a préatica docente na educacao infantil”, Facci e Tavares
(2024) discutem a importancia do conhecimento sobre a periodizacdo do
desenvolvimento humano para os professores, com foco em praticas pedagogicas que
promovam o desenvolvimento e a aprendizagem de criancas de 0 a 3 anos. Por fim,
apresentam o0s resultados de entrevistas com cinco profissionais da area. Os
resultados indicam que o0s entrevistados tém uma visdo maturacionista do
desenvolvimento e utilizam praticas baseadas em empirismo e conhecimento
cotidiano, com pouca fundamentacao tedrica, o que revela a necessidade de mais
capacitacao.

Com teméticas relacionadas a organiza¢cdo do meio na perspectiva
geral na Educacéao Infantil, destaca-se o artigo de Vicentini e Barros (2018), intitulado
‘O papel do professor na organizacdo dos espacos de aprendizagem e

desenvolvimento na educacéo infantil: implicacdes da Teoria Histérico-Cultural”, no
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qual explora como a organizacdo dos espacos de aprendizagem afeta o
desenvolvimento infantil e a importancia da formacéo de professores nesse processo.
O estudo é baseado também em observacbes de uma entidade filantrépica em
Londrina (PR). As autoras ressaltam a importancia da organizacdo dos espagos que
proporcionam a forma de ver o mundo e agir diante de determinadas situacdes e
devem ser adequados a cada faixa etaria da crianca, com as devidas adequacdes,
que atendam as especificidades infantis e proporcionem um espaco agradavel e
intencional.

A dissertacdo de mestrado em educagdo e ciéncias humanas
denominada “Possibilidades de mediacdo dos espacos nas brincadeiras e
aprendizagens das crian¢as na educacao infantil”, de Sitta (2008), investiga como 0s
espacos fisicos das escolas de Educacao Infantil, internos e externos, funcionam
como mediadores das brincadeiras e aprendizagens das criancas, com base na Teoria
Historico-Cultural. Realizado no municipio de Sédo Carlos (SP), o estudo utilizou
questionarios com professores e diretoras, além de observagbes diretas em duas
escolas. Os resultados apontam que 0s espagos sao essenciais para favorecer as
brincadeiras, mas apresentam inadequacdes e falta de estrutura.

Trabalhos que apresentam o conceito de atividade-guia dos
determinados periodos da Educacédo Infantil, assim como o artigo de Magalhaes
(2018), intitulado “Atividade-guia e neoformacdes psiquicas: contribuicbes da
Psicologia Historico-Cultural para o ensino desenvolvente na Educacédo Infantil”,
discorrem sobre o conceito de atividade e as atividades-guia nas diferentes fases do
desenvolvimento infantil: Comunica¢cdo Emocional Direta no primeiro ano de vida,
Atividade Objetal-Manipulatéria na Primeira Infancia e Jogo de Papéis na idade pré-
escolar. Pontua, também, as caracteristicas e as respectivas neoformacdes psiquicas
esperadas em cada periodo.

Alguns trabalhos trazem contribuigbes ou reflexdes sobre o Papel do
professor, assim como Ferreira, Campos e Junior (2016), em seu trabalho de
conclusdo de curso de pedagogia: “A concepcao sobre o papel do ludico e do
professor no desenvolvimento infantil dos 0 aos 3 anos”. A pesquisa se da por meio
de uma revisdo bibliogréfica e observacéo participante em uma unidade escolar de
Educacéo Infantil em Agudos (SP). Foram disponibilizadas atividades ludicas (como
0s autores nomeiam), a saber: brinquedos/brincadeiras, massinhas e jogos. Ao fim,

0os autores destacam a necessidade de melhor preparo e conscientizacdo dos
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professores e das familias para oferecer brincadeiras que estimulem o
desenvolvimento das criancas e, para isso, destacam a formacéao e capacitacao para
0s professores.

No trabalho de concluséo de curso apresentado ao curso de
especializacdo em docéncia na Educacéo Infantil de Berwange (2014), “O papel do
professor da Educacéao Infantil no trabalho pedagdgico com criancas de 2 e 3 anos”,
h& uma revisao bibliografica e uma pesquisa de campo. Os participantes da pesquisa
foram os alunos e a professora de uma unidade escolar de Educagéo Infantil de um
municipio do interior de Sao Paulo. Os resultados apontaram que ha a necessidade
de um preparo e conscientizacdo maior da professora e das familias em oferecer
brincadeiras que estimulem o desenvolvimento infantil e sobre a importéncia do
brincar para as criangas de 0 a 3 anos de idade.

A tese de doutorado em educacédo de Pimentel (2023), “A atividade
docente e o processo de humanizacéo da crianca de 0 a 3 anos de idade no espaco
da Educacéo Infantil”, explora o processo de humanizacao da crian¢ca na Educacao
Infantil, com foco na mediagé&o cultural feita pelos professores. A pesquisa foi realizada
no Nucleo de Desenvolvimento Infantil (NDI) da UFSC, utilizando dados coletados
entre 2016 e 2018, durante uma experiéncia de docéncia compartilhada. Os
resultados indicam que o processo de humanizacdo na creche e na pré-escola vai
além da simples exposicdo da crianca ao seu entorno. O estudo apresenta diversos
episédios que exemplificam as praticas das professoras, a construcdo de ambientes
de anos anteriores e reflexdes sobre essas praticas.

No texto “O papel do educador: educacédo das criancas de zero a trés
anos”, Bernardo, Nascimento e Kassburg (2023) se dedicam a refletir sobre a
importancia de um educador qualificado na educacéo de criancas de 0 a 3 anos e
defendem que o educador precisa ter um entendimento profundo do conceito de
crianga, que ao longo da historia foi construido de diversas maneiras, com base nas
diferentes visGes de infancia. O trabalho é dividido em trés capitulos: no primeiro, 0s
autores exploram o conceito de infancia e de crianca ao longo da histéria. No segundo
capitulo, o foco esta no desenvolvimento infantii de 0 a 3 anos, detalhando a
importancia da mediacdo adulta. Ja no terceiro capitulo, o papel do educador e suas
praticas sédo discutidos, destacando como um educador bem-informado sobre o
processo de desenvolvimento pode criar condicbes para experiéncias de

aprendizagem significativas para as criangas.
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Sobre desenvolvimento e aprendizagem das criancas da Educacao
Infantil na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, Soares (2022), em sua dissertacao
de mestrado em educacao “A centralidade da percepcdo na Primeira Infancia e seu
desenvolvimento por meio do ensino: contribuicdes da pedagogia histérico-critica e
da psicologia histérico-cultural”, analisa e revisa a literatura académica. Bem como,
propde atividades sensoriais especificas para enriquecer a experiéncia educacional
em creches juntamente as teorias Pedagogia Historico-Critica e a Psicologia Histoérico-
Cultural, destacando a importancia da percepcao na Primeira Infancia e seu
desenvolvimento por meio do ensino.

Saito (2022), no artigo “A-do-le-ta: movimento e desenvolvimento de
0 a 3 anos de idade”, realiza uma pesquisa qualitativa de cunho bibliogréfico e
promove reflexdes acerca das contribuicdes da teoria da Psicologia Histérico-Cultural
em relacdo a importancia e concepcdo do movimento para o desenvolvimento das
criancas desde o nascimento até os 3 anos de idade. Para isso, dispde-se das
proposicoes de Elkonin (1987), relacdo da Atividade Objetal-Manipulatéria e qual o
papel do movimento nesse periodo.

Barros (2014), em seu artigo “O Ensino e sua importancia para o
desenvolvimento psiquico da crianca de 0 a 3 anos: uma andlise a luz da Teoria
Historico-Cultural”’, expde o resultado de estudos acerca do desenvolvimento psiquico
da crianca e investigacdes realizadas na disciplina Pratica Educativa com criancas de
0 a 3 anos, que era ministrada no curso de pedagogia da Universidade Estadual de
Londrina (UEL). Com base na Teoria Historico-Cultural e no Materialismo Histérico-
Dialético, discorre sobre o sistema nervoso e as atividades morfofuncionais na idade
de 0 a 3 anos e sobre o ensino, aprendizado e desenvolvimento das criancas
pequenas dessa idade.

Em seu trabalho de concluséo de curso de licenciatura de pedagogia,
que apresenta como titulo “O desenvolvimento integral das criangas menores de 3
anos na educacao infantil”, Espego (2021) discute como proporcionar o
desenvolvimento integral de criancas menores de 3 anos em instituicées de Educacao
Infantil, com base na Teoria Historico-Cultural. A pesquisa analisa artigos e livros
brasileiros para entender como essa teoria pode ser aplicada para melhorar a
educacdo e o desenvolvimento infantil. Para além disso, salienta a importancia da
Teoria Historico-Cultural na criacdo de ambientes educativos estimulantes e na

utilizacao de brincadeiras e jogos como principais ferramentas de aprendizagem.
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Cheroglu (2014), em sua dissertacdo de mestrado em educacgao
escolar, sob o titulo “Educacdo e desenvolvimento de zero a trés anos de idade:
contribui¢cdes da psicologia histérico-cultural para a organizacado do ensino”, realizou
uma pesquisa tedrica e bibliogréfica que sistematizou conhecimentos da psicologia
historico-cultural, apresentando 0s principais conceitos gerais sobre o0
desenvolvimento humano e sua relagdo com o ensino sistematizado. Em seguida,
expls as especificidades desse processo no que diz respeito ao desenvolvimento
infantil de 0 a 3 anos de idade. Ainda, envolveu ideias de préaticas pedagogicas com
as criancas dessa idade.

Silva (2015), em sua dissertacao de mestrado em educacéao, que tem
como titulo “Aprendizagens nas brincadeiras de criancas de 2 anos na educacao
infantil: andlise dos processos de desenvolvimento cultural”, apresenta uma pesquisa
realizada em uma unidade de Educacao Infantil em Sao Paulo. A autora fez uso de
gravacdes em videos e registros em diario para analisar como as brincadeiras revelam
o desenvolvimento cultural infantil e a aprendizagem nessa faixa etéria. Os resultados
revelaram que as brincadeiras oferecem informagbes valiosas sobre o
desenvolvimento das criancas e demonstram que a aquisicdo de conhecimento se
inicia desde cedo.

Ja no caso do artigo de Rocha, Valiengo e Lima (2022), nomeado
“Praticas pedagdgicas na Educacao Infantil: algumas implicacées do trabalho docente
no desenvolvimento da linguagem oral”, as autoras discorrem sobre fundamentos da
Teoria Historico-Cultural e a pratica docente na Educacéo Infantil de criancas de 5 e
6 anos, buscando compreender os enunciados orais do cotidiano escolar.
Especialmente nesse artigo, apresentam-se percepcdes de uma professora regente
(entrevista semiestruturada) em uma turma de criancas de 5 anos da Educacéo Infantil
de uma rede municipal de Minas Gerais. Os resultados apontaram para a necessidade
do fazer docente ser atividade, emergéncia de processos de formagéo continuada e
reflexdes sobre o papel da professora no desenvolvimento da linguagem oral infantil.

O livro “Infancias: praticas educacionais em dialogo com a Teoria
Historico-Cultural”’, organizado por Miranda, Lima e Paoli (2023), é voltado para
profissionais da Educacdo Infantil, estudantes de Pedagogia, Psicologia e éareas
relacionadas. Composto por dez capitulos, a obra aborda temas como Corpo e
Movimento, Curriculo e Politicas Publicas, Educacéo Estética, O papel do educar e

cuidar, Cultura escrita, Literatura, Matematica, Organizacéo do trabalho pedagdgico e
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os fundamentos da Pedagogia Historico-Critica. O texto integra conceitos da Teoria
Historico-Cultural, a periodizacdo do desenvolvimento psiquico e a psicologia
histérico-critica para enriquecer as préaticas pedagdgicas.

Vieira, Farias e Miranda (2020), em seu livro: “Educacéo infantil na
perspectiva Histérico-Cultural: concepcdes e Praticas para o Desenvolvimento Integral
da Crianca”, abordam uma proposta de articular a docéncia na Educacéao Infantil com
a Teoria Historico-Cultural, nas suas dimensfes tedricas, metodologicas e
epistemoldgicas.

A obra contém nove capitulos com as seguintes temaéticas:
fundamentos da Educacéo Infantil; conceitos da Teoria Histérico-Cultural e préticas
com a cultura; trabalho com as criangas em uma perspectiva de fomento integral de
sua educacao; pratica do cotidiano da instituicdo educativa; o trabalho com a cultura
escrita; politicas de curriculo para a Educacéao Infantil; apontamentos tedricos sobre
Educacado, cuidado e desenvolvimento de criangcas na Teoria Histérico-Cultural;
Apropriacdo de conceitos mateméaticos e cientificos na Educacdo Infantil;
Planejamento, didatica e avaliagdo na Educacdo Infantil na perspectiva da Teoria
Historico-Cultural; Naturalizacdo da brincadeira; Educacao infantil inclusiva; O Corpo
e 0 movimento no contexto da Educacéao Infantil na Perspectiva da Teoria Historico-
Cultural; Literatura, aprendizagens e desenvolvimento na Educacédo Infantil a luz da
Teoria Historico-Cultural.

Foram encontrados alguns textos que retratam a pratica pedagdgica
e o planejamento, como o artigo de Barbosa, Silva e Silva (2018), intitulado “O ensino
em creche: notas a partir de pressupostos da psicologia historico-cultural”. A pesquisa
fundamenta-se no Materialismo Historico-Dialético e na Teoria Histérico-Cultural,
abordando os pressupostos tedrico-praticos e a organizacao do ensino em creches
para criancas de 1 a 2 anos. Destaca as contribuicdes dessas abordagens para o
enriquecimento da Atividade Objeto-Manipulativa, consideradas essenciais para o
desenvolvimento infantil. Paralelamente, aborda praticas que séo encontradas nas
creches que estdo ou ndo em conformidade com a teoria estudada.

Na dissertacdo de mestrado em educacdo de Marafiga (2017),
intitulada “O planejamento e a atividade principal da crianca: vivéncias de futuras
professoras na educacéo infantil”, foi realizado um experimento formativo com um
grupo de quatro académicas de Iniciacdo a Docéncia que faziam parte do Subprojeto

Interdisciplinar Educacdo Matematica (Pibid/InterdEM) da Universidade Federal de
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Santa Maria (UFSM). As académicas eram dos cursos de Licenciatura em Pedagogia
(UFSM) e Educacédo Especial (UFSM) e planejaram, organizaram e desenvolveram
acOes de ensino em uma escola da rede publica municipal de ensino da cidade de
Santa Maria (RS). Com base nessas acdes, apresentaram alguns episodios das
observacdes realizadas, mas focados na idade pré-escolar.

Lazaretti (2013), em sua tese de doutorado em educacdo “A
organizacgéo didatica do ensino na educacao infantil: implicacdes da teoria historico-
cultural”, realizou uma pesquisa bibliografica exploratério-explicativa com base nas
praticas pedagogicas descritas em teses e dissertacfes produzidas no periodo de
1998 a 2010. A autora abrange a tematica do ensino como processo mediador do
desenvolvimento humano a luz dos pressupostos da perspectiva histérico-cultural e
apropriagdo da cultura, processos de ensino e aprendizagem na educacao escolar,
com o entendimento sobre a atividade principal e sobre o desenvolvimento da crianca
de 0 a 6 anos. Além disso, problematiza a falta de recursos na Educacao Infantil e
dialoga a teoria com algumas cenas ou préticas trazidas por outros autores de
criangas de 4 a 6 anos.

No artigo “A primeira infancia vai a escola: em defesa do ensino
desenvolvente para todas as criancas”, Lazaretti e Magalhdes (2019) discutem os
desafios e debates sobre a educacdo formal na Primeira Infancia, argumentando a
favor de um ensino que promova o desenvolvimento integral das criancas. Baseadas
na Psicologia Historico-Cultural, destacam a necessidade de garantir um ensino de
qualidade, enfrentando retrocessos politicos e ideol6gicos que promovem politicas
assistenciais e alternativas, como creche domiciliar e vale-creche, que desconsideram
0s avanc¢os pedagodgicos e os direitos educacionais das criancas, além de apresentar
condi¢cOes necessarias para concretizar um ensino de qualidade na Primeira Infancia.

Soares (2018), em seu texto “Contribui¢cdes das atividades sensoriais
no desenvolvimento cognitivo e integral de criancas de 0 a 3 anos: por uma prética
respeitosa na educacao infantil’, partiu de uma pesquisa bibliografica de natureza
qualitativa de acordo com o método indutivo. Foram utilizadas as contribuicdes de
psicologos do desenvolvimento infantil como o Vigotski (1896-1934), Jean Piaget
(1896—-1980) e Henri Wallon (1879-1962). Apresentou propostas de atividades (termo
utilizada pela autora do texto) tateis, sonoras, degustativas, olfativas e visuais, bem
como o modo de realiza-las e os materiais utilizados.

O artigo de Santos e Pereira (2013), que tem como titulo
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“Desenvolvimento das funcdes psiquicas e intervencédo pedagdgica com criancas de
zero a trés anos de idade”, refere-se a oficina de Educacéao Infantil realizada no més
de maio de 2012 em um colégio estadual de Campo Mouréo (PR), com uma turma do
4° ano do curso de formacao docente em nivel médio. A atividade foi dividida em dois
dias, abordando conceitos tedricos fundamentados na Teoria Historico-Cultural de
Vygotsky e sugestdes de intervencdes praticas para a docéncia com criancasde O a 3
anos. Por fim, a oficina possibilitou a participagdo ativa das alunas, que
compartilharam duvidas e contribuicdes com base em suas experiéncias de estagio,
relacionando os contetdos tedricos discutidos com a préatica pedagdgica e 0s
ensinamentos recebidos em disciplinas do curso.

Outro trabalho € a dissertacdo de mestrado em educacao de Borella
(2016), que recebeu o nome de “Desenvolvimento da linguagem infantil a luz da Teoria
Historico-Cultural: contribuicGes de praticas literarias na primeira infancia”. A pesquisa
compreendeu fungdes psicoldgicas superiores, em especial da linguagem humana e
desenvolvimento da linguagem infantil, no interior da escola e na educacdo de
criancas entre 2 anos de idade. O estudo tem como base a Teoria Historico-Cultural
e 0 método Materialista Histérico-Dialético. Foram organizados doze encontros em um
Centro de Convivéncia Infantil de Presidente Prudente (SP), que tinham como
finalidade a realizacéo de atividades pedagogicas mediadas pelos livros de literatura
infantil.

Magalhaes (2016), em sua tese de doutorado em educacao intitulada
“Analise da atividade-guia da crianca na Primeira Infancia: contribuicdes da Psicologia
Historico-Cultural para a avaliagdo do desenvolvimento infantil dentro de instituicées
de ensino”, desenvolveu uma apresentacdo tedrica dos principais elementos do
método Materialista Historico-Dialético e da Teoria Historico-Cultural e da Primeira
Infancia. Também foi realizada uma pesquisa em campo com observagdo em uma
instituicdo particular com uma turma de maternal 1l (1 a 3 anos de idade) composta
por um total de doze criangcas, em que toda a rotina semanal das criancas foi
registrada em videos digitais.

Dentre as criancas, uma foi selecionada para analise mais detalhada,
suas acgOes foram classificadas em categorias, com 0 objetivo de subsidiar a
observacdo e a analise de seu desenvolvimento, sendo apresentados episodios
comportamentais especificos dessa crianca. Concluiu-se que o0 Materialismo

Historico-Dialético fornece parametros para uma avaliagdo cientifica do
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desenvolvimento infantil a servico de praticas pedagdgicas que o promovam.

O artigo de Teixeira e Sbardelotto (2024), intitulado “A Importancia da
Brincadeira na Mediagdo Docente na Primeira Infancia: analise na perspectiva da
Teoria Historico-Cultural”’, € de carater tedrico e aborda a importancia da brincadeira
como recurso na Primeira Infancia. Fundamentando-se na Teoria Historico-Cultural,
essa abordagem destaca a mediacdo como elemento central para o desenvolvimento
infantil, enfatizando que, por meio da apresentacdo e mediacdo dos objetos pelo
adulto, as criancas se apropriam da fungédo social deles. Ao final do trabalho, as
autoras concluem que, a luz da Teoria Historico-Cultural, a interacdo mediada entre
adultos e criancas, especialmente por meio da brincadeira, € fundamental para o
desenvolvimento integral na Primeira Infancia, favorecendo interacdes sociais e
estimulando o desenvolvimento de competéncias cognitivas, motoras e emocionais.

O trabalho de conclusdo de curso de pedagogia “Contacdo de
histérias para criancas de 0 a 3 anos sob a perspectiva Histérico-Cultural”’, de Patricia
Silva (2023), apresenta uma pesquisa de carater bibliografico e documental que
buscou compreender como a contacao de histdrias pode promover o desenvolvimento
de criancas de 0 a 3 anos, com base nos fundamentos da Teoria Historico-Cultural. O
estudo discorre sobre a literatura infantil, contextualizando sua relevancia e
oferecendo diretrizes para a organizacao da contacao de histérias. A autora concluiu
que a contacao de historias planejada € significativa para o desenvolvimento de
criancas de 0 a 3 anos, estimulando atencéo, linguagem e criatividade.

Por fim, o artigo “A arte no desenvolvimento da crianca pequena de 0
a 3 anos: um olhar a partir da teoria historico-cultural”, de Barros e Rabal (2024),
investiga quais conhecimentos sdo necessarios para o trabalho pedagdgico com
manifestacbes artisticas na Educacéo Infantil, especialmente na Primeira Infancia,
utilizando a Teoria Histérico-Cultural e o método critico dialético como base.
Analisaram também a BNCC e o ensino da Arte para as crian¢as de 0 a 3 anos, como
em relacéo a danca, imaginacao, criacao, teatro, entre outros. O estudo conclui que a
Arte na Educacéo Infantil € essencial para o desenvolvimento integral das criangas,
pois amplia seu repertorio historico e social, estimula a imaginacdo e promove a
criatividade. Para isso, o professor deve estudar a Arte como contetdo e planejar
mediacdes adequadas.

Os resultados desse levantamento bibliografico evidenciaram

pesquisas em portugués que tratam de praticas pedagodgicas na Primeira Infancia.
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Encontramos uma lacuna no que diz respeito ao olhar especifico para a Atividade
Objetal-Manipulatéria, desse modo, a pesquisa se justifica por buscar contribuir com
a organizacao das praticas pedagdgicas para e com as crian¢as de aproximadamente

2 anos de idade.
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3 A GENESE DO PERIODO DA PRIMEIRA INFANCIA E A ATIVIDADE OBJETAL-
MANIPULATORIA

Este capitulo tem por objetivo caracterizar o periodo da Primeira
Infancia na perspectiva da Teoria Historico-Cultural (THC). Para tanto, faz-se
necessaria uma construcao teorica-epistemoldgica sobre a teoria, considerando a
forma em que se constitui, suas influéncias, seus precursores, suas ideias iniciais e

0s conceitos que dela emanam e que delineiam o periodo da Primeira Infancia.

3.1 TEORIA HISTORICO-CULTURAL

A Teoria Histérico-Cultural emergiu dos estudos de Vigotski' (1896—
1934), Leontiev (1903-1979) e Luria (1902-1977), decorrente da parceria que se
estabeleceu entre eles desde que se conheceram, no Instituto de Psicologia
Experimental de Moscou, em 1925 (Luria, 2010; Tuleski, 2008). Vigotski queria criar
uma Psicologia Geral, que considerasse a subjetividade humana a partir da sua
concretude e relagBes sociais e culturais. Portanto, uma Psicologia Concreta, em
contraponto a uma Psicologia Idealista (Luria, 2010).

Em consonancia a isso, Tuleski (2008, p. 93) afirma que Vigotski “[...]
denotava a necessidade de um novo método para estudar o homem, que abrangesse
as questdes sociais, as relacées entre os homens e a capacidade de transformacdes
destas relacdes”. Por volta da década de 1930, existia duas psicologias separadas,
uma voltada a uma ciéncia natural e outra, a ciéncia mental, por essa razao
considerada por Vigotski como a crise da velha psicologia (Tuleski, 2008; Vygotski,
1997). Criticava tanto a velha psicologia associada a uma visao burguesa, baseada
nas relagcdes burguesas, como também objetivava superar as tentativas de uma
psicologia marxista que se baseava em fragmentacdes de diferentes autores,
defendendo que a verdadeira solucdo residia na consolidacdo do verdadeiro
comunismo (Tuleski, 2008).

Para tanto, o pensamento de Vigotski na constru¢gdo de uma nova

psicologia (psicologia dialética) e da propria THC foi profundamente influenciado pela

1 A grafia do nome do autor mencionado sera apresentada VIGOSTKI, apenas com a letra i, com o
intuito de uniformizar a grafia. No caso de citacbes e referéncias, a nomenclatura que surgir sera
mantida a fim de garantir a devida fidelidade.
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teoria da sociedade de Marx, conhecida como Materialismo Histérico-Dialético, sobre
as mudancas na sociedade e na vida material que desencadeiam transformacdes na
natureza humana, afetando a consciéncia e o comportamento das pessoas (Tuleski,
2008; Vygotski, 1997).

A psicologia dialética parte antes de tudo da unidade dos processos
psiquicos e fisioldgicos. Para a psicologia dialética a psiqué néo é,
como expressou Espinoza, algo que existe além da natureza, um
estado dentro do outro, sendo uma parte da prépria natureza, ligada
diretamente as fun¢gbes da matéria altamente organizada de nosso
cérebro. Igual ao restante da natureza, ndo esta criada a priori, mas
surge em um processo de desenvolvimento. Suas formas
embrionarias estao presentes desde o principio; na prépria célula viva
se mantém as propriedades de mudanca sob a influéncia de acbes
externas e de reagir a elas (Vygotski, 1997, p. 99-100, traducéo
nossa).

Baseado nesses principios, a perspectiva tedrica da THC permite a
compreensao de que o desenvolvimento do ser humano é engendrado a partir das
relacdes sociais que sdo estabelecidas, e que, a medida que o sujeito interage e se
relaciona, desenvolve novas aprendizagens (Pasqualini, 2020; Tuleski; Eidt, 2020).
Desse modo, compreende-se que o desenvolvimento psicolégico humano nao ocorre
por meio de processo meramente natural, mas sim entre 0 sujeito e 0s outros
integrantes de sua cultura que possuem mais experiéncia (Pasqualini, 2009).

Nessa teoria, a analise do desenvolvimento humano abarca néo
apenas a componente bioldgica, intrinseca desde o inicio do ser humano, mas prioriza
sobretudo a dimensédo historica, social e cultural que permeara ou envolvera a
trajetdria do individuo ao longo dos anos. Compreender isso faz-se necessario para
gue os professores da Educacéo Infantil percebam as possibilidades de aprendizagem
e desenvolvimento do periodo da Primeira Infancia por meio de préticas educacionais
intencionais que procuram o desenvolvimento das maximas habilidades das criangas
pequenas (Pasqualini, 2009).

De acordo com Vygotski (2000), o desenvolvimento humano
procedera mediante duas linhas distintas: as funcfes psicoldgicas elementares e as
fungdes psicologicas superiores. As funcdes psicologicas elementares referem-se aos
processos mentais fundamentais de mecanismos automaticos, a¢des involuntarias
(ou reflexas) — essas funcdes tém base bioldgica, portanto, o individuo nasce

exclusivamente com elas. Ao interagir com elementos culturais, essas estruturas
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psiquicas primitivas evoluem, mediadas pela atividade pratica do homem, pelo
aprendizado cultural, envolvendo instrumentos, interacdes sociais e a complexidade
das relagées humanas.

O resultado desse desenvolvimento historico-social culmina no que se
chama de func¢des psicoldgicas superiores (Vygotski, 2000). Assim, o objetivo central
de Vygotski (2000) era investigar como fun¢des psicologicas como memoria, atencao,
percepc¢ao, pensamento e linguagem surgem inicialmente de maneira primitiva para
depois se desenvolverem em formas superiores. Essas fungbes psicologicas
superiores sdo habilidades mentais mais complexas e especificas dos seres
humanos, que incluem processos como o controle consciente do comportamento, a
capacidade de realizar a¢gdes intencionais e a autonomia individual em relacdo ao
ambiente imediato. O surgimento dessas funcdes ndo determina o desaparecimento
das funcbes elementares, mas trata-se de uma superacdo e incorporacao
(Aufhebung?) dessas fun¢ées primitivas (Vygotski, 2000).

Conforme Martins (2020, p. 21), “A tese defendida por Vigotski
consiste em que a lei fundamental do desenvolvimento humano, o que move o seu
curso, radica nas contradicdes que sdo instaladas entre processos biolégicos e
culturais”. Essas contradi¢ces resultam da insercao social do sujeito.

As transformacdes de funcdes psiquicas elementares para funcées
psiquicas superiores devem ser condicionadas pela atividade que sustenta a relacéo
do individuo com seu entorno, engendradas pelo trabalho social (Martins, 2020). O
desenvolvimento do psiquismo ocorre na e pela atividade (Tuleski; Eidt, 2020),
portanto, € necessario entender como se da essa atividade, estudada e conceituada

mais intensamente por Leontiev (2004; 2010).

3.1.1 A Teoria da Atividade

A teoria da atividade (TA) é uma abordagem que integra a Teoria

2 “Aufhebung (Superacao): com o desdobramento da dialética, nenhum insight parcial se perde. De
fato, a dialética hegeliana progride de duas maneiras basicas: trazendo a luz o que esta implicito,
mas ndo foi articulado explicitamente numa ideia, ou reparando alguma auséncia, falta ou
inadequacao nela existente. O pensamento ‘dialético’, em contraste com o ‘reflexivo’ (ou analitico),
apreende as formas conceituais em suas interligacdes sistematicas, e ndo apenas em suas
diferencas determinadas, concebendo cada evolugdo como produto de uma fase anterior menos
desenvolvida, cuja verdade ou realizagdo necessaria ela representa; de modo que ha sempre uma
tensdo, uma ironia latente ou uma surpresa incipiente entre qualquer forma e o que ela é no processo
de vir a ser” (Bottomore, 1983, p. 168-169).
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Historico-Cultural, concentrada no desenvolvimento, partindo de que “[...] o motivo da
atividade é aquilo que impulsiona 0 homem agir e que dirige esse agir para a

satisfacdo de uma determinada necessidade” (Tuleski; Eidt, 2020, p. 45).

A atividade é categoria central no materialismo historico-dialético, e
Marx (1989), ainda em seus primeiros escritos, aponta a atividade
pratica sensorial como o que dé origem ao desenvolvimento histérico-
social dos homens, e assim, também ao desenvolvimento individual
[...] Partindo desse pressuposto basico do materialismo histérico-
dialético, os psicélogos soviéticos elegem o conceito de atividade
como um dos principios centrais ao estudo do desenvolvimento do
psiquismo (Asbahr, 2005, p. 108-109).

Com base na leitura de Leontiev (2004) e Petrovski (1985), a atividade
para a Teoria Historico-cultural é um sistema estruturado e dinAmico que se
desenvolve por meio de periodos e mudancas internas que, mediante processos
psiquicos, orienta o sujeito no mundo material. “Na atividade, o individuo desenvolve
e realiza suas propriedades internas, intervém como sujeito em relacdo as coisas e
como personalidade em relacéo as pessoas” (Petrovski, 1985, p. 143).

Apesar de a atividade ser movida por acdes, Leontiev (2004) aponta
gue nem todas as acfes realizadas pelo sujeito sdo consideradas atividades — uma
acdo se qualifica como atividade humana somente quando é impulsionada por
intencionalidade e visa atender a necessidades. Contudo, essa necessidade so6
determina a orientacdo concreta da atividade quando encontra um objeto capaz de
satisfazé-la. O objeto, assim, transforma-se no motivo subjacente da atividade,
impelindo o individuo a agir em direcdo a realizacdo de uma necessidade. Assim, “se
€ pela atividade que satisfazemos nossas necessidades, € também por meio dela que

desenvolvemos o nosso psiquismo” (Magalhéaes, 2019, p. 4).

Todavia, a vida, ou a atividade como um todo, ndo é construida
mecanicamente a partir de tipos separados de atividades. Alguns tipos
de atividade s&o os principais em um certo estagio, e sdo da maior
importancia para o desenvolvimento subsequiente [sic] do individuo, e
outros tipos sdo menos importantes. Alguns representam o papel
principal no desenvolvimento, e outros, um papel subsidiario.
Devemos, por isso, falar da dependéncia do desenvolvimento psiquico
em relacdo a atividade principal e ndo a atividade em geral (Leontiev,
2010, p. 63).

Conforme Leontiev (2010), dentre as atividades que surgem no

desenvolvimento do psiquismo, mediante a analise da realidade concreta da vida, uma



43

atividade especifica, marcada por uma realidade predominante, sobressair-se-a e
guiara esse desenvolvimento. Assim, em meio a diferentes necessidades, uma
atividade que mobiliza mais intensamente o desenvolvimento do individuo sera
chamada de atividade-guia.

Também denominada na Teoria Histérico-Cultural de atividade
principal ou atividade dominante, a atividade-guia® é caracterizada por processos
psiquicos especificos que ganham forma ou s&o reorganizados, sendo as principais
mudancas psicologicas na personalidade infantil, observadas em um determinado

periodo de desenvolvimento (Leontiev, 2010).

[...] podemos compreender que as atividades dominantes em cada
periodo do desenvolvimento sdo superadas na transicdo ao novo
periodo, o que nao significa que sdo eliminadas: incorporam-se como
conquistas do psiquismo infantil e se requalificam em virtude das
novas capacidades conquistadas realocando-se na hierarquia das
atividades infantis, isto €, subordinando-se a nova atividade dominante
ao mesmo tempo em que Ihe fornecem bases (Pasqualini, 2020, p.
78).

O critério que determina a transicdo de um periodo da vida para outro
€ precisamente a mudanca do tipo principal de atividade na relacdo dominante da
crianca com a realidade (Leontiev, 2010). Nao apenas as fung¢des psiquicas
individuais passam por mudancas qualitativas, mas toda a estrutura do sistema
interfuncional é requalificada, dando origem a neoformac¢des (Magalhaes, 2018).

Dessa forma, as neoformacdes “[...] surgem ao final de cada idade e
passam a ser o resultado de tudo que acontece naquele periodo de desenvolvimento”
(Vygotski, 2000, p. 341, traducdo nossa). A estrutura de cada estagio anterior se
transforma em uma nova, emergindo e se desenvolvendo a medida que a crianca
progride em seu desenvolvimento. Compreender essa estrutura € primordial, pois a
relacdo dindmica entre o todo e as partes € o que impulsiona as mudancas e 0
desenvolvimento tanto do conjunto quanto das partes (Facci, 2004).

Cada atividade na vida, impulsionada por necessidades especificas,
organiza-se em uma complexa cadeia de a¢bes (Pasqualini, 2006). Em diferentes
periodos da infancia, a criangca € motivada por distintas necessidades, direcionando

sua consciéncia para diferentes aspectos da realidade. Assim, por meio dos estudos

8 Nesta pesquisa, chamaremos sempre de atividade-guia.
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de Elkonin (1987) acerca da periodizacdo do desenvolvimento do psiquismo, sera
possivel identificar quais sdo os determinados periodos da vida, suas atividades-guia

e as relacdes sociais envolvidas.

3.1.2 Periodizag&o do Desenvolvimento Psiquico

Como explicitado, o desenvolvimento do psiquismo € marcado por
estagios em que existem atividades que promoverdo o desenvolvimento, além de que
em cada periodo surgirdo novas formacgdes ou ainda novas possibilidades de
atividade para o individuo (Leontiev, 2010).

E indispenséavel sublinhar que quando falamos da atividade dominante
e de sua significacdo para o desenvolvimento da crianga em um ou
outro periodo, isto nao significa, de nenhuma maneira, que
simultaneamente ndo exista nenhum desenvolvimento em outras

s

direcdes. A vida da crianca em cada periodo € multifacetada e as
atividades, por meio das quais se realiza, sdo variadas. Na vida
surgem novos tipos de atividade, novas relacdes da crianga para a
realidade. Seu surgimento e conversao em atividades dominantes ndo
eliminam as existentes anteriormente, mas sim somente muda seu
lugar no sistema geral de relagbes da crianga para a realidade, as
guais se tornam mais ricas (Elkonin, 1987, p. 9).

Vygotski (2000) ressalta que em algumas bases tedricas da psicologia
da época existia uma periodizacdo com muitos defeitos em seus critérios e em suas
classificacBes, por serem muito subjetivos, preconizavam apenas um critério para
delimitar todas as idades, e além de que investigavam o0s sinais externos do
desenvolvimento infantil, e ndo a esséncia interna do processo. Ja a periodizacdo do
desenvolvimento psiquico, conforme estudada por teoricos da Teoria Historico-
Cultural, explora a situacdo social especifica que caracteriza cada idade*. Durante
essa periodizacdo, as tendéncias naturais do organismo humano sdo superadas,
destacando-se a atividade social como a for¢ca motriz principal das transformacgdes
gualitativas que impulsionam o desenvolvimento (Elkonin, 2009; Leontiev, 2004).

De acordo com o estudo de Elkonin (1987), essa periodizacao
fundamentada guiada pela atividade é dividida em trés principais épocas de

desenvolvimento: Primeira Infancia (0 a 3 anos); Infancia (3 a 10 anos); e

4 Aqui entende-se idade ndo como uma faixa etaria para ser seguida, mas como parametro para a
classificacdo dos periodos.
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Adolescéncia (10 a 17 anos). E dentro de cada época ha os seguintes periodos:
Primeiro Ano (0 a 1 ano); Primeira Infancia (1 a 3 anos); Idade Pré-Escolar (3 a 6
anos); ldade Escolar (6 a 10 anos); Adolescéncia Inicial (10 a 14 anos); e Adolescéncia
(14 a 17 anos). Esses periodos sdo direcionados pelas seguintes atividades-guia,
respectivamente: Comunicacdo Emocional Direta; Atividade Objetal-Manipulatoria;
Jogo ou Brincadeira de Papéis; Atividade de Estudo; Comunicacéo intima Pessoal; e
Atividade Profissional de Estudo.

Tuleski e Eidt (2020) destaca que a transi¢do entre os periodos se da
pelas crises, e estas surgem no limite entre duas idades e assinalam o fim de uma
etapa precedente de desenvolvimento e o comeco da seguinte. Vygotski (1996)
identificou as seguintes crises: crises pds-natal — Primeiro Ano (2 meses — 1 ano);
crise de 1 ano — infancia precoce (1-3 anos); crise de 3 anos — Idade Pré-Escolar (3—
7 anos); crise dos 7 anos — ldade Escolar (8—-12 anos); crise dos 13 anos — Puberdade
(14-18 anos); e crise dos 17 anos. Nesses periodos de crise — que podem durar
Varios meses, um ano ou dois ao maximo —, produzem-se mudancas bruscas,
rupturas na personalidade da criangca. Essa divisao da periodizacdo do

desenvolvimento psiquico da THC é apresentada na Figura 2 a seguir:
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Figura 2 — Periodizacdo do Desenvolvimento Psiquico da THC

PERIODIZAGCAO DO DESENVOLVIMENTO PSIQUICO
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Fonte: Material didatico elaborado por Angelo Antonio Abrantes, docente do Departamento de
Psicologia, Faculdade de Ciéncias, Unesp/Bauru (Pasqualini; Eidt, 2016, p. 483).

O diagrama contribui para a compreensdo do processo de
desenvolvimento do psiquismo como um todo. Espera-se, assim, que bebés, criancas
e adolescentes passem por esses periodos, acompanhados por suas atividades-guia,
e enfrentem suas respectivas crises. Cabe ressaltar que n&o se trata de um percurso
sistematico e linear, no qual todos os individuos avancam exatamente ao mesmo
tempo e no mesmo ritmo no desenvolvimento, pois o processo € dialético, hd um
movimento.

N&o convém basear-se exclusivamente na idade cronolégica da
crianca e na maturacdo do organismo, pois esses aspectos revelam pouco sobre as
distintas etapas do crescimento. E a interac&o social e a acio concreta no mundo que
desempenham um papel fundamental, essa relacéo ativa com o mundo social instiga

transformacdes em seu desenvolvimento (Pasqualini; Eidt, 2016).

No inicio de cada periodo etério, a relagédo estabelecida entre a crianca
€ 0 meio que a cerca, principalmente o social, é totalmente peculiar,
especifica, Unica e irrepetivel para esta idade. Chamamos essa
relacdo de situacdo social de desenvolvimento nessa idade. A
situacao social de desenvolvimento € o ponto de partida para todas as
mudangas dinamicas que ocorrem no desenvolvimento durante o
periodo de cada idade. Ele determina plena e completamente as
formas e a trajetéria que permitem a crianga adquirir novas
propriedades de personalidade, pois a realidade social € a verdadeira
fonte do desenvolvimento, a possibilidade de o social tornar-se
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individual. Portanto, a primeira questdo que devemos resolver, ao
estudar a dindmica de qualquer época, é esclarecer a situacdo social
do desenvolvimento (Vygotski, 1996, p. 264, traducdo nossa).

Desse modo, o desenvolvimento psiquico se dara de determinadas
formas e serd influenciado pelas condi¢fes histéricas especificas. O contexto social,
as relacfes estabelecidas e a educacdo desempenham papéis essenciais no
desenvolvimento humano. Em cada fase de sua vida, o ser humano se relaciona de
forma Unica com sua realidade, reconfigurando a estrutura interna de seu
funcionamento psicolégico e sua interacdo com o ambiente. Isso ocorre devido ao
surgimento de interesses e necessidades que se modificam e direcionam o individuo

para a realizacéo de atividades especificas (Pasqualini, 2013).

3.2 PRIMEIRO ANO: COMUNICACAO EMOCIONAL DIRETA

De acordo com Pasqualini e Eidt (2016), a época chamada Primeira
Infancia é o ponto de partida do desenvolvimento do psiquismo humano, constituida
em duas partes: Infancia (0 a 1 ano de idade) e a Primeira Infancia (1 a 3 anos de
idade). Sdo chamadas também por Vygotski (1996) de infancia e infancia precoce.

Cheroglu e Magalhdes (2020), com base nos estudos de Vigotski,
Leontiev e Elkonin, estabeleceram o periodo do primeiro ano em trés fases: periodo
uterino, poés-natal e o periodo relativo a estabilidade na formacdo cultural. O
desenvolvimento fisiolégico do bebé tem inicio ainda no Utero materno, constituindo
as bases para a formagé&o do psiquismo, sendo esse processo evolutivo condicionado
por fatores associados ao ambiente que envolve a mée durante a gestacao.

Ao nascer, 0 bebé atravessa a transi¢do da vida intrauterina para a
extrauterina, percebendo o mundo de maneira primitiva; o comportamento inicial é
rudimentar, fundamentado em estimulos e reacdes reflexas. Para tanto, o recém-
nascido torna-se intrinsecamente ligado a necessidades objetivas de atencédo e
cuidado por parte dos adultos, sendo totalmente dependente deles para sua
sobrevivéncia (Pasqualini; Eidt, 2016). Os bebés possuem reflexos incondicionados
de alimentacéo, defesa e orientacdo para se adaptar a nova vida, o que difere da vida
intrauterina (Vygotski, 1996; Pasqualini; Eidt, 2016). Nas pesquisas de Vygotski
(1996), observa-se que o recém-nascido passa por um estado que ndo se enquadra

nem como sono nem como vigilia, sendo esses momentos fragmentados em
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pequenos periodos alternados. No entanto, com o tempo, havera uma reducdo das
diferencas entre eles.

Aproximadamente aos 45 dias ha o periodo pos-natal, o qual Vygotski
(1996) também chama de periodo de passividade, dada a completa dependéncia do
bebé em relacdo ao adulto. De acordo com ele, o inicio da vida psiquica ja esta
presente no recém-nascido, mas ainda ndo de maneira complexa. O bebé
desenvolverd as prioridades necessarias para engajar-se na primeira atividade-guia
de seu desenvolvimento: Comunicagdo Emocional Direta, mediante a¢des sociais do
adulto com a crianca, que Ihe possibilitardo desenvolver-se de tal modo.

No decorrer desse desenvolvimento, um momento de passividade
total se tornara o chamado interesse receptivo. O mundo surge para a crianga, mundo
externo, por meio do reconhecimento absoluto do rosto, diferenciagdo de sons,
algumas cores (tons), paladares e odores, desenvolvimento da crianga como
analisador por meio da palpacéo, experimentacao de alimentos, posi¢cdo do seu corpo,
estimulos de carater incentivo e as coisas que lhe dao bem-estar (Cheroglu;
Magalh&es, 2020). E um periodo de desenvolvimento intenso das sensacdes, que
sera de extrema importancia na constituicdo da base do psiquismo humano. O
primeiro principio “organico” de existéncia comeca a ser substituido por um segundo
principio, o da realidade externa e o mais importante: o social (Vygotsky; Luria, 1996).

Durante o primeiro ano de vida, observa-se um desenvolvimento
progressivo na atividade do cOrtex cerebral e ha relagdes mais delicadas da crianca
com o meio, inicio das reac¢des psicoldgicas primarias. O bebé precisa de atencéo e
cuidados excessivos dos adultos, e para que essas necessidades sejam atendidas,
ele expressa seus estados emocionais, e isso desenvolvera a comunicagdo com 0
adulto. Mesmo que considerado um periodo curto, € carregado de muito aprendizado
e desenvolvimento do bebé com o mundo exterior (Vygotski, 1996).

O adulto agora € o centro da atengédo, e a relacdo, portanto, torna-se
da crianca-adulto social (Chaves; Franco, 2020). A comunica¢gdo com os adultos é a
condicdo mais importante para o processo de humanizacéo da crianca; e o adulto, ao
interagir com o bebé, desperta nele a necessidade de se comunicar. Ambos
desempenham papéis ativos como sujeitos participantes desse processo, constituindo
a linha central do desenvolvimento durante o primeiro ano (Pasqualini; Eidt, 2016).

Esse periodo faz parte de uma relacdo afetivo-emocional. Desse

modo, o afeto desempenha um papel fundamental nas reacées do bebé, moldando
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seu comportamento desde o0s primeiros momentos, ele percebe e responde as
expressdes emocionais do adulto (Cheroglu; Magalhaes, 2020).

A medida que se desenvolve, o bebé passa a vivenciar novas
atracdes e necessidades, ligadas a transformacéo dos processos psiquicos e da base
gue sustenta suas reacdes. Quando os adultos atendem as rea¢fes primarias do
bebé, interpretando-as como sinais sociais dirigidos a eles, criam-se oportunidades
para inclui-lo na atividade comunicativa. Essa abordagem antecipada e promotora da
comunicacdo contribui ndo apenas para atender as necessidades do bebé, mas
também visando ao seu desenvolvimento emocional e social ao longo do tempo
(Cheroglu; Magalhaes, 2020).

As diversas transformacdes promovidas sobre a base da atividade de
comunicagdo emocional direta, tendem a se acumular no
desenvolvimento infantil expressando-se numa nova formagé&o central,
por volta de um ano de vida. Essa nova formacdo, destacada por
Vygotski (1996) como principal formagdo do periodo de transito do
primeiro ao segundo ano de vida, diz respeito ao surgimento da
linguagem na crianca. Com o surgimento da linguagem, orientando de
forma global outras novas formacoes, a atividade emocional direta, por
volta do primeiro ano, devera ter promovido as condi¢cdes necessarias
para a introducdo nas atividades infantis da proxima atividade
dominante: a Atividade Objetal Manipulatoria (Cheroglu, 2014, p. 64).

Gradativamente o bebé vai superando a atividade de Comunicacao
Emocional Direta e incorporando avancos no seu desenvolvimento psiquico, 0 que

configurard a passagem para o proximo periodo, a Primeira Infancia.
3.3 PRIMEIRA INFANCIA: ATIVIDADE OBJETAL-MANIPULATORIA

O Periodo da Primeira Infancia (1 a 3 anos de idade) trata-se de uma
transicdo do bebé para a crianca pequena. A atividade-guia que antes dominava as
acOes era a Comunicagdo Emocional Direta, a qual agora estd engendrada nessa
nova fase, a Atividade Objetal-Manipulatéria. Mesmo que tenha uma nova atividade e
novas neoformacdes, a atividade-guia anterior ndo desaparecera, mas nesse
momento Nao € a que guiara as principais acdes da crianca pequena (Chaves; Franco,
2020).

Durante esse periodo, duas fases sdo identificadas: na primeira

(primeira metade do segundo ano) ocorre a compreensao da linguagem dirigida a
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crianca pelos adultos. Na segunda (segunda metade do segundo ano e ao longo do
terceiro ano) observa-se um intenso desenvolvimento da linguagem ativa da crianca,
ocorrendo simultaneamente com a aprimoracéo da compreensao linguistica (Vygotski,
2000).

No ambito da atividade de Comunicacdo Emocional Direta com o
adulto emergem as acles sensoério-motoras, ou seja, as interacdes com objetos
comec¢am a se moldar por meio da comunicagdo com o adulto. J& na Primeira Infancia,
pela Atividade Objetal-Manipulatéria serdo proporcionadas maiores conquistas da
capacidade locomotora e primeiras acdes sensoérias-motoras de orientacdo e
manipulacdo. Ocorrem mudancas visiveis no comportamento da crianca, que comeca
a se interessar mais pelo seu redor, pelos objetos presentes, do que pelo seu corpo,
e a relacdo dela com o adulto-social agora se tornara o objeto-social, pois se torna o
centro da atencao da crianca (Elkonin, 1987).

Elkonin (1978) afirma que a crianca, nesse periodo, ndo quer sé olhar
0 objeto/brinquedo apresentado, mas quer tocar, conhecer, explorar e manipular. No
desenvolvimento da percepcéao, a crianca passa a notar os objetos no interior de um
todo, vé que possui propriedades fisicas, mas também determinado significado social.
A percepcéo e o afeto, estéo ligados entre si, ainda ndo conseguem ser diferenciados
pela crianca, ela ndo consegue ndo demonstrar o afeto pelo objeto, torna-se uma
Percepcéo Afetiva (Vygotski, 1996). Nos primeiros anos de vida, as conexdes iniciais
com o mundo sdo bastante rudimentares, a crianca transita de um ambiente
desconhecido para o controle de objetos, e depois 0s usa como instrumentos (Elkonin,
1978). A principio, a crianca aprende os nomes das coisas e das pessoas ao seu

redor, depois os nomes das ac¢des (Vygotsky; Luria, 1996).

A propria percepcado se distingue por duas peculiaridades que
merecem ser examinadas. A primeira peculiaridade da percepcéo €
seu carater afetivo. Para Sechenov, a caracteristica fundamental da
crianca desde tenra idade € a paixdo de percepcao. Toda percepcdo
nessa idade € apaixonada. Qualquer um que tenha observado como
a crianca olha para um novo objeto compreendera a diferenca
essencial entre sua percep¢do e a nossa. A segunda peculiaridade
(que também ¢é a lei geral para o desenvolvimento posterior): quando
a percepcgdo é a fungdo predominante da consciéncia, isso significa
gue a percepcao esta em condicdes altamente favoraveis para o seu
desenvolvimento. Uma vez que toda consciéncia age apenas com
base na percepcéo, a percepcao se desenvolve antes de todas as
outras funcgBes (Vygotski, 1996, p. 345, traducdo nossa).



51

Conforme Vygotski (1996), nessa relacdo, cada objeto despertara na
crianca um afeto especifico: de atracdo, levando-a a almejar manipular, tocar ou
permanecer proxima ao objeto; ou de repulséo, levando-a a querer afasta-lo, evita-lo
ou até lanca-lo para longe. Ha varias caracteristicas que se fazem presentes nesse
periodo, como a nao diferenciacdo entre atencdo, memaria e pensamento, mas ja
comecam a se desenvolver (ainda ndo em suas complexidades como na crianga mais
velha). A relacdo, portanto, nesse periodo sera a Intelectual-Cognitiva (Vygotski,
1996).

Sobre o desenvolvimento da memoria, a crianca se manifesta, no
reconhecimento, ao saber relacionar as coisas no seu entorno. “Sabe-se que os afetos
da crianca dessa idade também se manifestam principalmente no momento da
percepcdo visual-direta® do objeto para o qual o afeto é direcionado. [...] j& tem
atividade intelectual, pensar ndo é lembrar” (Vygotski, 1996, p. 344, traducdo nossa).
Assim, a crianca so6 fala o que vé, s6 faz o que os objetos sugerem, € incapaz de
inventar, tendo, assim, a dificuldade de mentir, pelo menos até uns 2 anos. O
pensamento estd intimamente ligado a percep¢do imediata e a manipulacdo de
objetos (Cheroglu, 2014).

Nessa perspectiva, como ainda ndo inventam, imitam. A imitacédo dos
adultos é promotora de um papel significativo que se acentua no final desse periodo,
guando a crian¢a deseja interagir com 0os mesmos objetos que os adultos usam. Isso
marca 0 surgimento da necessidade de participar ativamente nas atividades dos
adultos, caracterizando o estagio do Eu sozinho, no qual a crianca busca autonomia,
guerendo realizar tarefas sem o apoio constante (Vygotski, 1996).

O papel do adulto no entendimento de Cheroglu (2014) ser4 o de
apresentar, nomear os objetos e atribuir significados a eles. Essa interagcdo, muitas
vezes, assemelha-se a uma atividade quase ludica, na qual o adulto estimula a
curiosidade e a exploracado da crianca. A abordagem orientada pelo adulto € essencial,
pois cria uma base solida para o desenvolvimento cognitivo e a compreensao do
mundo pela crianca, preparando o terreno para as atividades mais independentes e
complexas no proximo estagio de seu crescimento (Cheroglu, 2014).

A funcéo psicologica superior principal que se desenvolve na Primeira

5 De acordo com Vygotski (1996), o termo percepgdo visual-direta tem relagcdo ao nivel de
desenvolvimento da crianga, no qual ela sé relaciona, age, € afetada exclusivamente por aquilo que
esta presente em seu campo visual.
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Infancia ser& a linguagem. Sua interiorizacdo produz na crianca uma transformacéao
significativa em sua percepcao, servindo como condi¢cdo fundamental para a alteracéo
das interagdes sociais, promovendo uma reorganizacdo em sua relagdo com o0s
adultos e, por conseguinte, com 0s objetos sociais representados pelos adultos,
contribuindo para o desenvolvimento global da crianca (Vygotski, 1996). E enxergar
0S objetos ndo apenas por suas caracteristicas fisicas, mas também como integrantes
de um contexto mais amplo, dotado de significados sociais especificos (Eidt;
Magalhées, 2015).

A principal formacao inovadora que pode se desenvolver durante a
Primeira Infancia esta diretamente relacionada a linguagem — embora esse processo
Nao ocorra necessariamente em todas as situagées —, proporcionando a crianca a
capacidade de estabelecer relacdes sociais distintas daquelas caracterizadas no
periodo do Primeiro Ano, em relagcdo ao ambiente social. Em outras palavras, sua
postura diante da unidade social da qual faz parte € modificada (Vygotski, 1996). “A
linguagem permite que a crianga, também, se aproprie das experiéncias relatadas
pelo adulto, ja que a fala possibilita, cada vez mais, o acompanhamento das ac¢des
humanas e a sua ideacdo” (Bissoli, 2005, p. 269).

O desenvolvimento da linguagem € progressivo e marcado por
distintas etapas. Destaca-se a importancia de o adulto conversar com a crianca e
oferecer situacdes diversificadas de contato para que o vocabulario possa se
constituir. Inicialmente, por volta da primeira metade do primeiro ano, ocorre a fase de
uma palavra isolada, e na Primeira Infancia temos a fase da pronuncia de alguns sons
e palavras (face fonética da palavra) (Chaves; Franco, 2020).

Por volta da segunda metade do segundo ano h& um aumento
significativo no niumero de palavras que comegam a compor o vocabulario infantil, e
as primeiras frases comecam a surgir. A complexidade dessas frases pode ainda nao
ser totalmente compreendida por todos os adultos, mas evidencia um progresso
notavel na habilidade de expressao verbal, e ao final do segundo ano, uma nova fase
se inicia, caracterizada por frases curtas (Vygotski, 1996).

No terceiro ano aproximadamente, a crianca expande
significativamente seu vocabulario, chegando a 800-1.000 palavras, com uma
intensificacdo da fala e énfase na memorizacdo, demonstrando grande apreco pela
interacdo com os adultos, especialmente por meio de contacdes de historias, 0 que

se torna essencial para todos os processos mentais, incluindo percepcdo, memoria,
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pensamento e comportamento (Vygotski, 1996).

[...] o préprio fato de adquirir a linguagem contradiz consideravelmente
tudo o que eu disse até agora ao caracterizar a Primeira Infancia. Ou
seja, a linguagem quebra imediatamente a unidade sensério-motora,
afeta a dependéncia situacional da crianca. A medida que a crianca se
desenvolve, muda ndo apenas sua relacdo com 0s novos elementos
do ambiente, mas também com os antigos, pois muda o carater de sua
influéncia sobre a crianca (Vygotski, 1996, p. 350, tradu¢do nossa).

Conforme Vygotski (1996), a medida que a crian¢a se desenvolve,
nao apenas sua interacdo com 0s novos elementos do ambiente se transforma, mas
também sua relacdo com os elementos preexistentes, uma vez que o impacto que
eles tém sobre ela se modifica. As novas intera¢des da crianga com o meio na Primeira
Infancia se incorporam com o0 avanc¢o da linguagem infantil, pois o progresso da
linguagem como forma de comunicacdo e como meio de compreender a linguagem
das pessoas ao seu redor constitui o nacleo principal do seu desenvolvimento. O
aperfeicoamento da linguagem segue trajetdrias diversas, aproximando-se das formas
finais da fala adulta e, simultaneamente, transformando-se em uma ferramenta do
pensamento que reorganiza o seu desenvolvimento psiquico (Mukhina, 1996). Mas a

génese da linguagem ja se propaga desde a palavra mais primitiva falada pela crianca.

A linguagem infantil ndo é uma atividade pessoal da crianga, e a sua
guebra com formas ideais, como a linguagem dos adultos, € um
grande equivoco. S6 conseguimos compreender essas mudangas se
considerarmos a linguagem individual como parte do dialogo, da
colaboracao, da comunicacao. Nenhuma questdo (gramatica, frases
de duas palavras, etc.) pode ser explicada fora disso. Cada palavra
infantil, por mais primitiva que seja, faz parte de um todo no qual esta
inter-relacionada com a forma ideal, que é a fonte do desenvolvimento
linguistico da crianca. Essa é a génese do desenvolvimento linguistico
da crianca (Vygotski, 1996, p. 356, traducéo nossa).

Vygotski (2000) argumenta que a funcao indicadora € a principal
atribuicdo da linguagem. A relevancia da indicacdo no desenvolvimento infantil reside
no seu papel fundamental na formagdo da atengdo, um dos processos psiquicos
essenciais da percepcao nessa fase. Assim, ao impulsionar o desenvolvimento da
atencao, a funcéo indicativa da linguagem impacta também os processos psiquicos
relacionados a percepcdo. Notavelmente, as primeiras palavras dirigidas a crianga

desempenham a funcéo indicativa.
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Cremos, a0 mesmo tempo, que é esta a primeira funcao da linguagem,
gue ndo tem sido destacada por nenhum investigador. A funcéo
primaria da linguagem ndo consiste em que as palavras possuam
significado para a crianca, nhem em que ajudem a estabelecer uma
conexao nova correspondente, sendo no fato de que a palavra €, em
principio, uma indicagdo. A palavra como indicacdo é a funcéo
priméaria no desenvolvimento da linguagem e dela se deduzem todas
as demais (Vygotski, 2000, p. 232, traducéo nossa).

Desse modo, o periodo da Primeira Infancia € marcado por notaveis
conquistas da crianca, abrangendo aspectos da percepcdo, sensacdes, visdo de
mundo, manipulacdo de objetos, linguagem, adaptacdo a ambientes e
desenvolvimento de rela¢des sociais, tanto com adultos quanto com outras criangas.
Essas experiéncias com sentido para as criancas servirdo como alicerce para novas

formacdes em outros periodos da vida.
3.3.1 A Crianca, os Objetos e a Préatica Pedagdgica

A interacdo da crianca com objetos no ambiente escolar exige uma
pratica pedagdgica intencional, fundamentada em um planejamento cuidadoso que
possibilite aprendizagens significativas. Nao basta dispor objetos no espaco; € preciso
pensar em como organiza-los de forma que despertem o interesse da crianca. Essa
abordagem promove interacbes mais ricas, nas quais 0s objetos se tornam
mediadores do desenvolvimento cognitivo, social e cultural, permitindo a crianca
explorar e compreender suas fungBes sociais em um contexto propicio para a
descoberta e a construgcdo do conhecimento.

Destaca-se a afirmacao de Arce e Baldan (2012, p. 195): “Os objetos
produzidos pela humanidade sdo portadores de nossa cultura. Ao manipula-los, a
crianga esta em contato direto com valores, regras de comportamento, conhecimentos
sintetizados e sistematizados no objeto e no uso que dele fazemos”. E o primeiro
contato com o mundo real, social, mundo do adulto, por meio dos objetos e dos
espacgos que frequenta.

Nesse periodo em que as criangas comegam com suas falas iniciais,
com os adultos e com as outras criangas, a necessidade de comunicar (Lisina, 1987)
€ relevante oferecer propostas que incentivem o desenvolvimento da linguagem, como

atividades que incorporem a literatura, possibilitem emitir sons, propiciando também a
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percepcdo auditiva e visual. Essas iniciativas contribuem, cada vez mais, para o
desenvolvimento da memoria e do pensamento.

Nesse sentido, Barros (2014) ressalta que na proépria interacado da
crianga com outras pessoas ocorre 0 processo de comunicacao, o qual se desenvolve
progressivamente: inicialmente pela descoberta das palavras, seguido pela
compreensao de seus significados e, por fim, por sua aplicacdo pratica no dia a dia.

Pode parecer limitado oferecer os objetos para que a crianca
manipule. No entanto, € nesse contexto que se evidencia o papel fundamental do
professor como colaborador desse processo exploratério. Cabe ao professor
selecionar os objetos com intencionalidade e organizar um espaco que permita a ela
explorar os objetos de diferentes maneiras. Esse ambiente deve possibilitar tanto a
exploracdo de multiplos objetos quanto a utilizacdo de um mesmo objeto em diferentes
contextos, promovendo experiéncias variadas (Mukhina, 1996).

A organizacdo do espaco deve ser planejada de forma a valorizar a
estética com objetos que suscitem possibilidades e chamem a atencdo da crianca.
N&o se trata apenas de despejar objetos no ambiente para que as criancas 0s
explorem, como frequentemente ocorre em algumas instituicdes, onde pecas de
montar sdo disponibilizadas apenas para manter as criangas entretidas, sem um
objetivo claro. A proposta precisa contemplar a intencionalidade na organizacdo do
espaco, com um objetivo e selecdo dos objetos oferecidos. Ha possibilidade também
de a professora interagir com a crianca durante a exploragcao, nao de forma invasiva,
mas sugerindo possibilidades, demonstrando usos para o objeto ou apresentando

outras funcdes relacionadas ao seu significado social.



56

4 IMPLICACOES DA THC NAS PRATICAS PEDAGOGICAS COM AS CRIANCAS
DE 2 E 3 ANOS DE IDADE

Os objetivos deste capitulo s&o discutir quais as condi¢Bes
necessarias para o desenvolvimento da Atividade Objetal-Manipulat6ria com criangas
entre 2 e 3 anos e desvelar implicacdes pedagdgicas para o trabalho com as criangas
pequenas.

A pesquisa-intervencao teve inicio em abril com uma turma de infantil
2 (criangas entre 2 e 3 anos de idade), que era composta por 17 criangas, e durante
as intervencodes participaram trés adultos: a pesquisadora, a professora regente e a
professora auxiliar. Foram realizadas dez propostas pedagodgicas distribuidas ao
longo de dois dias na semana, destas dez propostas, oito serdo apresentadas neste
trabalho. ApGs os dados gerados na pesquisa-intervencéo, para a analise eles foram
classificados em duas categorias: interacdo crianca-objeto e interacdo crianca-
crianca. Tais categorias foram pensadas a partir da atividade-guia do periodo, a saber:
Atividade Objetal-Manipulatoria.

Cabe esclarecer que o tempo de aprendizagem da crianca na
Educacao Infantil é desde a sua chegada na escola até 0 momento de ir embora. I1sso
significa que todos os momentos de cuidado e educacédo se entrelacam e ndo existe
“‘hora da atividade“. Apenas para fins académicos, organizamos tais propostas com
duracéo aproximada de uma hora, sem desconsiderar os demais momentos da rotina.

Considerando a utilizacdo de objetos que possam ser concebidos
como brinquedos ndo convencionais, desprovidos de um objetivo previamente
definido, mas que possibilitem a crianca engajar-se em processos de criacdo, acdes
espontaneas e, subsequente, situacdes imaginarias, emerge a necessidade de um
ambiente intencionalmente preparado para tal finalidade. Nesse contexto, buscou-se
integrar elementos naturais, como agua, terra, areia e a prépria natureza, bem como
componentes que evocam experiéncias sociais e objetos do cotidiano — o banho, a
cozinha, bonecas, espelhos, objetos sonoros e com cores —, elementos que se
mostram fundamentais para proporcionar as criangcas uma base concreta para
explorar e compreender o mundo ao seu redor.

Curiosamente, 0s recursos utilizados nas propostas pedagdgicas,
apesar de sua relevancia, frequentemente estdo ausentes em algumas instituicdes de

Educacao Infantil. Essa lacuna foi observada nesta escola especifica, na qual os
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materiais que poderiam servir para a manipulacdo e posterior desenvolvimento da
brincadeira eram escassos ou estavam ausentes.

Ainda, na escola pesquisada hd uma exigéncia para manter o0s
ambientes organizados e limpos. Por isso, em alguns momentos € possivel perceber
0 uso de materiais para forrar o chdo e as paredes, além do cuidado em preservar a
limpeza do uniforme. No entanto, € fundamental refletir sobre até que ponto essa
exigéncia dos adultos interfere e restringe a exploragdo e a vivéncia infantil. As
praticas higienistas acabam limitando a relagéo das criancas com os objetos e com a

natureza, a tal ponto que muitas ndo conseguem andar descal¢as ou manipular barro.

4.1 PRIMEIRA PROPOSTA PEDAGOGICA: EXPLORAGAO DA AREIA

Quadro 2 — InformacgBes da proposta pedagdgica 1

NOME DA PROPOSTA Exploracdo da areia

OBJETIVO DA PROPOSTA Explorar diferentes possibilidades de manipular
PEDAGOGICA a areia

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.

Por que explorar a areia? A areia € uma referéncia concreta e real,
frequentemente presente no espaco social das criancas, como em construcdes, praias
ou em parquinhos. Além disso, € um elemento com grande potencial para
manipulacdo e exploragdo, devido a sua maleabilidade e as diversas possibilidades
gue oferece: cavar, segurar pequenas ou grandes quantidades, amontoar e espalhar.
Assim como, quando em contato com a agua, sua textura se modifica, o que permite
novas acdes, como criar pogos, castelos, torres, montes de areia de diversos
tamanhos, volumes e formatos. Ha também a ampliacdo da experiéncia ao inserir
objetos de manipulacdo, como baldes, peneiras e pas. Infinitas possibilidades, com as
quais a crianca podera se apropriar e desenvolver suas fungbes psicologicas
superiores suficientemente para o avanco ao préximo periodo da vida.

Para muitas criancas, o contato com a areia é uma novidade, uma

vivéncia que enriguece seu repertorio e se diferencia do cotidiano. Ja para aquelas
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qgue tiveram contato prévio, a proposta amplia suas percepcdes, permitindo novas
descobertas e aprendizagem.

Como apontam Arce e Baldan (2012, p. 116, grifo nosso):

Ao término do terceiro ano, a crianca, gracas as apropriacées
promovidas pelos adultos, ja conquistou os dominios elementares
sobre tais operacgfes (andlise/sintese, comparacao e generalizacao)
ainda que encontrem-se estreitamente ligadas as fontes sensoriais
das quais procedem e lhes servem de apoio.

Nesta primeira proposta, como a escola ndo possuia um tanque de
areia, improvisou-se um local com lona para cobrir 0 solario e 120 kg de areia foram
dispostos no centro para permitir que as criangas tivessem espaco para espalha-la ao
manipula-la. O uso da lona esta relacionado ao fato de que no final da proposta a
pesquisadora e a professora auxiliar deveriam recolher esse espaco da areia. Foram
disponibilizados para essa proposta pedagdgica alguns objetos para o manuseio,
como baldes, pas e garfinhos pequenos, copos e regadores com agua (Figura 3). A
organizacdo dos objetos foi planejada de forma a criar um espacgo central livre na
areia, permitindo que as criancas explorassem e manipulassem diretamente com as
maos. Ao redor desse espaco, foram dispostos outros objetos, oferecendo a opcao de
serem utilizados como ferramentas complementares, ampliando as possibilidades de

exploragéo.
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Figura 3 — O tanque de areia

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Antes de convidar as criangas para participarem da primeira proposta
pedagdgica, a pesquisadora foi apresentada a turma pela professora e explicou que
realizaria algumas praticas com ela. Em seguida, as 14 criangas participantes foram
conduzidas para o espaco e convidadas a explorar livremente, tanto a areia como 0s
outros objetos. A proposta foi observada atentamente pela pesquisadora, enquanto
as criancas exploravam os recursos oferecidos. Essa observagdo ndo se concentrou
apenas nas interacoes individuais das criangas com seu ambiente, mas também nas
relacdes com as outras professoras e colegas. Além disso, algumas dessas interagdes
foram registradas por meio de imagens para posterior analise. Em determinados
momentos, as professoras e a pesquisadora participaram com as crian¢as, dialogando

e apresentando outras formas de manipulagédo (Quadro 3).
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Quadro 3 — Observacéao da proposta 1
O que foi observado?

Como as criancas realizaram a manipulacéo da areia e dos objetos, a interacao da
brincadeira com os outros colegas (desenvolvimento da linguagem) e a exploracao
sensorial, muitas vezes primaria com esse objeto. As possibilidades com a areia e
0s objetos: derrubar areia de um copinho no outro, fazer montes com o balde, cavar
com a pa um buraco, colocar areia dentro do balde, colocar a areia em varios potes,

fazer comidinha com areia, regar a areia reproduzindo o regar as plantas.

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.

Sem direcionamento inicial, as criangas sentaram na area sem areia,
pegaram as pazinhas e comecaram a encher os baldes. Comecaram utilizando a
pazinha para colocar areia no balde, demonstrando que ja sabiam a fun¢éo social
desse objeto, e aqueles que ainda ndo sabiam, ao observarem os colegas, também
usaram a pazinha para encher o balde, para mexer a areia no chdo, para colocar em

outros lugares etc. (Figura 4).

Figura 4 — Inicio da proposta

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

De acordo com o pensamento de Vygotski (1996), as criangas
realizam acbes com 0s objetos baseadas no que eles sugerem ou incitam, ou seja,
sdo orientadas pelos objetos. Cada acao é determinada pelo que esta presente a sua
frente, como é o caso do ambiente e dos objetos nele presentes, como areia, baldes
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e pas. Vygotski (1996) ainda defende que nesse momento da Primeira Infancia as
criancas ainda ndo rettm na memoria as manipulacbes passadas, mas o
reconhecimento esta em desenvolvimento, entdo, nessa perspectiva, é provavel que,
ao ja terem utilizado determinados objetos anteriormente, as criangas, ao entrarem
em contato com eles novamente, reconhecam as acdes a serem realizadas. Além
disso, Mukhina (1996) destaca que certos brinquedos séo projetados de maneira que
sua propria estrutura indica como devem ser utilizados, a qual pode ser percebida
tanto pelo aspecto visual quanto pela manipulacao do brinquedo.

Muitas foram as explora¢Bes das criangcas com o0s objetos disponiveis,
como: encher o copo com areia e derrubar novamente, encher o balde com a pazinha
até o topo e depois vira-lo na areia, escavar buracos, pegar o regador com agua e
regar a areia do balde, colocar areia no regador e tentar rega-la com mais areia, ou
ainda buscar agua na torneira para o regador. Algumas cenas foram descritas por
revelarem o objeto e 0s objetivos da pesquisa e transformadas em episodios,

analisados a luz da Teoria Historico-Cultural, conforme descrigdo a seguir.

4.2 EPISODIOS DA AREIA

4.2.1 Interacao Crianca-Objeto

Durante o desenvolvimento da pratica pedagdgica envolvendo a
manipulacdo de areia, observou-se que o0 grande interesse das criancas era
principalmente na manipulacao livre dos objetos disponiveis. Elkonin (1987) analisou
que primeiramente a crian¢a usa o objeto relacionado com ac¢bes que ela ja domina,
nao como realmente o objeto deve ser utilizado, para que em um segundo momento
consiga reproduzir agdes que sdo especificas de suas funcdes, as quais aprende com
0 adulto em determinado momento. Depois de algum tempo a crianga comeca a fazer
uso do objeto de maneira livre, mesmo ja tendo se apropriado da manipulacdo da
funcdo concreta do objeto.

Para ilustrar, destacamos o Episédio 1 (Quadro 4), em que
primeiramente as criangas comecaram a explorar a areia e os objetos com acdes que
ja dominavam, e entdo, por meio da imitacdo da professora, comecaram a construir

castelos de areia. Nesse sentido, a professora tornou-se referéncia, enquanto alguém
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gue ja sabia manipular a areia de diversas formas, e com isso, ap0s se apropriar das
possibilidades, a crianca a maneja de maneira livre, conforme sua vontade, ou

seguindo a fun¢éo social que ja havia internalizado.

Quadro 4 — Episddio 1: Areia do balde em castelo

A professora auxiliar da sala se sentou no canto da lona para ficar com algumas criangas
gue ndo queriam participar da proposta e resolveu participar da manipulacdo também,
mostrando possibilidades, como a criacéo de castelinhos de areia ao encher o baldinho com
areia e vira-lo, fazendo com que a areia descesse no formato do castelinho. Ela convidava
as criangas: “Olha s6, vamos fazer um castelinho de areia!”.

Outras criangcas que estavam manipulando a areia sem um objetivo especifico aparente
comecgaram a se sentar perto da professora auxiliar e quiseram participar da construcéo de
castelinhos de areia. A professora nomeava cada passo do que estava fazendo.

= .7[ ‘/

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.
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O interesse pelo objeto surgiu pela apresentacdo mediada do adulto,
ao comecar a montar castelo de areia, e assim a crianga percebeu a existéncia do
objeto e se interessou por ele. Se os objetos néo Ihe forem apresentados, a crianca
nao tera a necessidade de percebé-los e manipula-los (Vygotski, 1996; Lisina, 1987).

A limitacdo das possibilidades da crianca durante a acdo com o0s
objetos e a falta de experiéncia em utilizi-los de diferentes maneiras
determinam a necessidade da crianca de ajuda de um adulto.
Precisamente por isso as qualidades “trabalhadoras” do adulto
adquirem aos olhos das criancas, na primeira infancia, uma forga
estimulante especial, através delas as criancas entram em
comunicacao com os adultos (Lisina, 1987, p. 285, traducdo nossa).

E importante destacar que quando a professora auxiliar demonstra
uma possibilidade de uso da areia e nomeia o resultado (a ag&do), ou seja, atribui um
nome ao que estd sendo realizado, a crianc¢a participa ativamente do processo. Por
exemplo, ao dizer: “vamos colocar a areia aqui no balde”, ela esthA homeando os
objetos e orientando a atividade. Conforme ressalta Mukhina (1996, p. 138): “As
indicagcbes do adulto - e seu exemplo quando denomina 0s objetos - mostram
continuamente a crianca que 0 nhome comum destaca 0 que objetos com distintas
propriedades externas, mas com a mesma funcdo, podem ter em comum”.

A intencéo é que, gradativamente, as criancas reconhecam os objetos
e compreendam suas fungbes e consequentemente seus nomes, nao de forma
imediata, mas como parte de um processo de comunicacéo e orientacao fundamental
para seu desenvolvimento. Pois, anteriormente, as criancas nao sabiam manipular os
objetos da proposta daquela maneira especifica, o0 que so foi possibilitado por meio
da representacdo da professora auxiliar, culminando na construgéo do castelo de
areia.

Apesar de o adulto estar presente na proposta pedagdgica, a énfase
na atividade-guia desse periodo € o objeto e sua agéo, e isso fica claro no Episodio 2
(Quadro 5). Independentemente de a pesquisadora apresentar outra forma de
manipulacéo da areia e da agua, uma crianga apenas focou em sua manipulacéo livre
com a areia. Como destaca Elkonin (1987, p. 115): “aqui se observa um peculiar
‘fetichismo objetual’: € como se a crianga nao percebesse o adulto, o qual esta oculto

pelo objeto e suas propriedades”.
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Quadro 5 — Episddio 2: Pogo na areia

A pesquisadora percebeu que as criangas ainda ndo tinham explorado completamente
uma atividade potencialmente interessante: jogar 4gua na areia do chdo. Até entdo, elas
se limitavam a encher seus baldes com areia e depois adicionavam agua ao contetido do
balde. Diante disso, a professora chamou algumas criangas préximas e fez um pequeno
buraco na areia e pediu que uma crianga colocasse a agua do balde no buraco feito, na
tentativa de chamar a atencdo para uma exploragdo dessa nova possibilidade. As criangas
ficaram encantadas com a descoberta, mas em pouco tempo uma delas, a Crianga 1,
pegou sua pa e cobriu o buraco de areia.

Fonte: Diario de campo de pesquisadora, 2024.
No episodio mencionado anteriormente, é possivel observar de
maneira clara como a criangca se entrega totalmente aos seus sentimentos e

desejos/necessidades. A vontade predominante da Crianca 1 era cobrir o poco de
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areia, e ela agiu prontamente para realizar esse anseio, sem se preocupar com a acao
previamente realizada pela professora. A crianca escolheu ndo observar ou explorar
a interacdo entre a agua e a areia. Em contrapartida, seguiu seu préprio impulso,
agindo exatamente como queria, demonstrando, assim, a espontaneidade e a
autenticidade que caracterizam suas a¢des. De acordo com o que Mukhina (1996, p.
143) afirma:

A crianca na primeira infancia age sem refletir, movida por desejos e
sentimentos de cada momento concreto. Esses desejos e sentimentos
sdo provocados pelo imediato, pelo que esta a sua volta; por isso, seu
comportamento depende das circunstancias externas.

A possibilidade apresentada teve um propdésito claro, e apesar de,
nesse momento, as criangcas ndo tenham demonstrado grande interesse pela
exposicao da pesquisadora, elas se apropriaram dessa experiéncia e poderao utiliza-
la em situacBes futuras. Isso abrange tanto as brincadeiras proprias da idade pré-
escolar, como a representacdo de um rio ou outro cendrio imaginativo, quanto as
praticas de manipulacdo, como explorar diferentes formas de interacdo com a areia

molhada.
4.2.2. Interacdo Crianca-Crianca

As experiéncias e apropriagcbes, como as proprias capacidades e
funcdes psiquicas, ndo sdo formadas e desenvolvidas meramente por heranca
bioldgica, mas por meio do repertério cultural e social apresentado no meio em que a
crianga vive. E um processo ativo, em que para assimilar um objeto, sua fun¢éo ou
até seu nome, é necessario realizar a atividade correspondente aquela que esta

incorporada no objeto em questdo. Leontiev (2004, p. 343) assevera que:

[...] participam no desenvolvimento da crianga 0os mecanismos de
aquisicao da experiéncia individual. Eles s6 desempenham, vimo-lo, o
papel de mecanismos particulares no que toca ao processo de
apropriacdo. Por outro lado, preenchem a funcdo que indiquei:
permitem a adaptacdo da experiéncia felogénica as condi¢des
mutantes do meio.

Desse modo, a apropriacdo e a aptiddo sobre o que é apresentado

para as criancas da instituicdo escolar também variam conforme as experiéncias e
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vivéncias presenciadas por elas tanto fora como dentro da escola. Isso reforca a
importancia de a criangca encontrar um lugar e uma proposta pedagdgica
enriquecedores, que sejam capazes de garantir um repertorio completo de tudo aquilo
que faz parte do mundo ao seu redor. As criangas nao somente aprendem com 0s
adultos de referéncia, mas com outras criangcas que S80 mais experientes e
apresentam mais apropriacdo sobre certas funcdes e situacdes. Isso é retratado no
Episddio 3 (Quadro 6), quando uma crianca que ja desenvolvia aptiddes concretas na
manipulacdo de areia faz com que outras criangas comecem a imita-la, atribuindo
funcdes novas para a manipulacao do objeto e espaco. Esta presente nesse episodio

a interacao crianca-crianca.

Quadro 6 — Episadio 3: Castelo de areia

A Crianca 3 chegou no espaco da proposta ja anunciando que realizaria a construcao de
castelos. Pegou uma pa e comecgou a encher o balde com areia, depois virou para baixo,
deu algumas batidas no fundo e levantou lentamente o balde na expectativa de um castelo
surgir. Ao ouvirem a Crianca 3 falando sobre o castelo, outras criangas também comecaram
a dizer que iriam fazer castelos. Assim, elas enchiam o balde de areia e viravam. Até as
criangas que ainda ndo apresentam o desenvolvimento verbal comecaram a repetir a
mesma ac¢do com o0 balde e a areia. Toda vez que a pesquisadora perguntava o que
estavam fazendo, respondiam que era um castelo, tanto as criancas que ja compreendiam
0 que era um castelinho de areia quanto aquelas que apenas realizavam a imitacdo da
acado. Depois, a Crianca 3 resolveu se enterrar na areia. Ela achou um espaco livre, sentou-
se, esticou as pernas e comecou a cobri-las com areia. As outras criangas continuavam
com as mesmas ac¢des de construcdo de castelos ou de encher e esvaziar o balde. Ao final
da proposta pedagogica, a Crianca 3 quis manipular livremente a areia com a mao.
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Fonte: Diario de campo de pesquisadora, 2024.

Observa-se que uma crianca se tornou referéncia para as demais
menos experientes, selecionando o0s objetos com base na funcdo social que
representam. De acordo com Mukhina (1996), a crianca realiza a¢des instrumentais
com 0s objetos, utilizando, por exemplo, a pa para encher o balde, ou ainda
empregando o proprio balde como ferramenta na construgédo do castelo. Além disso,
0 uso da pa para encher o balde de areia requer uma percepcao visual e tatil, bem
como atencao da crianca, as quais devem estar suficientemente desenvolvidas para
permitir seu manuseio adequado. E caso a crianga ainda nao tivesse desenvolvido
tais habilidades, por meio dessa pratica, a manipulagdo dos objetos seria propicia a



68

essa apropriacao.

Mais ao final do periodo da Primeira Infancia, de acordo com Vygotski
(1996), surge a unidade sensorio-motora, e apesar de ainda ndo diferenciarem
texturas nem terem uma motricidade completamente desenvolvida, foi possivel
observar, por meio da préatica proposta, que as criancas tiveram o contato com
texturas, apresentaram indicios da percepcao voltada ao sensério-motor e, com isso,
espera-se a continuidade de tais acbes de modo cada vez mais complexo.

A interagcdo entre as crian¢as, quando considerada como estratégia
de andlise, revela-se fundamental, pois é por meio dela que ocorre o processo de
socializacdo, o qual possibilita didlogos e trocas com criancas mais experientes. Para
saber conviver em sociedade, a aprendizagem e o desenvolvimento devem ser
voltados para a vida social, tal como demonstrado no Episddio 4 (Quadro 7), o qual
ilustra as normas de convivéncia, a questdo de compartilhar os objetos com os
colegas, a aprendizagem da funcéo social do objeto e o desenvolvimento da forca da

crianga ao carregar a agua no balde.
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Quadro 7 — Episadio 4: Dividir os objetos

Nessa cena foi possivel observar a interacdo social entre as criangas e o inicio do
desenvolvimento da linguagem. A crianga responsavel pelo regador com agua (Crianca
2) precisou compartilhar um pouco de agua com 0s pares que chegavam animados
solicitando: “quelo agua também” (quero agua também), e estendiam seus copos ou
baldes.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Por meio dessa interacao, foi possivel observar o desenvolvimento da
fala, manifestado pela crescente necessidade de comunicagdo entre as criancas,
mesmo Nnos casos iniciais, nos quais a linguagem verbal ainda se apresenta em
desenvolvimento, e a comunicagdo ocorre também por meio da linguagem gestual.
Como elucida Leontiev (2004, p. 93-94):

O gesto nada mais é que um movimento separado do seu resultado,
isto é, um movimento que ndo se aplica ao objeto para o qual esta
orientado. Ao mesmo tempo. o papel principal na comunicagéo passa
dos gestos ao som da voz; assim aparece a linguagem sonora
articulada. [...] Assim, a linguagem nao desempenha apenas o papel
de meio de comunicacdo entre os homens, ela é também um meio,
uma forma da consciéncia e do pensamento humanos, ndo destacado
ainda da producao material.
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Aos poucos, a linguagem verbal da crianca se desenvolvera, devido
justamente pela necessidade de usa-la na brincadeira e durante a interacdo com as
outras criancas. De acordo com Vygotski (2000), no desenvolvimento da linguagem
verbal (oral) ha trés momentos: 1° — O vocabulario da criangca aumenta rapidamente;
2° — As criangcas comecam a fazer muitas perguntas e; 3° — A criangca comeca a usar
palavras novas ativamente. Lisina (1987, p. 276) apresenta a definicdo do ponto de
vista psicologico sobre a comunicacado, o qual nada mais é que “[...] um tipo peculiar
de atividade, caracterizada, sobretudo, por sua orientacdo para o outro participante
da interacdo como sujeito”.

A crianca percebe a necessidade de se comunicar, o que explica por
que, antes de dominar a fala, utiliza a linguagem gestual. Assim, essa comunicagao
surge como uma forma de interagir com as pessoas ao seu redor e alcancar o que
almeja/necessita. Na Primeira Infancia a crianca passa para a colaboracdo, em que
os elementos e episodios da comunicacdo se entrelacam com a interacdo objetal, a

ela subordinada e por ela motivada (Lisina, 1987).

Desta forma, entdo, as acdes objetais surgem no contexto da
comunicacdo das criancas com os adultos. Mas entdo adquirem
relativa independéncia no que diz respeito a atividade comunicativa e
tém uma linha propria de desenvolvimento, ligada & comunicagéo, mas
nado mais fundida com ela. RelacBes complexas sdo estabelecidas
entre objeto e atividade comunicativa. Em casos favoraveis, a
comunicacgao torna-se parte ou aspecto da atividade manipuladora; A
colaboracao com o adulto, o exemplo ativo e 0 apoio pratico dos mais
velhos ajudam a criangca a dominar 0s jogos processuais, a assimilar
procedimentos socialmente estabelecidos para a utilizacéo de objetos
simples do cotidiano (pratos, roupas, etc.) (Lisina, 1987, p. 290).

Sobre a divisdo dos brinquedos entre as criangas, Mukhina (1996)
ressalta que a crianca fica confusa, pois ora o adulto incentiva o interesse pelos
objetos, que exercem a forca de atracdo, e ora instrui as criangas a necessidade de
dividir com os pares, emprestando seus brinquedos. Levara um tempo até que a
crianga compreenda essa logica e precisara de “[...] uma maturidade psicoldgica que
Ihe permita coordenar os diversos impulsos e subordinar os menos importantes aos
mais importantes” (Mukhina, 1996, p. 143).

A crianca levard um tempo até entender que os brinquedos/objetos

que estdo a sua disposicdo devem ser compartiihados com o0s colegas,
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compreendendo também sobre as relagdes sociais e regras de conduta, que s6 seréo
percebidas, por meio de praticas pedagogicas que possibilitem essa interacdo e
comunicacdo, como essa aqui apresentada. A crianga, mesmo apos ter se apropriado
da agua para uso proprio, demonstrou disposicdo ao compartilhd-la com os colegas
gue a requisitaram, sem que ocorresse qualquer conflito.

O objetivo desta proposta pedagdgica foi alcancado, proporcionando
as criancas a exploracdo de diferentes possibilidades de manipulacdo da areia.
Observam-se também as contribuigdes significativas dessa proposta pedagogica para
a aprendizagem e o desenvolvimento infantil, como as imitacbes realizadas por
algumas criancas ao observarem os colegas e a professora durante a construcéo de
castelos de areia. Esse processo de imitacéo refletiu a apropriagéo de fungdes sociais
associadas ao uso do balde, das péas e da areia.

As criancas que ja estavam familiarizadas com as func¢des do balde e
da areia nesse contexto puderam se apropriar ainda mais dessas manipulacoes,
desenvolvendo de forma mais complexa habilidades relacionadas a elas, como a
percepcdo e as sensacdes proporcionadas pela areia. Para aquelas que estavam
tendo contato pela primeira vez com a areia, a experiéncia inicial foi de repulsa.
Contudo, ao observar os colegas manipulando, elas se interessaram em participar,

acabando por se apropriar de novas habilidades que antes ndo haviam explorado.

4.3 SEGUNDA PROPOSTA PEDAGOGICA: ESPELHO

Quadro 8 — Informacgdes da proposta pedagdgica 2

NOME DA PROPOSTA Espelho

OBJETIVO DA PROPOSTA Desenvolver a percepcéo de si, do outro e do
PEDAGOGICA objeto/ambiente

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.

Por que o espelho? A escolha do espelho baseia-se na ideia de que
a Educacéo Infantil € um periodo em que a crianca explora tudo ao seu redor, mas

também comeca a descobrir seu préprio corpo e a percebé-lo como algo distinto do
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ambiente. Questdes como “O que € o meu corpo?”, “Quais sdo suas caracteristicas?“
e “O que ha de diferente em relacdo as outras criancas e aos adultos?” tornam-se
fundamentais nesse processo. O espelho reflete a imagem da prépria crianca,
permitindo que ela comece a construir a nocdo de si mesma, o proprio “eu”. Ademais,
€ nesse momento que emerge a necessidade de independéncia em relacéo ao adulto.
Contudo, essa autonomia sO pode ser requerida se a criangca compreender a
separacao entre o “eu” e 0 “outro”.

Com o uso do espelho, a crianca pode identificar a localizagéo e os
contornos das partes de seu corpo, observar seus movimentos e perceber suas
caracteristicas étnico-raciais, semelhancas e diferencas em relacdo aos outros. O
objeto também incentiva a comunicacao inicial, como o balbucio, que pode estar
presente pelas caretas feitas diante do espelho. Bissoli (2005) aponta a importancia
de praticas que promovam o autoconhecimento, a percepcdo de si mesmo, conhecer
seu proprio corpo como sujeito de suas relacées. Dessa forma, ele traz a necessidade
de a crianca conhecer seu proprio eu separado das pessoas e do meio que a circunda.

O espelho é um objeto aparentemente simples, mas essencial nas
salas de referéncia na Educacdo Infantil, pois seu uso vai além da proposta
pedagodgica especifica: ele se torna um recurso interessante ao longo do dia,
permitindo que as criancas explorem sua imagem refletida, observem, facam novas
descobertas. Mediante essa interacdo, elas comecam a reconhecer suas
caracteristicas fisicas, como detalhes do corpo, e notam itens relacionados as
vestimentas, aos sapatos e aos acessorios. O espelho reflete também elementos do
ambiente, possibilitando que as criancas desenvolvam uma compreensao mais

aprofundada sobre 0 espaco ao seu redor, 0s colegas e 0s objetos presentes na sala.
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Quadro 9 — Observacéao da proposta 2

O que foi observado?

Como as criangas interagiram com o espelho, com elas mesmas e com o outro. Se
reconheceram seu corpo separado do objeto espelho, ou ainda por meio dos
desenhos com canetinha. Se ja conheciam sua capacidade de segurar e coordenar
a caneta na elaboracdo do desenho. Notou-se também o comec¢o da linguagem

primitiva, por meio da linguagem pré-verbal: balbucios, gritos e palavras iniciais.

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.

Participaram dessa proposta 12 criancas, divididas em dois grupos de
seis. Um grupo sentou-se com a professora regente, enquanto outro grupo ficou em
frente ao espelho com a pesquisadora. As imagens e descricdes posteriores
equivalem aos dois grupos, portanto, algumas fotos foram sintetizadas em uma figura
s0, mas representam ambos 0S grupos.

No primeiro momento, realizou-se uma conversa com as criangas
sobre as partes do préprio corpo e dos colegas. A pesquisadora fez algumas
perguntas e solicitou que as criancas apontassem para diferentes partes do corpo
(Figura 5). Por exemplo: “Onde esta o nariz?” e “Onde esta a boca?”. As criancas
sorriam e se aproximavam do espelho para observar. Quando foi perguntado “Onde
esta a cabeca?”, elas prontamente colocaram a mao sobre ela. Observou-se que
mesmo as criancas que nao estavam diretamente posicionadas em frente ao espelho
participaram ativamente, tocando na cabeca, no nariz e na boca.

Posteriormente, a pesquisadora pediu que as criangas mostrassem a
lingua. Todas abriram bem a boca, esticaram as linguas e acharam muito divertido se
verem no espelho dessa forma. Aproveitando esse momento de descontracdo, a
pesquisadora sugeriu que as criangas fizessem caretas. Elas foram encorajadas a
mostrar a lingua, arregalar os olhos, puxar as laterais da boca e, além disso, emitir
sons como “Ahhh” enquanto faziam as caretas.

A interacdo continuou com perguntas sobre outras partes do corpo:
“Onde estdo os pés, os dentes, as maos e 0s ouvidos?”. As criangas respondiam
apontando rapidamente para as partes mencionadas. Algumas se aproximavam do

espelho para observar, enquanto outras, ao indicar os ouvidos, puxavam as orelhas.
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Percebendo que as criangas ja compreendiam bem a localizacao das
partes mais conhecidas do corpo, a pesquisadora introduziu um desafio. Perguntou
sobre a localizacdo da sobrancelha, com a expectativa de que algumas criancgas talvez
nao soubessem identificar essa parte. No entanto, a maioria demonstrou familiaridade,
apontando corretamente ou indicando a regido proxima.

ApOs a realizacdo da proposta, tornou-se evidente a oportunidade de
aprimora-la, incluindo perguntas sobre partes menos conhecidas do corpo, como
tornozelo, cotovelo, nuca e umbigo, para enriquecer a experiéncia pedagdgica. E
provavel que algumas criancas soubessem identifica-las, entretanto, outras

aprenderiam durante a proposta o esquema corporal.

Figura 5 — Partes do corpo

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.
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No segundo momento da proposta pedagogica, a pesquisadora
entregou as criancas canetas de quadro branco para que pudessem desenhar o
contorno de seus rostos, méos e corpos no espelho (Figura 6). Inicialmente, a
pesquisadora apresentou como seria, orientando-as a observar atentamente o reflexo

de seus rostos no espelho e seguir o contorno.

Figura 6 — Vamos contornar o corpo?

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

A pesquisadora conversou com as criancas durante todo o processo
de elaboracdo do desenho procurando saber mais sobre as producdes e, ao final,
apagou as ilustragfes para preparar o proximo momento da proposta. Assim, colou
fitas coloridas, algumas com brilho e outras mais largas, como fita crepe, nos
espelhos. No terceiro momento, as criangas foram instruidas a arrancar essas fitas
dos espelhos e a usa-las em uma nova criacao.

Ao perceber o reflexo de suas proprias maos e realizar o0 movimento
de pinca para remover as fitas, a crianga vivencia um processo de autoconsciéncia
por meio do espelho. Essa experiéncia contribui para a percepcao do proprio corpo

em agéo, fortalecendo habilidades importantes, como o uso dos dedos para segurar
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objetos e desenhar, concomitante com o desenvolvimento de func¢des psicologicas

como atencao e concentracao.

4.4 EPISODIOS DO ESPELHO

4.4.1 Interacao Crianca-Objeto

Bissoli (2005) ressalta a importancia de propostas que utilizem
espelhos para o reconhecimento e autoconhecimento do corpo, como ja mencionado.
Isso pode ser observado no Episodio 5 (Quadro 10), no qual o uso do espelho permite
a crianca comecar a identificar e compreender suas caracteristicas fisicas,

anteriormente desconhecidas por ela.

Quadro 10 — Episédio 5: Doddi ou pintinha de nascenca?

A Crianca 4, ao se observar no espelho, encontrou uma pinta de nascenga em sua
bochecha e, confusa, chamou a atencao da pesquisadora, dizendo que tinha um “dodo6i”. A
professora regente explicou que aquilo ndo era um dodoi, mas sim uma pinta, uma marca
natural que fazia parte dela. A crianca pareceu entender a explicacdo e repetiu, um tanto
surpresa: “Uma pinta?”.
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No entanto, a crianga ainda ndo havia compreendido totalmente a explicagéo e continuou
a pensar que se tratava de um machucado. Ela entdo acusou sua colega ao lado,
apontando para a pinta e exclamando: “Ela pertou! Ela pertou!” (Ela apertou! Ela apertou!).
A professora e a pesquisadora tiveram que intervir novamente, esclarecendo a situacao e
explicando de forma mais detalhada que a pinta era algo natural, e ndo resultado de um
machucado.

—— /

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024,

Dado o curto tempo de experiéncia, devido ao pouco tempo de vida
dessa crianca, é provavel que ela ndo tenha notado a pintinha de nascenca e a tenha
confundido com um machucado, algo com o qual ela pode estar mais familiarizada.
Isso ressalta a importancia de praticas pedagogicas que promovam O
autoconhecimento.

N&do é tdo comum o uso do espelho pelas criancas em casa.
Geralmente os espelhos estéo localizados na altura dos adultos, fora do alcance e da
altura adequada para elas, e quando ha algum contato com esse objeto, a interagédo
costuma ser breve, pois, na percepcdo dos adultos, ndo ha necessidade de sua
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utilizacado, ja que sao eles os responsaveis por organizar, vestir, pentear e cuidar da
higiene das criancas. Destaca-se, assim, o papel fundamental da escola em
apresentar o espelho como recurso pedagdgico, proporcionando experiéncias que
favorecem o autoconhecimento e contribuem para o desenvolvimento da identidade
infantil.

Como proposta pedagogica, a pesquisadora apresenta essa
sugestdo, mas h& inumeras possibilidades de utilizacdo do espelho, como a
identificagc&o da curvatura dos cabelos, da cor da pele, dos olhos, do cabelo, da boca,
do formato do rosto, entre outras caracteristicas. Essa pratica ainda ajuda as criancas
a compreenderem que sua identidade é Unica e distinta da dos colegas. Sao aspectos
que estdo diretamente relacionadas a formacdo da personalidade, processo que
ocorre nesse periodo da vida.

No periodo indicado [Periodo da Primeira Infancia], ocorre a
passagem de um ser que ja se tornou sujeito (ou seja, que deu o
primeiro passo no caminho da formag&o da personalidade) para um
ser gue se conscientiza como sujeito. [...] Neste periodo a atividade
cognitiva da crianga dirige-se ndo s6 para o mundo externo, mas
também para si mesma (Bozhovich, 1987, p. 259-260, tradug&o
nossa).

Bozhovich (1987) observa que esses aspectos permitem inferir que o
desenvolvimento do autoconhecimento, que leva a compreensao do “eu” pela crianca,
ndo se baseia apenas em generalizacdes intelectuais, mas também em
generalizagdes emocionais. Ainda, destaca que a autoidentificacdo afetiva precede a
racional. Conforme Bissoli (2005), as criancas pequenas ainda ndo estao plenamente
conscientes das suas préprias identidades e diferencas. Para elas, os adultos
representam uma extensao do seu proprio corpo e sao o centro psicolégico de todas
as suas acoes.

Segundo Mukhina (1996), a crianca inicia seu processo de
autoconhecimento pelo reconhecimento de aspectos externos, progredindo
posteriormente para a compreensao interna, mas a autoidentificacdo acontece com a
ajuda do adulto. A criangca se preocupa bastante com isso e até se esforca para
reconhecer seu exterior.

Uma outra situacdo ocorreu conforme descrito no Episodio 6

(Quadro 11), em que uma crianca se recusou a realizar a proposta feita pela
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pesquisadora. Por se tratar de uma turma de criancas entre 2 e 3 anos, essa atitude

pode estar ligada a crise dos 3 anos, como enuncia Bissoli (2005, p. 179).

Por perceber-se capaz de tornar decisbes sobre o que quer ou néo, a
crianga torna-se, nesse momento, teimosa e irritada. Mas se o adulto
permite que ela tome decisbes, que ela expresse sua vontade, se
houver didlogo e valorizacao da sua condicdo de sujeito, a crise pode
ser rapidamente superada ou mesmo nao se manifestar.

Portanto, durante o desenvolvimento desse periodo € comum que as
criancas contrariem o que lhes é solicitado pelos adultos e queiram agir de acordo

com sua propria vontade (Bissoli, 2005).

Quadro 11 — Episddio 6: O tubaréo

A Crianca 2 expressou que nao queria desenhar o contorno de seu rosto e disse que
preferia desenhar um tubaréo, afirmando: “V6é desenhar tubado” (Vou desenhar tubaréo). A
pesquisadora perguntou se ela ndo gostaria de desenhar o contorno de seu rosto, como
havia sido demonstrado, mas a crian¢ca manteve sua preferéncia. A pesquisadora, entdo,
decidiu respeitar a vontade da Crianca 2 e permitiu que ela desenhasse o que queria.

Apds terminar seu desenho, a Crianga 2 chamou a pesquisadora para mostrar seu tubaréo.
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Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Depois de realizar o desenho, a crianga buscou a aprovacao da
pesquisadora, provavelmente também na busca por reconhecimento pelo que tinha
feito, pois, em consonancia com Bissoli (2005), a crianca valoriza muito os incentivos
dos adultos. Mukhina (1996) também menciona a crise dos 3 anos, sendo o periodo
no qual as criangas constantemente se opdem aos adultos ao seu redor devido a
necessidade de independéncia, de querer realizar as coisas do seu jeito. Uma forma
de tentar driblar essas situacdes apresentadas pela autora € o adulto apoiar a maxima
autonomia da crianga, na tentativa de suavizar essa atitude negativa (Mukhina, 1996).

A crianca expressou um interesse diferente daquele da proposta de
desenhar o contorno de seu corpo, preferindo desenhar algo de sua escolha. O
interesse em explorar dois objetos que ndo sdao comuns de serem oferecidos para
criancas: o espelho e a caneta. Desse modo, ndo podemos inferir somente a relagao
com a crise dos 3 anos, de querer realizar a sua vontade, mas a necessidade de
explorar os objetos e ter a liberdade para usa-los.

Diante do interesse da crianca em desenhar algo diferente do

planejado, a pesquisadora optou por permitir que ela seguisse sua necessidade. Essa
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decisdo considerou a importancia, nesse periodo, da manipulacdo de objetos, da
exploracdo de suas funcdes sociais e do desenvolvimento da personalidade. Assim,
0 uso do espelho e da caneta atendeu tanto ao interesse da criangca quanto aos
objetivos pedagogicos.

Nem sempre a crianca estara disposta a realizar aquilo que |lhe é
proposto, mas forca-la fazer algo s6 porque esta no planejamento ndo faz sentido para
a crianca. O foco € que a proposta pedagdgica promova a aprendizagem e 0
desenvolvimento, o0 que no caso ocorreu, ela explorou os objetos propostos, realizou
0 movimento com as maos, utilizou o espelho e percebeu seu reflexo.

Essa proposta foi realizada por uma pesquisadora com tempo limitado
com a turma, apresentando uma perspectiva que destaca a importancia de utilizar o
espelho como objeto, cujo manuseio pode propiciar nova aprendizagem e o
desenvolvimento das criancas. Dessa forma, no cotidiano da escola, ha a
possibilidade de ampliar e enriquecer essa proposta pedagogica.

No caso do Episédio 7 (Quadro 12), foi solicitado as criancas que
tirassem a fita crepe do espelho. Devido a possibilidade de elas ja terem realizado
essa acdo em outros momentos, ou de apenas terem observado como é feito, a

pesquisadora ndo precisou ensina-las o movimento.



82

Quadro 12 — Episédio 7: Adesivos no espelho

A pesquisadora observou que a Crianga 2 estava com dificuldade para tirar a fita crepe e
gue expressou frustragdo. Ela incentivou a crianga a tentar novamente. Com esforgo, a
crianca conseguiu e, orgulhosa, mostrou o resultado para a pesquisadora, dizendo que
havia conseguido.

—~—

Fonte: Diario de campo de pesquisadora, 2024.

Bissoli (2005, p. 179) destaca ainda a importancia da aprovagéo das

conquistas para as criangas:

A observacdo da crianca e valorizacdo de suas conquistas
progressivas permite que a passagem de uma etapa a outra do
desenvolvimento se dé de forma tranquila, j& que as condi¢cdes em que
a crianca se encontra possibilitam a transformacédo de sua funcéo
social de desenvolvimento e de sua atividade principal.

O incentivo ndo se limita aos elogios do adulto, mas também ocorre
quando a crianca tenta varias vezes até conseguir alcancar o objetivo. As outras
criancas também demonstravam seus sucessos ao remover o adesivo, embora nem
todas expressassem isso verbalmente para a pesquisadora. Algumas apenas sorriram
ou estabeleceram contato visual com ela, que, por sua vez, continuava a incentiva-las

a persistir (Figura 7).
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Figura 7 — A conquista do adesivo

Fonte: Diario de campo de pesquisadora, 2024.

O tipo de elogio que faz sentido a aprendizagem da crianga esta
relacionado ao incentivo e a aprovacgao de algumas a¢des por meio de frases de apoio
como: Vocé consegue!”, “Tente mais uma vez!”, “Parabéns, vocé conseguiu!”, “Muito
bem!” e “Isso mesmo!”. Quando o adulto valida as a¢des da crianga, ele a incentiva e
fortalece seu amor-proprio (Bissoli, 2005). Sédo afirmacdes que proporcionam a
crianca uma grande satisfacdo, desse modo, continua a demonstrar que consegue,
para continuar recebendo a aprovacao. Nesse momento, a avalicdo do adulto sobre o
comportamento da crianga torna-se um dos sentimentos mais intensos para ela
(Mukhina, 1996).

Logo apoOs tirar os adesivos dos espelhos, as criancas criavam
funcbes para eles, pois, ao perceberem que ainda colavam, colocavam as fitas no

braco ou em outros espacos, como presente na Figura 8:
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Figura 8 — Nova funcéo do adesivo

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Outras criangas retiravam a fita do espelho e a colocavam sobre os
bragos, no chdo ou novamente no espelho. Elas exploravam as possibilidades de uso
do material ao perceberem sua funcéo adesiva, experimentando diferentes maneiras

de fixa-la em superficies diversas.
4.4.2 Interacao Crianca-Crianca

O Episodio 8 (Quadro 13) apresenta a interacdo da crianca-criancga.
Nesse caso, entre uma crianca mais experiente — em idade cronoldgica,
desenvolvimento da linguagem e tempo de permanéncia na escola — e outra menos
experiente. Nesse episddio, a crianca mais experiente assumiu uma funcao

orientadora, guiando e instruindo a outra durante a atividade, desempenhando um
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papel normalmente exercido pelo adulto.

Quadro 13 — Episadio 8: Olha vocé aqui!

A Crianga 4 percebeu que a Crianca 6 ndo estava participando da proposta. Dessa forma,
ela se aproximou e, apontando para o espelho, tentou incentiva-la, dizendo algo como
“olha no espelho”. A professora regente, observando a interagdo, incentivou a Crianga 6 a
seguir o exemplo e se envolver na proposta. Aos poucos, a Criangca 6 comegou a imitar o
gesto, apontando para o espelho. Nesse momento, a Crianga 4, com um Sorriso, virou-se
para o colega e mencionou seu nome, talvez para reforgar o reconhecimento de si mesmo
no reflexo. A Crianga 6, sendo nova na escola e um pouco mais nova de idade que os
outros colegas, parecia ainda estar se adaptando as novas instrucdes e propostas
apresentadas pela professora regente.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Vygotsky (1994, p. 353, traducéo nossa) afirma que

[...] as fungBes psicologicas superiores da crianga, seus atributos
maiores que sdo especificos dos humanos, manifestam-se
originalmente como formas de comportamento coletivo da crianca,
como uma forma de cooperacdo com outras pessoas, € € somente
depois que se tornam fung¢8es individuais internas da propria crianga.

Em relacdo a interagdo entre uma crianga mais experiente e uma
crianga menos experiente, como no exemplo mencionado, observa-se que a crianca
mais desenvolvida desempenha um papel orientador, proporcionando um modelo de
comportamento e linguagem que a outra crianca observa, imita e, eventualmente,
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incorpora em seu proprio repertério. A interacdo social, nesse caso, ndo apenas
promove a realizacdo da proposta, mas também contribui para o desenvolvimento das
capacidades cognitivas e sociais da crianga menos experiente.

Durante os episodios, as criangas participantes experimentaram uma
compreensao fundamental das rela¢des interpessoais, contribuindo tanto aquelas que
ja se comunicam verbalmente quanto aquelas que ainda se expressam por meio de
sinais e balbucios. Essa vivéncia pedagogica e a interacdo constante com outras
criancas ampliam seu conhecimento do mundo e contribuem para o desenvolvimento
da linguagem. A pratica de nomear e reconhecer a prépria imagem € um componente
significativo do autoconhecimento, e os didlogos potencializam a percepcao da
crianca sobre sua individualidade e a distingdo em relacdo aos objetos, a outras
criancas e aos adultos, que agora se encontram mais distantes.

O que ja era conhecido para uma crianca, como as partes do corpo,
gue ela identificava e nomeava, para outra, ainda era desconhecido, pois esta ndo
havia desenvolvido a fala e, portanto, ndo conseguia nomea-las, mas, por meio da
interacdo entre elas, torna-se possivel propiciar essa aprendizagem.

Quanto ao momento de exploracéo da caneta de quadro branco e dos
adesivos, a proposta contribui com a exploracéo das funcdes sociais desses objetos,
permitindo que as criangas se apropriem do movimento da mao, do desenvolvimento
da atencédo e da concentracao e possibilitando a criacdo de novas formas e arranjos
com as fitas, de forma a ampliar as possibilidades de manipulacdo e, futuramente,
imaginacdo. Considera-se, portanto, que a proposta pedagogica alcancou seus
objetivos, resultando em contribuicbes para o desenvolvimento da percepcdo da

crianca sobre si mesma, sobre o outro e sobre o objeto/ambiente.
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4.5  TERCEIRA PROPOSTA PEDAGOGICA: PRODUCAO DE CORES

Quadro 14 — Informacdes da proposta pedagogica 3

NOME DA PROPOSTA Producao de cores

OBJETIVO DA PROPOSTA Conhecer objetos de diferentes texturas e
PEDAGOGICA perceber que podem produzir cores

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.

A exploragdo das cores pelas criancas revela-se como uma
experiéncia essencial para o desenvolvimento da criatividade, da percepcao visual e
da sensibilidade estética. Essa proposta permite que elas descubram as texturas, as
possibilidades de mistura, variacdo tonal e transformacéo dos materiais. Somando a
isso, compreender a origem das cores, 0S processos de producdo e as diversas
formas de aplica-las, pois a mediacdo com pincéis de diferentes formatos e suportes
enriguece essa interacdo, possibilita a criacdo de variadas marcas, texturas e
proporcoes.

A terceira proposta, denominada producdo de cores, da qual
participaram 16 criangas, foi elaborada anteriormente em um ambiente externo, o
solario. Para permitir a exploracdo do espaco pelas criancas, a fim de observar e
valorizar as marcas que as criancas deixariam a partir de suas experiéncias, uma
parede foi revestida com TNT (tecido ndo tecido) branco grosso, e o chao foi coberto
com papel Kraft marrom para terem liberdade e realizarem seu registro.

A organizacdo do espago foi bem distribuida com os materiais
selecionados, havia um espaco com tintas guaches tradicionais/artificiais (Figura 9)
no qual, a principio, as criangcas mostraram preferéncia, ja que estavam mais

familiarizadas com elas.
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Figura 9 — Tintas guache

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Em outro espaco foram oferecidas as tintas naturais, preparadas a
partir de temperos como acgafrdo e colorau, que foram organizadas em potinhos e

pratos (Figura 10).

Figura 10 — Tinta de acafréo e colorau

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

O processo de preparacao das tintas naturais iniciou-se com a adicédo
de 4gua aos temperos, seguido da participacéo das criancas, que foram convidadas
a misturar os ingredientes (Figura 11). A medida que as criancas exploravam esses

novos materiais, passaram a demonstrar uma predilecdo pelas tintas naturais,
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apreciando as diferentes texturas experimentadas.

Figura 11 — Produzindo a cor

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Outra tinta natural usada e preparada com as criancas foi a com
alimentos cozidos: beterraba e cenoura. A dgua do cozimento da beterraba adquiriu
uma coloragao intensa e foi armazenada em borrifadores (Figura 12). Utilizando um
mixer, fez-se a mistura da polpa dos vegetais cozidos com agua, que foi distribuida
em pequenos recipientes. A preparacdo dessa pasta foi realizada como parte da

proposta para as criangas reconhecerem de onde derivaram as tintas.
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Figura 12 — Tintas de legumes

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Também foram espalhados no chado diversos tipos de riscadores
(Figura 13), como pincéis de diferentes formas e gramaturas, esponjas, rolos e
borrifadores, oferecendo uma variedade de instrumentos para pintura. Ainda, a propria
mao foi destacada como uma opcdo de ferramenta. Dessa forma, as criangas
puderam perceber as diferencas nas pinceladas das tintas e dos pincéis, além da
absorcéo da tinta pelo TNT.
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Figura 13 — Os riscadores

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Da mesma maneira, foi organizado um espaco com pilbes,
amassadores e algumas folhas e flores caidas ao chao, como possibilidade de criarem
tintas naturais com esses itens, amassando-0s e misturando-os com um pouco de

agua (Figura 14).

Figura 14 — O pildo e o amassador

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.
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O espaco preparado foi de tamanho suficiente para que todas as
criancas conseguissem explorar e utilizar os pincéis e materiais (Figura 15). Ele foi
organizado de maneira a convidar a crianc¢a a participar da proposta pedagdgica, com
certa organizacédo, sentido e classificagdo, mas permitindo que ela transitasse entre
as possibilidades. Além disso, 0 encantamento ndo se limitou as criancas, mas
também envolveu a professora regente, que se surpreendeu com as materialidades

da atividade e mencionou que faria novamente em outros momentos com as criangas.

Figura 15 — A tela em branco

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Para essa exploragdo, as criangas vestiram aventais e tiraram 0s
calcados, a fim de protegerem seus uniformes de eventuais manchas de tinta e para
explorarem livremente 0 espacgo, sem essa preocupacao. Inicialmente, as criangas se
sentaram para que lhes fossem apresentadas as opc¢des que teriam para pintar e qual
seria 0 objetivo da atividade (pintar o TNT). Alguns outros procedimentos foram
realizados, como a organizacdo das tintas nos pratinhos, a transformacédo dos
legumes em pastas pigmentadas, a preparacao de tintas a partir de acafrao e colorau

e a criacéo de tintas utilizando socadores e amassadores.
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Quadro 15 — Observacéao da proposta 3

O que foi observado?

A percepcao das criangas com 0s objetos que produzem cor, a possibilidade de
distinguir as diferentes cores, manipular objetos, verificar se podem ser exploradas
com objetos de diferentes texturas, enfim, diversas possibilidades de explorar o TNT

branco. A interacdo e a troca das criangas com as outras durante a proposta.

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.

Além de desenharem no TNT branco, algumas criancas também

utilizaram o Kraft no chéo (Figura 16).

Figura 16 — O chéo virou arte

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

O resultado da proposta final foi: tinta para todo lado, pincéis e potes
revirados. O que, a principio, seria somente a pintura no TNT branco, acabou se
expandindo para o Kraft (Figura 17). O espaco tornou-se um reflexo dos vestigios da
vivéncia das criancas, marcado pelas cores, pinceladas, texturas variadas e pelo

dinamismo de seus movimentos.
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Figura 17 — Vestigios da vivéncia

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

4.6  EPISODIOS DA PRODUCAO DE CORES

4.6.1 Interacao Crianca-Objeto

Embora nesse periodo o processo de formacdo da memoria ainda
esteja em desenvolvimento, a criangca, como afirma Vygotski (1996), consegue
relacionar conhecimentos prévios com novos objetos que lhe sdo apresentados. Por
exemplo, se a crianca jA usa pratos ou tigelas para comer alimentos, ao ser
apresentada a objetos com caracteristicas semelhantes, ela transfere o conceito de
receptaculo a esses novos itens. Mesmo na auséncia de uma referéncia especifica, a
crianca consegue inferir a funcdo do objeto com base em sua forma, como a presenca
de um buraco no meio do objeto. Desse modo, ela explora o objeto colocando a méao
ou outros itens dentro dele, demonstrando uma compreensao intuitiva do seu uso. A

medida que a percepcédo das criancas se desenvolve, a memoria também se aprimora
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progressivamente, aumentando sua capacidade de reter informacdes com mais
eficiéncia.

No caso de algumas praticas, como no Episédio 9 (Quadro 16), ficou
evidente tal exploragdo. Algumas criangas utilizaram os objetos que n&do estavam
relacionados as funcdes sociais para as quais foram preparados para a proposta, ou

ainda conseguiram explorar de acordo com 0 seu uso social.

Quadro 16 — Episodio 9: Tinta com as maos

Apesar de as criancgas terem a disposicao diversos riscadores e objetos para a proposta da
pintura, algumas optaram por usar as méos. Elas manipularam a tinta manualmente, nao
com o intuito de criar algo especifico, mas para sentir a textura, explorar, observar a cor em
suas maos e perceber a tinta de uma maneira mais sensorial. Outras crianc¢as utilizaram
pincéis, mas permaneceram sentadas, concentrando-se em misturar as tintas nos
recipientes, demonstrando curiosidade para o processo de manipulagdo das cores do que
para a pintura propriamente dita.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.
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Mukhina (1996) identifica dois tipos de acdes na Primeira Infancia: as
acoOes correlativas e as a¢des instrumentais. Segundo a autora, as acdes correlativas
sdo aquelas nas quais as criangas se orientam pela relagéo espacial entre dois ou
mais objetos. Cada um desses objetos tem uma relagéo especifica com o outro, como
no caso do quebra-cabeca ou das pecas de empilhar, dos quais devem ser levadas
em conta as caracteristicas especificas. As acbes que a crianga realizara serao
influenciadas pela maneira como lhe forem ensinadas. Por outro lado, as ag¢des
instrumentais envolvem o uso de uma ferramenta ou um instrumento para interagir
com outro objeto (Mukhina, 1996).

O ambiente foi estruturado para que as criancas pudessem manipular
itens com as maos, inicialmente utilizando agdes correlativas e, posteriormente, acdes
instrumentais com outros objetos disponiveis. A adequada organizacdo e
disponibilizacdo de materiais para a manipulacdo dos objetos é de extrema
importancia. Como afirma Horn (2017, p. 18): “[...] o espaco nao € simplesmente um
cenario na educacdao infantil. [...] Sua construcdo, portanto, nunca € neutra, pois
envolve um mundo de relagdes que se explicitam e se entrelagam”.

Trata-se de um exemplo do palpavel e do sensorial: o contato direto
com as texturas das tintas, sejam naturais ou artificiais. E a experiéncia de ver as
cores aplicadas no proprio corpo, contrastando com a sensacao de passa-las no
papel. E o observar de perto os pigmentos e as tonalidades, percebendo, sobretudo,
a transformacédo de um objeto que antes era, por exemplo, um alimento, agora
ressignificado como pura cor e experiéncia sensorial.

Como essa proposta proporcionou um ambiente de criacdo e
manipulacdo enriquecida de objetos, no Episddio 10 (Quadro 17) a Crianca 4, sem
qualquer orientacdo prévia, utilizou os objetos como ferramentas para realizar uma

nova agao:
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Quadro 17 — Episédio 10: Do borrifador ao pote

A Crianga 4 pegou o borrifador com a 4gua de beterraba e quis colocar em um potinho
para usar. Em vez de usar o borrifador direto (o qual ela sabia como usar), preferiu
utilizar a tinta (Agua da beterraba) em outro recipiente.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

A crianga soube acatar a sua necessidade, que era utilizar a tinta do
borrifador e depois utilizar a tinta do pote com o pincel. Apresentou independéncia e
intencionalidade ao realizar uma acdo que resolveu sua situacdo, sem a0 menos
precisar da ajuda do adulto.

O espaco foi intencionalmente organizado para proporcionar as
criancas a liberdade de escolher as cores e os materiais que desejavam usar e
explorar, alcancando o objetivo da proposta de conhecerem esses objetos de
diferentes texturas e perceberem a producdo das cores. No decorrer das propostas
pedagdgicas foi perceptivel que as criangas sempre vao além do que Ihes é proposto.
Isso evidencia que a pratica é também uma via de mao dupla: a professora planeja os
objetos, materiais e organiza o espaco, mas € a crianca quem da vida a experiéncia.
Ela pode se interessar — ou ndo — pelo que foi oferecido, explorando e manipulando
as possibilidades a sua maneira. E, mais uma vez, as criancas transcendem as
intencdes iniciais da pesquisadora, utilizando, por exemplo, o borrifador para transferir
tinta para o pote, reinventando o uso dos materiais. Assim, a crianca explora e
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modifica conforme sua necessidade e curiosidade, demonstrando que o aprendizado
€ um processo dinamico e surpreendente.

Em véarios momentos, as criangas exploraram diversas maneiras de
manipulacdo. Elas usaram bastante os pincéis tradicionais para aplicar a tinta e
também usaram as préoprias maos, permitindo que sentissem as texturas, mas foi com
os borrifadores que demonstraram mais interesse, utilizando-os para criar efeitos
anicos na pintura. Ademais, experimentaram rolos maiores, mostrando habilidade e
criatividade ao manuseé-los, rolos com outras texturas e formas, e outros objetos que
conduziram a uma experiéncia sensorial diferente, na qual aproveitaram para explorar

todas essas possibilidades com interesse (Figura 18).

Figura 18 - Tintas de diversas formas

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Martins, Picosque e Guerra (2010) ressaltam que é tarefa dos

professores proporcionar as criangas vivéncias ricas, isto €, com muitas exploracdes:

Nossa tarefa maior, como educadores dessa faixa etéaria, € ampliar as
possibilidades de pesquisa, valorizando a exploracéo grafica, plastica,
tatil, sensorial, sonora, corporal, desafiando a crianga com projetos
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propostos a partir da observacao atenta e sensivel de sua prépria acdo
para criar garatujas sonoras, graficas, corporais cada vez mais
elaboradas e experimentais. Garatujas tracadas com riscadores e
suportes diferentes, em grandes papéis ou em post-it, com maior ou
menor pressdo do braco, em movimentos amplos e pequenos,
compridos e curtos, tracados de pé, sentados no chdo ou na mesa. Ha
muitos desafios possiveis, pois o desejo € da acdo, da pesquisa, do
exercicio (Martins; Picosque; Guerra, 2010, p. 93-94).

A proposta, ao explorar diferentes texturas, como tintas naturais,
diversas apresentacfes de cores e multiplas formas de aplicacéo, além dos efeitos
anicos da transparéncia da tinta no TNT, proporcionou uma experiéncia

enriquecedora, estimulando as sensacgfes e a percepc¢ao visual e tatil.

4.6.2 Interacao Crianga-Crianca

Por meio dessa pratica pedagodgica, foi possivel perceber que
algumas criancas se interessavam em realizar outros tipos de manipulacées com 0s
objetos além daquelas que eram possibilitadas. E por se tratar de propostas em que
as criancas podiam explorar os itens, algumas eram bem observadoras e tinham foco
na manipulacdo dos objetos, ndo necessariamente utilizando suas funcfes concretas,

como foi observado no Episédio 11 (Quadro 18):
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Quadro 18 — Episédio 11: O que fazer com tudo isso?

A Crianga 7 demonstrou interesse pelas diversas opgfes de riscadores e tintas
disponiveis, sentando-se no centro do ambiente, manipulando os pincéis e observando
as outras criancas pintarem. Em certo momento, colocou o pincel na boca, mas a
pesquisadora logo a orientou a nao fazer isso, pois o objeto estava sujo apds contato com
o0 chdo. Assim, a crianga tirou da boca e voltou a olhar e mexer nos pinceéis. Ao final,
pareceu compreender que as tintas e os pincéis eram utilizados para a pintura e comegou
a explorar os materiais conforme seu uso social pretendido.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Nesse episodio anteriormente apresentado, entende-se que a Crianca
7 manipulou aquilo que mais chamou sua atencédo, os materiais e as tintas que mais
a afetaram no campo visual, diferentemente de outras crian¢cas que ja conheciam a
funcdo social de alguns objetos ou adquiriram o conhecimento no momento da
exploracéo ao utilizarem o material como uma ferramenta, com o intuito de realizar
alguma acéo, que era pintar o TNT ou o Kraft. Para que essa crianca desenvolva

capacidades mais elaboradas sobre os determinados objetos que Ihe sé&o
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apresentados, € preciso valorizar a observacdo dos colegas e a atuacao do proprio
adulto, chamando sua atencéo para os diferentes usos e funcdes. No caso desse
episédio, a crianca, ao final da proposta, pegou um pincel e comecou a pintar, pois
outra crianca do seu lado também estava pintando, ou seja, ela a imitou. Como

destaca Vygotski (1996, p. 268, traducdo nossa):

[...] usando a palavra ‘imitagédo’, aplica-se a qualquer atividade que a
crianga nao realiza sozinha, mas em colaboragdo com um adulto ou
outras criancas. Tudo o gue uma crianca nao é capaz de fazer sozinha,
mas pode aprender sob a direcdo ou colaboracdo de um adulto ou com
o auxilio de perguntas norteadoras, € incluido por nés na area da
imitagao.

No decorrer da aprendizagem dessa crianca, mediante praticas
pedagdgicas intencionais que possibilitam o desenvolvimento da capacidade de
compreender e reconhecer as fun¢des sociais dos objetos, ela vai se apropriando das
informacdes. Entdo, chegard o momento em que ndo mais se limitara a manipulacao
dos objetos, a observa-los ou a explora-los colocando-os na boca, superando a
Comunicagédo Emocional Direta e incorporando a Atividade Objetal-Manipulatéria. Ela
continuara se desenvolvendo até o momento que procedera para o proximo periodo,

prosseguindo durante toda a sua vida. Afirma Mukhina (1996, p. 106-107):

A passagem para a primeira infancia traz consigo uma nova atitude
frente ao mundo dos objetos, que comegam a aparecer ndo como
simples coisas que se prestam a manipulacédo, mas como objetos com
um destino determinado e com uma forma determinada para seu uso,
isso €, para que cumpram a fungéo que lhes designou a experiéncia
social. A crianga desloca seus interesses principais para a assimilagéo
de novas acdes com o0s objetos e o0 adulto assume o papel de
preceptor, de colaborador e de ajudante nesse propasito.

No Episédio 12 (Quadro 19), a Crianca 6 inicialmente se recusa a
participar da proposta pedagoégica, mas em contato com 0s colegas, ao visualizar as
opcOes de exploracdo, da inicio a interacdo. Observa-se que a necessidade se
manifestou de maneira espontanea, a decisdo ocorreu de forma tdo imediata que a

crianca nao teve tempo de tirar os sapatos ou colocar o avental para proteger a roupa:
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Quadro 19 — Episédio 12: Enfim, resolveu pintar

Ao chegar no ambiente organizado, a Crianca 6 inicialmente recusou-se a tirar 0s sapatos,
vestir o avental e participar da proposta, mas esse momento de resisténcia foi breve, pois
logo comecgou a observar a pesquisadora preparando as tintas naturais, acompanhando
também a interacdo das demais criangas com os potinhos e explorando as diferentes
possibilidades de cores e riscadores. Pouco depois, levantou-se, pegou um pote de pasta
de cenoura feito pela pesquisadora e iniciou a pintura no TNT branco, demonstrando
grande interesse em utilizar a tinta natural durante toda a pratica e recorrendo a
pesquisadora para pedir mais tinta sempre que o seu material se esgotava.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024,

A professora regente nos relatou que a Crianca 6 estava em
adaptacdo e ndo queria participar de nenhuma proposta que ela propunha, chorava
frequentemente e, ap6s algum tempo, acalmava-se. Durante as intervencoes,
observou-se um comportamento semelhante: em algumas propostas pedagdgicas, ela
chegava chorando e resistia a participar no inicio, mas, depois, envolvia-se na
exploragdo. Com o decorrer das intervengdes, notou-se que ela ja ndo chorava mais,
ao compreender e se interessar pela proposta, escolhia um objeto, pegava-o e
explorava o ambiente. Percebe-se, assim, uma mudanca significativa no
comportamento da crianga, com maior interesse pela escola, pela participacdo com
0s colegas e pela exploracdo dos materiais.

Ocorreu, nesse momento com a Crianca 6, outra situacao que fugiu
do que a pesquisadora planejou, como presente no Episodio 6. Isso é algo que
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acontece no dia a dia dos professores, principalmente se tratando de uma turma com
criancas pequenas, sendo muitas vezes o primeiro contato delas com a escola, com
novos adultos, novas criancas, novas praticas e uma nova rotina. Destarte, destaca-
se a importancia da tolerancia quando a crianga ndo demonstra interesse ou rejeita
participar da proposta. E essencial ndo forca-la, mas de forma acolhedora deve-se
mostrar 0 espaco e 0s objetos, incentivando verbalmente a sua participacéo e ter
paciéncia para acalmar a crianga, quando necessario.

Com o tempo e por meio da interacdo, ela comecara a se envolver
com o ambiente, possivelmente explorando outros caminhos que diferem do objetivo
inicial planejado pela professora. Por isso a importancia de propostas pedagogicas
como estas apresentadas, em que ha variedade de objetos e suscitardo a exploracao.
Dessa forma, surgirdo aprendizagens que derivam dessa interagdo com os objetos, e

gue vao além do objetivo principal.

[...] o espago como um elemento da organizagéo do ensino, como e o
gué esta aprendendo, considerando que O espago proporciona:
acolher e ampliar os vinculos afetivos; locomocé&o e ampla circulagcdo
para situacdes de explorar, experienciar, brincar e conhecer;
diversidade de materiais, recursos, instrumentos como mediadores
nas agdes de ensino; situa¢cdes novas, que instiguem a curiosidade e
interesse dos bebés e criangas, produzindo a possibilidade de
construcdo de motivos; expor e socializar as produgdes infantis que
representem o percurso das aprendizagens e tenham significado e
sentido para elas (Lazaretti; Magalhdes, 2019, p. 16).

O objetivo desta proposta foi atingido, pois as criangas exploraram
objetos com diferentes texturas e perceberam que esses elementos podem ser
utilizados na producao de cores. Puderam explorar as cores presentes em diferentes
objetos, como alimentos, temperos e plantas, vivenciando o processo de
transformacao desses elementos naturais na criagao de tintas. Tudo isso representa
uma aprendizagem que se integra ao repertério das criancas para o proximo periodo.
Ressalta-se ainda que o espaco disponivel para a pintura foi delimitado, mas de uma
forma diferente da usual, feito por meio de papéis impressos ou imagens ja prontas,
possibilitando explorar a estrutura da pintura e a exploracéo vertical e horizontal. Foi
um limite planejado que, a0 mesmo tempo, proporcionou um ambiente amplo o
suficiente para permitir a exploracgéo criativa, a livre expressao e favorecer a interacéo

e a troca entre os colegas.
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4.7 QUARTA PROPOSTA PEDAGOGICA: PRODUGAO DOS SONS

Quadro 20 - Informacfes da proposta pedagogica 4

NOME DA PROPOSTA Producéo dos sons

OBJETIVO DA PROPOSTA Conhecer e explorar diversos objetos que
PEDAGOGICA produzem sons

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.

Sobre a arte e a musica na Educacao Infantil, discorrem Martins,
Picosque e Guerra (2010, p. 92-93) que os:

[...] objetos sonoros se atém as questdes referentes ao som como
material bruto, com suas caracteristicas diferenciais, seus parametros.
Toca um xilofone, ou mesmo um piano, ndo se importando com as
notas musicais e sua localizag&o, por exemplo. Para a crian¢a importa
explorar sons graves ou agudos, geralmente em blocos, muito fortes
ou bem suaves, curtos ou longos, mas sem a preocupacdo de
identificar sons ou ritmos medidos, e sim com o “gesto sonoro”, com a
propria acao de tocar, assim se expressando.

Por que, entdo, a escolha por uma variedade de objetos, em vez de
restringir-se exclusivamente a instrumentos musicais? Essa diversidade visa
possibilitar as criancas uma compreensdo ampliada de que, embora 0s instrumentos
musicais sejam tradicionalmente associados a producédo de musica, eles ndo sao 0s
anicos meios de geracdo de sons musicais. Sons podem ser produzidos por meio de
percussao, da utilizacdo do proprio corpo e de diversos objetos, cujas caracteristicas
— como formato, profundidade e material — influenciam diretamente a qualidade
sonora emitida. Essa abordagem enriquece o desenvolvimento da percepc¢ao auditiva
infantil, que desempenha um papel essencial na Educacéo Infantil, contribuindo, por
exemplo, para a constituicdo do equilibrio e outros aspectos fundamentais do
desenvolvimento integral da criancga.

Mukhina (1996) discorre que, na Primeira Infancia, a crianca esta
ativamente desenvolvendo sua percepc¢do auditiva; € nesse periodo que ela comeca
a perceber e diferenciar os sons ao seu redor, especialmente 0os sons das palavras.

Inicialmente, ouve as palavras como um todo, prestando atencdo apenas ao ritmo e
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ao tom; com o tempo, passa a identificar os sons especificos que compdem cada
palavra, reconhecendo a ordem e os diferentes tipos de sons. As criancas demoram
mais para aprender a diferenciar a altura dos sons, por isso é importante que tenham
contato com diversos tipos de sons e alturas, desenvolvendo cada vez mais a
percepcao auditiva.

Portanto, uma pratica pedagodgica que se relacione com 0s sons
engloba muitos aspectos importantes para o desenvolvimento da crianca, ao
compreender as caracteristicas do som: os tons, as alturas e os ritmos, sendo eles
dos instrumentos musicais (objetos convencionais, que sdo criados para produzirem
sons) ou dos ndo convencionais (0s quais ndo sdo criados especialmente para
produzirem sons, mas sao sonoros). Pensando nisso, foi elaborada essa proposta
pedagdgica.

O espaco escolhido foi a sala de referéncia, dispondo na altura da
crianca uma variedade de objetos que produziam sons quando agitados ou
movimentados, enriquecendo a experiéncia sensorial das criangas. Entre os objetos
havia: chocalhos feitos com materiais reciclaveis contendo milho de pipoca, arroz,
glitter, pedrinhas e feijao; cofre com moedas; caixa de sapato; molho de chaves; potes
reciclaveis vazios de leite em po; e alguns instrumentos musicais como: tambores,

xilofone, flautas, gaita de sorveteiro, baquetas, teclado, violao e triangulos (Figura 19):
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Figura 19 — Espaco da producéo de som e instrumentos

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Quadro 21 — Observacao da proposta 4

O que foi observado?

Se as criangas conheciam e sabiam para que serviam 0s instrumentos musicais e
outros objetos ndo convencionais. A interagdo com esses objetos, do primeiro
contato até o momento em que descobriram essa possibilidade e os sons
produzidos. Se bateram com as méos, se jogaram no chéo, se apenas seguraram
com cuidado, ou ainda se bateram um objeto contra o outro e se identificaram os

diferentes sons que variavam de um objeto a outro.

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.

A pesquisadora iniciou a pratica pedagoégica apresentando as 14
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criangas participantes os instrumentos musicais e objetos sonoros ndo convencionais.
Elas foram convidadas a explorar esses objetos. Durante a exploracdo, a
pesquisadora observava atentamente o comportamento das criangas e interagia com
elas, levantando alguns questionamentos do tipo: “Como acham que se usa este
objeto?”, “Que som sera que produz?’ e “Este objeto produz som sé por meio de
batidas?”.

O primeiro instrumento musical manipulado foi o teclado. A
pesquisadora o ligou e explicou as criancas que deveriam pressionar as teclas com
cuidado e delicadeza, pois isso seria o0 suficiente para produzir som. As criancas
seguiram a orientacdo, explorando e pressionando todas as teclas, e se
surpreenderam com os diferentes sons que cada nota emitia. Sendo um teclado
elétrico, a pesquisadora também adicionou algumas batidas com ritmos variados.
Dessa forma, as criancas puderam perceber que, enquanto tocavam as notas, outros
sons ritmicos as acompanhavam, enriquecendo ainda mais a experiéncia musical e a

percepcgao sonora (Figura 20).

Figura 20 — Explorando o teclado

4
Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

O segundo instrumento explorado foi o violao (n&o registrado em
fotografia). Algumas criangas mostraram interesse, mas por pouco tempo, pois logo
ja comecaram a explorar os demais objetos que estavam dispostos no tecido, e de

forma aleatoria (Figura 21):
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Figura 21 — Exploracéo dos objetos

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

4.8  EPISODIOS DA PRODUGAO DE SONS

4.8.1 Interacao Crianca-Objeto

O Episddio 13 (Quadro 22) ilustra a interacdo entre a crian¢ca € 0
objeto. Inicialmente, a crianga manipula o objeto de forma livre, guiada apenas pelo
seu interesse visual, sem compreender sua funcéo social. Somente apos a explicacdo
do adulto sobre o uso do objeto é que a crianca passa a compreender e a utiliza-lo
conforme a orientacdo, embora ainda mantenha um uso livre em algumas situacoes.
Como elucida Elkonin (2009, p. 216):

Nos objetos ndo se indicam diretamente os modos de emprego, 0s
guais ndo podem descobrir-se por si sOs a crianga durante a simples
manipulacdo, sem a ajuda nem a dire¢éo dos adultos, sem um modelo
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de acado. O desenvolvimento das a¢des com 0s objetos € 0 processo
de sua aprendizagem sob a direcdo imediata dos adultos.

Portanto, se a crianca ndo for apresentada a forma socialmente
estabelecida de utilizar o objeto, ela ndo compreendera claramente como usé-lo.
Assim, deduzird seu uso com base na aparéncia do objeto e o utilizara de acordo com
suas proprias inferéncias. Alias, ha objetos que, por si s0, sugerem sua funcao social
de maneira mais evidente, enquanto outros requerem que um adulto apresente essa

funcdo para que a criangca a compreenda adequadamente.

Quadro 22 - Episédio 13: O triangulo

A Crianga 6 alcancou o tridngulo e a baqueta, posicionando-os sobre a cabeca. A
pesquisadora, assim, solicitou a baqueta e demonstrou a funcéo social do triangulo, tocando
levemente o instrumento que ainda estava sobre a cabeca da crianga e explicando que o
tridangulo deveria ser tocado batendo a baqueta em sua superficie para produzir som, e nao
colocado na cabecga. A crianga retirou o triangulo da cabeca para observar e parecia
compreender a explicacdo da pesquisadora, no entanto, colocou o triangulo novamente
sobre a cabeca e bateu a baqueta no instrumento. A pesquisadora, por sua vez, repetiu a
orientacdo, esclarecendo que o triangulo deveria ser posicionado a frente do corpo, e
exemplificou com outro triangulo disponivel a forma correta de utiliza-lo. Apds essa nova
explicagédo, a crianga finalmente entendeu e repetiu corretamente a a¢ao de tocar o triangulo
a frente do corpo, demonstrando uma compreensao mais clara sobre a funcéo do objeto e
sua relagdo com o corpo.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Percebe-se que, inicialmente, a crianca tende a utilizar os objetos de
maneira proxima ao seu corpo, sem estabelecer uma clara separacéo entre eles. Ao

interagir com o triangulo, por exemplo, ela ainda ndo compreende completamente que
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o instrumento é algo externo ao seu corpo, e, por isso, utiliza sua cabeca e maos de
forma integrada ao objeto. A medida que as experiéncias se intensificam, ela passa a
perceber o triangulo como algo independente de seu corpo, ndo mais associando o
instrumento diretamente as suas proprias acdes corporais. Esse processo marca o
inicio da diferenciacdo entre o corpo e o objeto, um aspecto fundamental para o

desenvolvimento da percepcao e da compreensdo do mundo exterior.
4.8.2 Interacao Crianga-Crianca

Por meio de manipulacdes de diferentes objetos, muitos deles
desconhecidos pelas criancas, € presumivel que acontecam conflitos pela disputa dos
objetos que mais chamam sua atencédo, seja pelo aspecto visual, seja pela propria

funcdo do instrumento, como exemplificado no Episédio 14 (Quadro 23):
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Quadro 23 — Episédio 14: Disputa pelo xilofone

Durante a pratica pedagdgica, o que mais despertou o interesse das criancas foi o
xilofone, por ser um instrumento colorido, desconhecido por elas e com uma sonoridade
diferente, o que fez com que ganhasse popularidade entre elas. Contudo, surgiram
algumas intrigas, pois muitas criangas queriam explorar o instrumento ao mesmo tempo.
Uma crian¢a mantinha o xilofone no colo enquanto outras queriam pega-lo, e como havia
duas baquetas, uma ficou com a crianca que segurava o xilofone e a outra com uma
crianga que queria usa-lo. Apés uma intervencdo, tanto da pesquisadora quanto da
professora regente, foi possivel resolver essas situacfes, e as criancas passaram a
revezar 0 uso do instrumento, permitindo que todos pudessem explora-lo
adequadamente.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Essa situagcdo permitiu que as criangas se apropriassem das regras
de conduta que também ocorrem no mundo social, além da instituicdo escolar. De
acordo Mukhina (1996, p. 108), “O importante € que, ao assimilar a utilizacdo dos
objetos cotidianos, a crianca aprende ao mesmo tempo as regras de comportamento
social”.

A disputa pelos objetos, especialmente aqueles que sdo novos para
a crianca, € bastante comum nesse periodo. Até mesmo com objetos com 0s quais ja
tém familiaridade, as vezes a crianca deseja manipular um item que esta sendo

utilizado por outra, e € pelas interacdes e propostas, como a manipulacéo de objetos,
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gue ela comeca a perceber a existéncia de regras de conduta. Ela aprende que, para
interagir com o0s colegas e com 0s objetos no ambiente escolar, é necessario esperar
a sua vez.

A intervencao da pesquisadora e da professora regente mediante a
disputa pelo objeto se deu por meio de explicacbes. Elas informaram que todas as
criancas teriam a oportunidade de explorar o brinquedo, mas seria necessario
aguardar enquanto o colega o utilizava. Para contribuir com esse processo,
apresentaram outros materiais que poderiam ser explorados enquanto o xilofone
estava em uso. Ao final, as criancas aceitaram a orientacdo, e cada uma, em seu
momento, péde experimentar e explorar o xilofone ao longo da proposta.

Cumpriu-se o objetivo dessa proposta, e as criangcas conheceram e
exploraram diversos objetos que produzem sons. A partir das observacgdes, foi
possivel perceber que as criangcas demonstraram curiosidade tanto pelas
caracteristicas fisicas dos objetos quanto pelos sons que produziam. Elas né&o
jogaram os objetos no chao para observar o som, nem bateram um objeto no outro,
atitudes que geralmente sdo percebidas na manipulacdo dos bebés. Além disso,
tiveram certo cuidado ao manipularem objetos mais frageis.

Objetos como molho de chaves, caixas e garrafas com elementos ja
eram familiares para as criancas, que os manipularam menos. Por outro lado, os
objetos que representaram novas descobertas despertaram grande interesse, sendo
explorados com mais intensidade. A maioria das criancas conseguiu produzir sons de
acordo com a funcéo social de cada objeto, exceto nos casos em que a pesquisadora
precisou intervir, como aconteceu com o triangulo. Assim, essa proposta pedagogica
proporcionou a aprendizagem sobre a producdo de sons e o desenvolvimento da
percepcdo auditiva, vinculando-a a percepcao visual afetiva, especialmente em

relacéo ao objeto que mais despertava o interesse da crianga.
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4.9  QUINTA PROPOSTA PEDAGOGICA: TECIDOS

Quadro 24 — Informacfes da proposta pedagogica 5

NOME DA PROPOSTA Tecidos

OBJETIVO DA PROPOSTA Identificar diferentes texturas por meio dos
PEDAGOGICA tecidos

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.

Por que a exploracdo do tecido? O tecido, enquanto material
pedagdgico, apresenta uma multiplicidade de possibilidades didaticas que superam
sua simplicidade estrutural. Sua natureza maleavel, leve e multifuncional permite que
ele seja integrado em praticas que estimulam o desenvolvimento sensorial e cognitivo
das criancas, desde os periodos iniciais da infancia. A diversidade de texturas, cores
e formas que o tecido proporciona possibilita intera¢gdes ludicas e criativas, ao mesmo
tempo que favorece a construcéo de habilidades sociais e simbdlicas. Além disso, sua
versatilidade o torna um recurso valioso em contextos educativos, seja na confeccéo
de cenérios imaginativos, na elaboracdo de dindmicas coletivas, ou como suporte para
atividades artisticas e expressivas, reafirmando-se como um elemento de valor
inestimavel para a formacéo integral do sujeito em desenvolvimento.

Nesta quinta proposta pedagogica, o espaco foi preparado com
diversos tipos de tecidos: tule, seda, camurca, algodao e TNT. Os tecidos estavam
pendurados como cortinas, em elasticos ou barbantes, dentro de cestos, distribuidos
no chao, em formatos variados e com prendedores. Na porta também foi colocado um
tecido, proporcionando uma surpresa as criangas ao entrarem na sala (Figuras 22 e
23):
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Figura 22 — Organizacao dos tecidos

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Figura 23 — Organizacao dos tecidos 2

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

O espaco foi organizado enquanto as criancas estavam em outro
momento da rotina, fora da sala. Ao chegarem, as 12 criancas participantes entraram
cautelosas e desconfiadas, observando atentamente os tecidos e suas disposic¢oes.
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Esse instante de contemplacao foi breve, uma vez que, logo em seguida, as criancas

iniciaram a exploracédo e a manipulacéo dos tecidos (Figura 24):

Figura 24 — Exploragao inicial dos tecidos

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Quadro 25 - Observacao da proposta 5

O que foi observado?

O movimento da crianga com o tecido, se existia interesse de toca-lo ou puxa-lo, se
buscou realizar a¢des relacionadas a outros objetos ou com o préprio corpo, cComo
colocar o tecido na cabeca, esconder-se, esconder algum objeto, apenas balanca-
lo, ou utilizd-lo como instrumento para elaboracdo de uma danca. Também foi
observada a exploracdo das criangas aos demais tipos de texturas dos tecidos, suas
cores e se identificaram essas diferencas.

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.
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4,10 EPISODIOS DOS TECIDOS

4.10.1 Interacdo Crianca-Objeto e Crianca-Crianca

Ao longo do desenvolvimento desse periodo, conforme descrito por
Vygotski (1996), a percepcédo evolui de uma forma visual-direta para uma percepcgao
semantica, na qual a crianca vé o objeto além da sua percepcao visual, € uma
percepcdo generalizada, ou seja, faz parte de uma estrutura mais complexa,
subordinada a todas as regras fundamentais da estrutura. Assim, comega a surgir “[...]
um mundo dos objetos estruturados que adquirem um certo significado [...]” (Vygotski,
1996, p. 361). Nao apenas as propriedades fisicas do objeto sdo observadas, mas
também se generaliza sua utilidade social, como exemplificado no Episodio 15
(Quadro 26):

Quadro 26 — Episédio 15: Vamos nanar

Algumas criancas acharam um espaco em que havia alguns colchonetes, deitaram a cabeca
neles e cobriram o corpo com o tecido grosso marrom, que era semelhante a uma coberta.
A pesquisadora, ao notar a cena, aproximou-se e perguntou as criangas 0 que estavam
fazendo e se pretendiam dormir ali. A Crianca 5 respondeu afirmativamente que estavam se
preparando para nanar.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.
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Sabendo que a coberta é usada para se cobrir e que tanto a coberta
quanto o lencol sdo tecidos, as criancas relacionaram o colchonete com um
travesseiro e usaram a coberta para se cobrir. A conexado com a ideia de dormir pode
ter sido influenciada pela pergunta da pesquisadora, no entanto, a relacao que fizeram
€ clara: ndo se tratava de uma brincadeira espontanea, mas de uma acao consciente,
baseada na funcéo social do objeto. Essas praticas pedagodgicas contribuem para o
desenvolvimento ao propiciar a percepgao e essa compreensao da fungao social dos
objetos. O ambiente preparado intencionalmente proporcionou um espago para essa
exploracdo e aprendizado. Como Elkonin (2009) contempla, no final desse periodo
acontecerao légicas nas acdes ludicas que refletem o que acontece na vida social,
fora da brincadeira.

A crianca, paulatinamente, desloca-se da manipulacdo dos objetos
em suas funcdes sociais para uma compreensao mais ampla e generalizada de seus

significados. A esse respeito, Mukhina (1996, p. 138) esclarece:

Os primeiros portadores da generalizagdo sdo os objetos. Uma vez
tendo aprendido a manejar um instrumento (o pau, a colher, a pa, o
lapis), a crianca tentarad utilizar esse instrumento em diversas
situagbes, destacara seu significado generalizado, com a
particularidade de que extraird os aspectos do instrumento que sao
importantes para sua utilizacdo; todos o0s demais passaréo
para segundo plano.

Vygostki (1996, p. 360, traducdo nossa) destaca que “[...] toda
generalizacdo esta ligada a comunicacgdao [...]". Por meio dessas praticas, € possivel
observar que as acdes instrumentais com 0s objetos e os contextos de quase-jogo®,
ou que trazem significado social para o objeto, originam-se de criancas que ja estao
demonstrando um desenvolvimento avancado da linguagem verbal, o que inclui a
capacidade de nomear objetos e descrever algumas acoes.

Outras criancas que observaram as ac¢0es ludicas do grupinho que se
deitou nos colchonetes se interessaram e desejaram realizar o mesmo. Nao fica claro
se agem com 0 mesmo proposito e conscientes de suas agfes, relacionando a
reproducao de dormir, ou se se trata apenas de a¢bes de imitagdo, uma reproducao

das criancas mais experientes (Figuras 25 e 26):

6 Este termo sera explicado com mais detalhes na elucidacdo do Episédio 17.
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Figura 25 — Também vou participar

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Figura 26 — Debaixo do manto

B

Fonte: Diario de Campo da pesquisadora, 2024.

Na Figura 26, a Crianga 8 apenas imitou as a¢des das outras criancgas
e deitou-se no chéo, apds sua tentativa incessante de se cobrir com o tecido azul. A
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crianca comecou a interagir com o tecido dessa maneira por influéncia das outras,
consoante o que escreve Bissoli (2005), que além de explorarem juntas e se
comunicarem, as criangas imitam umas as outras, e por meio dessa acao, vao se
desenvolvendo e aprendendo as formas mais complexas dos objetos e do mundo

social.

Quanto mais ricas forem as relagdes com a criangca e quanto mais
estimulante for o ambiente, maiores as possibilidades de
generalizacdo do pensamento e maiores as oportunidades de didlogo
significativo com a crianga. Isso representa a ampliacdo do
vocabuléario, da socializag&o, do estabelecimento de relagbes entre as
coisas e a educacdo da atencdo, da memdria e do pensamento
(Bissoli, 2005, p. 253).

No contexto escolar, além das diversas idades, verifica-se diferentes
niveis de desenvolvimento psiquico e social das criancas. Apesar de estarem no
periodo da Primeira Infancia, ha criancas em diferentes periodos do
desenvolvimento da linguagem — no mesmo momento em que ha algumas que ja
sabem verbalizar acbes e até contar histérias, ha aquelas que ainda ndo se
comunicam verbalmente.

A seguir, serdo apresentados alguns episédios que mostram esta
diferenca: enquanto algumas criancas estdo na percepcdo visual-direta e néo
compreendem totalmente a funcdo social concreta do objeto, outras ja tém em
desenvolvimento uma percepcdo semantica, ou ha ainda acbGes durante a
manipulacdo dos objetos que dao indicio de situa¢des ludicas, como defende Elkonin
(2009):
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Quadro 27 — Episédio 16: Debaixo do tule preto

A Crianca 8 viu o tule preto pendurado, percebeu sua transparéncia e se colocou embaixo
do tecido, olhando por ele. Ficou um grande tempo realizando essa ac¢éo, puxando o tecido
de um lado e para o outro, a fim de conseguir observar toda a sala.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024

No Episédio 16 (Quadro 27), apesar de a Crianca 8 inicialmente
perceber o tule de forma visual, sendo atraida pelas caracteristicas fisicas dele
(provavelmente a cor, a textura ou a transparéncia), ela o utilizou para uma acao
especifica: observar o ambiente ao seu redor. Esse uso do tule permitiu-lhe ver o
ambiente sob uma nova perspectiva, possivelmente alterando as cores percebidas.
Inferimos que a crianca reconheceu uma funcdo além das propriedades fisicas do
objeto, demonstrando uma compreensao que transcendeu seu interesse inicial. Essa
foi uma acao do que o objeto incita a crianca a realizar, geralmente colocando o tecido

No rosto ou no corpo.
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Quadro 28 — Episédio 17: Indicios da imaginacao

Enquanto a Crianga 3 manuseava o tule azul, cantarolava: “Meu vestido é azuuul, meu
vestido é azul!”. A Crianc¢a 1, ao seu lado, acompanhava o momento e cantarolou também:
“Minha saiaa, minha saia”, enquanto segurava o tule verde.

P \\
L. & ¥ B> |

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Nesse Episédio 17 (Quadro 28) ndo tem como afirmar se ja existe a
imaginacéao e se as crianc¢as “imaginam” tules coloridos em vestido ou saia, mas pode-
se dizer que hé indicios dela, pelo comeco da substituicdo de objetos, que € uma
caracteristica que propiciara a imaginacao e a brincadeira de papéis sociais, que sera
a atividade-guia do préximo periodo. Portanto, observa-se um outro nivel das criancas
gque ndo s6 compreendem as funcbes sociais, mas também fazem jogos de
dramatizacéo e jA comecam a realizar essa substituicdo de objetos. Como Vygotski
(1996, p. 350) aponta, a crianga no periodo da Primeira Infancia ainda ndo imagina,
mas ha “[...] um quase-jogo ou o ‘jogo em si’. Objetivamente ja € um jogo para a
crianga, porém ainda nao é um jogo”.

Nesse episodio ainda, as criancas tiveram um pequeno dialogo, ja
apresentando o desenvolvimento da linguagem verbal. Segundo Vygotski (1996), a
linguagem € um instrumento de comunicacdo social que emerge da necessidade

humana de interacao e expresséao social.
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Quadro 29 — Episédio 18: Esconderijo

Um grupo de criancas pegou o tecido de renda e se escondeu embaixo. Elas ficaram um
tempo escondidas, achando gracga da situagéo.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

No Episédio 18 (Quadro 29), as criangcas, mesmo sem um objetivo
previamente sugerido para a utilizacdo do tecido, comegaram espontaneamente a se
esconder debaixo dele. Uma criancga iniciou a acao, seguida por outra, e logo varias
participaram, transformando o momento em um jogo de se esconder. Como aponta
Bissoli (2005), a crianca rapidamente se influencia pelas emocdes daqueles que a
cercam, e em se tratando dessa interagdo no jogo, as criangas sao envolvidas nas

propostas de outras criangas e no entusiasmo.

A crianga na primeira infancia age sem refletir, movida por desejos e
sentimentos de cada momento concreto. Esses desejos e sentimentos
sédo provocados pelo imediato, pelo que esta a sua volta; por isso, seu
comportamento depende das circunstancias externas (Bissoli, 2005,
p. 143).

Ao mesmo tempo que as criancas exploram juntas, desentendem-se,
discordam, e é assim também no mundo social dos adultos, por isso a importancia de
as relacfes sociais existirem desde a Educacéo Infantil, pois possibilitam as criancas
entenderem que nem sempre sera possivel ter companheirismo e concordancias. A
resolucdo de intrigas pode partir tanto da propria crianca quanto do adulto,
apaziguando o desentendimento e fazendo-a entender que € possivel resolver a
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situacdo por meio da comunicacéo. Esse foi 0 caso do Episédio 19 (Quadro 30), em
que, por meio da proposta pedagdgica com espaco para relagdes sociais, possibilitou
o desenvolvimento e a génese do dominio da conduta, bem como a aprendizagem
inicial das normas de convivéncia presentes na escola e no mundo. Concomitante
com o que Pasqualini e Ferracioli (2012, p. 155) afirmam sobre as regras e condutas

das criancas:

As normas gue regulam a conduta social sdo aprendidas pela crianca
por meio das intervengfes do adulto. As primeiras regras comecam a
ser assimiladas pela crianga ja na primeira infancia, na atividade
objetal. Nesse momento de seu desenvolvimento, a crianga ultrapassa
a mera manipulacdo dos objetos que caracterizou seu primeiro ano de
vida e passa a interessar-se por seus usos e por suas fun¢des sociais.
Isso significa que ela esta assimilando as regras de utilizacéo de tais
objetos, que trazem em seu bojo regras de comportamento (0 que
pode e o que nao pode ser feito com o objeto).

Assim, a crianca comeca a entender que, tanto nas interacées com
outras criangcas como na sua intera¢cdo com os objetos, ha a necessidade de regras e
funcdes a serem seguidas. Isso evita desentendimentos e garante a compreensao de
como utilizar, ou ndo, os objetos que lhe sdo apresentados. Essa relacdo foi

observada no Episédio 19:
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Quadro 30 — Episddio 19: Regras de conduta

Durante a exploragéo dos tecidos, a Crianga 3 encontrou um tule azul e o manipulou por
um bom tempo. Em determinado momento, ela colocou o tule na cabeca e comegou a
andar com ele nessa posi¢do, sem um motivo aparente. A Criangca 9 se aproximou e
puxou o tule, removendo-o da cabeca da Crianga 3. Sentindo-se muito magoada, a
Crianga 3 comecou a chorar. Sem a intervencdo de nenhuma professora, a Crianga 9
se aproximou da Crianca 3, abragou-a e tentou acalma-la como um gesto de pedido de
desculpas.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.
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O que chama a atencdo € que, apesar de haver outros tecidos
disponiveis, inclusive com a mesma textura e cor do tule, a Crianca 9, de forma
impulsiva, escolheu o tecido que pertencia a colega. Mas, ao mesmo tempo,
demonstrou perceber que sua colega ficou triste e ndo gostou de suas acoes e, de
maneira rapida, tentou consola-la com um abraco. Um exemplo claro do processo de
aprendizagem das normas de convivéncia e das regras de conduta ocorre por meio
dessas interacoes, inclusive dos desentendimentos que surgem. S&o justamente
essas préaticas envolvendo as interacdes que favorecem a nova aprendizagem e o
desenvolvimento.

As criancas tiveram o contato e identificaram diferentes texturas
utilizando os tecidos, comparando-os com coberta, vestido, saia, véu e tenda/telha,
atingindo o objetivo proposto. Em relacdo ao que foi pensado para observar,
percebeu-se que as criangcas movimentavam o tecido, puxando-o, cobrindo-se,
escondendo-se e utilizando-o como referéncia para outros objetos. Todas essas
acOes contribuem para o desenvolvimento da percepcdo sensorial, como o
reconhecimento de texturas, tamanhos e cores, devido as grandes possibilidades que
surgem a partir da criacdo e manipulacédo do objeto, o tecido, que dara indicios da

imaginacéo e do desenvolvimento do pensamento.

4.11 SEXTA PROPOSTA PEDAGOGICA: OBJETOS DE COZINHA

Quadro 31 - Informacgbes da proposta pedagdgica 6

NOME DA PROPOSTA Objetos de Cozinha

Perceber a organizacdo do espaco do
OBJETIVO DA PROPOSTA

5 cotidiano, cozinha, e a manipulacdo de seus
PEDAGOGICA

objetos especificos

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.

A apresentacdo dos objetos de cozinha as criangcas tem como
proposito estimular a percepcdo sobre a organizacdo de um espaco cotidiano
essencial, a cozinha, perante o manuseio de seus objetos caracteristicos. Essa

interacdo possibilita identificar as fungdes sociais atribuidas a esses itens, que nao
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apenas integram a rotina diaria, mas também podem ser ressignificados e dar origem
a novas possibilidades de uso, como observado em algumas situacdes. Alias, esses
elementos introduzem, desde cedo, um repertorio cultural e social que se desdobrara,
por exemplo, no brincar de fazer “comidinha”, brincar de casinha, interpretando papéis
sociais, ou seja, atividade-guia que surgira no periodo da pré-escola.

Vigotsky (1987, p. 9, traducdo nossa) apresenta na principal e primeira
lei & qual a funcdo imaginativa esta subordinada a importancia do repertério para o
desenvolvimento da imaginacdo: “...] a atividade criativa da imaginacdo esta
diretamente relacionada com a riqueza e a diversidade da experiéncia acumulada pelo
homem, porque esta experiéncia fornece o material com o qual a imaginacdo ergue
os seus edificios”. Quanto mais a crianca observa, ouve e vivencia, mais aprende e
incorpora, mais elementos reais estarao presentes em suas experiéncias, assim, sua
atividade de imaginacéo dar-se-a de forma mais rica e produtiva, mantendo os demais
fatores constantes.

Esta sexta proposta pedagdgica foi elaborada com base em objetos
que fazem parte do cotidiano das criangas, direta ou indiretamente, que geralmente
nao exploram com tanta frequéncia e, muitas vezes, desconhecem a funcao social

deles.

Quadro 32 — Observacao da proposta 6

O que foi observado?

O envolvimento das criangas na manipulacdo de elementos do dia a dia, como
objetos da cozinha, se j& identificam suas func¢des sociais ou atribuem novas

funcdes a esses itens, se investigam e exploram seu entorno e se criam “receitas’

com esses objetos e com 0s elementos naturais que foram dispostos.

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.

A pesquisadora iniciou a proposta com uma roda de conversa
envolvendo as 17 criangas, apresentando-lhes alguns utensilios de cozinha como
panelas, potes, talheres e conchas, realizando também algumas perguntas sobre 0s
objetos de cozinha. Em determinado momento, perguntou: “Para que serve a
panela?”, e logo a Crianca 2 gritou respondendo: “Pa carne!” (Para carne!) (Figura

27). Ela (a crianca) definiu de forma relativa a funcdo da panela, pois o utensilio que
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ela estava explorando era, na verdade, uma frigideira, o que conferia sentido ao fato

de ser utilizada para fritar e preparar a carne.

Figura 27 — Panelas e colheres

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Apés a exploracdo inicial, as criancas foram levadas para um
ambiente externo, o gramado, onde outros objetos — como pratos, talheres, tampas,
potes, outras panelas, copos, algumas frutas (banana, laranja, magca e tomate) e
temperos (colorau, orégano e erva doce) — foram dispostos em cima de dois tecidos.
No espaco, havia uma variedade de elementos naturais com diferentes texturas, além
dos organizados pela pesquisadora, como: grama, folhas e flores, que também foram
exploradas pelas criancas.

A organizacdo do ambiente foi planejada para ser convidativa,
incentivando a exploracdo, a manipulacdo e as descobertas das criancas. Os objetos
foram distribuidos de forma que as criancas pudessem mové-los, rearranja-los e
preencher os espacos vazios no gramado, criando combinacdes e experimentacdes
(Figura 28 e 29):



Figura 28 — Elementos de cozinha

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Figura 29 — Elementos de cozinha 2

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.
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As criancas manipularam o0s materiais de diversas maneiras,
observando, explorando e coletando objetos aos quais atribuiam diferentes funcdes.
Bem como, identificaram as caracteristicas desses objetos, frequentemente
compartilhando suas observacdes com a pesquisadora e as professoras, e notaram

até mesmo as transformacdes e relacfes entre os objetos (Figura 30):

Figura 30 — Pequenos chefs

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024
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4.12 EPISODIOS DE OBJETOS DE COZINHA

4.12.1 Interacdo Crianca-Objeto

Quadro 33 — Episadio 20: Cadé o fogao?

A Crianca 10 e a Crianga 5 pegaram a panela de presséo e a colocaram em um local de
concreto, no qual comecaram a mexer os alimentos que estavam na panela, alternando
entre si: um mexia uma vez, e depois o outro. A cada revezamento, tampavam a panela
com cuidado, imitando um processo real de cozinhar. Elas estavam completamente
envolvidas nessa acdo. Em determinado momento, a Crianga 5 aparentou se “cansar” da
acao e se sentou no concreto, mas continuou observando atentamente a panela e
colaborando com o colega ao mexer os alimentos dentro dela.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

A impressado que tivemos € de que neste Episodio 20 (Quadro 33) as
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criancas quiseram colocar a panela em um lugar que lembrasse uma mesa ou até um
fogao, onde geralmente utilizamos a panela. Ainda, elas mexiam como se estivessem
fazendo “comida de verdade”. Essa cena chama a atencédo por revelar que
possivelmente ja compreendem ndo apenas a funcéo da panela no ato de cozinhar,
por ja terem observado algum adulto realizando essa acdo, como também o papel da
tampa e do “fogdo” (espaco de concreto) nesse processo. Durante a interacédo, ficou
incerto se ambas tinham o mesmo nivel de entendimento sobre a manipulagéo ou se
uma delas aprendeu com a outra por meio dessa troca. Distanciaram-se do ambiente
e criaram ali uma exploracao diferente, encaminhando-se para uma brincadeira de

papéis sociais.

Na aprendizagem de acdes com objetos, a reproducdo das acbes dos
adultos desempenha um papel fundamental, o que motiva muito o
interesse da crianga por eles e pelas fun¢des sociais que realizam. Isto
€ manifestado muito vividamente no final deste periodo, quando as
criangcas comegam a querer agir com o mesmo objetos com os quais
0s adultos trabalham; Nesta era, o martelo, a pa, o lapis do pai, etc.,
tém uma forga atrativa especial. Assim mesmo manifesta a tendéncia
da crianca para participar na atividade dos adultos, saber manusear
objetos de trabalho (Elkonin, 1978, p. 509, tradugdo nossa).

No Episédio 21 (Quadro 34), assim como em outros momentos, a
Crianca 11 ultrapassou os limites da proposta inicial. Em vez de explorar os alimentos
conforme a intencdo da pesquisadora, a crianca os utilizou de maneira prépria,
comendo e o0s experimentando. Ainda assim, essa abordagem possibilitou a
descoberta de percepcdes sensoriais relacionadas ao paladar, como sabores, cheiros
e texturas das frutas. Posteriormente, a crian¢ca também explorou outros objetos e

suas funcgdes sociais em momentos distintos:
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Quadro 34 — Episédio 21: Humm... frutas

Apesar de a pesquisadora ter dito que podiam comer os alimentos ou mistura-los em
receitas, a Crianca 11 comegou a comer a mac¢a e a banana e ndo parou mais. Foi
necessario que a pesquisadora e a professora regente conversassem com ela, explicando
gue os alimentos também faziam parte da proposta de criar “receitas” e que deveriam ser
compartilhados com os outros colegas. Apés essa explicagdo, a Crianga 11 interrompeu a
acdo de comer por alguns momentos e, eventualmente, parou completamente,
possivelmente por ja estar satisfeita.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Durante a degustacdo, tanto a professora regente quanto a
pesquisadora avisaram a Crianga 11 que ndo era necessario comer tudo, podendo
explorar os outros itens ou utiliza-los em alguma acéo. Isso gerou uma reflexédo sobre

0 objetivo proposto pela pesquisadora, que era estimular a manipulacdo dos objetos
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e das acbes com eles, visando a compreensao de suas funcdes sociais e repertorio
rico para propiciar as futuras brincadeiras de papéis. A pesquisadora mencionou que
os alimentos poderiam ser consumidos, mas nédo esperava que o foco inicial da
crianga fosse exclusivamente comer. Entretanto, essa atitude néo se distanciou da
aprendizagem relacionada a funcédo social do objeto, jA que a funcdo social do
alimento é justamente ser consumido.

Além de experimentar sabores e texturas, essa degustacdo contribuiu
para o autoconhecimento da crianga, permitindo que ela identificasse suas
preferéncias alimentares. Ficou evidente que seu maior interesse estava voltado,
nesse caso, para a banana e a maca. Em uma simples acao dentro de uma proposta
pedagdgica, revelam-se amplas possibilidades de aprendizado e desenvolvimento
sobre a prépria crianca.

Nesta proposta, alguns exemplos foram brevemente apresentados,
mas por meio dela, as criancas aprenderam sobre a funcfes dos diversos objetos que
fazem parte de uma brincadeira que frequentemente ocorre na Educacgao Infantil, a
brincadeira de casinha, de fazer “comidinha”. Em um ambiente no qual a crianca tem
a oportunidade de conhecer os objetos que fazem parte dessas brincadeiras e
compreender suas funcdes sociais, ela amplia seu repertério cultural e se apropria
gradualmente do uso dos utensilios de cozinha e de seus significados. Essa transi¢cao
para o quase-jogo é um forte indicio de que as criancas estao se desenvolvendo de
forma qualitativa, contribuindo para uma compreensao mais profunda das atividades
realizadas pelos adultos no cotidiano.

As criancas observaram a organizacdo do espaco da cozinha e
manusearam seus objetos especificos, atingindo, assim, o objetivo desta proposta
pedagogica. Sobre o que foi observado, as criangas se envolveram com 0s objetos de
cozinhas, identificaram as funcbes sociais de muitos elementos, exploram seu
entorno, criaram fungdes para objetos que eram desconhecidos, questionaram e ainda
chegaram a criar “receitas”, pratos e combinacdes de diferentes materiais. Elas
passaram de um simples manipular os ingredientes para agdes mais complexas, como
criar, reproduzir, substituir e até dramatizar. Sdo aspectos fundamentais do universo
social da crianga atividades como alimentacao e o ato de cozinhar. Essas experiéncias
podem proporcionar mais familiaridade com os alimentos, beneficiando criangas que
comem pouco, ndo demonstram interesse em comer ou apresentam seletividade

alimentar.
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4,13 SETIMA PROPOSTA PEDAGOGICA: BANHO EM BONECAS

Quadro 35 - Informacgfes da proposta pedagogica 7

NOME DA PROPOSTA Banho em bonecas

OBJETIVO DA PROPOSTA

3 Desenvolver no¢des de higiene e autocuidado
PEDAGOGICA

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.

Esta sétima proposta pedagogica foi elaborada a partir de uma
perspectiva que integra objetos do cotidiano social e pessoal da crianca, abordando
as nocoes de higiene e autocuidado. A escolha da temética dessa proposta se deu
porque o banho e a higienizagédo fazem parte das praticas sociais na vida da crianca
e envolvem objetos presentes no seu dia a dia. E essencial que as criancas
compreendam essas a¢des, promovendo o autocuidado, a busca pela autonomia em
praticas cotidianas e os elementos da convivéncia social.

A proposta comegou com a apresentacéo de diversos objetos e uma
conversa sobre o banho e outros cuidados pessoais. Nesse dia, estiveram presentes
14 criancas. Foram apresentados a elas diferentes tipos de buchas — de nylon, de
espuma e vegetal —, algumas das quais as criancas hdo conheciam ou, a0 menos,
nao estavam familiarizadas com suas variacdes. Aquelas que as criangas conheciam
ja eram anunciadas com frases como: “Minha v6 tem!” ou “Minha mae também tem!”,

A pesquisadora realizou algumas perguntas sobre os cuidados no
banho, por exemplo: “Vocés tomam banho sé com agua?”, “Vocés usam sabonete
para lavar o corpo?”, “O que usamos para lavar o cabelo?”, “Usam somente shampoo
ou também condicionador?” e “Vocés passam perfume no corpo?”. Enquanto
perguntava, a pesquisadora colocava a disposicao das criancas as embalagens. As
criangas participaram ativamente da conversa, respondendo as perguntas e
compartilhando detalhes de suas rotinas de higiene. Elas descreveram, por exemplo,
como passam sabonete no corpo, como utilizam os pentes de cabelo e se utilizam
prendedores de cabelo, no caso das meninas que tinham cabelos longos. Além disso,
mencionaram outros itens usados apds o banho, como creme e 6leo corporal.

Em seguida, foram apresentados outros itens de higiene, como pasta
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de dente, fio dental e papel higiénico. As criancas demonstraram ja conhecer 0 uso
social desses objetos, comentando que tinham acesso a eles em casa e 0s utilizavam
regularmente. Em sala, passaram um tempo manipulando os itens apresentados
(Figura 31):

Figura 31 — Objetos para o banho

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Tavares e Facci (2023, p. 56-57) apontam que:

by

[...] conforme o adulto vai apresentando os objetos a crianca e
mostrando seu uso, ele também esta realizando a atividade de
designacg0es e significados sociais, criando possibilidades para que se
desenvolva o proximo periodo, caracterizado pelos jogos de papéis,
no qual a crianga pode fazer a transposicao da fungéo e/ou significado
de um objeto a outro. Essas atividades, conforme as subsequentes,
sdo originadas a partir das condicdes histérico- -sociais, mediadas
pelo entorno social.
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Assim, o processo de desenvolvimento infantil esta profundamente
enraizado nas condi¢des historico-sociais e mediado pelo contexto social em que a
crianca esté inserida. A partir dessa mediacdo, a criangca € capaz de transpor as
funcbes e os significados dos objetos, iniciando a brincadeira de papéis, no qual ela
passa a utilizar os objetos de maneiras criativas e simbolicas. Esse processo de
transposicdo, fundamental para o desenvolvimento cognitivo e social, evidencia a
importancia das praticas pedagogicas que consideram as condi¢des e interacdes
sociais como elementos centrais na formagédo da crianga, possibilitando-lhes explorar
e reinterpretar o mundo ao seu redor. De acordo com Martins e Rodrigues (2023, p.
3), “O objeto é o ponto de apoio entre a crianca e as ideias. Por meio dele, a crianca
se apropria da realidade historicamente construida e percebe o mundo”.

Apés as apresentacdes e manipulacbes em sala, as criangas foram
levadas para o espaco do solario, no qual estavam dispostos bonecas, embalagens
de produtos de higiene, sabonetes, agua, bacias e diversas buchas com diferentes

texturas para possibilitar uma experiéncia sensorial.

Quadro 36 — Observacéao da proposta 7

O que foi observado?

De que forma as criancas exploram os objetos, se ja identificam a funcéo social, ou
apenas elaboram a ag&o de acordo com a apresentacéo dada pela pesquisadora.
Se ja existe nas crian¢as a nocéo de autocuidado na hora do banho, ou se apenas

realizam a imitacdo do que os adultos reproduzem nos cuidados com elas.

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.

Cada crianga buscou uma boneca, uma bacia, um sabonete, algumas
embalagens e buchas. Em seguida, a pesquisadora convidou as criangas a darem
“‘banho nas bonecas”, embora elas ja estivessem se encaminhando para realizar essa

acao antes mesmo do convite (Figura 32):



137

Figura 32 — Banho em bonecas

Fonte: Diario de Campo da pesquisadora.

Bissoli (2005, p. 255) salienta a importancia da participacdo das
criancas em atividades ludicas relacionadas ao conhecimento do “[...] seu préprio
corpo, a sua imagem, as suas possibilidades de movimento”. Por meio da pratica
pedagdgica do banho nas bonecas, a crianga visualiza, mediante a percepcao
semantica, o esquema corporal da boneca e, consequentemente, do préprio corpo,
identificando a presenca de bracos, pernas, pés, méaos, cabeca, olhos, orelhas, nariz
e boca. Assim como compreende a acédo de tomar banho, assimilando os passos

envolvidos nesse processo.
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4.14 EPISODIOS DO BANHO EM BONECAS

4.14.1 Interacdo Crianca-Objeto

Durante a proposta, a pesquisadora observou uma crianga e a forma
como manipulou os objetos que lhes foram disponibilizados. Um dos episddios que
mais se assemelhou a uma brincadeira de papéis e que se destacou foi quando a
crianca cuidou da boneca como se fosse objeto de sua criacdo imaginaria,
identificando todo o processo de dar banho na boneca como uma representacao do
cuidado dedicado ao banho de um bebé real (Quadro 37).

Quadro 37 — Episédio 22: Banho no neném

A Crianca 8 cuidava de duas bonecas, esfregando-as e enxaguando-as com atencdo. A
cada movimento, repetia: “Banho, neném! Banho, neném!”.

Apoés retirar as bonecas da bacia, a Crianca 8 voltou-se para a pesquisadora e disse:
“Fiooo!” (frio), indicando sua percepgdo de que as bonecas necessitavam ser enxugadas
rapidamente para ndo permanecerem molhadas. Mesmo ao deixar uma das bonecas cair
no chao, ele continuou tentando segurar ambas com prudéncia, manuseando-as como se
fossem bebés reais.
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Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Vygotski (1996) exemplifica uma situagcdo em que a crianca interage
com a boneca, cuidando dela, alimentando-a e colocando-a para dormir, imitando as
acOes de uma mée. Entretanto, a crianga ndo se vé, nesse contexto, como a mae da
boneca, ndo assume conscientemente essa posicao, “[...] trata-se de uma brincadeira
do ponto de vista do adulto, mas muito diferente da brincadeira de uma crianga mais
velha quando ela mesma desempenha um papel e as coisas outro” (Vygotski, 1996,
p. 349, traducdo nossa). Nao se trata, aqui, de uma situacao ficticia, ja que a crianca
ainda nao tem a consciéncia dos papéis sociais na brincadeira nem compreende o
desempenho de papéis ou o0 uso de objetos como instrumentos ludicos. Para ela, a

situacdo ludica ndo se distingue da realidade, caracterizando-se como um estagio
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inicial de desenvolvimento dos elementos da brincadeira de papéis (Mukhina, 1996).
Como destaca Elkonin (2009, p. 259):

[...] o caminho do desenvolvimento do jogo vai da agéo concreta com
0s objetos a acdo ladica sintetizada e, desta, a 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 &
de maneira esquemética, o caminho para o jogo protagonizado.

A Crianga 8 demonstra habilidade e familiaridade ao manusear a
boneca, evidenciando seu conhecimento sobre o processo de banho, uma atividade
que realiza em sua propria rotina. As acbes que ela executa em relagcdo ao
brinquedo/objeto revelam uma dimensédo afetiva, conforme abordado por Vygotski
(1996). Essa interagcao pode ser interpretada como um “cuidado” que a crianca dedica
a boneca, caracterizando-se por um afeto emocional, no qual os objetos a afetam.
Contudo, € importante destacar que esse afeto ndo se configura como uma relacéo
de “brincadeira de pai/mée e filho/a”, mas sim como uma expressdo do vinculo
emocional que a crianca estabelece com a boneca (o objeto).

No caso, a crianga realizou a higiene da boneca lavando o rosto dela
com sab&o, deixou-a cair e a pegou, mas no momento de saida do banho ficou
preocupado pois a boneca poderia estar com frio. Contudo, € possivel questionar se
a preocupacao com a boneca estar com frio € genuina ou se é uma expressao que foi
ouvida de algum familiar. Essa preocupacdo também pode estar relacionada a uma
experiéncia pessoal, como quando se sai do banho e se sente frio. As reacfes podem
ser reproducdes de acBes observadas em outras pessoas. Assim, a percepcao da
necessidade da boneca — de que, ao estar com frio, ela precisa de uma toalha —
reflete um aprendizado sobre cuidados que a crianga associou a essas vivéncias.

Sobre o desenvolvimento da linguagem, dessa vez ndo aconteceu
com as outras criancas e nem com o adulto, mas sim com a boneca. A crianga se
comunica com ela por meio de falas e, mesmo utilizando poucas palavras, envolveu
significados sobre a acao proposta.

O objetivo da proposta pedagogica foi alcancado, pois tanto a
conversa inicial guanto o banho de bonecas no segundo momento contribuiram para
o desenvolvimento das noc¢des de higiene e autocuidado. Durante as observacoes,
percebeu-se que as criangas demonstraram interesse na exploracdo da proposta, e a

maioria ja identificava a funcao social dos objetos envolvidos. As criangas que tinham
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nocdo de autocuidado em relacdo ao momento do banho reproduziram com
naturalidade as acfes necessarias, enquanto aquelas que ainda néo tinham essa
compreensao, ao darem banho nas bonecas, comecaram a demonstrar entendimento
ou imitaram os colegas, possibilitando assimilar as a¢des de higiene e autocuidado.

As contribuicdes desta proposta baseiam-se na ideia de que criancas
passem a aprender gradualmente sobre a higiene e o autocuidado por meio desse
banho de bonecas. O desenvolvimento da percepg¢éo e a construgdo do pensamento
sobre o processo de a¢les para 0 banho das bonecas envolve: primeiro, molha-las;
depois, esfrega-las com a bucha com sabdo; em seguida, enxagua-las; e, por fim,
seca-las. Esse processo contribui para o desenvolvimento da aten¢édo, como foi o caso
da Crianca 8, que demonstrou total atencdo ao dar banho nas bonecas e ao realizar
o0 processo de banho, o que reflete diretamente no autocuidado durante o banho. Além
disso, as criancas aprendem os nomes dos objetos e suas fun¢des sociais, elementos
gue fazem parte do seu cotidiano.

Outro aspecto importante é a compreensdo das sensagfes, como
demonstrado por uma crianga que percebeu que a boneca, representando um bebég,
sentia “frio” ao ser banhada com dgua morna e precisava ser seca em seguida. Nesse
contexto, ao compartilhar materiais como a bacia, o sabonete e as toalhas, as criancas
aprendem a dividir, trocar e usar 0s objetos em conjunto, o que favorece a socializacéo

e o0 desenvolvimento da linguagem quando acontece a comunicacao entre os pares.

4.15 OITAVA PROPOSTA: ELEMENTOS PRESENTES NA NATUREZA

Quadro 38 — Informacfes da proposta pedagogica 8

NOME DA PROPOSTA Elementos presentes na natureza

OBJETIVO DA PROPOSTA Experienciar e vivenciar o contato com
PEDAGOGICA elementos presentes na natureza

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.

Sob a mesma perspectiva de trabalhar com a areia, os elementos
naturais oferecem inimeras possibilidades, com suas variadas texturas, formatos e

caracteristicas. Nesta proposta, o contato com o ar puro, a natureza, 0 movimento, as
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cores, 0s cheiros e as sensacdes sdo exploradas por meio de experimentacdes
envolvendo a combinacdo de diferentes elementos. Dessa maneira, a proposta
contempla tanto os elementos naturais quanto outros objetos que servem como
instrumentos para a manipulacdo desses materiais, como potes, tigelas e cestas de
bambu. Assim, amplia-se o repertério das criancas para posteriormente surgir a
brincadeira de papéis sociais como também a “[...] apropriacdo dos seus territorios; a
sentirem-se pertencentes, corpo a corpo, ao ambiente natural” (Silva T., 2023, p. 8).
Partindo do que sabem da realidade vivida, como discorre a autora:

[...] as criancas trazem elementos da sua realidade, recordacdes
internalizadas em sua memodria, e criam algo fantasioso, utilizando a
sua imaginacdo. Analisamos, também, que essas brincadeiras
promovem caminhos que va@o ao encontro da educagdo ambiental
critica. O brincar de casinha e comidinha com a natureza,
possibilitando a resolucdes de conflitos, bem como a escolha do que
cozinhar para todos da familia (Silva, T., 2023, p. 8).

Sendo assim, o repertorio da crianca se enriquece mediante um
espaco organizado e diversificado, no qual sera responsabilidade do adulto em criar
tais condicoes.

Quadro 39 — Observacéao da proposta 8

O que foi observado?

O interesse/curiosidade das criancas pelo seu entorno, as agdes que realizam com
0s objetos/elementos, se identificam ou ndo os materiais e/ou as texturas. A forma
gue manipulam objetos sem um objetivo pronto, estando livres para realizar diversas
acOes como: tombar a tora de madeira, rolar, sentar-se nela como se fosse banco,
apreciar as texturas dos galhos, das folhas e das flores (assim como seus aromas),

além de criar experiéncias e possibilidades a partir desses elementos.

Fonte: Elaborado pela autora, 2024.

As 14 criangas foram levadas ao ambiente externo, no gramado, que
foi organizado para possibilitar a descoberta, 0 uso e a combinacdo dos objetos
disponiveis. Durante a exploracdo dos materiais, a pesquisadora interveio
ocasionalmente, apresentando outras possibilidades, assim, ampliando as formas de

manipulagcéo dos objetos.
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O espaco foi estruturado com uma variedade de elementos, tanto
naturais quanto artificiais, incluindo toras e bolachas de madeira, tigelas, colheres de
madeira, copos, socadores, diferentes tipos de folhas, galhos de variados tamanhos
e espessuras, flores caidas no chao, agua, pinhas e cestas de bambu. Um tecido foi
colocado em um canto para que as criancas pudessem se sentar, caso desejassem,

complementando o amplo espaco arborizado disponivel para exploracao (Figuras 33).

Figura 33 — Elementos presentes na natureza

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

A organizacdo do espaco foi planejada de maneira a favorecer
diversidade e funcionalidade, distribuindo os elementos pelo gramado de forma
coerente. Materiais com sentidos relacionados foram agrupados: toras de madeira
foram posicionadas préximas umas das outras, mas com espacamento suficiente para
gue pudessem ser usadas como bancos pelas criancas, caso desejassem. Folhas

foram colocadas ao lado do socador, enquanto as bolachas de madeira foram
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dispostas para servir como mesas ou superficies de apoio para outros objetos (Figuras
34 e 35).

Ao mesmo tempo, foi deixado espaco livre no gramado, permitindo
gue as criangas transitassem entre os elementos e explorassem o ambiente de forma

autbnoma, incentivando a interacdo com 0 espaco e com 0s materiais disponiveis.

Figura 34 — O gramado

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.
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Figura 35 - O gramado 2

f

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 024.

4,16 EPISODIOS DOS ELEMENTOS PRESENTES NA NATUREZA

4.16.1 Interacdo Crianca-Objeto

As criangcas exploravam o0s elementos presentes no gramado,
correndo, agachando-se proximas as flores para observa-las atentamente,
apanhando-as e apertando-as. Algumas utilizavam potes para coletar diversos
elementos do ambiente, misturando-0s como se estivessem preparando uma refeicéo,
manipulando pinhas, inicialmente examinando-as e, depois, utilizando-as como bolas
para arremessar ou ainda pisando nelas. Elas encontraram um martelo-socador e
comecaram a utiliza-lo para bater no chdo, nas paredes, nas arvores e nos galhos. Ao
descobrirem a terra, misturaram-na com agua, explorando suas propriedades.

Ao encontrarem uma cesta de bambu, algumas criancas a colocaram
no braco, simulando o uso de uma bolsa, e caminharam pelo espa¢o de forma
descontraida. Elas também usaram agua para regar flores, picaram pétalas em
pequenos pedacos e transferiram os materiais coletados em diferentes recipientes.
Pequenos galhos tornaram-se bastdées em suas maos, com 0s quais corriam pelo
gramado, sentavam-se sobre toras de madeira e observavam atentamente as
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formigas carregando alimentos de volta ao formigueiro. Além disso, recolhiam flores e
levavam-nas as professoras como forma de presente, carregavam nos bracos uma
variedade de objetos coletados e os transportavam para diferentes areas do gramado.
Em outro momento, colocaram discos de madeira menores sobre pegcas maiores ou
sobre toras, explorando combinacdes e criando formas de interacdo com o0s
elementos do espaco.

Durante essa proposta, a pesquisadora intervinha nas discussoes,
nos desentendimentos e apresentava as funcdes sociais dos objetos, como: o
martelo-socador, que apesar de parecer um martelo, € um socador, usado para
amaciar alimentos. Nesse caso, as criancas poderiam amassar as folhas ou flores e
tirar delas suas cores. O mesmo aconteceu com o pildo, com o qual a pesquisadora
apresentou essa possibilidade. Ela também mostrou como se sentar nas toras de
madeiras ou mové-las, juntamente das bolachas, de um lugar para o outro. Assim
foram se apropriando e realizando essas determinadas agoes.

Em determinado momento, a Criangca 2 comecou a empilhar as toras,
e a pesquisadora, ainda sem compreender a intencdo das criangas, continuou
observando até conseguir entender o que estava acontecendo e registrar o episodio
(Quadro 40):
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Quadro 40 — Episédio 23: Parabéns para vocé

Apbs a Crianca 2 empilhar as bolachas de madeira, as demais criancas se aproximaram
uma a uma e comecgaram a cantar logo apés a Crianga 2 iniciar a cangdo: “Parabéns pra
vocé...”, afirmando que a pilha de bolachas de madeira era um bolo. Em seguida, pegaram
as bolachas menores e as colocaram na cesta, dizendo que estavam colocando o bolo ali.
A pesquisadora, entéo, brincou: “Ai, eu também vou querer um pedago de bolo!”.

A Crianga 2 liderou novamente a cancao: “Parabéns para vocé, nessa data querida, muitas
felicidades, muitos anos de vida. E pique, € pique, € hora, hora, hora!”. Ao final, assopraram
a pinha, que representava a vela. Depois, comegaram a cantar mais uma vez, repetindo o
“Parabéns para vocé”, assoprando a pinha novamente antes de recomegarem a cangao
pela terceira vez.
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Ao fim, cantaram trés vezes o nome de uma das criancas e o fizeram assoprar a pinha
(vela). A Crianca 2 disse: “cadé a colher pa cortar o bolo?”. A pesquisadora entdo 0s
lembrou: “mas ali [apontou para onde estava as colheres] tem um monte de colher para
cortar o bolo, vao busca-las”. Duas outras criangas buscaram a colher para cortar o “bolo”
(bolacha de madeira empilhada). A Crianca 8 se apossou das bolachas de madeira e ndo
deixou ninguém destruir o bolo. Ela montou tudo novamente com as pinhas em cima e
comecgou de novo a bater palma e cantar “Parabéns pra vocé...”.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

Neste Episddio 23, previamente apresentado, o que surpreende é a
maneira CoOmo as criangas superam as expectativas da pesquisadora. Elas ndo se

limitam a manipular as toras, mas reinventam na proposta, aproximando-se
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significativamente mais uma vez da brincadeira de papéis sociais. Principalmente no
caso da Crianca 2, que, ja ciente do que desejava realizar, demonstrou consciéncia
de sua intencdo ao empilhar as toras e pinhas para fazer um bolo de aniverséario. Em
determinados momentos, ela também queria cortar a tora, ou o bolo, com as colheres,
como se faz com um bolo real.

Préaticas como essa vao além da simples interacdo com objetos, como
colocar itens nos potes ou rolar as toras. Essas a¢des representam as fungdes sociais
bésicas dos objetos e, portanto, envolvem a criacdo de novas fungbes para eles,
promovendo substituicdes e imitacdes, que sdo um passo em direcao a brincadeira.

Mukhina (1996, p. 141) assevera que a funcdo simbolica da
consciéncia “[...] permite utilizar um objeto em substituicdo a outro, isso é, em vez de
manipular um objeto é manipulado seu substituto, ainda que o resultado seja atribuido
ao proprio objeto”. Assim, a crianga comeca a ter consciéncia da substituicdo de um
objeto pelo outro, assimilando-o e incorporando-o em um desenvolvimento
importantissimo do pensamento.

Aqui, observa-se a substituicdo de objetos, em que as toras e as
pinhas foram transformadas simbolicamente em bolo. Embora ainda ndo exista a
brincadeira de papéis, pois as criancas nao incorporaram personagens, com papeis
sociais, a atividade reflete uma exploracédo conectada a algo que ja conhecem, como
aniversarios, cantar parabéns e “montar um bolo” com os materiais disponiveis.

Apesar da auséncia de uma brincadeira de papéis propriamente dita,
evidencia-se o engendramento do desenvolvimento da imaginacdo e da memodria,
funcdes fundamentais para o desenvolvimento infantil. Nota-se também a repeti¢édo
frequente dessa mesma acédo: as criancas recolhem os objetos, cantam parabéns
varias vezes e, em seguida, exploram outras situacdes ligadas ao reconhecimento e
a substituicdo simbolica de objetos, como também sera exemplificado no episodio

seguinte.

4.16.2 Interacdo Crianca-Crianca

No Episédio 24 (Quadro 41), continuidade do Episodio 23, destaca-se
a oralidade como um aspecto fundamental da interacao social, especialmente durante
0 momento em que as criangas cantam os parabéns e quando se relacionam entre si.

A Crianca 8, cujo desenvolvimento da linguagem ja esta mais avancado, consegue se
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comunicar de maneira propria com as professoras e colegas, utilizando palavras e
gestos. Em contraste, ao interagir com a Crianca 12, que raramente utiliza a linguagem
verbal, surge uma oportunidade valiosa para o desenvolvimento linguistico dessa

crianga.

Quadro 41 — Episédio 24: O parabéns especial!

A Crianca 2 comegou novamente a cantar: “Paabens aa Guti. Paabens aa Guti”. No
comeco, a pesquisadora ndo estava entendendo para quem a Crianca 2 estava cantando,
mas depois percebeu que era para o nome da Crianga 12.

“Feli niversarioo”, disse a Crian¢a 2 e entregou uma pinha para a Crian¢a 12. A Crianca
11 percebeu que a Crianga 2 ndo havia pronunciado o nome da colega corretamente e foi
contar para a pesquisadora que o colega havia falado o nome de forma errada.

Fonte: Diario de campo da pesquisadora, 2024.

A cancéo dos parabéns, iniciada por uma crianga que ja articula bem
as palavras, possibilita a expansao da linguagem de outras que ainda ndo conseguem
se comunicar de maneira clara e constante, a0 mesmo tempo que essa troca favorece

a interacdo social. Embora ndo se trate de uma brincadeira com papéis sociais
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definidos, é possivel observar o inicio de uma dramatizacdo — a encenacdo de um
aniversario. A imitacdo, que se inicia com uma crianca cantando, motiva outras a se
juntarem, e, gradualmente, a criangca que inicialmente “imitou” passa a cantar e
interagir com os pares, aprimorando cada vez mais a linguagem e incorporando essas
novas acfes em seu repertorio cultural.

O objetivo desta proposta foi alcancado, pois as criancas
experenciaram e vivenciaram o contato com os elementos presentes na natureza.
Observou-se um grande interesse das criancas pelo gramado com grande exploracéo
dos elementos. Elas chegaram a tombar as toras e carrega-las. Ainda, usaram-nas
como banco, apreciaram as texturas das plantas, da grama e das flores, como também
as cheiraram, e criaram possibilidades que ultrapassaram a fun¢do social
originalmente prevista, como no caso do bolo e dos parabéns.

Essa proposta contribuiu significativamente para o contato das
criancas com o0 ambiente natural, algo cada vez mais raro nas casas e familias devido
ao pouco espago com plantagcdes ou gramados. Durante a experiéncia, as criangas
puderam explorar diretamente a grama, as arvores e as flores, promovendo uma
imersdo sensorial e uma melhor percepcédo do mundo natural ao seu redor, em relacao
a assimilacdo das cores, das texturas e formas. A interacdo com esses elementos
naturais, como as toras, permitiu que as criancas criassem e fizessem substituicbes
de objetos, despertando sua imaginacdo e compreendendo que a natureza oferece
materiais que podem ser usados de maneira criativa, sem fung¢des preestabelecidas.

Além do mais, a interacdo com as outras criancas, bem como com as
professoras, possibilitou o aprendizado dos nomes dos elementos presentes na
natureza, enriquecendo a linguagem e ampliando a percepcéo do que € natural e do
que é criado ou modificado pelo homem. Dessa forma, estimulou-se também o

desenvolvimento da memoria ao revisitar o que foi apropriado durante as interacdes.

4.17 SINTESE E CONTRIBUICOES DAS PROPOSTAS

Faz-se necessario tracar um panorama conclusivo acerca das
propostas pedagodgicas, assim: na primeira proposta (areia), as criangas tiveram a
possibilidade de ampliar os aspectos sensoriais por meio do contato com texturas,
temperaturas, dimensionalidades (vertical e horizontal), bem como de objetos que

poderiam manipular na areia. Ocorreram interacfes entre as criancas e entre 0s
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adultos, possibilitando a comunicacéo por meio da linguagem verbal e gestual.

Ja na segunda proposta (espelho), as criancas exploraram o proprio
corpo, para além das partes e percepcoes ja adquiridas, pois o adulto a partir de
perguntas e indicagbes permitiu que elas ampliassem seus olhares acerca de si e
também de outras criancas. O momento permitiu a exploracdo verbal ao produzir
ruidos, caretas, nomeacao e verbalizacao de partes do corpo e conversas com outras
criancas e a pesquisadora. Assim como, permitiu que as criangas se aproximassem
da funcao do espelho e de seu lugar no ambiente da sala.

Sobre a terceira proposta (producédo de cores) e a quinta (tecidos), as
criancas manipularam diversas materialidades, direcdes e dimensdes espaciais, 0 que
contribuiu para o desenvolvimento da percepcdo e das sensac¢des. Também houve a
ampliacdo do repertério para futuras brincadeiras, porque mediante tantas
possibilidades a crianca teve a oportunidade de criagcéo, o que ficou evidente em suas
verbalizacbes, ruidos, didlogo com outra crianca para realizarem juntas uma
determinada acgéo, conversas com os adultos, acdes por meio da gestualidade a fim
de explorar o espaco e de se comunicar.

Na quarta proposta (producéo de sons), ao entraram em contato com
diferentes materiais que possibilitavam a producdo de sons, as criancas puderam
explorar e criar ritmos, percussfes e cantorias, sejam elas mais individuais ou
coletivas, envolvendo diferentes alturas e tons. Esse momento contribuiu para o
desenvolvimento de linguagem, expressao e criagao sonora.

Por fim, na sexta (objetos de cozinha), sétima (banho em bonecas) e
oitava (elementos presente na natureza) propostas, as criancas tiveram a
oportunidade de explorar objetos que provavelmente jA conheciam, mas agora
puderam descobrir novos usos e funcdes. Ao se apropriarem dos objetos, elas
atribuiram novas funcgdes, criando situacdes que remetem a brincadeira de papéis
sociais enquanto agao.

No caso das bonecas, por representarem bebés, as criancas
buscavam se comunicar com elas incluindo outros objetos nessa relacdo. Ou quando
prepararam comidas com os utensilios de cozinha e com o0s elementos naturais
oferecendo-as para outras criancas e adultos. Esse momento também proporcionou
a criacdo da “festa de aniverséario”, que mobilizou diversas criangas, que com
diferentes repertorios verbais e gestuais se comunicavam nesse momento, fazendo

com gue as criangas que ainda apresentavam menos repertoério linguistico tentassem
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novas palavras e gestos para se incluir na festa.

Para tanto, por meio deste capitulo pudemos discutir quais as
condi¢cdes necessarias para o desenvolvimento da Atividade Objetal-Manipulatoria
com criangas entre 2 e 3 anos. Foi realizada a apresentacdo de objetos diversificados,
gue ndo necessariamente tivessem um objetivo predeterminado; a preparacdo de um
espaco convidativo e acolhedor; intervencées/mediacdes limitadas e somente quando
necessarias em relagdo a manipulacao das criancas; apresentacdo de novas funcdes
sociais de alguns objetos que as criangas ainda ndao conheciam; possibilidades de
apresentacoes de diversas exploracfes diferenciadas, que podem parecer simples,
mas sao ricas em suas apropriacdes, como a exploracdo com o espelho.

Foi possivel também, desvelar implicagcbes pedagdgicas para o
trabalho com as criangcas pequenas ao apresentar as possibilidades da pratica com
as criancgas nas oito propostas pedagogicas. A partir disso, nés, enquanto professores,
poderemos pensar na pratica pedagogica fundamentada na atividade que guia o
desenvolvimento de cada periodo, que, no caso deste trabalho, € a Atividade Objetal-
Manipulatéria e suas implicacdes para a aprendizagem, em relacdo a sua apropriacao

aos novos conhecimentos e para o pleno desenvolvimento.
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5 CONCLUSAO

Ao retomar nosso problema de pesquisa — Como a compreensao
da Atividade Objetal-Manipulatéria pode orientar a prética pedagdgica com criancas
entre 2 e 3 anos? —, evidenciamos, por meio dos dados da pesquisa-intervencao,

que:

a) conhecer as regularidades do desenvolvimento infantil colabora
para a organizacao intencional da pratica pedagdgica;

b) no processo de aprendizagem do periodo da Primeira Infancia,
sdo necessarias materialidades, por exemplo: acesso a diferentes
texturas, cores, tamanhos, quantidades, espacos e formas;

c) o tempo destinado a exploragdo €é fundamental para o
desenvolvimento do interesse e da ampliacdo dos repertérios em
relacdo ao uso social dos objetos;

d) a mesma proposta pode afetar as criancas de modos diferentes.

Foi possivel inferir que a THC fornece indicadores como:
caracteristicas do desenvolvimento presente em cada periodo, que, no caso da
Primeira Infancia, € o interesse e a manipulacdo dos objetos condicionados pelas
apresentacoes feitas pelos adultos; desenvolvimento inicial da memaria; génese do
desenvolvimento da linguagem e da consciéncia; fundamentos essenciais para pensar
e planejar a pratica pedagdgica na Educacao Infantil. No caso desta pesquisa, essa
pratica é para e com criancas de 2 e 3 anos de idade.

Implementar as propostas pedagdgicas descritas nesta dissertacao
revelou-se um desafio cheio de sentido, em parte devido a falta de materiais
adequados na escola. A maioria dos materiais disponiveis estavam voltados para
outros tipos de jogos sistematizados, como jogos de tabuleiro e pecas de quebra-
cabeca, destinados para as criangcas maiores. Os materiais voltados para as criancas
menores eram: blocos de montar, chocalhos, cones, alguns objetos de cozinha de
brinquedo e materiais reciclaveis para confecgfes. Isso possivelmente reflete a falta
de compreenséo acerca da relevancia e das possibilidades que a variedade de objetos
nao convencionais na manipulacdo pode oferecer no processo de aprendizagem e

desenvolvimento infantil. Entretanto, isso ndo se deve a falta de formacdo, mas ao
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curriculo adotado, que segue uma perspectiva conteudista, mesmo tendo a Teoria
Historico-Cultural como uma de suas bases e a influéncia do ensino fundamental.
Assim, foi necesséario ampliar a diversidade de materiais para o planejamento da
pratica pedagdgica.

Na verdade, cada momento de elaboracdo deste trabalho foi um
processo meticuloso, marcado por uma intensa estruturacdo de propostas e
planejamentos, sempre com a preocupacado de extrair a esséncia e a importancia
dessas propostas, ancoradas na Atividade Objetal-Manipulatoria, para a Educacao
Infantil, bem como para a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas. Foi
necessario preparar o ambiente, organizar os diferentes materiais, conversar com a
turma, mediar as situacdes entre as criangas, fotografar as cenas e, depois, separar
os dados relevantes para analise.

Ao refletir sobre o percurso desta pesquisa, observamos, no segundo
capitulo, por meio do levantamento bibliografico, a existéncia de um numero
significativo de trabalhos que abordam a Atividade Objetal-Manipulatéria de forma
parcial, sobretudo no que se refere a pratica intencional. Diante disso, evidenciamos
a relevancia da pesquisa ao abordar essa atividade tanto na perspectiva tedrica
guanto na organizacao da pratica investigada e vivenciada junto as criancas.

O terceiro capitulo apresentou o embasamento tedrico sobre as
caracteristicas, as funcdes psiquicas e a neoformacédo da Primeira Infancia, bem como
sua atividade-guia, a luz da Teoria Histérico-Cultural. Essas discussdes foram
fundamentais para os demais capitulos.

O guarto capitulo constituiu a parte central deste trabalho. Nele, a
Atividade Objetal-Manipulatéria foi vivenciada por meio das propostas pedagdgicas.
Apesar de limitarmos a pesquisa a um recorte de 24 episodios e oito propostas
pedagodgicas, foi possivel evidenciar diversas situacdes de aprendizagem e
desenvolvimento que perpassaram esses episodios. Os objetivos do capitulo foram
alcancados, pois discutimos as condicfes necessarias para o desenvolvimento da
Atividade Objetal-Manipulatoria com criancas entre 2 e 3 anos, ao destacarmos a
importancia da organizacdo do espacgo, do tempo, da diversidade dos objetos, da
observagéo das criancas e das interferéncias apenas quando necessarias e da propria
organizacéo da proposta pedagdgica.

Além disso, foram desveladas as implicacdes pedagogicas para o

trabalho com criangas pequenas por meio da apresentacao de praticas pedagogicas



156

gue envolvem diversas possibilidades, como o uso do espelho, da areia, das bonecas,
dos objetos de cozinha, das tintas, dos elementos naturais e dos instrumentos
musicais. Também foram destacadas as contribuicbes dessas praticas para a
aprendizagem e o desenvolvimento infantil, especialmente no que se refere ao avango
qualitativo das func¢des psiquicas superiores, as interacdes entre criancas-criancas e
com os adultos e a apropriacdo das funcdes sociais dos objetos, entre outros
aspectos.

A observagdo da turma durante as propostas pedagodgicas foi
fundamental para perceber as possibilidades de desenvolvimento, como a interacao
entre as criancas com a manipulacédo de objeto, voltando-se a uma futura brincadeira
de papéis sociais, substituicdo de objetos, incentivo a linguagem verbal entre uma
crianca que ja se comunica verbalmente e outra que ainda nédo, além das trocas entre
criancas mais e menos experientes, assim como nas interacdes sociais com as outras
criancas e o0s adultos.

Cabe lembrar que o trabalho foi concebido com o objetivo de analisar
como a prética pedagogica, organizada a partir da organizada a partir da Atividade
Objetal-Manipulatéria, pode contribuir com o processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas pequenas. As contribuicbes tornam-se evidentes
guando as criancas exploram, manipulam e aprendem as fun¢des sociais dos objetos,
interagem com seus pares e com 0s adultos, desenvolvem a linguagem e comegam a
realizar substituicbes simbodlicas de objetos — emergindo gradativamente a
brincadeira de papéis sociais.

As diferentes propostas criaram condi¢cdes para explorar diversos
materiais e ampliar os repertdérios culturais das criancas, incluindo texturas pouco
manipuladas no cotidiano, como tintas naturais, areia, terra e outros elementos da
natureza, incorporados com diferentes texturas, formas e cores. Por conseguinte,
houve o reconhecimento do proprio corpo, contato com novos objetos e a apropriacao
desses materiais; € momentos de criacao e descoberta, permeados por experiéncias
sensoriais, visuais, auditivas e perceptivas, como 0 uso de instrumentos musicais e
outros objetos que produzem sons, utensilios de cozinha, espelhos e tecidos variados.

O desenvolvimento da linguagem, essencial nesse periodo da vida,
foi evidenciado nas propostas pedagogicas, pois a pratica pedagogica foi
intencionalmente pensada em concomitancia com o desenvolvimento por meio de

nosso objeto, a Atividade Objetal-Manipulatéria. Assim, a crianca, ao manipular os
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objetos no mesmo espac¢o em que outras criangas também os manipulavam, ampliou
a necessidade de comunicacao.

Com isso, possivelmente, a crianga que ainda ndo se comunicava
verbalmente teve a necessidade de verbalizar. Na propria manipulacdo dos objetos, a
criangca comecava a anunciar as acdes que iria realizar com o item ou que ja havia
realizado, e dialogava na divisdo do “brinquedo”. No entanto, isso s6 ocorreu porque
as condicdes necessérias foram criadas; ou seja, um espac¢o organizado, com objetos
ricos em possibilidades, foi preparado para as criangcas. Ademais, as interacdes
sociais foram apresentadas em todas as propostas pedagodgicas, manifestando-se no
compartilhamento de objetos, na participacdo coletiva, ha observacédo e imitacao das
acOes de outras criancas e da professora, na cantoria da musica, na partilha do
espelho e nos didlogos que emergiram.

Desse modo, a principal neoformacéo nesse contexto € a linguagem,
e embora algumas criangcas ainda ndo a tivessem plenamente desenvolvida, foi
possivel observar nas praticas a troca entre os pares, com a professora e com a
pesquisadora, e a exploragao sonora ao produzir sons e cantar. ISso ocorre porque as
praticas, fundamentadas na atividade-guia desse periodo, contribuem para
desenvolvimento da linguagem, criando um ambiente no qual as criancas sentem
necessidade de se expressar verbalmente.

A cada proposta vivenciada, as criangas estavam mais interessadas
pelo espaco e pelos objetos. No caso das criangcas que estavam em adaptacéo e,
inicialmente, ndo demonstravam interesse em participar das praticas, chegando a
chorar, ao final da pesquisa-intervencdo passaram a se envolver ativamente nas
propostas. Segundo a professora regente, esse envolvimento e interagdo nao
acontecia em suas praticas.

A pesquisa possibilitou a percep¢ao de um interesse progressivo e um
olhar diferenciado sobre as a¢des pedagdgicas da pesquisadora. Até mesmo a equipe
gestora passou a observar com mais atencdo a importancia do uso de outros
materiais, da organizacdo do ambiente e da forma como a professora regente
conduzia as interagbes com as criangas. Os dados revelaram que esses elementos
contribuem para a ampliacdo do repertério infantil, preparando as criancas, de
maneira gradual, para futuras brincadeiras de papéis sociais.

Ademais, para a Teoria Historico-Cultural, o propésito central da

Educacéo Infantil € a formacéo da personalidade da crianca e, para que esse objetivo
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Se concretize, € essencial que ela se aproprie do mundo ao seu redor, compreendendo
suas caracteristicas, possibilidades e interacdes. O que se propde € uma abordagem
pedagdgica que considere as necessidades especificas da crianca nessa etapa da
vida.

Esperamos que a pesquisa contribua para o trabalho com criangas
entre 2 e 3 anos de idade, em especial com a valorizacdo da Atividade Objetal-
Manipulatéria para ampliacdo dos repertorios culturais, desenvolvimento da
linguagem e engendramento da brincadeira de papéis sociais. Com isso, entendemos
como fundamental a compreensédo, por parte dos professores, de que a Atividade
Objetal-Manipulatéria é a atividade-guia do periodo entre 2 e 3 aproximadamente. Tal
entendimento pode subsidiar a organizagédo de um planejamento capaz de promover
a aprendizagem e o desenvolvimento das criancgas.

Que este trabalho inspire educadores a olharem para a infancia com
mais escuta, sensibilidade e intencionalidade, reconhecendo, na Teoria Historico-
Cultural — especialmente no contexto da Primeira Infancia —, ndo apenas uma base
para a pratica pedagodgica, mas uma potente via de formacdo humana, capaz de

lancar os alicerces para o pleno desenvolvimento das criancas pequenas.
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ANEXO A -
Declaracédo de Concordéancia dos Servicos Envolvidos e/ou de Instituicdo

Copatrticipante

DE‘GHF&GEO de Concorddncia dos Servigos Envolvidos efou de Institui;ﬁn
Co-Participante
(PAPEL TIMBRADO DO SERVICO ENVOLVIDO)

Local, xx de xonoms de oo

Tima. Sra. Profa. Dra Adriana Lourenco Soares Russo Coordenadora do
CEP/UEL

Senhora Coordenadora

Declaramos que nds do(a) (instifuicio, servigo
departamento, etc, envolvido no projeto), estamos de acordo com a condugio do
projeto de pesquisa “nome do estudo”™ sob a responsabilidade de (citar o responsavel),
nas nossas dependéncias (citar eventual restricio), tio logo o projeto seja aprovado pelo |
Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo seres Humanos da Universidade Estadual de
Londrina, até o seu final em (data).

Estamos cientes que as unidades de andlise da pesquisa
gerdo (citar os sujeitos de pesquisa, prontudrios, amostras de bancos de material
humano, efc) bem como de que o presente trabalho deve seguir a Resolugio 466/2012
do CNS e complementares.

Atenciosamente,

Responsavel pelo Servigo,
Instituigdo, Departamento etc.
(nome cargo carimbo funcional)
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido- Secretaria de Educacio

Prezada Secretaria,

Gostariamos de convidar o CMEI (nome do CMEI) a participar da pesquisa intitulada: “titulo
da pesquisa”. O objetivo da pesquisa € “objetivo da pesquisa”. A participagdo do CMEI € muito importante
para a pesquisa que procedera em duas etapas da seguinte forma:

Esclarecemos que ndo havera custo, nem remuneragao pela participagdo. Os beneficios esperados
s@0 (colocar os beneficios diretos (para o participante) ou indiretos (para a sociedade) da pesquisa). Quanto
aos riscos, (relatar, em linguagem clara e simples, a existéncia de riscos, mesmo que minimos, e se
responsabilizar em oferecer amparo ao participante caso ocorra algum desconforto decorrente da pesquisa).

Esclarecemos ainda, que sua participagdo ¢ totalmente voluntéria, podendo: recusar a participar, ou
mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a secretaria ou ao
CMEI. Esclarecemos, também, que as fotografias, gravagdes e observagdes dentro das dependéncias do
CMEI serdo somente para os fins desta pesquisa.

Caso vocé tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera nos contatar (nome
completo do pesquisador responsavel, endere¢o completo, telefone [fixo e celular] e e-mail), ou procurar
o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado
junto ao prédio do LABESC — Laboratorio Escola, no Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-mail:
cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, assinadas e sendo entregues uma a

secretaria ¢ outra aos pesquisadores.

Londrina, de de 2024.

Pesquisador Responsavel

(NOME POR EXTENSO DA SECRETARIA DE

sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscopica):

Data:

EDUCACAO DO MUNICIPIO PARTICIPANTE DA PESQUISA), tendo sido devidamente esclarecido

*Termo de Consentimento Livre Esclarecido apresentado, atendendo, conforme normas da Resolugdo 466/2012 de 12 de
dezembro de 2012.

l1del
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ANEXO C -

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — CMEI

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido- CMEI

Prezada Diretora,

Gostariamos de convidar o CMEI (NOME DO CMEI) a participar da pesquisa intitulada:
“titulo da pesquisa”. O objetivo da pesquisa é “objetivo da pesquisa”. A participagdo do CMEI é muito
importante para a pesquisa que procedera em duas etapas da seguinte forma:

Esclarecemos que nao havera custo, nem remuneragao pela participagao. Os beneficios esperados
sdo (colocar os beneficios diretos (para o participante) ou indiretos (para a sociedade) da pesquisa). Quanto
aos riscos, (relatar, em linguagem clara e simples, a existéncia de riscos, mesmo que minimos, e se
responsabilizar em oferecer amparo ao participante caso ocorra algum desconforto decorrente da pesquisa).

Esclarecemos ainda, que sua participagao é totalmente voluntaria, podendo: recusar a participar, ou
mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo ao CMEI E as
fotografias, gravagoes e observagdes dentro das dependéncias do CMEI serdo somente para os fins desta
pesquisa.

Caso vocé tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera nos contatar (nome
completo do pesquisador responsavel, endereco completo, telefone [fixo e celular] e e-mail), ou procurar
o0 Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado
Junto ao prédio do LABESC — Laboratdrio Escola, no Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-mail:
cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, assinadas e sendo entregues uma a

diretora e outra aos pesquisadores.

Londrina, de de 2024.

Pesquisador Responsavel

(NOME POR DA DIRETORA DO CMEI
PARTICIPANTE DA PESQUISA), tendo sido devidamente esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa,
concordo em participar voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscopica):

Data:

*Termo de Consentimento Livre Esclarecido apresentado, atendendo, conforme normas da Resolugdo 466/2012 de 12 de
dezembro de 2012.

ldel
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido- Pais e/ou responsaveis

Prezados pais e/ou responsaveis,

Gostariamos de convidar o(a) seu(ua) filho(a) para participar da pesquisa intitulada: “Titulo”.
O objetivo da pesquisa é “Objetivo da pesquisa”. A participagdo da crianga € muito importante para a
pesquisa que procedera em duas etapas da seguinte forma:

Esclarecemos que nao havera custo, nem remuneragao pela participagao. Os beneficios esperados
sdo (colocar os beneficios diretos (para o participante) ou indiretos (para a sociedade) da pesquisa). Quanto
aos riscos, (relatar, em linguagem clara e simples, a existéncia de riscos, mesmo que minimos, e se
responsabilizar em oferecer amparo ao participante caso ocorra algum desconforto decorrente da pesquisa).

Esclarecemos ainda, que sua participagao € totalmente voluntaria, podendo: recusar a participar, ou
mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a crianga, aos pais
ou responsaveis. E as fotografias, gravacdes e observagdes dentro das dependéncias do CMEI serao
somente para os fins desta pesquisa.

Caso vocé tenha dividas ou necessite de maiores esclarecimentos podera nos contatar (nome
completo do pesquisador responsavel, endere¢o completo, telefone [fixo e celular] e e-mail), ou procurar
0 Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado
junto ao prédio do LABESC — Laboratério Escola, no Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-mail:
cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, assinadas e sendo entregues uma aos

pais e/ou responsaveis e outra aos pesquisadores.

Londrina, de de 2024.

Pesquisador Responsavel

_ (NOME POR EXTENSO DOS PAIS OU
RESPONSAVEL PELO PARTICIPANTE DA PESQUISA), tendo sido devidamente esclarecido sobre
os procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscopica):

Data:

Obs.: Caso o participante da pesquisa seja menor de idade, o texto deve estar voltado para os pais e
deve ser incluido ainda, campo para assinatura do menor e do responsavel.

*Termo de Consentimento Livre Esclarecido apresentado, atendendo, conforme normas da Resolugdo 466/2012 de 12 de
dezembro de 2012.

l1del
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Carta de Apresentagio da pesquisadora

Boa tarde, Pais efou responsaveis! Meu nome e Débora Fontana Borges,
sou professora do CME!, pés-graduada em Educacdo Infantil e estou fazendo
Mestrado em Educagdo na UEL. Minha dissertagcdo sera sobre a pratica
pedagodgica no infantil 2. Durante esse processo, conduzirei uma proposta
pedagégica para as criancas, registrando suas respostas em meu diario de
campo, alem de capturar momentos por meio de fotografias e videos. Gostaria
de franquiliza-los de que esses registros serdo utilizados exclusivamente para
fins cientificos, contribuindo para a visibilidade de praticas enriqguecedoras no
contexto educacional.

A participacdo de suas criancas € essencial para o sucesso dessa
pesquisa, e peco, gentiimente, sua autorizacdo. As imagens poderdo ser
incluidas na dissertacdo e, eventualmente, em publicacfes cientificas, sempre
mantendo o carater estritamente académico.

Agradeco imensamente pela compreensio e colaboracdo desde jal Em

caso de dlvidas ou preocupacdes, estou a disposicéo para esclarecimentos.

Atenciosamente,

Prof. Débora Fontana Borges




