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RESUMO

A proposta do presente trabalho esta pautada no aprofundamento tedrico dos
estudos de Vygotski, a respeito das Crises das Idades abordadas no Tomo IV de sua
obra. As manifestacOes de crise foram sempre vistas nas instituicbes de Educacéo
Infantil e por alguns investigadores da Psicologia como desvio de normas padrdo ou
como doenca da crianca. A pesquisa buscou trazer a discussdo outra perspectiva de
analise da crise das idades, entendida por Vygotski como sendo pontos de virada no
desenvolvimento da crianca e que se caracterizam por mudangas bruscas, impetuosas,
como se fossem um acontecimento revolucionario, tanto pelo ritmo das mudangas como
pelo significado delas. A questdo de pesquisa que norteou este trabalho foi: Como as
docentes da Educacdo Infantil percebem e conduzem o0s momentos de crise no
desenvolvimento da criangca? E 0s objetivos, trés: analisar como as professoras
percebem os momentos de crise no desenvolvimento das criancas; identificar e analisar
episddios de possiveis momentos de crises entre as criancas e levantar e analisar as
atitudes utilizadas pelas professoras para a solugdo dos episodios de possiveis crises de
desenvolvimento das criancas. A coleta de dados foi realizada numa creche de uma
universidade publica do estado de Sdo Paulo. A metodologia de pesquisa pautou-se na
Teoria Historico-Cultural de Vygostski. Os resultados foram analisados por intermedio
de duas diretrizes: A percepcdo das professoras sobre as Crises das Idades na
Educacdo Infantil e suas manifestacbes nas criangcas e As professoras e suas
intervencdes nos momentos de crises. Tais analises indicam-nos que as professoras
percebem que ocorrem manifestacfes de crises no desenvolvimento da crianca e que
uma possivel falha na formacdo delas as impedem de enxergar tais crises sob seu
aspecto positivo, caminho necessario para uma nova formagdo psicolégica na
personalidade da crianca, e finalmente, que a forma como as docentes agem, precisa ser
repensada para que se possa ter uma pratica pedagogica reflexiva embasada na Teoria
Histdrico-Cultural, que entende a crianga como sujeito concreto, que participa e faz

historia.

Palavras-chave: Crises das ldades — Educacao Infantil — Teoria Histérico-Cultural



ABSTRACT

The proposal of the present work is based on a deeper theoretical analysis of the
studies by Vygotsky concerning the Age Crisis, dealt it in volume IV of his works. The
manifestation of crises has always been seen as a deviation of standard norms or as a
disease in preschool institutions and by some psychologists. This research has attempted
to discuss another perspective in the analysis of the Age Crisis, understood by Vygotsky
as being turning points in the development of a child, characterized by sudden,
impetuous changes, as if they were revolutionary acts, both because of the rhythm of
change and their meaning. The research question that guided our work was: How do
preschool educators perceive and deal with the moments of crises in the development of
children? The three objectives are: analyzing how the teachers perceive the moments of
crises in the development of children; identifying and analyzing possible moments of
crises among the children and researching and analyzing the attitudes taken by the
teachers to solve the possible development crises in children. Data collection was
carried out at a creche in a public university in the state of Sdo Paulo. The research
method was based on Vygotsky’s Historical-Cultural Theory. The results were analyzed
in two different ways: The teachers’ perception concerning the Age Crisis in Preschool
Education and its manifestation in children and The teachers and their interventions in
the moments of crises. Such analyses indicate that the teachers notice the crises
manifestations that occur in the development of the child. However, there seems to be a
gap in their training that prevent them from perceiving such crises in a positive way,
which is necessary for a new psychological organization of the child’s personality.
Finally, the way educators act has to be re-thought so that it is possible to adopt a
reflexive pedagogical practice, based on the Historical-Cultural Theory, which
understands the child as a concrete subject who participates and makes history happen.

Keywords: Age crises — Preschool Education — Historical-Cultural Theory
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Introducao

Foi na necessidade da travessia do rio turbulento, que me propus a remar. Com
esta metafora posso resumir a motivacdo do presente trabalho, que estd ligada a
necessidade de se conhecer as especificidades do desenvolvimento da crianca, para se
poder contribuir com sua formacdo e com a estruturacdo de uma Educacdo Infantil de
qualidade.

No primeiro semestre de 2007 cursei uma disciplina oferecida pelo Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Sado Carlos (UFSCAR),
denominada: ““O desenvolvimento da crianca na perspectiva Historico-Cultural:
implicacdes nas préticas educativas™, que me levou a desenvolver um projeto piloto de
pesquisa a respeito das crises das idades, a partir do referencial de Vygotski (1996).
Apresentei essa pesquisa em trés eventos diferentes’ na area de Educacdo, cujas
apresentacdes fizeram-me perceber que o tema era de maximo interesse para as
professoras de Educacgéo Infantil, as quais vivenciam cotidianamente manifestacdes de
crises das criangas. A necessidade, entdo, de uma pesquisa que enfocasse as
manifestacdes dessas crises nas criangas ja se fazia presente em meio as profissionais de
Educacdo Infantil, que constantemente se sentem incapazes diante de situacdes
inesperadas no trato com as criangas, em decorréncia de manifestacfes de rebeldia,
teimosia e outras mais.

Percebi que a falta de conhecimento tedrico sobre as crises das idades leva a
uma relacdo professora-crianga, muitas vezes, desgastante e, principalmente, a uma
mediacdo nem sempre benéfica para a crianca, que a marcara para sempre.

Portanto, essa proposta de pesquisa vai em direcdo a um problema enfrentado
por mim e outras professoras na vivéncia com os pequenos e que diz respeito a atitudes
de resisténcia da crianca vivenciadas no processo educativo na Educacdo Infantil.
Resisténcia esta que impede, muitas vezes, o desenvolvimento das atividades propostas
e da relacdo harmoniosa entre docentes e criangas, as quais desgastam emocionalmente
a todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem e principalmente, ao
docente, por nédo ter, uma reflexdo tedrica aprofundada a respeito dos motivos geradores

deste comportamento infantil e ndo conseguir intervir de forma positiva.

! ENDIPE, GRUPECI e | Encontro dos Profissionais de Educacao Infantil da Unidade de Atendimento a
Crianga — UFSCar.
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Nesse contexto, a turbuléncia do rio do qual faldvamos acima esta na dificuldade
que nds, profissionais da infancia, encontramos em nos relacionar com as criangas nos
momentos de crise e a motivacdo da travessia estd na busca por um aprofundamento
tedrico sobre o conceito de crises, na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, para uma
melhor contribuicdo para a formacdo da crianca e de n6s mesmas, professoras de
Educacao Infantil.

Escolher uma teoria de pesquisa dentre tantas que abordam a infancia é uma
escolha de opgdes a respeito das concepgdes de crianca, de ensino e de mundo. E um
comprometimento com determinados posicionamentos politicos. Deste modo, uma
pergunta se faz necessaria quando falamos em infancia: De qual infancia falamos? Da
infancia das criancas negras, brancas, indigenas ou outra? Da infancia que emerge dos
subdrbios, das ruas ou dos bairros abastados? Das judias, mugulmanas, catolicas, dos
cultos africanos ou pentecostais? Daquelas que vivem na exploracdo sexual ou daquelas
ilimitadamente paparicadas pelos seus pais? Da infancia maltratada e oprimida ou
daquela capaz de reproduzir o autoritarismo opressor?

Podemos dizer que em se tratando de Crises das Idades, falamos de todas as
infancias indiscriminadamente. Quando escolhemos como referencial a Teoria
Historico-Cultural fizemos uma opcéo politica, que é procurar entender as crises do
desenvolvimento da crianga, como resultado da apropriacdo da experiéncia historico-
cultural. Vygotski (1996) nos da o embasamento tedrico para a compreensao do tema e
assim possibilita uma reflexdo de nossa préatica, tendo como focos centrais de analises a
cultura e a histdria da humanidade.

As manifestacGes de crise foram sempre vistas nas instituicdes de Educacgédo
Infantil e por alguns investigadores da Psicologia, como desvio de normas padrdo ou
como doenca da crianga (Vygostski, 1996). Portanto € muito comum encontrarmos nas
justificativas dos professores, diagnosticos que atribuem ao génio da crianga ou a essas
doengas, as manifestacbes intempestivas nas crises, dentre elas, por exemplo: a
hiperatividade, chegando ao ponto de muitas criangas serem tratadas com medicamentos
fortes ou serem encaminhadas para escolas de atendimento de criangas especiais.

“Remando” contra essa postura é que nos apropriamos dos estudos de Vygotski,
mais precisamente no Tomo IV de sua obra (1996), para trazer a discussao outra
perspectiva de analise da crise das idades, entendida por Vygotski (1996) como sendo

pontos de virada no desenvolvimento da crianca e que, as vezes, se caracterizam por
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mudancas bruscas, impetuosas, como se fossem um acontecimento revolucionario, tanto
pelo ritmo das mudancgas como pelo significado delas.

Apesar das Crises em Vygotski (1996) estenderem-se por diversas idades, nos
limitaremos nesse estudo a investigar as crises do primeiro ano e dos trés anos, devido a
faixa etaria da creche pesquisada, porém, no referencial tedrico abordaremos também a
crise pos-natal, para um melhor entendimento a respeito do tema.

Com base nos estudos de Vygotski buscaremos caminhar em busca de uma
reflexdo sobre a crise que se manifesta neste periodo da vida. Para tanto partimos da
seguinte questdo de pesquisa:

e Como as docentes da Educacdo Infantil percebem e conduzem os
momentos de crise no desenvolvimento da crianga?

No0ssos objetivos com essa pergunta foram:

e Analisar como as professoras percebem os momentos de crise no
desenvolvimento das criancas.

e Identificar e analisar episodios de possiveis momentos de crises entre as
criancas.

e Levantar e analisar as atitudes utilizadas pelas professoras para a solucéo
dos episodios de possiveis crises de desenvolvimento das criangas.

O trabalho esta organizado da seguinte forma:

e Uma pequena introdugdo que apresenta a motivagdo pelo tema da pesquisa, a
questdo de pesquisa e 0s objetivos.

e O Capitulo I, que aborda primeiramente a importancia da Teoria Historico-
Cultural para a Educacéo Infantil e, seguidamente, uma explicacdo dessa teoria.

¢ No Capitulo Il focalizamos as Crises das Idades, tendo como base o referencial

tedrico de Vygotski, presente no Tomo IV (1996).

e No Capitulo Il detivemo-nos na metodologia de pesquisa, enfocando 0 método
Historico-Cultural, baseado na dialética marxista; a caracterizacdo da creche
onde foi realizada a pesquisa de campo e a explicacdo dos instrumentos de
pesquisa, circunstanciados em entrevistas e videos-gravacao.

e O Capitulo 1V foi dedicado as analises dos dados coletados, por meio de
diretrizes de audio:

1. Entrevistas

2. Videos-gravacao
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e Em Consideragdes Finais sinalizamos alguns aspectos que merecem ser levados
em conta nas discussdes a respeito das crises das idades nos espagos das creches.
e Temos nos Apéndices as questdes das entrevistas e as transcri¢cdes das filmagens

utilizadas.

Esperamos com este trabalho contribuir para um melhor entendimento do que
sejam as crises, oferecendo subsidios tedricos que colaborem com futuras reflexdes a

respeito do assunto.
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Capitulo |

A importancia da Teoria Historico-Cultural para a Educacgao Infantil

1.1 Contribui¢bes do Materialismo Dialético de Marx e Engels na formacéo da
Teoria Historico-Cultural de Vygotski.

Para que possamos entender a Teoria Histérico-Cultural de Vygostski é
necessario recorrer aos escritos filoséficos de Marx e Engels, para analisarmos o
metodo e a concepgdo de Homem como um ser histdrico, cujos conceitos filosoficos
subsidiam a obra vigotskiana.

A busca do entendimento sobre o materialismo dialético nos leva,
necessariamente, a conceitualizacdo do materialismo e da dialética na teoria de Marx e
Engels. N&o se trata aqui de fazermos uma analise aprofundada de tal contetddo, mas
uma breve explicagdo das principais categorias que foram utilizadas e ampliadas na
Teoria Histdrico-Cultural.

O materialismo dialético tem sido considerado, tradicionalmente, como a tomada
de posicdo filosofica de Marx e Engels frente ao idealismo hegeliano, quer dizer, como
0 resultado de suas criticas ao idealismo e, como tal, como o marco de referéncia
conceitual, a partir do qual se desenvolve o materialismo histérico, que seria a
expressao propriamente cientifica de seus pensamentos. Devemos primeiramente
entender que h& diferenca entre o materialismo dialético e o materialismo histérico. O
materialismo dialético é a tentativa de explicacdo de leis na historia para a compreensao

do mundo natural e social. Ele € uma:

Filosofia formulada por Marx e Engels que se desenvolve em estreita
conexdo com os resultados da ciéncia, entendida como teoria, e com a
pratica, entendida como praxis, do movimento operario revolucionario.
(SIMOES Jr., 1985, p. 107).

Ja o materialismo historico, é a:

Doutrina marxista do desenvolvimento da sociedade humana, que vé no
desenvolvimento dos bens materiais, necessarios a existéncia, a forca
primeira que determina toda a vida social (e que condiciona a transi¢cdo
de um regime social para outro). (SIMOES Jr., 1985, p. 107).
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Nesse sentido, ele €é a critica das relagBes sociais capitalistas e a compreensao do
mundo a partir do ponto de vista da luta de classe dos trabalhadores. O materialismo
historico tem uma historicidade e faz parte de um momento historico que se
transformado, tera que transformar a prépria forma de pensar do ser social.

Na analise de Vasquez (1986) sdo duas as proposicdes basicas para a
compreensdo do materialismo histérico: 1) o ser e 0 pensamento nao s@o a mesma coisa,
mas ndo podem ser entendidos separadamente (a autonomia entre um e outro € apenas a
autonomia da sua relacdo dialética); 2) a preponderancia do ser em relacdo ao
pensamento e da realidade em relagdo ao ser tém sido determinante no processo
historico do que se passa na propria realidade. E a realidade que forma o ser e ndo o ser
que forma a realidade. O fundamental ¢ a transformacéo da natureza pelo homem e nédo
a natureza por si s0. Esta é, também, a primazia da préaxis em relacdo a teoria.

Sobre a diferenga entre seu método dialético e o de Hegel, Marx afirma:

Mi método dialéctico no s6lo es en su base distinto del método de
Hegel, sino que es directamente su reverso. Para Hegel, el proceso del
pensamiento, al que él convierte incluso, bajo el nombre de idea, en
sujeto con vida propia, es el demiurgo (creador) de lo real, y lo real su
simple forma externa. Para mi, por el contrario, lo ideal no es méas que
lo material traspuesto y traducido en la cabeza del hombre. (MARX,
1956, p. 14, Tomo I).

A concepcdo dialética considera a natureza em constante movimento e mudanca
e 0 desenvolvimento dessa natureza como resultado do desenvolvimento das
contradi¢Bes que ocorrem dentro dela prépria. Ela é racional, real, fala sobre o cotidiano
do ser. Neste sentido podemos afirmar que a dialética é totalmente contraria a
metafisica, que se dedica a estudar fendmenos abstratos e so fica no plano das ideias.

Em seus livros, “A Filosofia do Anti-Dihring” (1972) e “A Dialética da Natureza”
(1976), Engels explica as caracteristicas do método dialético marxista, necessarias
portanto, para que possamos entender a prépria teoria de Vygostki.

A dialética ndo considera a natureza como um conjunto casual de objetos e
fendmenos desligados e isolados um dos outros e sem nenhuma relacdo de dependéncia
entre si, sendo como um todo articulado e Unico, em que 0s objetos e os fendmenos se

encontram vinculados um aos outros, que dependem uns dos outros e se condicionam
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mutuamente. Por isso, o método dialético entende que nenhum fenémeno da natureza
pode ser compreendido isoladamente, porque seria um absurdo considerar os fenémenos
separados. No método dialético, todo fendmeno € compreendido e explicado em uma
conexdo indissoluvel com os outros fendmenos circundantes e condicionados.

A dialética ndo considera a natureza como algo estatico e imovel, estancado e
imutavel, sendo algo sujeito a eterno movimento e a mudanca constante, como algo que
se renova e se desenvolve constantemente e onde sempre ha algo que nasce, se
desenvolve, morre. Fica velho e ultrapassado.

Nesse sentido, quando estudamos a sociedade e o ser a partir de uma analise
dialética, estamos nos propondo a compreendé-los sempre no seu dinamismo, com suas
mudancas e constantes transformagdes.

Engels resume as leis gerais da dialética basicamente em trés, segundo a

explicacdo de Konder (1981):

1- Lei da passagem da quantidade a qualidade e vice-versa:

...a0 mudarem, as coisas ndo mudam sempre no mesmo ritmo; o
processo de transformacdo por meio do qual elas existem passam por
periodos lentos (nos quais se sucedem pequenas alteracOes
quantitativas) e por periodos de aceleragdo (que precipitam alteracdes
qualitativas, isto é, “saltos”, modificacdes radicais). (KONDER, 1981,
p.58).

2- Lei da interpenetracdo dos contrarios:

...6 aquela que nos lembra que tudo tem a ver com tudo, os diversos
aspectos da realidade se entrelacam e, em diferentes niveis, dependem
uns dos outros, de modo que as coisas ndo podem ser compreendidas
isoladamente, uma por uma, sem levarmos em conta a conexao que
cada uma delas mantém com coisas diferentes. Conforme as conexdes
(quer dizer, conforme o contexto em que ela esteja situada), prevalece,
na coisa, um lado ou outro da sua realidade (que é intrinsecamente
contraditéria). Os dois lados se opGem e, no entanto, constituem uma
unidade (e por isso esta lei ja foi também chamada de unidade e luta
dos contréarios). (KONDER, 1981, p. 58-59). (grifos do autor).

3- Lei da negacéo da negacao:

A terceira lei d& conta do fato de que o movimento geral da realidade
faz sentido, que dizer, ndo é absurdo, ndo se esgota em contradicbes
irracionais, ininteligiveis, nem se perde na eterna repeticdo do conflito
entre tese e antiteses, entre afirmagdes e negagdes. A afirmacédo
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engendra necessariamente a sua negagdo, porém a negagdo nao
prevalece como tal: tanto a afirmacdo como a negagéo sdo superadas € 0
gue acaba por prevalecer é uma sintese, é a negacdo da negacao.
(KONDER, 1981, p. 59). (grifo do autor).

A dialética sempre parte do critério de que objetos e fenbmenos da natureza
sempre levam intrinsecamente as contradi¢des internas. Por isso, as contradigdes
internas serem a pedra angular da transformacdo das mudancas quantitativas em
mudancas qualitativas. A crise das idades de Vygotski (1996), por exemplo, é uma luta
de contrérios, de opostos, de confronto; a crianca manifesta desobediéncia, teimosia e
outras manifestacfes que a primeira vista sdo negativas, porém, quando a crianga supera
esse periodo critico, vém as mudancas qualitativas, que muitas vezes acontecem em
saltos no seu desenvolvimento. E nesse contexto que Vygotski (1996) vé as crises como
positivas, é nesse contexto que podemos explicar a luta dos contrarios.

O materialismo dialético de Marx (VASQUEZ, 1998) parte do pressuposto de
que o mundo é algo material. De que as mudancas, as transformacg6es que ocorrem nela
sdo consequiéncias de seu proprio movimento, que tem a sua propria lei e que nédo
precisa de um espirito absoluto para que tenha movimento. Neste ponto, o materialismo
se diferencia de toda forma de idealismo.

Entendemos que para Marx (VASQUEZ, 1998), a natureza e 0 proprio ser sio
realidades objetivas, que existem fora de nossa consciéncia e independente dela. Neste
sentido, no materialismo, a matéria € a fonte de todas as formas de conhecimento, como
as sensacOes e os fendmenos. Entdo, dialeticamente falando, ndo podemos separar a

matéria da propria consciéncia, como assinala Vazquez:

Dissemos que o homem, de acordo com o pensamento de Marx, é por
esséncia um ser gque necessita objetivar-se de modo préatico, material,
produzindo assim um mundo humano. Produzir é, por um lado,
projetar-se, objetivar-se no mundo dos objetos produzidos por seu
trabalho; produzir-se é, igualmente, integral a natureza no mundo do
homem, fazer com que a natureza perca seu estado de pura natureza, em
si, para converter-se em natureza humanizada, ou natureza para o
homem. (VAZQUEZ, 1998, p. 144-145).
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Notamos a importancia dada a relacdo existente entre a natureza e a acdo do

Homem.

A forma como os individuos manifestam a sua vida reflete muito
exatamente aquilo que sdo. O que sdo coincide, portanto com a sua
producdo, isto é, tanto com aquilo que produzem como com a forma
como produzem. Aquilo que os individuos sdo depende, portanto das

condigdes materiais da sua produgdo. (MARX, s/d, p. 19, vol. |, 32 Ed.)

N&o e possivel, nessa visdo, separar matéria e pensamento, elas dialeticamente
relacionam-se, formando um conjunto inseparavel. A matéria apresenta-se como o
motor das mudancas dentro da propria realidade objetiva.

Entendemos a importancia dada a matéria em si, como algo primordial,
exclusivo da transformacgéo, mas também, como aquela que forma a propria consciéncia
do sujeito.

Ainda em relagdo a existéncia da prépria sociedade e da estreita relagcdo entre
matéria e pensamento, MARX afirma o seguinte: “N&o é a consciéncia que determina a
vida, mas sim a vida que determina a consciéncia”. (MARX, s/d, p. 26, vol. I, 32 Ed.).

Significa que as condic¢des concretas de vida material da prdpria sociedade séo o
que determinam a forca decisiva do desenvolvimento social e humano, e ndo os
principios abstratos da razdo humana. Devemos buscar as solugdes aos problemas
primordiais da sociedade e do individuo no materialismo, entendido aqui como a forca
que atua na historia, ndo separado da consciéncia do individuo.

Em sua obra “A Ideologia Alema”, Marx afirma:

Até aqui, todas as concepcdes histdricas recusaram esta base real da
histéria ou, pelo menos, consideraram-na como algo acessério, sem
qualquer ligagido com a marcha da histdria. E por isso que a historia foi
sempre descrita de acordo com uma norma que se situa fora dela. A
producdo real da vida surge na origem da histéria, mas, aquilo que é
propriamente histérico surge separado da vida ordinéria como extra e
supra terrestre. (MARX, s/d, p.50, vol. I, 32 Ed.)
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A histéria ndo é uma colecdo de fatos nem uma sucessdo de acontecimentos. A
historia é o resultado do modo, da maneira como 0s seres humanos organizam a
producdo social de sua existéncia material em relacdo com 0s outros seres humanos.

A sociedade formada pelos seres humanos e a concepgdo da sua histdria sdo
frutos da atividade produtiva pratica do ser humano, que se da de forma dialética no

mundo material.

1.2. A Teoria Histérico-Cultural

A Teoria Historico-Cultural trouxe grandes contribuicdes ao estudo do
desenvolvimento do psiquismo da crianca. Ela surge na entdo Unido Soviética no inicio
do século XX com os trabalhos de Liev Semidnovich Vygotski, estudioso russo nascido
em Orsha, Bielo-Russia, em 17 de novembro de 1896. Era de familia judia de boa
situacdo financeira, recebeu uma educacdo de alta qualidade no seio de sua familia,
tendo ingressado numa instituicdo escolar apenas aos 15 anos de idade. Em sua
formagao académica estéo os cursos de Direito e Medicina, tendo frequentado também
cursos nas areas de Psicologia, Pedagogia, Filosofia, Literatura, Deficiéncia Fisica e
Mental. Faleceu em 11 de junho de 1934, entdo com 37 anos, de tuberculose adquirida
da sua mé&e. Apesar de sua breve existéncia, sua producdo cientifica foi imensa. Muitas
foram as contribui¢cfes de Vygotski e seus colaboradores, principalmente na direcéo de
responder a preocupacao que eles tinham em estudar o Homem em toda a sua esséncia e
de ir a raiz dos problemas, que cercavam os estudos do desenvolvimento infantil.

Essa teoria parte do pressuposto de que o Homem é de natureza social, desta
forma concebe o individuo como um todo, como um ser social e ndo s6 como um ser
bioldgico. Tal idéia contrapunha-se as pesquisas em Psicologia existentes na época que
baseavam seus fundamentos no desenvolvimento unicamente biolégico do Homem
(ainda muito presentes nos dias atuais). Nelas tudo era explicado pelo carater organico,
ou seja, natural do ser, ignoravam a formagéo da consciéncia humana como produto das
relacbes historico-cultural e viam o desenvolvimento da crianga apenas pelo
amadurecimento biolodgico, numa perspectiva linear de que esta s6 poderia avancar em
seus aprendizados, tendo ja assimilado os pré-requisitos de etapas anteriores ao novo
desenvolvimento.

Essa psicologia tradicional, assim chamada por Vygotski (1993; 1995; 1996) era
representada por dois modelos de interpretacdo: 0 modelo mecanicista e o organicista. O

modelo mecanicista compara a crianga a uma maquina que deva ser programada para
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aprender. Dentro de uma visdo empirista mecanicista, 0 pensamento da crianca era tido
como uma “tadbula rasa”, um papel em branco, que deveria ser preenchido por
intermédio da manipulacdo e condicionamento do comportamento e do conhecimento.
O papel do professor, nessa viséo, era o de educar a crianga dentro de padrbes
estabelecidos condizentes com determinados valores sociais, porém, vazios de
significado para ela.

Ja 0 modelo organicista considerava a crianga como um ser vivo que sob 0s
cuidados dos adultos iria desenvolver-se, priorizando os aspectos relacionados a heranca
genética e a maturacdo do organismo para o desenvolvimento e aprendizagem dos
conteddos escolares. O papel do professor dentro desta concep¢éo organicista limita-se
a transmitir o contetdo de forma padronizada a todas as criancas, pois, as habilidades
com as quais as criangas ja nasciam, determinavam a aprendizagem. Entdo, nessa
abordagem, prevalecia a concepgéo de que as criangas com bom desempenho intelectual
ja nasciam com esta capacidade, as boas cantoras, ja nasciam com este dom, enfim,
nesta visao toda crianca ja nascia com suas habilidades e capacidades pré-determinadas,
cabendo ao professor apenas respeitar o ritmo individual e a maturacdo de seu aluno.

Nesta concepcdo, também, a presenca de insucessos ou de dificuldades no
desenvolvimento ou na aprendizagem era atribuida a imaturidade da crianca. Essa idéia
estd muito presente até os dias de hoje em nossa sociedade, revelada, principalmente na
instituicdo escolar.

Na Educacéo, especialmente, essas afirmacfes quanto a imaturidade sdo muito
freqiientes nos discursos das professoras, 0s quais categorizam a crianga que nao
corresponde ao padrdo de avaliacdo estabelecido por essas profissionais e/ou pela
instituicdo. Para a crianca que “ndo aprende”, que ndo se mantém quieta no lugar, que
ndo demonstra atengdo ou, que se manifesta sempre agressivamente, é oferecido um
acompanhamento profissional ora psicoldgico, ora neurolégico ou mesmo outros, pois é
marcada como individuo com desvio padrdo, seja ele de aprendizagem ou de
comportamento. Ocorre, por vezes, que a crianca antes mesmo de ser encaminhada a
esses profissionais € classificada pelas professoras, e mesmo, pelos pais, de hiperativas,
disléxicas, ou outras doencas descritas na area médica. Tais diagnosticos sdo prescritos
com uma terminologia que em muitos casos € utilizada de forma pejorativa, a fim de
eximir a responsabilidade da instituicdo, seja ela escolar ou familiar, dos fracassos da
crianga, impossibilitando seu mais pleno desenvolvimento. Para essas criangas é restrita

a oportunidade de aprenderem, pois “comprovadas pela ciéncia médica” como doentes,
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fadadas ao fracasso pela falta de competéncias devidas, a escola e os profissionais que
dela fazem parte se eximem da responsabilidade de buscarem, dentro mesmo de suas
praticas pedagdgicas, novas possibilidades de ensino que promovam o aprendizado.

A Teoria Histdrico-Cultural contrapde-se a essas visdes da Psicologia
mecanicista e organicista, na medida em que concebe o papel da Educagéo como o de
garantir a todo individuo as possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento cultural
produzidos pela humanidade, tais como a linguagem oral ou escrita, a memoria, 0
pensamento, o célculo, o controle da propria conduta; 0s quais ndo se desenvolvem
espontaneamente, mas por meio da intencionalidade do ensino baseado na experiéncia
inter-psiquica, ou seja, na relacdo com o outro, para depois se tornarem uma atividade

intra-psiquica, num movimento de introspec¢do, como explica Vygotski:

Toda funcion psiquica superior fue externa por haber sido social antes
de interna; la funcidén psiquica propiamente dicha era antes una relacion
social de dos personas. EI medio de influencia sobre si mismo es
inicialmente el medio de influencia sobre otros, o el medio de influencia
de otros sobre el individuo. (Vygotski, 1995, p. 150).

Este trecho da obra de Vygotski deixa claro que as fungdes psiquicas superiores,
ou seja, a memdria, a linguagem oral e escrita, 0 pensamento, o célculo, sé sédo
internalizadas pelo individuo (intra-psiquica) depois de vivenciadas nas relacfes com o
outro (inter-psiquica). Tal vivéncia se da na relacdo da crianca com o adulto, com o
professor, ou mesmo com outra crianca mais experiente, que funcionam como
mediadores desse processo de apropriacao dos saberes historicamente produzidos pelas
sociedades. Mas, convém lembrar, que ndo sdo o0s Unicos agentes de mediacdo, ha
outros instrumentos de mediacdo, tais como 0s objetos, 0s signos, as ferramentas e o
proprio pensamento entre outros, que medeiam este processo. Dentro deste contexto, o
individuo ndo elabora seu conhecimento individualmente, mas na apropriacdo de um
conhecimento que foi historica e socialmente produzido.

Em seu artigo sobre a desmistificagdo das dificuldades de aprendizagens, Mello
(2007) nos aponta a importancia do papel do adulto na figura de mediador dentro de

uma perspectiva histérico-cultural:
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Portanto, a compreensdo das necessidades de aprendizagens das
criangas, tendo como foco a cultura e, ndo as “dificuldades”, envolve
conceber a si proprio como um agente mediador de aprendizagens e de
novas trajetérias de desenvolvimento das criangas, assim como as outras
criangas, 0s signos, 0s objetos, ferramentas que, também compdem essa
cultura, agem como mediadores de aprendizagem. (MELLO, 2007, p.
217) (grifo da autora).

Além de salientar a importancia do papel do mediador nesse processo de ensino
e de aprendizagem, a autora ainda alerta para o desafio, que tanto professor, quanto
Escola tém, e que “exigirdo metodologias de ensino apoiadas nas habilidades que as
criancas precisam desenvolver ou que caracterizam o processo de desenvolvimento
para a aprendizagem desses conteudos”. (MELLO, 2007, p. 209).

Em outro trabalho, Mello (1996), ja alertava para a necessidade de o professor
ter um olhar atento para a acdo da crianca, como requisito imprescindivel a qualidade do

desenvolvimento dos pequenos:

Observar continuamente as criangas, além de ajudar o professor a
identificar a dificuldade delas ao executarem um determinado exercicio,
também fornece ao educador as pistas necessarias de modo a modificar
a atividade para que as criangas superem suas dificuldades. (MELLO,
1996, p. 71).

Como contribuigdo para esse novo olhar sobre a crianga, a teoria Histdrico-
Cultural de Vygotski estuda o individuo ndo mais como categoria natural ou organica
apenas, mas, também social, cultural e historica. Em seus estudos a respeito das funcdes
psiquicas superiores, Vygotski (1995) afirma que o erro da Psicologia é separar na
filogénese, o desenvolvimento bioldgico do cultural em linhas de estudo, que nao
dialogam e que véem o desenvolvimento do Homem de forma linear. Prop6e uma
abordagem a partir da ontogénese, para se permitir um olhar voltado para o todo. Ainda
neste texto, ele faz uma critica as correntes da Psicologia de sua época que nao

estudavam o desenvolvimento na sua forma mais integral:
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Estudian al nifio y el desarrollo de sus funciones psiquicas superiores in
abstracto, al margen de su medio social y cultural, asi como de las
formas de pensamiento légico, de las concepciones e ideas sobre la
causalidad que predominan en ese medio. (VYGOTSKI, 1995, p. 22).

Na mesma linha de pensamento, ainda discursando sobre a necessidade de uma
leitura historico-cultural do desenvolvimento da crianca e das potencialidades que
advém da cultura, Mello (2004), em seu artigo nomeado “A escola de Vygotsky”,
ressalta que as ideias marxistas se fazem presentes nos estudos de Vygotski em muitos

aspectos.

Para a teoria historico-cultural, a crianca nasce com uma Unica
potencialidade, a potencialidade para aprender potencialidades; com
uma Unica aptiddo, a aptiddo para aprender aptid6es; com uma Unica
capacidade, a capacidade ilimitada de aprender e, nesse processo,
desenvolver sua inteligéncia-... Em outras palavras, o ser humano nao
nasce humano, mas aprende a ser humano com as outras pessoas — com
as geragdes adultas e com as criangas mais velhas -, com as situacfes
que vive, no momento histdrico e que vive e com a cultura a que tem
acesso. O ser humano €, pois histérico-cultural. (MELLO,S., 2004, p.
136).

Da mesma forma que para Marx, a condigdo econdmica da pessoa ndo e vontade
divina e sim, consequéncia da organizacdo dos meios de producdo que sdo criados pelo
Homem. Para Vygotski, a pessoa ndo nasce com uma maior ou menor habilidade em
determinada area do desenvolvimento, para ele sdo as condi¢cdes materiais concretas de
vida e de educacao que determinam o desenvolvimento.

Partindo do pressuposto de que o ambiente ndo sO influi, mas determina o
aprendizado € imprescindivel ressaltar que dentro desta concepcdo de Psicologia, a
crianca ndo é um ser que nasce pré-determinado a desenvolver uma ou outra habilidade,
mas que potencialmente é capaz de em sua relacdo com o meio histérico-cultural
desenvolver diferentes aprendizados, sempre numa relacdo dialética. Ou seja, o
conhecimento ndo ¢ algo acabado na sua primeira apreensdo, sendo, como dialético — o
conhecimento é sempre dinamico.

A crianga, nessa perspectiva, € vista como capaz de realizar o seu
desenvolvimento humano, € vista como capaz de relacionar-se com 0 meio externo, de

onde extrai subsidios para sua formacao, objetivando-se em sua relacdo com os outros e
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consigo mesma. Tal objetivacdo ocorre a medida que a crianca vai conscientizando-se
de sua participacao na sociedade e quando a sociedade, também, faz o reconhecimento
da crianca como participante dela. A objetivacdo da crianca significa sua concretizacdo
como sujeito dindmico na sociedade.

Na educacdo infantil, a objetivacdo da crianca so se faz possivel quando esta é
reconhecida como produto e produtora de seu contexto social, ou seja, quando a crianga
cria, se apropria de um conhecimento do mundo e passa a utilizar este produto na sua
vida. A pesquisa historico-cultural possibilita a objetivacdo da crianga como sujeito de
sua prépria formacdo, uma vez que nela o contexto histérico, cultural, social é
determinante para a valorizacao da crianca.

Vygotski (1995) explica que muitos pesquisadores interpretam erroneamente o
que significa pesquisa histdrica, atribuindo a ela uma volta ao passado, o estudo de um
fato do passado. Ele parte da explicacdo de que o estudo historico é aquele que vai

“aplicar as categorias do desenvolvimento & investigacdo dos fenémenos.”:

Consideran ingenuamente que hay un limite infranqueable entre el
estudio historico y el estudio de las formas existentes. Sin embargo, el
estudio histdrico, dicho sea de paso, simplemente significa aplicar las
categorias del desarrollo a la investigacion de los fenémenos. Estudiar
algo histéricamente significa estudiarlo en movimiento. Esta es la
exigencia fundamental del método dialéctico. Cuando en una
investigacion se abarca el proceso de desarrollo de algin fenémeno en
todas sus fases y cambios, desde que surge hasta que desaparece, ello
implica poner de manifesto su naturaleza, conocer su esencia, ya que
s6lo en movimiento demuestra el cuerpo que existe. Asi pues, la
investigacion histérica de la conducta no es algo que complementa o
ayuda el estudio teodrico, sino que constituye su fundamento.
(VYGOTSKI, 1995, p. 67).

Para Vygotsky pode-se estudar tanto a conduta humana passada, como a
presente, historicamente. O estudo da investigacdo da conduta constitui o fundamento
da investigacdo histérica da conduta. Ai esta a verdadeira concepcdo dialética em
Psicologia: estudar a conduta do individuo sé tem significado partindo-se da histéria da
conduta humana.

Quando pensamos a respeito das praticas pedagdgicas presentes em nossas
creches, paramos para nos perguntar se dentro destas instituicGes estd presente a

preocupacdo de estudar historicamente o comportamento da crianga. Observamos que
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prevalece, em alguns casos, uma postura de considerar que a fungdo da escola é apenas
a de possibilitar a socializacdo entre as criancas, sem que haja entdo, uma preocupacédo
com a producdo de conhecimento. A nosso ver, o papel da escola vai além deste
entendimento, quando transforma a socializacdo em conhecimento para a crianga e 0
elemento principal para que se efetue esse conhecimento é a mediacdo, que ja
abordamos acima.

N&o basta dar um ambiente rico de estimulos para que ocorra o aprendizado da
crianga na escola. Para apropriar-se da cultura é necessario haver um mediador
intencionalmente selecionado pela professora, seja ele um objeto, um espaco fisico ou
mesmo uma pessoa, que ajude a trilhar este caminho. A mediacdo é algo que
acompanha a trajetdria do desenvolvimento do ser, ela define o papel do professor ou
mais precisamente do adulto, como mediador da apreensdo do conhecimento. Sob esta
Otica, o professor ndo é o facilitador do aprendizado do aluno, mas seu problematizador.
Ele ndo € aquele que vai oferecer a crianca um conhecimento simplificado para que ela
decore-0. O professor no papel de problematizador vai introduzir no processo de ensino
situacbes que problematizem o conhecimento, para que a crianca possa levantar
hipoteses sobre ele, desenvolver estratégias de investigacdo e de solu¢do do problema
apresentado. Desta forma, a apropriacdo da aprendizagem dar-se-a de forma mais
intensa e participativa.

Entdo, o papel do professor na Teoria Historico-Cultural é o de ajudar a crianca
a dar saltos qualitativos no desenvolvimento, provocar avangos que ndo aconteceriam de
forma espontéanea, ou seja, sem a intervencdo do adulto.

Para Vygotski (1993, p. 243), o bom ensino é aquele que garante a
aprendizagem e que impulsiona o desenvolvimento; para ele, a aprendizagem determina
0 desenvolvimento e ndo deve limitar o aprendizado. Enfoca, desta forma, que a
aprendizagem precede o desenvolvimento, diferentemente de uma viséo biologicista em

que a crianca primeiro se desenvolve para depois aprender:

La instruccion unicamente es vdalida cuando precede al desarrollo.
Entonces despierta e engendra toda una serie de funciones que se
hallaban en estado de maduracién y permanecian en la zona de
desarrollo préoximo. (VYGOTSKI, 1993, p. 243).
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Ensefiarle a un nifio aquello que es incapaz de aprender es tan inGtil
como ensefiarle a hacer lo que es capaz de realizar por si mismo.
(VYGOTSKI, 1993, p. 245).

Ao enfocar a zona de desenvolvimento proximal, Vygotski explica:

La investigacién muestra sin lugar a dudas que lo que se halla en la
zona de desarrollo proximo en un estadio determinado que se realiza y
pasa en el estadio siguiente al nivel de desarrollo actual. Con otras
palabras, lo que el nifio es capaz de hacer hoy en colaboracién sera
capaz de hacerlo por si mismo mafana. (...) En la edad infantil, s6lo es
buena la instruccion que va por delante del desarrollo y arrastra a este
altimo. Pero al nifio Gnicamente se le puede ensefiar lo que es capaz de
aprender. La instruccién es posible donde cabe la imitacion.
(VYGOTSKI, 1993, p. 241-242).

Podemos citar aqui o exemplo da crianca, que imitando o ato do adulto e
compreendendo sua agdo, passa a amarrar seus sapatos sozinha, quando antes so o fazia
com a ajuda de um adulto. Este exemplo esclarece um pouco 0 que seria a zona de
desenvolvimento proximal de que trata VVygotski (1993), é a passagem do ato de dar no
realizado com ajuda de outra pessoa, para o ato realizado por ela mesma.

Cabe, portanto a escola, de acordo com Duarte (1995), a importante tarefa de
transmitir a crianca conteudos que foram historicamente produzidos, atentando-se para
0 cuidado de selecionar conteudos que se encontrem na zona de desenvolvimento
proximal.

Ensinar o0 que a crianca ja sabe ndo tem sentido, assim como ensinar o que ela
ndo esta pronta para aprender. Acaso pode-se ensinar a um bebé de um ano a partitura
de um arranjo de violino de uma obra de Beethoven? Certamente, ndo. Porém, muito
pertinente seria para o desenvolvimento das habilidades musicais dessa crianca, que a
ela fosse proporcionado desde cedo, a audigdo deste tipo de musica, bem como o de
outros géneros musicais, para que ela se aproprie da imensa bagagem historico-cultural
musical herdada por nos.

A crianca de um ano é incapaz de ler uma partitura, esta fora de suas
possibilidades, mas é capaz de por meio da imitacdo do adulto, aprender a escutar a
masica e aprecia-la. O ambiente que proporciona a audicdo musical oferece a crianca a
oportunidade de conhecer e desenvolver o gosto por esta arte. Esse é o resultado de uma

mediacdo importante para o desenvolvimento da crianca, a valorizacdo, a apropriacdo
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da cultura musical. E importante ressaltar que a preocupacio de nio se oferecer a
crianca um conhecimento que ela ainda nédo esteja pronta para assimilar, ndo prega, de
forma alguma, uma adaptacéo do ensino ao desenvolvimento no sentido de inibicdo das
iniciativas individuais de cada pessoa. O ensino como ja foi dito, estimula o
desenvolvimento, portanto, conhecer sobre a crianca € fundamental para determinarmos
0 que ensinar e de que modo fazé-lo nas diferentes idades. Isso ndo significa de modo
algum, impedir o aprendizado por parte de uma determinada crianca de um contetdo
que a interesse, justificando o que a Psicologia desenvolvimentista apregoa, que nao é
um conteudo para a idade dela. As criangas tém tempos e especificidades diferentes que
devem ser respeitadas por um ensino de qualidade. Nesse sentido, segundo Mukhina
(1996, p. 50):

O ensino leva em conta o nivel de desenvolvimento alcancado, ndo para
se deter nele, mas para compreender até onde impulsionar esse
desenvolvimento e dar o passo seguinte. (MUKHINA, 1996, p. 50).

Algumas leituras das obras de Vygotski que se apresentam no meio académico,
fazem uma interpretacdo equivocada do sentido social, como ja foi citado no inicio
desse capitulo, pois, afirmam que Vygotski enxerga o social no desenvolvimento
infantil como sendo uma forma pedagdgica de ensino voltada para o coletivo, no
sentido de propiciar 0 mesmo ensino para todos da mesma turma, quando na verdade, o
que ele apregoa € justamente o contrario. Para Vygotski, um ensino de qualidade é
justamente aquele que respeita as individualidades da crianga, ndo no sentido pejorativo
de individualismo, mas no de respeito as particularidades de cada uma, dai a
importancia de, como ja foi dito, conhecermos profundamente a crianca e como ela
aprende e se desenvolve, bem como, o conteddo e as metodologias de ensino para
oferecermos uma educacdo de qualidade.

Nas obras de Vygotski (1993; 1995; 1996), a imitacdo é o ponto central da zona
de desenvolvimento proximal, mas temos de tomar cuidado ao falarmos de imitacéo,
pois, a imitacdo entendida como transferéncia mecanica, ndo gera as formas superiores
do comportamento humano. Para formar as Funcdes Psiquicas Superiores é necessario a

imitacdo complexa, que explica a a¢do do outro.
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...el desarrollo que parte de la colaboracion mediante la imitacién es la
fuente de todas las propiedades especificamente humanas de la
conciencia del nifio... La imitacion, si la interpretamos en el sentido
amplio, es la forma principal en que se lleva a cabo la influencia de la
instruccién sobre el desarrollo. (VYGOTSKI, 1993, p. 241).

Afirmar que a teoria Historico-Cultural exige uma atitude intencional em
contraposicdo as atitudes ndo intencionais comuns em nossa pratica docente cotidiana é
sem duavida reconhecer o seu valor revolucionario. Numa perspectiva vigotskiana, a
escola € o local onde deve ocorrer a intencionalidade na acdo pedagogica, promovendo,

assim, o aprendizado.
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Capitulo 11

A Explicacéo das Crises das Diferentes Idades com Base nos Estudos de Vygotski.

2.1-Concepcdes a respeito da periodizacdo do desenvolvimento infantil.

Vygotski (1996) nos apresenta no Tomo IV das Obras Escorridas, algumas
criticas aos pesquisadores de sua época a respeito das bases tedricas da periodizacdo das
idades do desenvolvimento infantil. Ele subdivide as pesquisas em trés grupos.

O primeiro grupo é o dos que, em grande parte, periodizam a infancia sem
fracionar o curso do desenvolvimento da crianga, como por exemplo, a teoria
biogenética atrelando o desenvolvimento da crianca ao da humanidade. A ontogénese
reproduz a filogénese. Nesse grupo ha aqueles, para os quais Vygotski dirige sua critica,
que periodizam a infancia de acordo com as etapas da educacdo, ou seja, do ensino
propriamente dito. Atualmente seria de acordo com o0s niveis da Educacdo Baésica:
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio (adolescentes).

O segundo grupo é o dos que propunham essa periodizacdo a partir de algum
indicio de mudanca no desenvolvimento infantil, como por exemplo, a denticdo (P. P.
Blonsky, 1930 citado por Vygotski, 1996 p. 251), o desenvolvimento sexual (K.Stratz),
ou a partir de critérios psicolégicos como sugere W. Stern, iniciando com a idade ludica
(até seis anos), do periodo de estudos (onde se comparte a brincadeira e o trabalho) e de
maturacdo adolescente (catorze — dezoito anos). A esse grupo Vygotski tece trés
criticas. De que a periodizacdo esta sustentada numa analise subjetiva, embora utilize
indicios objetivos; de que os estudos preconizam um critério Unico para delimitar todas
as idades, ou seja, nivelam todos os comportamentos da crianga por um dnico indicio,
sem levar em consideracdo as particularidades de cada individuo; e por fim Vygotski
acentua seu entendimento de que € o meio que modifica a sociedade. Para ele, as
transformacfes internas de cada individuo dependem do ambiente onde ele esta
inserido, portanto a critica vem no sentido de que esse grupo estuda so o sintoma e nao
a esséncia, a causa desse sintoma. Usando de uma metéafora pode-se dizer que eles
enxergam a ponta do iceberg, mas ndo o seu todo submerso nas aguas do oceano.

O terceiro grupo € composto pelos que pretendem separar as particularidades
essenciais do todo do desenvolvimento. Nesse grupo Vygotski cita A. Gesell, que

subdivide a infancia em periodos isolados ou, como um processo gradual de diminuicdo
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do crescimento e defende que 0s primeiros meses e 0s primeiros anos de vida sdo 0s
mais importantes para o desenvolvimento posterior. Gesell, de acordo com Vygotski
(1996, p. 253), baseia-se na concepcdo evolucionista do desenvolvimento, que acha que
ele ocorre de forma tranquila, sem mudancas qualitativas, dai ele afirmar que os
primeiros anos e meses de vida da crianca € que sdo 0s mais importantes, justamente
porque nesses as mudancas sdo mais visiveis como o andar, o pegar, o falar etc.
Vygotski faz uma critica de ordem metodoldgica, pois a visao baseada huma concepcao
anti-dialética e dualista do desenvolvimento infantil impossibilita o surgimento de algo
novo, ndo pode produzir mudancas qualitativas, tdo somente cresce e desenvolve-se da
forma como ja fora dada desde o inicio.

Esclarecidas as criticas, cabe avancar na proposta de Vygotski para a
periodizacdo do desenvolvimento infantil. Ele nos indica onde buscar o fundamento

para essa periodizacao:

Hay que buscarlo en los cambios internos del propio desarrollo; tan solo
los virajes y giros de su curso pueden proporcionarnos una base sélida
para determinar los principales periodos de formacion de la
personalidad del nifio que llamamos edades. (VYGOTSKI, 1996, p.
245).

Vygotski (1996) fundamenta os critérios para a distincdo dos periodos do
desenvolvimento infantil, com base na teoria dialética materialista marxista,
considerando o desenvolvimento como processo cultural, que se diferencia pela unidade
entre 0 material e o psicolégico e entre o social e o pessoal. Para Vygotski (1996) ndo
h&, nem pode haver, nenhum outro critério sendo o das novas formacOes para se
distinguir os periodos concretos do desenvolvimento das idades. Essas novas
formagdes, aqui entendidas como novo tipo de estrutura da personalidade e de sua
atividade, determinam as mudancas psiquicas, organicas e sociais, a consciéncia da
crianca, a relacdo dela com o meio, enfim, todo o seu desenvolvimento num dado
periodo. Para ele, a periodizacdo deve levar em conta as mudancas na atividade da
crianga, porque sua personalidade muda como um todo integral em sua estrutura interna
durante o processo. Sobre isso falaremos mais adiante.

Os periodos estaveis foram mais estudados pelos cientistas, em contrapartida,

aqueles momentos cuja manifestacdo do desenvolvimento ocorre de forma mais violenta
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e critica foram denominados de periodos de crises. Esses ndo foram, segundo Vygotski
(1996), sistematizados nem incluidos na periodizacéo geral do desenvolvimento infantil,
ja que alguns investigadores consideram a existéncia de tais crises como enfermidade do
desenvolvimento ou como desvio de normas, mas de acordo com Vygotski (1996), os
estudiosos de sua época ndo negavam a existéncia de crises no desenvolvimento da
crianca desde a mais tenra idade.

Vygotski estudou os periodos de crise intensamente procurando entender sua
manifestacdo ndo de forma negativa, como doenca, mas tendo um olhar muito positivo
dessa forma de conduta. Para ele, as crises num curto periodo de tempo ocasionam

mudancgas significativas na personalidade da crianca:

En muy breve espacio de tiempo el nifio cambia por entero, se
modifican los rasgos bésicos de su personalidad. Desarrolla de forma
brusca, impetuosa, que adquiere, en ocasiones, caracter de catastrofe;
recuerda un curso de acontecimientos revolucionarios tanto por el ritmo
de los cambios como por el significado de los mismos. Son puntos de
viraje en el desarrollo infantil que tienen, a veces, la forma de agudas
crisis. (VYGOTSKI, 1996, p. 256).

As crises representam 0s pontos de virada no desenvolvimento infantil
caracterizadas por mudancas bruscas, impetuosas, como se fossem um acontecimento
revolucionario, tanto pelo ritmo das mudancas como pelo significado delas. Séo trés as
peculiaridades dos periodos de crises descritos por Vygotski.

A primeira peculiaridade refere-se a indefini¢do dos limites entre 0 comego e o
final das crises, elas ndo tém um periodo determinado para sua manifestagdo, inicia-se
de forma imperceptivel, o que dificulta determinar o seu inicio, mas igualmente dificil é
determinar seu fim. Tém um ponto culminante onde as manifestacfes sdo mais intensas
e que ocorre no meio desse periodo. Ela esta ligada ao movimento brusco e agudo do
desenvolvimento da crianca.

A segunda peculiaridade esta no fato de que as criangas que se encontram nesse
periodo sdo de dificil convivéncia, o que gera conflitos com as pessoas de seu entorno.
Os que estdo na escola apresentam uma perda de interesse pelos estudos e
conseqiientemente, uma queda do rendimento escolar e, por fim, diminui igualmente a
capacidade geral de trabalho. Vale ressaltar que tais particularidades ndo ocorrem com a

mesma intensidade com todas as criangas. Em alguns casos, a crise em determinada
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crianca passa praticamente despercebida. H4, pois, diferentes manifestacdes de crise em
diferentes criancas. Em algumas ndo ha queda de rendimento, ndo ha manifestacdes
violentas, o que leva os investigadores a considerarem que as condi¢cdes externas sao
determinantes na forma como as crises se manifestam e transcorrem nas criancas. A
mediacgéo do adulto e dos demais instrumentos mediadores que fazem parte do contexto
externo da crianga sdo fundamentais para que ela passe por esse periodo de forma mais

tranquila. VVygotski ainda esclarece que:

La légica interna del proprio proceso del desarrollo es la que provoca la
necesidad de dichos periodos criticos, de viraje, en la vida del nifio y no
la presencia o la ausencia de condiciones especificas exteriores.
(VYGOTSKI, 1996, p. 256).

Ou seja, a crise ocorre motivada por mudancas internas proprias do
desenvolvimento do individuo, manifestada por mudangas bruscas no percurso do
desenvolvimento, porém as diferentes condi¢fes externas sao determinantes na forma
como se dardo as tais manifestacdes nas diferentes criancas.

Quanto a terceira peculiaridade, que é a indole negativa do desenvolvimento,
Vygotski (1996) afirma que ela dificulta 0 bom entendimento da natureza do periodo
critico, tanto que muitos investigadores diferenciam o desenvolvimento das criangas nos
periodos criticos, do desenvolvimento no periodo estavel, a partir da afirmacao de que
no periodo critico esse desenvolvimento é mais destrutivo do que criador. As criangas
tornam-se desobedientes, caprichosas, contestadoras, e muitas vezes, entram em conflito
com os adultos que as cercam, geralmente com o0s pais e professores. Os estudiosos
anteriores ou contemporaneos de Vygotski veem o periodo de crise como um periodo
no qual, aquele desenvolvimento progressivo da personalidade da crianca e a
ininterrupta e gradual criacdo do novo, se estancam temporariamente, entrando em
evidéncia os processos de desestabilizacdo e desintegracdo das formacOes da idade
anterior. Nesse periodo ficam, entdo, mais evidentes as caracteristicas negativas do
desenvolvimento infantil. De acordo com os investigadores citados por Vygotski
(1996), ndo se percebe novas formagbes em meio a tantas manifestacdes de rebeldia,

obstinacéo e desinteresse pela atividade que antes ocupava a maior parte de seu tempo.
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Vygotski (1996) afirma que os conceitos sobre as crises foram introduzidos na
ciéncia de forma empirica, apenas a partir das experiéncias vivenciadas ou observadas
no convivio com criangas, sem que se fizesse um estudo tedrico aprofundado desses
periodos criticos. Dai surgir, entdo, como produto desse empirismo, a ideia de que a
crise é sempre uma manifestacdo frente as mudancas exteriores e ndo internas, como por
exemplo, a crise pos-natal que separa o periodo embrionario do primeiro ano; a crise do
primeiro ano que delimita o inicio da infancia; a dos trés anos, com a constatacdo de que
a crianca tem uma forte obstinacéo, o que torna dificil sua educacdo; a crise dos sete
anos, ou seja, a concepcao de que ela ocorre em funcédo da transicdo entre o periodo pré-
escolar® e o de puberdade; e por fim, a dos treze anos, associada & maturacdo sexual,
que torna o adolescente rebelde. Os investigadores com base nas experiéncias empiristas
vao explicando a seu modo tais periodos criticos, sempre se referindo aos aspectos
negativos deles e nunca enxergando tais periodos como fundamentalmente positivos
para o avanco do desenvolvimento da crianca.

Vygotski tem outro olhar sobre as crises, ao propor uma abordagem dialética
para o estudo delas. Para ele, o desenvolvimento da crianca ndo ocorre por via evolutiva
linear, mas por via revolucionéria, num movimento dialético, onde os periodos de crises
se intercalam aos estaveis, configurando-se como pontos criticos de mudanca desse
desenvolvimento. Ele também analisa que a dificuldade em se educar, ou ensinar a
crianca nesses periodos, surge porque o sistema pedagogico destinado a esse fim nédo
acompanha as rapidas mudancas da personalidade da crianca. Aqui ele faz uma critica
ao fato de que ndo se tem bem estruturada uma pedagogia das idades criticas, 0 que
ocasiona a dificuldade encontrada pelos educadores em lidar com as criangas nesses
periodos. Outra visdo dele que se opde as até entdo apresentadas pelos estudiosos de sua
época, é a de que “El desarrollo no interrumpe jamas su obra creadora y hasta en los
momentos criticos se producen procesos constructivos.” (VYGOTSKI, 1996, p. 259).

As crises podem se manifestar com birras, choros e outros aspectos negativos,
no entanto, as transformacdes na personalidade da crianca sdo positivas, conforme

afirma Vygotski:

2 0 termo pré-escolar utilizado nas obras de Vygotski é de certo modo equivalente ao periodo da
educacdo infantil atual, porém, neste trabalho optamos por empregar o termo pré-escola pela maior
proximidade deste em relagdo aos conceitos da etapa anterior ao ensino fundamental.
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La investigacion en realidad demuestra que el contenido negativo del
desarrollo en los periodos criticos es tan sélo la faceta inversa o velada
de los cambios positivos de la personalidad que configuran el sentido
principal y basico de toda edad critica. (VYGOTSKI, 1996, p. 259).

Ele esclarece os pontos positivos de cada crise, salientando que desde o
nascimento 0 ser passa por crise: na crise pds-natal, o bebe tem que superar as
dificuldades de adaptacdo ao novo modo de vida fora do Utero da mae, tais dificuldades
encontradas pelo recém nascido tém de positivo a formacao do novo, de nova forma de
vida; ja na crise do primeiro ano, o ponto positivo esta relacionado & aquisi¢do do
dominio da linguagem e do comecar a caminhar; na crise dos trés anos o que se tem de
positivo sdo 0s novos tragos caracteristicos da personalidade da crianga que se formam
nessa idade. Vygotski (1996) alerta para o fato de que se a crise transcorre de forma
apatica e inexpressiva, ocorre um atraso no desenvolvimento da personalidade da
crianca e 0s aspectos relativos a sua afetividade e as suas vontades ndo se
desenvolverdo prontamente, mas mais demoradamente; a crise dos sete anos € marcada
pelo desenvolvimento da independéncia da crianca, pela mudanca da atitude dela frente
as outras criancas e por fim, na crise dos treze anos, o ponto positivo esta por detréas de
cada sintoma negativo, que impulsiona o adolescente a dar um passo em dire¢do a uma
nova e superior forma de atividade.

Desta forma, Vygotski (1996, p. 261) propde a periodizacdo do desenvolvimento
infantil baseado nas crises das idades, da seguinte maneira:

e Crise pés-natal
Primeiro ano (dois meses a um ano de vida)
e Crise de um ano
Primeira Infancia (um a trés anos)
e Crise dos trés anos
Idade pré-escolar (trés a sete anos)
e Crise dos sete anos
Idade escolar (oito a doze anos)
e Crise dos treze anos
Puberdade (catorze a dezoito anos)

e Crise dos dezessete anos.
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Cabe aqui, a fim de evitar uma interpretacdo erronea, explicar mais
minuciosamente esta periodizacdo proposta por Vygotski e seus colaboradores. Para
eles, o processo de desenvolvimento infantil é marcado pelo dialogo entre o
desenvolvimento biolégico e o cultural. Esclarecendo, a periodizacdo do
desenvolvimento infantil ndo é equivalente as etapas do desenvolvimento bioldgico, ou
seja, ndo se deve delimitar de forma rigida os periodos das crises de acordo com a faixa
etaria.

Sobre isso trata o texto de Leontiev que diz que:

Na realidade, estas crises ndo acompanham inevitavelmente o
desenvolvimento psiquico. O que € inevitavel ndo sdo as crises, mas as
rupturas, os saltos qualitativos no desenvolvimento. A crise, pelo
contrario, é o sinal de uma ruptura, de um salto que ndo foi efetuado no
devido tempo. Pode perfeitamente ndo haver crise se 0 desenvolvimento
psiquico da crianca ndo se efetuar espontaneamente, mas como um
processo racionalmente conduzido, de educacdo dirigida. (LEONTIEV,
1978, p. 296).

O carater periodico do desenvolvimento descrito acima, nao é, segundo Leontiev
(1978), determinado precisamente pela idade temporal apenas, como se ao completar
exatamente trés anos a crianga entrasse na crise dos trés anos. O fator preponderante
para a definicdo desses estagios € também seu conteudo, o qual é determinado pelas
condicdes historicas concretas nas quais ocorre o desenvolvimento da crianca.

Por esta linha segue também Vygotski (1996), que considera mais correto fixar

as idades criticas de acordo com seus picos culminantes:

... s mas correcto fijar la duracion de las edades criticas, debido a su
distinto curso, por los puntos o cumbres culminantes de la crisis,
considerando como principio de la misma el semestre anterior mas
proximo a esa edad y como su término el semestre imediato de la edad
seguinte. (VYGOTSKI, 1996, p. 260).

De acordo com Leontiev (1978), cada estdgio de desenvolvimento é
caracterizado por uma atividade principal que se apresenta como a principal forma de

relacionamento da crianga com seu meio. A atividade principal ou dominante ndo é
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entendida aqui como sendo aquela a qual a crianga consagra maior parte de seu tempo, a
que se apresenta quantitativamente mais intensa numa determinada etapa do
desenvolvimento — entende-se por atividade dominante aquela que motiva mudancas no

processo psiquico da crianga:

A atividade dominante é, portanto, aquela cujo desenvolvimento
condiciona as principais mudancas nos processos psiquicos da crianga e
as particularidades psicologicas da sua personalidade num dado estagio
de seu desenvolvimento. (LEONTIEV, 1978, p. 293).

A atividade dominante esta intrinsecamente ligada a formacéo ou reorganizacédo
dos processos psiquicos particulares. E nela que surgem novos tipos de atividade, dela
dependem as mudancas psicoldgicas fundamentais da personalidade da criangca numa
dada etapa de seu desenvolvimento. Por exemplo, na educagdo pré-escolar, a
brincadeira ¢ a atividade principal da crianca. E através dela, da brincadeira de faz-de-
conta, que por meio da imitacdo a crianca se apropria das funcdes sociais e das normas
de comportamento de determinados grupos sociais, como professores, pais, maes,
princesas, pedreiros, bombeiros, bruxas e outros. J4 na idade escolar, a atividade
principal é o estudo, mas o0 jogo também tem seu espaco nesse periodo, ou seja, em cada
uma das etapas do desenvolvimento infantil hd uma atividade principal sem que se
excluam outros tipos de atividades que ou ja foram as principais, ou ainda serdo na
etapa seguinte.

Sob o olhar da teoria histdrico-cultural, as mudancas observadas nos processos
de vida psiquica da crianca estdo ligadas entre si e ndo sdo independentes umas das
outras, ndo ha como analisar cada etapa do desenvolvimento de forma isolada, a partir
de uma atividade principal apenas. Ha que se analisar de forma dialética, com um olhar
voltado para a atividade principal de determinado estagio do desenvolvimento e outro
voltado para o estagio passado e para o0 que esta por vir.

No intuito de clarear ainda mais essa posicao, cabe reforcar que as atividades s6
sdo dominantes em determinados periodos do desenvolvimento da crianca. No periodo
seguinte, ndo deixam de existir, mas vao perdendo sua forca e passando a um grau de
importancia menor, dando espagco para uma nova atividade principal, que concretizara

uma formagdo nova no desenvolvimento da crianga. Desta forma, a mudanga de um
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momento para outro do desenvolvimento além de estar atrelada a idade temporal da
crianca, estd também e principalmente, relacionada a atividade principal que a crianca
desenvolve. Atividade através da qual ela se relaciona com o mundo e promove a
criacdo de novas necessidades de ordem psicolégicas no desenvolvimento da
personalidade dessa crianca, porque sua personalidade muda como um todo integral em
sua estrutura interna durante o processo.

Nesse sentido, as crises das idades mostram a necessidade interna das mudancas
de etapas, da passagem de um momento para outro do desenvolvimento, pois surge uma
contradi¢do entre 0 modo de vida da crianca e as suas possibilidades que j& superaram
esse modo de vida. Num movimento dialético, a crianga numa determinada etapa de seu
desenvolvimento, vai se conscientizando a respeito das relagdes sociais de seu meio e a
partir dessa conscientizagdo ocorrem mudangas na motivacgao para uma atividade, surge
entdo, no interior da crianga em meio a um sentimento de contradicdo, a necessidade de
uma nova formacao, de uma nova atividade principal, de novas formas relac6es sociais.
Essas novas formagdes ocorrem tanto nos periodos criticos como nos estaveis, porém,
as novas formacdes dos periodos criticos sdo transitorias, pois sdo integradas as novas
formacgGes das etapas estaveis seguintes. O mesmo ndo ocorre com as formagfes novas
dos periodos estaveis, essas sdo permanentes, se mantém no desenvolvimento da

personalidade da crianca passando para o periodo seguinte.

2.2- As crises e suas manifestacdes nas diferentes idades.

2.2.1- A crise pos-natal.

Serdo descritas neste trabalho apenas as crises que envolvem os periodos de
idade da educacgdo infantil. A Crise das Idades tem inicio com a crise pos-natal. O
nascimento é considerado por Vygotski (1996) como um ato critico que se estende até a
idade critica que o sucede. Esse periodo (do nascimento até o segundo més) é marcado
pela transicdo e conexdo entre os Ultimos meses do desenvolvimento intra-uterino e as
primeiras semanas ap0s 0 nascimento da crianga, mais especificamente até o segundo
més de vida®. Quando nasce, a crianca se separa da mae fisicamente, porém, néo

biologicamente, pois ainda ira depender dela para manter suas necessidades vitais. E

3 Vygotski (1996) considera essa divisdo por entender que apds o segundo més de vida a crianca entra
numa nova etapa, denominada de primeiro ano.
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com o nascimento do bebé que se inicia o desenvolvimento. Pode-se dizer, que esse
periodo é o ponto de partida para o desenvolvimento da personalidade da crianca.

Vygotski (1996) nos apresenta em seus escritos algumas particularidades da
indole transitoria da vida da crianca recém-nascida, a saber, a transi¢do na forma de sua
alimentacdo, que vai passando por modificacbes significativas nesse periodo entre a
vida intra-uterina e a extra-uterina; a insuficiente distin¢do entre o sono e a vigilia; as
peculiaridades motoras, que indicam a possibilidade da criangca se mover, porém ainda
dentro das limitagdes do desenvolvimento de seu corpo e por fim, a semelhanga no
desenvolvimento da crianga nos dois Ultimos meses de vida uterina e dois primeiros
meses de vida extrauterina, destacando que nesse periodo, as transices no
desenvolvimento da crianca ocorrem mais lentamente que no inicio da gestacao, onde o
feto muda radicalmente em poucos dias.

Dessa forma pode-se demonstrar que a crianga apresenta nessa fase tanto
caracteristicas da vida intrauterina como da vida extrauterina, ela percorre uma transicéo
entre a forma de vida passada e a nova formacgdo. E esse processo de adaptacdo do
recém-nascido a essa nova etapa de vida, que faz surgir uma nova formacdo que
contribuird para o desenvolvimento da personalidade da crianga, assim explica

Vygotski:

La indudable continuidad del desarrollo no es méas que el fondo sobre el
cual destaca no tanto la similitud, como la diferencia entre el estado
embrional y el postnatal. Como toda transicién, el periodo postnatal
significa, ante todo, una ruptura con el pasado y el inicio de lo nuevo.
(VYGOTSKI, 1996, p. 279).

Essa formacdo nova do periodo pos-natal, entendida aqui como sendo a
adaptacao do recém-nascido a um ambiente externo ao corpo de sua mae, tem o carater
transitorio caracteristico dos periodos criticos, ndo se conserva como uma aquisicao,

para as etapas seguintes desaparecem na seguinte idade estavel.

“En el curso ulterior del desarrollo pierde tan s6lo su existencia
independiente, se integra como instancia subordinada en las
formaciones nerviosas y psiquicas de nivel superior.” (VYGOTSKI,
1996, p.283).
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Contudo, ela contribui para a formacdo da personalidade da criangca. A nova
formacéo que se estabelece na crise pds-natal é a vida psiquica individual do recém-
nascido. O carater individual se da pela transicdo de uma vida embrionaria para uma
individual fora da mée, por ser socialmente a mais primitiva.

Vygotski (1996) assinala dois momentos importantes dessa nova formagéao:

...la vida es inherente al nifio ya en el periodo del desarrollo embrional,
lo nuevo que surge en el periodo postnatal es que esa vida se convierte
en existencia individual, se separa del organismo e cuyo seno fue
engendrada y, como toda existencia individual del ser humano, esta
inmersa en la vida social de las personas que le rodean. Este es el
primer momento. El segundo consiste en que esa vida individual por ser
la primera forma de existencia del nifio, la mas primitiva socialmente
es, al mismo tiempo, psiquica, ya que sélo la vida psiquica puede ser
parte de la vida social de las personas que rodean al nifio. (VYGOTSKI,
1996, p. 279).

Vygotski ainda explica que a afirmacdo de que o recém-nascido € provido de
vida psiquica, como sugere o texto acima, gerou muita polémica no meio dos estudiosos
e pesquisadores de tempos passados ao de sua época, por nao ser possivel anteriormente
se fazer uma investigacdo profunda da psiqué da crianga nos primeiras semanas de vida.
Ele relata que por este motivo alguns grupos de investigadores, como 0s da escola
reflexoldgica, negavam a existéncia de vida psiquica no recém-nascido. Entretanto, o

préprio Vygotski rejeita tal afirmagéo argumentando que:

...poco después del nacimiento observamos en el nifio los mismos
procesos basicos vitales que en los nifios de mayor edad y en los adultos
guardan relacion con los estados psiquicos. Por ejemplo, la expresividad
de los movimientos que ponen de manifesto sus estados psiquicos de
alegria o euforia, de dolor y pena, de ira miedo o susto, de asombro o
reflexion. Incluimos entre ellos los movimientos instintivos del recién
nacido provocados por el hambre, la sed, la saciedad, la satisfaccion,
etc. Las formas en que se revelam esos dos grupos de reacciones nos
obligan a reconocer que existen a esa edad manifestaciones psiquicas
primitivas. (VYGOTSKI, 1996, p. 281).
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O autor ressalta que essa vida psiquica, reconhecida no texto acima, € diferente
daquela mais desenvolvida e explica suas diferencas afirmando que sé se pode falar do
estado rudimentar da vida psiquica do recém-nascido, excluindo dela os fenémenos
intelectuais e os volitivos conscientes. Vygotski (1996) esclarece que de acordo com
suas investigacGes, nao existe na crianga recém-nascida sinais de aspiracoes
conscientes, ou percepc¢do real e compreensdo de seu entorno. Para ele, pode-se afirmar
gue ha no recém-nascido somente a presenca de estados de consciéncia nebulosos, que
se apresentam de forma confusa na crianga, onde se manifesta a fuséo das sensacoes e
das emocdes, fusdo esta qualificada pelo autor de estados de sensagcdes marcadas
emocionalmente, tais como as manifestacGes de expressdes diversas, gritos etc.

De acordo com Vygotski (1996), os estudos mostram que nessas primeiras
semanas de vida o recém-nascido ndo percebe o mundo através de sensagfes isoladas,
desagregadas, pois as percepcdes independentes ocorrem numa etapa mais tardia. E

afirma que:

En la percepcion inicial del recién nacido todas las impresiones
exteriores estan indisolublemente unidas con el afecto que les matiza o
el tono sensitivo de la percepcion. El nifio percibe antes lo afable o
amenazador, o sea, en general, lo expresivo, que los elementos objetivos
de la realidad exterior. (VYGOTSKI, 1996, p. 282).

Para o autor, a primeira comunicacao do recém-nascido com um adulto perpassa
0 periodo pds-natal, pois s6 é possivel uma comunicacgdo se a crianga tem consciéncia
de que alguém cuida dela e a partir de entdo, estabelece um relacionamento diferente
com esta pessoa. No periodo pos-natal, o aspecto social da crianga recém-nascida €
caracterizado por uma passividade imensa no aspecto da consciéncia e conduta, ndo
havendo demonstracdo de vivéncia social. J& apds os dois ou trés meses, pode-se notar
as primeiras comunicagdes do bebé com o adulto.

O periodo pds-natal, para Vygotski (1996) e alguns outros investigadores, pode
ser determinado pelos dados que caracterizam o estado psiquico e social do recém-

nascido:
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Los dados que mas coinciden con ese criterio se refierem a la
actividadnerviosa superior del nifio, mas directamente relacionada con
su vida psiquica y social. Las investigaciones de M. Denisova y N.
Figarin demuestran que a finales del primer mes o al principio del
segundo se produce un viraje en el desarrollo del nifio. Loa autores
mencionados consideran que el sintoma del primer periodo es la
aparicion de la sonrisa del nifio cuando se le habla, o sea, su primera
reaccion especifica a la voz humana.

Essas mudancas na vida social do bebé é que indicam a mudanca geral na vida
da crianca e aqui esta o limite superior do periodo p6s-natal, onde se inicia uma nova
etapa de idade do recém-nascido.

Compartilhando das investigacdes de Vygotski, Mukhina (1996) em seus
escritos sobre o recém-nascido enfatiza que o periodo apds o nascimento da crianga é
unico no sentido de possibilitar a observacdo das manifestacGes inatas e instintivas do
comportamento humano que tém como finalidade satisfazer as necessidades organicas,
tais como, respirar, se alimentar e se aquecer, entre outras. A crianca ao nascer tem
reflexos n&o-condicionados o que ndo possibilitam a formagdo do comportamento
humano adulto, j& os reflexos ndo-condicionados dos animais asseguram 0 Sseu
desenvolvimento e sua sobrevivéncia. Dai a dependéncia e a importancia do papel do
adulto para a formacdo do comportamento humano. Esta autora destaca como principal
particularidade do recém-nascido sua ilimitada capacidade de assimilacdo das
experiéncias vividas, que levam a aquisicdo das formas de comportamento humano.
Escreve, também, a respeito das necessidades organicas da criancga, afirma que se elas
forem satisfeitas, como a necessidade de saciar a fome, se aquecer ou refrescar, elas
passardo entdo a ser secundarias e novas necessidades vao se fazendo presente na vida
da crianga, como a necessidade de locomocao, de obter impressGes e de relacionamento
com o adulto. Mukhina corrobora que tais necessidades formam a base para o
desenvolvimento psiquico da crianca. O papel do adulto e do meio nesse processo de
formacdo desde o nascimento é de suma importancia, pois € este adulto quem vai
estimular e mediar a relagdo da crianga com mundo externo.

O desenvolvimento da crian¢a no primeiro ano de vida esta pautado nas relages
sociais que ela estabelece com o adulto. A crianca &, segundo Vygotski (1996), um ser
maximamente social, pois toda relacdo dela com o mundo, seja da mais simples a mais
complexa, depende da intervencdo do adulto para se concretizar. Esse mesmo autor

ainda sustenta que a linguagem é também uma necessidade da crianga no sentido de que
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ela necessita desse instrumento para a organizagdo de sua vida. Desta forma, a crianca
necessita manter uma comunicacdo maxima com o adulto, o que se torna dificil devido
a sua limitada acdo comunicativa. Vygostki indica a contradicdo existente entre essas

duas peculiaridades do desenvolvimento infantil quando diz que:

El desarrollo del bebé en el primer afio se basa en la contradiccion entre
su maxima sociabilidad (debido a la situacion en que se encuentra) y sus
minimas posibilidades de comunicacion. (VYGOTSKI, 1996, p. 286).

Nesse periodo surgem novas formas de comportamento, tais como a
experimentacdo ludica, o balbucio, iniciam-se as atividades dos érgédos sensoriais, as
reacdes da crianca frente as posturas dos adultos, as primeiras coordenacfes de dois
orgdos simultaneamente e por fim, as manifestacGes de gestos de expressdo como
prazer, surpresa, dor. (Vygotski, 1996).

De acordo com Mukhina (1996), a crianca nos primeiros meses de vida,
entendido aqui até o primeiro ano, é mimética e superficial nas suas imitacGes. Por
exemplo, a crianga imita atos sociais como o de mostrar a lingua, mandar beijinhos e
bater palmas entre outros, de forma repetitiva, ainda sem a apropriagéo da intencdo do
gesto.

A mimese esta presente tanto na acdo da criangca como na linguagem. Ao imitar
a fala do adulto, a crianga vai se apropriando desta forma de comunicagdo. Nesse
sentido, ela assimilara as caracteristicas da linguagem do grupo social em que esta

inserida: seu vocabulario, sua entonacéo etc.

As acdes que a crianca assimila orientada pelo adulto criam a base de
seu desenvolvimento psiquico. Assim, j no primeiro ano se manifesta
claramente a lei geral do desenvolvimento psiquico, segundo a qual
processos e qualidades psiquicos se formam na crian¢a sob a influéncia
decisiva das condi¢des de vida, da educacdo e do ensino. (MUKHINA,
1996, p. 84).

Essa comunicacdo emocional entre a crianca e o adulto, além de ser a atividade
principal desse periodo, constitui-se como base para a formacdo de acdes sensorio-
motoras, onde a crianca aprende a sustentar a cabeca, a sentar, engatinhar, andar,
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segurar 0s objetos, manusea-los inicialmente um de cada vez, depois dois deles e assim
sucessivamente.

O reflexo ndo-condicionado vai dando espaco para o complexo de animacéo,
explicado por Mukhina (1996, p. 81-82), como sendo uma reagcdo emocional motora da
crianca dirigida ao adulto:

O complexo de animacdo se manifesta quando a crianga concentra seu
olhar no rosto que se inclina sobre ela, sorri para esse rosto, move
animadamente os bracos e as pernas e emite sons suaves. Esse desejo de
comunicacao com o adulto é a primeira necessidade social da crianga. O
surgimento do complexo de animacdo demarca a fronteira entre o
periodo do nascimento e o do primeiro ano de vida. (MUKHINA, 1996,
p. 81-82).

A delimitacdo do periodo de crise pds-natal, que Vygotski apresenta, surge da
aparicdo do complexo de animacéo, aqui explicado por Mukhina como a primeira
manifestacdo do sorriso do bebé em reacdo a voz humana. Esta é tida como a primeira

relacdo social da crianca e ocorre no limite entre primeiro e segundo més de vida.

2.2.2- A crise do primeiro ano de vida

S&o trés os momentos que envolvem a crise do primeiro ano de vida: 0 processo
de andar, a linguagem e os afetos e as vontades. Pode-se dizer que esses trés momentos
estéo estabelecidos a partir de uma férmula dialética em sua formagé&o.

Quando comeca a andar, o0 bebé ndo o faz de repente, ele passa por toda uma
etapa de sentar, engatinhar, se apoiar nos objetos, a fim de levantar e dar os primeiros
passos, necessitando do apoio do adulto, que Ihe passa a méo para equilibra-lo e por fim
percorre pequenos trajetos até conseguir sua independéncia. Esse processo todo leva
tempo e ocorre de forma dialética, no sentido que em alguns momentos considera-se
que a crianca ja anda, em outros ainda nao.

Em relacdo a linguagem ocorre a mesma coisa, nao se pode determinar se a
crianca é falante ou ndo, pois a fala igualmente ao andar € um processo lento e
complexo, que ndo vem pronto, ndo é mecanico.

Vygotski (1996) cita, também, os afetos e a vontade como contetdos da crise do
primeiro ano, que € quando surgem as primeiras relaces hipobdlicas e afetivas da

crianca apresentadas nos primeiros atos de protesto e de oposi¢do ao outro. A crianca se
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manifesta esperneando, quando ndo lhe atendem as vontades ou lhe proibem de fazer
algo. Sua reacédo pode ser manifestada de forma tdo aguda e intensa, que se assemelha a
ataques hipobulicos (onde a crianca de forma agitada se joga ao chdo, esperneia, berra
descontroladamente), aqui entendido como reagdes onde ha uma diminuicdo do
potencial volitivo, em alguns casos, na crianga se manifesta de forma téo intensa que
aparentemente regride ao periodo anterior.

Apesar de considerar os trés momentos importantes para o desenvolvimento da
crianga, ele opta por analisar a crise do primeiro ano a partir do aspecto da linguagem,
por ter esta uma maior vinculagdo com a formacéo da consciéncia e das relagdes sociais
da crianca. Ele parte da indagacdo: Como se produz o nascimento da linguagem? E
explana algumas teorias a respeito de que sdo excludentes umas das outras.

A primeira teoria que apresenta é a de base associativa, que parte do principio de
que a relagdo entre a palavra e seu significado é uma mera associagao entre o objeto e a
palavra que o denomina. Ele dad o exemplo da crianca que vendo um rel6gio faz a
associacdo deste com o som da palavra ouvida “relégio”. Para ele, esta teoria apenas
possibilita o desenvolvimento do vocabulario, ou seja, 0 seu enriquecimento, 0 aumento
de palavras associadas, entretanto, ndo favorece o desenvolvimento entendido como a
producdo de algo novo em cada estagio sucessivo. Desta forma, a linguagem infantil
estd reduzida a uma acumulacdo de movimentos articulatorios e fénicos, como também
a conservacdo da associacao entre o objeto e a palavra que o denomina.

Entendendo que esta teoria ja se encontra superada e que delas as teorias sao
sucessivas, aproveita a idéia de que o significado da palavra se adquire de uma vez para
sempre. Vygotski (1996) cita um segundo grupo de teorias representado por W. Stern.
Este acredita que o mais importante é a descoberta que a crianca faz de que cada coisa
tem um nome e que entre o signo e eu significado ha uma conexdo. Aqui se apresenta a
funcdo simbolizadora da linguagem, onde todos os objetos podem ser designados com
um signo ou um simbolo. Tal contestacdo se contrapde a teoria associacionista no
sentido que sustenta de que o desenvolvimento da linguagem ndo € uma acumulacgéo
lenta e gradual de relagbes associativas, mas que mesmo depois do descobrimento da
palavra, se produz o crescimento em saltos do vocabulario infantil.

Outro ponto importante levantado por Stern (apud Vygotski, 1996) ¢é a
passagem de um estado passivo de aprendizagem do vocabulario para o estado ativo, ou
seja, a crianca é capaz de ampliar seu vocdbulo perguntando os nomes de objetos quen
ndo lhe foram ainda denominados, dando uma demonstracdo de que é capaz de
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compreender que cada objeto deve ter um nome. De acordo com Vygotski (1996), Stern
considera este o primeiro conceito geral da crianca. Um ultimo ponto importante
assinalado por Stern, segundo Vygotski (1996), é o fato de que a crianca comeca a
perguntar 0s nomes dos objetos, 0 que indica que ela, em funcdo do crescimento ativo
de sua compreensdo das palavras, de seu léxico, comeca a perguntar sobre a definicdo
dos objetos desconhecidos, por exemplo, “O que e?”.

A respeito da teoria de Stern, Vygotski (1996) diz que a considera muito
importante para perceber se houve ou ndo uma virada fundamental no desenvolvimento
da linguagem da criancga, entretanto, faz uma critica indicando que considera muito
precoce, a afirmacdo de que a crianga de um ano e meio seja capaz de descobrir 0
sentido da linguagem. Ele cita ainda Piaget e Wallon, que fizeram experimentos
comprovando que mesmo criangas em idade escolar, as vezes, ndo compreendem o
carater convencional da linguagem e citam como nome do objeto um atributo deste. Da
0 exemplo da crianca que apdés ser indagada do motivo da vaca se chamar vaca, explica
a denominacao a partir dos atributos do animal, assegurando que o motivo de seu nome
é por dar leite ou por ter chifres. Tais experimentos confirmam a observacdo de
Vygotski (1996), de que a crianga no primeiro ano de vida ndo compreende o
convencionalismo da linguagem. O principal defeito da teoria de Stern, a seu ver, seria
o fato de que ela ndo explica como se forma na crianca o conceito geral da linguagem, a
compreensdo do nexo entre signo e seu significado. Ao inves disso, admite que tal
compreensdo parte da deducdo da crianga e que pressupde que esta, antes mesmo de
dominar a linguagem, j& domina o conceito e o significado da linguagem. Vygotski
(1996) finaliza sua critica afirmando que a teoria de Stern vai contra as investigacoes
que se fez sobre a linguagem da crianca, quando afirma que o desenvolvimento da
linguagem termina aos cinco anos de idade,, quando os dados das investigacOes
mostram que somente na idade escolar é que é possivel a elaboracdo de diversos
conceitos novos. Vygotsky (1996, p. 324) ainda afirma: “A mi juicio, el defecto
principal de la concepcidon de Stern radica en su intento de situar al principio del
desarrollo sus aspectos més importantes.”

Ainda nesse estudo, Vygotski (1996) apresenta algumas criticas a outros autores,
de forma sucinta, porém ndo menos profunda. Em continuidade, apresenta suas
investigacGes sobre o0 momento do nascimento da linguagem, para que seja possivel

assinalar os pontos centrais da crise do primeiro ano.
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Vygotski (1996) explica que no desenvolvimento da linguagem infantil ha dois
momentos claramente perceptiveis, que sdo o periodo pré-linguistico, onde a crianga
ainda ndo tendo dominado o idioma materno utiliza formas ndo verbais para se
comunicar e o periodo verbal, aquele onde a crianca ja se apropriou da linguagem dos
adultos. Porém de forma ndo muito perceptivel, aparece entre esses dois periodos, a
linguagem auténoma infantil, que é quando a crianca imp&e ao adulto o seu idioma.
Esse periodo € que vai ajudar a entender como a crianca passa para 0 periodo verbal.
Nele, a crianga que ainda nédo se apropriou do idioma materno recorre a uma linguagem
peculiar para se comunicar.

A linguagem auténoma infantil possui quatro peculiaridades apresentadas por
Vygotski (1996) com base nos estudos de Charles Darwin (1881), que investigou o

desenvolvimento da linguagem de seu neto:

La composicion fénica de las palabras utilizadas por el nifio se
diferencia radicalmente de la composicién fonica de nuestras palabras;
esa era su primera particularidad.

La segunda peculiaridad mas esencial e importante que atrajo la
atencién de Darwin fue el hecho de que las palabras del lenguaje
autébnomo se diferencian de nuestras palabras también por su
significado.

De las dos diferencias sefialadas, deriva la tercera peculiaridad del
lenguaje autonomo infantil, tan justamente valorada por Darwin; si este
lenguaje se diferencia fonica y semanticamente del nuestro, entonces la
comunicacién con ayuda de tal lenguaje debe diferenciarse mucho de la
comunicacién con ayuda de nuestro lenguaje. La comunicacion solo es
posible entre el nifio y las personas que comprenden el significado de
sus palabras... Asi, pues, hemos encontrado la tercera peculiaridad del
lenguaje auténomo: éste admite la comunicacion, pero en formas
distintas y de caracter distinto, que aquella comunicacién que se hace
posible para el nifio mas tarde.

Y, por fin, la Gltima peculiaridad, la cuarta de las peculiaridades
béasicas, distintivas del lenguaje autbnomo consiste en que la relacién
posible entre las palabras aisladas también es sumamente peculiar. Este
lenguaje es habitualmente agramético, no tiene el procedimiento objetal
de unir las palabras y significados aislados en un lenguaje coherente
(loa adultos utilizan para ello la sintaxis y la etimologia). (Grifos do
autor). (VYGOTSKI, 1996, p. 326-327).
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Ainda a respeito da terceira peculiaridade, Vygotski (1996) afirma que a crianca
antes de dominar nossa articulagao e nossa fonética, ja domina alguns rudimentos tanto
de palavras como de significados, porém, ndo coincidentes com os dos adultos. Desta
forma, somente em situagdes concretas, quando o objeto pode ser visualizado, é que se
faz possivel a comunicagdo da crianca com o adulto, o que dificulta muito o

entendimento, ou seja, a comunicacao entre os dois. Ele apresenta entdo sua hipotese:

En mi opinidn la hipo6tesis mas véalida es la que demuestra que todas las
manifestaciones hipobulicas del nifio derivan de las dificultades de
entendimiento reciproco. (Grifos do autor). (VYGOTSKI, 1996, p.
328).

Vygotski (1996) compartilha da idéia de que a linguagem autbnoma — entendida
como aquela estruturada a partir de leis proprias, portanto distintas das que regem a
linguagem auténtica, uma vez que traz consigo outro sistema foénico, um significado
diferente e também outras formas de comunicacdo e coesdo — € um periodo muito
importante para o desenvolvimento da crianca e € a principal formacdo nova desta etapa
do desenvolvimento infantil.

A esse respeito escreve Vygotski:

Es un hecho demostrado que cada nifio pasa en su desarrollo por un
periodo de lenguaje autdnomo. Su principio y fin marcan el principio y
fin de la crisis del primer afio de vida. Resulta imposible determinar si
el nifio que se expresa en lenguaje autbnomo tiene o no tiene lenguaje,
ya gue no tiene lenguaje en el sentido que nosotros adjudicamos a esa
palabra, pero tampoco esta en el periodo no verbal porque a pesar de
ello habla; nos encontramos, por tanto, con la buscada formacion
transitoria que sefiala los limites de la crisis. (VYGOTSKI, 1996, p.
331).

A linguagem auténoma utilizada pela crianca nesse periodo tem a funcéo de
indicar ou mesmo nomear 0s objetos que estdo a vista dela, mas essa linguagem carece
de significado. A linguagem auténoma diferencia-se da linguagem formal e é segundo
Vygotski (1996, p. 332) “... la ausencia de relaciones de comunalidad entre los

significados aislados de las palabras.” Ou seja, “comunalidad”, que poderiamos traduzir
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por algo proximo a senso comum, seriam as relaces existentes entre os significados
das palavras, como por exemplo entre moveis e cadeira. Na linguagem autbnoma, a
crianca ndo é capaz dessa compreensdo, desta associacdo, portanto faz construcgdes
linglisticas nem sempre compreensiveis.

Vygotski (1996) também esclarece que a linguagem autdbnoma infantil ndo é s
uma etapa do desenvolvimento da linguagem da crianca, mas também é uma etapa
peculiar do desenvolvimento do pensamento dela. Nessa linha de raciocinio, Marx,
citado por Vygotski (1996), afirma que: “la conciencia es la relacion con el medio”
(VYGOTSKI, 1996, p. 338). Para o autor, o estudo das mudancas na linguagem da
crianca e em sua consciéncia sdo pontos importantes para que possamos entender as
demais mudancas do desenvolvimento de crianga, tais como a denticdo, o andar e
demais outras.

Ainda sobre a linguagem autbnoma, € importante ressaltar que ela desaparece
quando se forma a linguagem auténtica e também ao término da idade critica. Ela ocorre
durante a crise do primeiro ano e seu inicio e fim estdo atrelados ao inicio e fim da crise

do primeiro ano de vida da crianca.

El logro de la edad critica jamas perdurara en la etapa siguiente de su
vida, mientras que los logros conseguidos en edades estables se
conservan. En la edad estable el nifio aprende a caminar, hablar,
escribir, etc. En la edad de transiciéon el nifio adquiere el lenguaje
auténomao, pero si éste se conserva a lo largo de toda la vida es anormal.
(VYGOTSKI, 1996, p. 339).

Na verdade, as conquistas das idades criticas ndo desaparecem, mas
transformam-se em novas formacoes.

A crianga, nesses primeiros meses de vida, necessita da linguagem para se
comunicar e para desenvolver seu pensamento, assim como aprender a andar para se
locomover. Nesse sentido, a crise do primeiro ano colabora para o desenvolvimento

social da crianca, de sua personalidade e de sua consciéncia.

2.2.3- A crise dos trés anos
Sobre a crise dos trés anos, Vygotski (1996) tem como proposta analisa-la a

partir de trés pontos de vistas importantes. A principio, que toda mudancga que ocorre
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nessa crise € agrupada em torno de uma formacdo nova transitéria. Como ja foi
explicado, as formacdes decorrentes dos periodos de crise ndo sdo permanentes como as
oriundas dos periodos estaveis, sdo transitorias e desaparecem ao término deste periodo.
Segundo, que se deve estudar como mudam as linhas centrais e secundarias do
desenvolvimento da crianca. E por fim, sempre olhar para um determinado periodo da
idade critica, a partir da sua relagdo com o periodo seguinte, levando-se em conta a zona
de desenvolvimento proximal.

Compreender o que a crianca ja sabe fazer por si s, assim como o0 que para ela
se apresenta ainda como um desafio, é de suma importancia para que o adulto contribua
de forma positiva nesse periodo de crise, pois de acordo com Mukhina (1996), o adulto
deve mediar a relacdo da crianca em crise com o meio, concedendo a ela uma maior
autonomia na realizacdo das tarefas, que outrora eram classificadas como inadequadas
para sua idade. Desta forma, as atitudes negativas e de confronto desses periodos se

suavizam.

Uma educacdo apropriada, quando o educador capta a tempo as
crescentes possibilidades da crianca e as satisfaz propondo-lhe novas
atividades e novas relacOes, permite suportar mais facilmente e encurtar
essa fase educacional. (MUKHINA, 1996, p. 151).

Para um melhor entendimento do que ocorre com a crianga aos trés anos,
Vygotski (1996) aponta a importancia de se observar atentamente a situacdo do
desenvolvimento interior e exterior no meio dos quais ocorre a crise.

O processo de formacdo nova, que envolve a crise dos trés anos caracteriza-se
por manifestagdes de negativismo, teimosia, rebeldia e insubordinacéo, além de outros
menos importantes.

O negativismo € o primeiro sintoma que se apresenta nessa idade critica, € uma
manifestacdo de oposicdo a tudo ao que Ihe propdem os adultos. Se, por exemplo, uma
crianga deseja muito fazer algo e se recusa pelo fato de um adulto ter Ihe feito o convite,
isso caracteriza uma manifestacdo de negativismo, pois a crianca se recusa apenas para
se opor ao adulto, nem que para iSso va contra a sua propria vontade, contra seu desejo
afetivo. No negativismo a reacdo da crianca ndo é contraria ao conteddo da proposta,

mas por tal proposta vir de um determinado adulto. Quando o negativismo é muito
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acentuado, a crianca dard uma resposta contraria a tudo o que o adulto Ihe propuser em
tom autoritario. Porém, quando se fala em negativismo, ha que se tomar cuidado para
gque o mesmo ndo seja interpretado como desobediéncia habitual, pois ndo ha
similaridade entre negativismo e as atitudes de desobediéncia habitual da crianca. H&
dois momentos que diferenciam essas duas categorias: o fato do negativismo vincular-se
a atitude social da crianca e o fato de que nele, a crianca ndo atua em direcéo a impulsos
diretos de seu afeto, sendo contra seu proprio desejo. Vygotski explica essa

diferenciagéo:

La reaccion negativa se diferencia de la desobediencia habitual por dos
momentos esenciales. Se destaca en primer lugar la actitud social, la
actitud hacia otra persona... El negativismo es un acto de indole social:
va dirigido principalmente a la persona y no al contenido de su ruego.
El segundo momento esencial es la nueva actitud del nifio hacia su
propio afecto... El negativismo es una reaccion, una tendencia, cuyo
motivo estd al margen de la situacion dada. (VYGOTSKI, 1996, p.
370).

Essa diferenciacdo € necessaria para uma correta categorizacao desse sintoma da
crise dos trés anos. A reacdo da crianca esta a margem da situacdo que a envolve,
independe de seu desejo.

Nesse sentido, uma postura autoritaria do adulto em dada situacdo pode tornar
mais desgastante a passagem pela crise, tanto para a crianga que se sentira
incompreendida, como para o professor, pais e demais adultos que com ela convivam, e
que se sentirdo incapazes de lidar com a situacdo. Um exemplo que pode clarear ainda
mais esta afirmacdo, que foi apresentado por Mello e outros (2008), no X1V ENDIPE,
em Porto-Alegre, é uma situacdo filmada em uma creche publica da cidade de Séo
Carlos, parte de um projeto piloto sobre a crise dos trés anos.

A filmagem refere-se a uma cena de um menino de quatro anos que ao chegar a
sala de aula encontra uma amiguinha brincando com um bichinho de pelucia. Quando o
menino pede para brincar com o bichinho, a colega se recusa a emprestar-lhe.
Aborrecido com a menina, ele entra numa cabaninha montada na sala e permaneca la
por aproximadamente vinte minutos. Nesse periodo de tempo, a professora da sala se

dirige a0 menino, pergunta o motivo de tal recolhimento e o convida a voltar para a
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brincadeira, ao que 0 menino se recusa. Por algumas vezes ainda, professora e demais
criancas da sala se dirigem ao menino convidando-o para a brincadeira. A propria dona
do brinquedo também o chamava para brincar prometendo emprestar o bichinho de
pellcia, mas ele apesar de muito desejar, continuava a apresentar sua manifestacdo de
negativismo. Ocorre que quando resolveu sair da cabana, 0 menino buscou diretamente
nas mdos da colega, o brinquedo que tanto havia desejado e p0Os-se a brincar

juntamente com ela.

Analisando a situacdo pode-se perceber claramente uma manifestacdo de
negativismo, quando 0 menino se recusa a voltar para a brincadeira para deixar claro a
todos sua insatisfacdo com a atitude da colega,que ser recusou inicialmente a emprestar
seu brinquedo. Apesar de querer muito brincar, ele ndo o faz para se contrapor a pessoa
que o havia magoado. A postura da professora de ndo se colocar de forma autoritaria,
obrigando-o a sair da cabana ou, mesmo minimizando seus sentimentos,
ridicularizando-o frente aos colegas, foi de extrema importancia para que ele passasse
por esse momento, se sentindo respeitado em sua decisdo de ndo participar da atividade.
Da mesma forma, o fato da professora buscar integrad-lo novamente a atividade,
chamando-o varias vezes para a brincadeira, demonstra para a crianga que ela é
importante para o adulto e ajuda a fazer com que ela ndo se sinta esquecida, invisivel na
sala de aula. Deste simples exemplo, pode-se perceber a importancia do papel do adulto
como mediador no desenvolvimento da crianca. Percebe-se, também, a importancia de
um ambiente cuidadosamente organizado no sentido de oferecer a criangca um espaco
onde ela possa se encontrar em recolhimento por alguns minutos e assim, longe da
situacdo de conflito, se acalmar novamente. No caso apresentado é o espaco da cabana
montada dentro da sala.

Outro sintoma da crise dos trés anos € a teimosia, que é uma reacdo da crianca
de exigir algo ndo por deseja-lo intensamente, mas por haver exigido inicialmente, por
ser uma exigéncia dela, ou seja, ela insiste em sua exigéncia € o motivo de sua
insisténcia se deve por sentir-se obrigada por sua primeira decisdo. Engquanto no
negativismo existe uma tendéncia social, por se contrapor ao outro, na teimosia a
tendéncia é da crianca consigo mesma. Vygotski (1996, p. 371) cita o exemplo de uma
crianga que se recusa a voltar para casa, apesar dos insistentes pedidos de um adulto e
ainda que mesmo este apresente argumentos que Ihe convencam que deve voltar para

casa, ela ndo o faz por ter inicialmente se recusado a atender tal pedido.
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Na teimosia, a crianca se sente obrigada por sua primeira decisdo, apesar de
saber-se errada. Contudo, ha que se diferenciar a teimosia da perseveranca habitual e ha
dois momentos que elucidam essa diferenca.

O primeiro refere-se & motivacdo: se a crianca insiste em algo por deseja-lo
muito, ndo se trata de teimosia, pois, assim como no negativismo, nos momentos de
teimosia ela age ndo em funcdo da satisfacdo da realizacdo de um desejo, mas para se
contrapor ao adulto. Quando a crianca insiste em seu desejo, entdo nesse caso ndo €
teimosia, mas sim perseveranga, pois ha uma motivacio. E o caso de outro exemplo que
Vygotski cita em seu texto (1996, p. 371), de uma crianca que ndo atende ao pedido de
um adulto, que Ihe chama para voltar para casa, por estar motivada a andar de trend no
quintal. Nesse caso, andar de trend é a maior motivacao da crianca, € a realizacao de seu
desejo, o que faz ser sua recusa uma manifestagéo de perseverancga e ndo teimosia.

O segundo momento que diferencia a teimosia da perseveranca habitual é o fato
de que na teimosia, a crianca faz o contrario do que lhe pedem os adultos, por uma
tendéncia a si mesma, por ter adotado ela mesma uma exigéncia, diferente também do
que ocorre no negativismo, onde a negacdo € uma tendéncia social, contra a pessoa. Na
perseveranca, a crianca se contrapde ao adulto ndo por uma tendéncia a si mesma, mas
pela motivacdo de fazer algo que Ihe agrade.

A rebeldia é o outro sintoma da crise dos trés anos, Vygotski (1996, p. 371)
assinala que “El tercer momento suele denominarse con la palabra alemana Trotz. Este
sintoma se considera tan decisivo para la edad que toda la fase critica se denomina Trotz
alter que significa edad de la rebeldia”. (grifo do autor).

Em muitas familias onde impera uma educacdo autoritaria, a rebeldia € o
sintoma mais presente durante a crise dos trés anos. Uma crianga gque antes era docil e
amavel torna-se rebelde, descontente com tudo e todos, se opondo a tudo o que lhe
propdem. Manifesta-se através de um descontentamento da crianca, revelado em gestos
e palavras depreciativas, em resposta as imposicdes e as mudancas internas que estdo
ocorrendo no interior de seu desenvolvimento. Suas atitudes envolvem réplicas
insolentes e tendenciosas e nela a crianga expressa sua rebeldia contra tudo o que antes
gostava.

A rebeldia, diferentemente do negativismo, é impessoal, ndo é dirigida ao adulto
ou a uma pessoa determinada, mas sim contra as normas educativas estabelecidas para a
crianga, contra 0 modo de vida, o regime de vida que foi lhe foi imposto até os trés

anos, contra as brincadeiras que lhe interessavam antes. Enquanto a teimosia esta
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dirigida ao exterior e a tendéncia a si mesmo, a rebeldia tem um carater tendencioso. As
manifestacdes de descontentamento da crianga s@o tendenciosas.

O quarto sintoma descrito por Vygotski (1996) é a insubordinacdo. A crianca
aspira ser independente, quer fazer tudo por si mesma e ao ser contrariada, se expressa
em forma de birras, manifestando uma crise de oposicao caracterizada pela necessidade
de afirmacéo e independéncia. A crianga se posiciona sempre contraria as propostas dos
adultos que freqlientemente recebem um nao como resposta.

Vygotski (1996) ainda cita outros sintomas, porém de importancia secundaria,
que sdo o protesto violento e despotismo entre tantos outros. Menciona também, um
segundo conjunto de sintomas que s@o mais vistos como conseqiéncia dos sintomas
principais, que derivam da tentativa da crianca de ser independente, das mudancas das
relagcGes sociais. A crianca se encontra no meio de conflitos internos e externos e tal

situacdo provoca nela reagfes neuroticas que tém carater doentio:

... por ejemplo, la enuresis, 0 sea, la incontinencia urinaria. Un nifio
acostumbrado a realizar correctamente sus necesidades vuelve al
periodo inicial de su desarrollo cuando la crisis toma formas extremas.
Los temores nocturnos, el suefio agitado y otros sintomas neuropaticos,
como dificultades de expresion, tartamudeo, una extrema manifestacion
de negativismo, de terquedad, los Ilamados excesos hipobulicos, que
recuerdan en apariencia ataques convulsivos, pero que no lo son en
realidad (el nifio se tira el suelo, patea, da pufietazos) sino representan
manifestaciones extremas de negativismo, terquedad, agudizacion,
desvaloracion, protesta de las cuales hemos hablado ya. (VYGOTSKI,
1996, p. 373-374).

Mukhina (1996) como ja citado anteriormente sugere que o adulto dé maior
autonomia a crianga no sentido de amenizar tal sintoma, e diz que “Além de protestar
contra a tutela excessiva, a crianca as vezes faz coisas proibidas s6 para demonstrar sua
independéncia”. (MUKHINA, 1996, p. 150). E a fase do ndo, do eu, onde por
necessidade de auto-afirmacéo, tenta impor seu ponto de vista, tenta fazer valer seus
caprichos ou sua oposicao.

Numa avaliacdo superficial, pode-se concluir que a crise dos trés anos tem um
carater negativo em funcdo das manifestacGes indesejaveis, porém é importante mais
uma vez reiterar, que tais sintomas sdo fundamentais para o desenvolvimento da

personalidade da crianca nessa idade, pois sdo apenas uma demonstracdo do desejo de
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independéncia da crianca, por haver ja ultrapassado as normas e formas do
comportamento da idade anterior. Nesse sentido, eles sdo a base para a formagédo do
novo comportamento. A crise dos trés anos modifica a atitude social da crianca frente as
pessoas de seu entorno e frente aos pais, produz a crise da personalidade, do eu: ... es
producto de la reestructuracion de las relaciones sociales reciprocas entre la
personalidade del nifio y la gente de su entorno.” (VYGOTSKI, 1996, p. 375).

Nesses periodos de desenvolvimento, o adulto deve estar atento a sua conduta e
modo de agir com a crianca. O fato de continuar a dar-lhe 0 mesmo tratamento que dava
anteriormente, pode prolongar as manifestagdes “negativas”. O olhar sensivel do
educador buscando promover na crianga sua autonomia tende a suavizar tais aspectos.

Finalizando, Vygotski (1996) reforca sua opinido de que as crises sdo mudancas
de indole internas que tém como esséncia a reestruturacdo da vivéncia interior, que
radica na mudanga da relacdo da crianca com o meio, ou seja, das mudangas de suas
necessidades e de suas motivagoes.

Apols esta breve apresentacdo das crises das idades, que esperamos tenha
instigado os leitores para uma leitura mais aprofundada, abordaremos no proximo
capitulo a metodologia de pesquisa utilizada em nosso trabalho, que tem como fio
condutor da investigacdo, a perspectiva historico-cultural.
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Capitulo 3

Metodologia de Pesquisa

3.1-A pesquisa na perspectiva historico-cultural

A metodologia de pesquisa deste trabalho estd pautada numa concepcéo
historico-cultural. Histérico por entendermos que o ser humano faz parte da histéria e é
resultado das relagBes sociais, entendidas como relacfes inter e intrapessoal. Nesse
sentido, o ser humano esta em constante relacao dialética com o mundo exterior e com o
seu mundo interior. E o social que forma o individuo, bem como o individuo que forma
o social. Como esclarece Vygotski (1995, p. 67), “Estudiar algo histéricamente significa
estudiarlo en movimiento. Esta es la exigencia fundamental del método dialéctico”.
Cultural, porque de acordo com Vygotski (1995), a cultura da origem a novas formas de
conduta, de comportamento e modifica a atividade das fungdes psiquicas do individuo.
Nesse sentido, o olhar do pesquisador deve ser para o todo e ndo para uma parte apenas
da situacdo das relagdes das pessoas.

A perspectiva historico-cultural é abrangente, pois conduz sua analise do objeto
de estudo, relacionando o todo as partes e cada parte em relacdo aos demais todos
envolvidos nesse processo, ou seja, ndo se detém apenas em uma estrutura fixa, mas
amplia o seu olhar para as relagdes que estdo ocorrendo e influenciando o objeto de
estudo. Seu foco primordial é a cultura, mas ndo desconsidera os aspectos biologicos
envolvidos nesse processo amplo de relagfes entre 0os homens. Portanto analisa as
relacbes entre os individuos e o individuo em particular, sua formacao histérica, sua
constante transformacéo social, cultural, material, cuja base € marxista, aprofundando
diferentes aspectos do desenvolvimento do homem e da vida humana, tais como:
pensamento, corpo, atividade do individuo, atividade mediada, trabalho, entre outros.

A matéria ndo é estatica, mas esta sempre em constante dinamismo. Dai a
preocupacdo de Vygotski (1996) em procurar uma metodologia de pesquisa, que
suprisse essa necessidade de olhar o desenvolvimento psicologico do individuo nédo
mais separado do seu fator historico-cultural.

Concordamos com Vigostky (1995, p. 62) quando afirma que:
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...el proceso del desarrollo psiquico del hombre es una parte del
proceso general del desarrollo histérico de la humanidad. Asi pues, nos
vemos en la necesidad de buscar y encontrar una formula metodolégica
nueva para el experimento psicoldgico.” (VYGOTSKI, 1995, p. 62).

Em nossa pesquisa também compartilhamos dessa visdo histdrico-cultural do
desenvolvimento da crianca, razdo pela qual realizamos entrevistas semi-estruturadas e
filmagens do cotidiano do desenvolvimento da crianga, das praticas docentes, da
ambientacdo da sala para conhecermos o contexto onde ocorrem as crises das idades. Na
analise, buscamos entender o professor como sujeito historico, produtor de cultura,
portanto, a analise dos dados, apresentada no proximo capitulo desta pesquisa, procurou
considerar as concepgdes das professoras, 0s espagos e contextos onde ocorrem essas
relagbes, bem como, a intencionalidade da agdo docente em meio a este contexto.
Entendemos, assim como Vygotski (1995), que a conduta do individuo s6 pode ser
compreendida como histéria da conduta e que essa investigacdo histérica é o
fundamento do estudo tedrico.

Desta forma apresentaremos, agora, a caracterizacdo da creche onde foi realizada
a coleta de dados e em seguida, a explanacdo dos instrumentos de pesquisa por nos

utilizados.

3.2-Caracterizacao da creche

3.2.1. O espaco fisico da creche

A coleta de dados foi feita na creche de uma universidade puablica do interior
paulista. A creche atende 121 criancas de trés meses a seis anos* de idade, filhos de
funcionarios, docentes e alunos dessa universidade seguindo o seguinte critério de
distribuicdo de vagas: 60% (sessenta por cento) para 0s servidores técnico-
administrativos, 20% (vinte por cento) para os servidores docentes e 20% (vinte por
cento) para os discentes.

A creche foi inaugurada no ano de 1992 tendo uma éarea total construida de

1.165,28 m2, distribuidas da seguinte forma:

* A creche mantém até o momento, o atendimento a criangas de seis anos em respeito ao artigo 52, da
Lei n2 11.274/2006, que estabelece o prazo de até 2010 para a implantacdo da obrigatoriedade do
ensino fundamental a partir dos seis anos. (Vide portaria GR N2 822/08, de 02 de janeiro de 2008 do
Gabinete da Reitoria - UFSCar).
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Espacos

Equipamentos

Parque

Ampla é&rea verde, montado com banco de areia,
gangorras, casinhas, escorregadores, balancos e gira-

gira.

Area de varanda

Para uso do bercario até grupo trés: montado com um

banco de areia e um balanco.

Cozinha

Montada com um fogéo industrial, exaustor industrial,
armarios, geladeira, pias com bancadas, mesa, cadeiras e
varios eletrodomésticos para a preparacdo de alimentos.

Possui um deposito de mantimentos com armarios.

Copa

Mesa grande, com cadeiras, armarios, geladeira,

microondas, bebedouro e freezer.

Lavanderia

Montada com maquina de lavar, secadora, armarios,

tanques, balcdes de servico, mesa e sofas

Deposito de produtos de

uso comum

Depésito de material de

manutengéo

Depésitos de  material

didatico

Chefia Montada com uma mesa, armarios e um computador.
Secretaria Mesas, armarios, copiadora, arquivos e um computador.

Sala de coordenacéo

Possui mesas, armarios e um computador.

Sala de professores

Mobiliada com uma mesa para reunides, cadeiras,

armarios, lousa e um computador.

Banheiros de adultos

Sala de lactéario

Possui geladeira, fogdo, micro-ondas, pias, armarios e

outros eletrodomésticos de uso na cozinha.

Refeitério

Montado com vérias mesas quadradas que comportam
quatro criancgas, cadeiras infantis, ventiladores de teto,
armarios, mesas maiores € um balcdo que faz a inter-

ligagdo com a cozinha.

Sala de enfermagem

Sala de atendimento (possui maca, pia e armario com
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instrumentos de socorros),
Banheiro com chuveiro, vaso sanitario e pia.
Depdsito de medicamentos mobiliado com armarios e

pias.

Sala do sono

Com vaérios colchdes dispostos pelo chdo devidamente
preparados com lengois e travesseiros, atende as criangas

do grupo de dois anos de idade para cima.

Biblioteca

Sala composta por seis computadores, uma televisao,
dois aparelhos de DVD, um aparelho de video cassete,
mesas e cadeiras, armarios com livros infantis, tapete de

borracha e almofadas.

Bercério

Sala de aula mobiliada com armarios, pias, ventilador,
colchdo, cadeirBes, cadeiras para professoras, espelho,
filtro de agua, barras de apoio e brinquedos diversos.
Sala do sono mobiliada com bercos e carrinhos.
Banheiro com trocador, banheira e pia.

Sala de amamentac&o mobiliada com poltronas, mesinha
e um banheiro de adulto.

Varanda.

Sala do grupo 1

Sala de aula mobiliada com mesas e cadeiras das
criancas, armarios de brinquedos diversos, filtro de agua,
cabaninha e espelho.

Sala do sono mobiliada com colchdes expostos no piso,
ventilador, carrinhos e cadeiras de adulto. Esta sala
possui um banheiro com sanitario e pias infantis, e em
separado trocador, armarios e banheiras que estdo fora
de uso.

Banheiro com vasos sanitarios, pias, banheira a trocador.

Varanda.

Sala do grupo 2

Sala de aula mobiliada com mesas e cadeiras para as
criangas, armarios, filtro de agua, ventilador, brinquedos
diversos e espelho.

Banheiro com sanitarios infantis pias, trocador e
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armarios.
Varanda.

Sala do grupo 3 Sala de aula mobiliada com mesas e cadeiras para as
criangas, armarios, filtro de agua, ventilador, brinquedos
diversos e espelho.

Banheiro com sanitarios infantis pias, trocador e
armarios.
Varanda.

Sala do grupo 4 Sala de aula mobiliada com mesas e cadeiras para as
criancas, armarios, lousa de giz, filtro de 4gua,
cabaninhas e brinquedos diversos.

Banheiro integrado com passagem para as duas salas
contendo chuveiro, vasos sanitérios infantis e pias.
Varanda.

Sala do grupo 5 Sala de aula mobiliada com mesas e cadeiras para as
criangas, armarios, lousa de giz, filtro de 4&gua,
cabaninhas e brinquedos diversos.
Banheiro integrado com passagem para as duas salas
contendo chuveiro, vasos sanitarios infantis e pias.
Varanda.

Sala do pré Sala de aula mobiliada com mesas e cadeiras para

criancas armarios, filtro de 4gua, cabaninha e brinquedos
diversos.

Banheiros separados de meninos e meninas, com um
sanitario e uma pia cada um.

Varanda.

O horério de funcionamento da creche no periodo da manhd é das 7h45 &s 12h e

no periodo da tarde é das 13h45 as 18h. No horéario do almocgo, as criangas ficam sob a

responsabilidade de seus pais ou responsaveis. A creche atende as criancas de fevereiro

a dezembro. No més de janeiro permanece fechada para dedetizagao e outros servigos.
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O quadro de funcionarios da creche é composto por:

Setores Funcionarios

Chefia administrativa Uma diretora (um membro do quadro ativo e

permanente da universidade).

Servidores docentes do | Seis professoras efetivas.
Ensino Basico Doze professoras substitutas contratadas com vinculo de

dois anos com a universidade.

Servidores técnico- | Uma Pedagoga.

administrativos Uma Auxiliar de cozinha.

Uma Auxiliar de enfermagem.

Uma Auxiliar de lactério.

Trés Auxiliares de creche.

Duas Cozinheiras.

Uma Enfermeira.

Um Assistente administrativo.

Trés funcionarios do Pessoal de Apoio.

Conselho Deliberativo da | Composto por 10 membros, sendo que:

creche 50% de representantes internos da Unidade, sendo
considerados membros efetivos a chefia administrativa,
a pedagoga e a enfermeira (0s demais representantes
internos sdo escolhidos por meio de eleicao) e

50% de representantes de pais usuarios da creche.

A creche conta ainda com estagiarios de cursos de graduacgéo e alunos bolsistas
desta universidade, que muito contribuem nas atividades desenvolvidas. Cabe ressaltar

que alguns dos funcionarios administrativos sdo terceirizados de firmas particulares.

3. 2.2 O perfil das professoras participantes da pesquisa

Quanto aos dados referentes as professoras participantes dessa pesquisa,
optamos por apresenta-los de uma forma mais genérica, a fim de preservar a identidade
das mesmas. Optamos, também, por utilizar nomes ficticios de modo a ndo possibilitar

alguma identificacdo nas transcricbes das entrevistas. Para delinear o perfil dessas
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profissionais levantamos alguns dados sobre a faixa etaria, formacdo e tempo de

trabalho docente na educacao e mais especificamente na educacao infantil.

Convem explicitar que das oito profissionais entrevistadas, uma ndo esta

enquadrada na fungdo docente, e sim na de técnico-administrativo, por ser auxiliar de

creche, porém, na presente pesquisa optamos por fazer referéncia a todas as

entrevistadas utilizando o termo professora ou docente, para facilitar a compreensao da

leitura e por entendermos que a atuacdo desta profissional é, na pratica, similar a das

docentes.

Os dados coletados para a categorizagdo das professoras sdo apresentados no

quadro que segue abaixo:

Quadro 1 - O perfil das professoras

Idade

A faixa etéria das professoras € de 24 a 64 anos.

Tempo de carreira
docente

Das oito professoras entrevistadas, duas s&o iniciantes, tendo
comecado a carreira neste ano.

Das demais profissionais, algumas ja lecionaram em outros
niveis de ensino e a experiéncia docente delas, vai de trés a

vinte e cinco anos de carreira.

Tempo de docéncia na
Educacéo Infantil

O tempo de docéncia na Educacdo Infantil vai de um a

dezesseis anos.

Formacao

A formagdo das docentes resume-se a:
e Cursos de graduacdo em Pedagogia, em Letras e em
Economia.
e Cursos de especializacdo em Educacdo Infantil, em
Ensino e Aprendizagem e em Psicopedagogia.
e Curso de Magistério.

e Curso técnico de Auxiliar de Enfermagem.
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3.2.3 O perfil dos grupos pesquisados

A escolha dos grupos participantes desta pesquisa se deu pelo fato de atenderem
criancas de faixa etaria correspondente as crises do desenvolvimento que pretendiamos
investigar, a saber, a crise de um e trés anos. Os grupos estdo divididos de acordo com a
seguinte designacdo: bercario, grupo um, grupo dois e grupo trés. As rotinas de trabalho
abaixo descritas séo flexiveis de modo a buscar atender as necessidades das criancas, da

creche e dos docentes.

Bercario

O grupo do bercario atende criancas de trés a doze meses, sendo que as que
completam 1 ano no segundo semestre sdo mantidas nesta sala para ndo precisarem se
adaptar a um novo grupo por um breve periodo de tempo. O bercéario era composto, a
época desta pesquisa por treze criangas sendo que destas, duas freqglientavam a creche
em periodo integral, 7 somente no periodo da manha e quatro somente a tarde. No
periodo da manhd sdo nove criancas freqlentes e no periodo da tarde seis criangas.

As profissionais que trabalham nesse grupo sdo quatro, duas professoras no
periodo da manhd e duas professoras no periodo da tarde, sendo que ainda ha uma
estagiaria em cada periodo e bolsistas que acompanham a turma.

A rotina de trabalho com as criancas do bercario constitui-se da seguinte forma:

Quadro 2 — Rotina do Bergario

Horario Atividade
7h45 Chegada das criangas com recepcdo na sala da turma com brinquedos.
8h30 Hora do lanche (frutas).
9h Brincadeiras com brinquedos da sala, masicas e outras atividades.

10h15 Hora do almogo.

11h Troca de fraldas ou roupas (feita de acordo com a necessidade em

outros momentos).

11h30 Espera da chegada dos pais com brinquedos, musicas e outras

atividades.

FECHAMENTO DA CRECHE.

Recepcdo das criangas em ambiente preparado com colchdes e

13h45 brinquedos. Sdo cantadas musicas infantis.
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Lanche (fruta) oferecido no cadeirdo ou no carrinho, dependendo da

14h30 idade da crianca.
14h50 E oferecido agua as criancas e as mesmas sio colocadas no cho.
15h15 Sdo oferecidos carrinhos para as criangas que desejarem dormir.
16h15 Jantar.
17h30 Hora da espera da chegada dos pais.

Grupo 1

O grupo 1 composto por criancas de um a dois anos, é formado por catorze

criangas, sendo onze frequentes em periodo integral, um sé pela manhd e duas que s6 a

tarde. A turma da manha tem doze e a da tarde treze criangas. S&o cinco as professoras

desse grupo, trés no periodo da manha e duas professoras no periodo da tarde, sendo

que ainda ha uma estagiaria no periodo da tarde.

Quadro 3 - Rotina do Grupo 1

Horario Atividade
Chegada das criancas com recepcdo na sala de aula, onde ha
7h45 brinquedos dispostos pelo chéo e prateleiras.
Atividades diversas como passeio pelo campus, pintura, musica,
8h30 expressao corporal etc.
8h50 Lavam as mdos e cantam musicas para o lanche.
9h Hora do lanche (frutas).
9h20 Troca de fraldas, se necessario.
Hora do sono para as criancas que sentem sono, ou atividade livre
9h30 para as criancas que ficam acordadas.
10h30 Lavam as maos e cantam musicas para o lanche.
10h45 Hora do almogo.
11h15 Escovacéo dos dentes (a partir do 2° semestre).
11h30 Chegada dos pais (momento de espera livre na sala).
FECHAMENTO DA CRECHE.
Recepcdo das criancas em ambiente preparado com colchdes e
13h45 brinquedos. Sao cantadas musicas infantis. Atividades referentes aos
projetos do grupo.
14h45 Lavam as maos e cantam musicas para o lanche.
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15h Lanche.
Mamadeira. Hora do sono para as criancas que sentem sono. As que

15h15 ndo dormem ficam brincando livremente.
16h30 Troca de fralda (se necesséria) e lavagdo das maos para o lanche.
16h45 Lanche (fruta, gelatina ou suco).

17h Brincadeiras no parque.
17h30 Momento de espera da chegada dos pais.

Grupo 2

O grupo 2, de criancgas de dois a trés anos, € composto por vinte criangas, sendo

queonze freqiientam a creche em periodo integral, quatro s6 no periodo da manha e

outras cinco so no periodo da tarde. No total sdo quinze criancas de manha e dezesseis a

tarde. Sdo quatro professoras: duas para a turma da manha e duas professoras e uma

estagiaria para a turma da tarde.
Quadro 4 — Rotina do Grupo 2

Horério Atividade
Chegada das criancas com recep¢do na sala de aula onde ha
7h45 brinquedos dispostos.
8h45 Lavam as maos e cantam musica para o lanche.
9h Hora do lanche (frutas).
9h20 Atividades dirigidas diversas.
10h45 Hora do almogo.
11h15 Escovacéo dos dentes.
11h30 Chegada dos pais, momento de espera livre na sala.
FECHAMENTO DA CRECHE.
Recepcao das criancgas: jogos, livros, massinha de modelar, parque ou
13h45 outras. Chamada de presenca (as criancas utilizam crachds com a
identificacdo do nome de cada uma).
14h45 Lavam as mdos e cantam musicas para o lanche.
15h Lanche da tarde.
15h15 Escovacéo dos dentes.
15h30 Atividades variadas de acordo com os projetos em andamento.
16h Brincadeiras livres no parque.
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16h45 Lavam as maos.
17h Lanche (fruta, gelatina ou suco).
Momento de espera de chegada dos pais com atividade livre,
17h30 brinquedos ou parque.
Grupo 3

O grupo 3, entre trés e quatro anos, € formado por vinte criangas. Destas, dez

freqlientam a creche em periodo integral, quatro sé no periodo da manha e outras seis s6

no periodo da tarde. No total sdo quinze criancas pela manhd e dezesseis a tarde. As

professoras que atuam neste grupo sdo quatro no total. Duas para a turma da manha e

duas professoras e uma estagiaria para a turma da tarde.
Quadro 5 — Rotina do Grupo 3

Horério Atividade
Chegada das criangcas com recepcdo na sala de aula com brincadeiras,
7h45 jogos educativos ou alguma atividade ndo muito dirigida.
9h Hora do lanche (frutas).
Atividades dirigidas de acordo com os projetos da turma: leitura de
9h10 livros, desenhos, recortes, colagens e escrita, entre outros.
10h Parque com brincadeiras livres.
10h40 Lavam as maos e cantam musicas chamando para o almogo.
10h45 Hora do almoco.
11h15 Escovacéo dos dentes.
11h30 Momento de espera de chegada dos pais com atividades livres na sala.
FECHAMENTO DA CRECHE.
13h45 Recepcdo das criangas na varanda: jogos, massinhas de modelar e
brinquedos.
Roda de conversa para chamada de presenca, explicacdo da rotina do
14h30 dia e das atividades que serdo realizadas.
14h45 Lavam as maos e cantam musicas para o lanche.
15h Lanche.
15h15 Escovacéo dos dentes.
15h30 Atividade dirigida referente aos projetos da turma.
15h45 Brincadeiras no parque.
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16h45 Lavacgéo das maos.

17h Hora da fruta ou suco.

Momento de espera de chegada dos pais com atividades livres ou com

17h30 as professoras.

3.3-Instrumentos de pesquisa

Fazem parte dos procedimentos metodoldgicos utilizados para investigarmos as
manifestacdes de crise, tema central dessa pesquisa, as entrevistas com as professoras da
creche e as filmagens de cenas do cotidiano das salas.

3.3.1 Entrevistas

Para as entrevistas realizadas com as professoras da creche convidamos as que
trabalhavam com criangas de quatro meses a trés anos de idade, sendo que oitos dessas
aceitaram, duas se manifestaram contrarias a participarem da pesquisa por motivos
pessoais e outra ndo participou, por haver ingressado recentemente no quadro de
docentes da unidade de atendimento, portanto, ainda ndo estava familiarizada com o
funcionamento da creche.

As entrevistas foram realizadas no més de outubro de 2008, nos periodos da
manha e da tarde, de acordo com a disponibilidade das professoras participantes e do
horério de atividade de estudo a que elas tém direito, j& que tanto as professoras
efetivas, como as substitutas contratadas por periodo de 40 horas, mantém-se na sala de
aula um periodo e tém por direito, no periodo oposto, 15 horas para preparacao de aulas
ou estudos. Desta forma utilizamos este periodo reservado para a preparagédo do trabalho
pedagdgico para as entrevistas.

As entrevistas foram gravadas, algumas na biblioteca da creche, outras na sala
de sono do grupo 1 e, outras, ainda, na lavanderia da creche.

Os encontros foram previamente agendados e todas as professoras foram
informadas do objetivo da pesquisa e do compromisso de responsabilidade da
pesquisadora em néo divulgar a identificacdo das mesmas, usando para tanto, nomes
ficticios nas transcricBes. Para aquelas que ndo haviam ouvido falar das crises do
desenvolvimento infantil fornecemos algumas informacdes a respeito do assunto, a fim

de poderem responder as perguntas mais diretamente ligadas ao tema.
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As questbes das entrevistas enfocaram trés aspectos principais: as informacgoes
referentes aos dados pessoais da professora entrevistada, as informacdes referentes a
turma com a qual ela trabalhava e algumas concepcdes que norteavam seu trabalho com
a crianga, bem como e principalmente, sua percepcdo a respeito da crise do
desenvolvimento da crianga. As questdes encontram-se anexadas nesta pesquisa
(Apéndice 1).

O primeiro bloco de perguntas pretendeu localizar a faixa etaria das
entrevistadas, o tempo de carreira no magistério na Educagdo Infantil e a formacéo
especifica de cada uma, a fim de que pudéssemos conhecer um pouco as profissionais
da creche e situarmos o local, no sentido de formacéo, de onde elas falavam. O segundo
bloco de perguntas pretendeu esclarecer o perfil da turma, bem como, a rotina de
trabalho da professora, para que as analises fossem feitas com um maior conhecimento
dos dados. Por fim, o terceiro bloco fez referéncia as concepgdes de crianga, de ensino,
de como cuidar, do papel docente na educacao infantil e, buscou acima de tudo, detectar
se as professoras percebiam as crises no desenvolvimento da crianga, como percebiam e
como lidavam com esses momentos, ponto central desta pesquisa.

Como nossa pesquisa focalizou principalmente a analise sobre a percepcao das
professoras da Educacdo Infantil e a maneira como elas resolvem os momentos de crises
no desenvolvimento da crianca, foi necessario primeiramente fazer um levantamento
com cada uma delas sobre o conhecimento que tinham das Crises das Idades. Como
antes do inicio das entrevistas percebemos que as professoras estavam um pouco
confusas a respeito das crises, sem conseguirem identificar de forma real o que seria a
crise em si, resolvemos introduzir nas perguntas da entrevista se elas conheciam ou nao,
as Crises das Idades. Das oito entrevistadas, cinco afirmaram conhecer sobre o tema,
entretanto, no momento da entrevista, as explicagdes por parte de algumas ficou bem
distante da crise trabalhada por VVygotski (1996). Apenas trés professoras afirmaram néo
conhecer as Crises das Idades. Decidimos, entdo, explicar para as professoras como
ocorrem as manifestacGes de crise nas turmas com as quais elas trabalham. Esta
explicacdo era sempre feita antes que iniciassemos as entrevistas e apds as docentes
manifestarem seu desconhecimento a respeito do assunto.

Todas as professoras concordaram com a gravagdo das entrevistas, que foram
realizadas individualmente em fita cassete simples e posteriormente transcritas. Durante
as perguntas, em alguns momentos, algumas professoras pediram que o gravador fosse

desligado e que lhe fosse oferecido um tempo para refletir sobre a questéo, pedido esse
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que foi por nds atendido. Desta forma, em alguns momentos nas transcri¢des, que
optamos ndo apresentar neste trabalho, aparece o intervalo de pausa especificado.
3.3.2-Filmagens

Entendendo que apenas as entrevistas ndo seriam suficientes para coletar dados
que fundamentariam a pesquisa e por ja termos anteriormente, no ano de 2007°, feito
um estudo piloto a respeito das crises, inicialmente por meio de entrevistas com
professoras e num segundo momento, do uso do instrumento de filmagens para que
pudéssemos entender melhor as manifestacdes de crises nas criangas de um a sete anos
de idade, fizemos uso novamente desse recurso.

Realizamos as filmagens no més de outubro, nos grupos onde as
professoras entrevistadas trabalhavam e as mesmas foram feitas com a devida
autorizacdo dos pais ou responsaveis pelas criancas dos grupos envolvidos, com o
consentimento da direcdo da creche, assim como das professoras que participaram ou
ndo das entrevistas desta pesquisa. A fim de manter sob sigilo os nomes das criangas e
docentes presentes nas cenas foram utilizados nomes ficticios nas transcricdes das
filmagens.

Aos adultos que estavam presentes nos momentos de filmagens, solicitamos que
agissem dentro da rotina de trabalho da turma, mas temos plena consciéncia de que a
introducdo de uma pessoa estranha ao grupo, bem como, a filmagem, causam
modificacdes, tanto nas atitudes dos adultos como nas das préprias criancas da sala. O
gue por sua vez, ndo traz nenhum comprometimento aos dados coletados, ja que 0s
analisamos levando em conta essa particularidade.

As tomadas de cenas foram realizadas tanto no periodo da manhd como no
periodo da tarde e procuramos capturar, além das manifestagdes nos momentos de
crises, algumas especificidades das praticas docentes em relacdo as crises e de
organizagdo do espaco em relagdo ao desenvolvimento das criangas, o que resultou nas
diretrizes de andlises deste trabalho, que serdo abordados no proximo capitulo, no qual
procuraremos analisar como as professoras percebem e resolvem os momentos de crise,

tendo como ponto de partida suas bases tedricas e suas vivéncias préaticas.

> Pesquisa realizada dentro da disciplina “O desenvolvimento da crianca na perspectiva Historico-
Cultural: implicacGes nas praticas educativas™ oferecida pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educacédo
da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCAR).
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Capitulo 4

Analise dos Dados

Uma vez esclarecidos os procedimentos metodoldgicos, os instrumentos de
coleta de dados e os aspectos da caracterizacdo da creche que conduziram esta pesquisa
apresentamos agora a analise dos dados levantados em campo. Para a analise utilizamos
simultaneamente os dois instrumentos de dados coletados na creche: as entrevistas,
onde foram preservados 0os nomes das professoras com a utilizagdo de nomes ficticios e
as filmagens, também transcritas com o devido cuidado de se preservar 0os homes das
pessoas participantes.

Das entrevistas realizadas com as professoras da creche e das filmagens obtidas
no cotidiano da sala de aula pudemos observar praticas pedagdgicas motivadas por
concepcdes de crianga, de docéncia e de ensino, que transitam entre o educar e o cuidar,
entre o limite e a autonomia, entre o carinho e a firmeza de acGes, 0 papel de professora
e a maternidade, concepcoes estas que pretendemos aprofundar nesta analise.

Nosso olhar sobre a préatica docente pesquisada deu-se ndo de forma de critica
destrutiva, mas partindo de nossa propria vivéncia como professora de Educacao
Infantil. Buscamos um olhar que pudesse contribuir para algumas reflexdes sobre as
praticas e as concepcdes que permeiam nosso trabalho.

Para tal proposito trabalhamos os dados coletados propondo uma reflexdo a
partir de duas diretrizes de andlises, a saber: 1) como as professoras percebem as Crises
das Idades no desenvolvimento infantil e suas manifestacbes nas criangas; 2) como

lidam com a crianga nos momentos de crises.

4.1-A percepcao das professoras sobre as Crises das Idades na educacao infantil e

suas manifestacdes nas criancas.

Com base nas entrevistas realizadas pudemos constatar que apesar de algumas
professoras terem afirmado ja conhecerem algo sobre as Crises das Idades, elas ndo
tinham um aprofundamento ou uma leitura das investigacOes de Vygotski (1996) ou
outros autore, que houvessem enfocado de forma mais intensa o tema. Tal afirmacéo se
baseia nas respostas obtidas nas entrevistas. Das oito professoras entrevistadas, apenas

trés afirmaram ndo conhecer a respeito das crises. Dentre essas, duas fizeram referéncias
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a outras categorias de crise tais como “crise da mordida”, “crise da afetividade”, “crise
da birra”, mas ndo conheciam as Crises das Idades apresentada por Vygotski (1996) ou
por outros investigadores de seu e de outros tempos. Das outras cinco professoras que
afirmaram conhecer o tema, uma néo disse de que fonte era e afirmou conhecer a “crise
da crianca mimada”, outras trés professoras afirmaram conhecer de estudos realizados
na faculdade ou de estudos realizados na creche, por meio dos textos da Mukhina e uma
delas conhecia a partir de uma apresentacéo feita sobre o texto de VVygotski. Entretanto,
mesmo as que declararam conhecer, mostraram-se confusas frente as especificidades do
tema.

Essa falta de conhecimento teorico sobre o desenvolvimento infantil, no que diz
respeito as Crises das Idades, foi uma das dificuldades que encontramos na realizacédo
da pesquisa de campo. Diante disso foi necessario que explicassemos a elas o contetdo
das respectivas crises, sob a visdo da teoria Histérico-Cultural, tendo em vista a idade
das criancas com as quais as professoras trabalhavam. Tal explicagdo, como j& exposto
no capitulo anterior, foi feita antes do inicio da entrevista. Mas, tais conversas ndo
foram suficientes para esclarecer as professoras o assunto, pois, percebemos que mesmo
apos a explicacdo elas ainda tinham duvidas de como ocorrem as manifestacGes das
crises nas criangas. Em alguns casos, durante o desenvolvimento da entrevista, foi
preciso que fizéssemos novos esclarecimentos, dando inclusive alguns exemplos.

Consideramos que dentro deste contexto, por terem as professoras recebido de
forma t&o breve os esclarecimentos sobre o tema, as respostas das mesmas em alguns
momentos apresentaram algumas contradicdes entre a teoria de Vygotski e as reais
concepcdes de crise que elas tinham.

O que percebemos muito claramente é que as professoras por ndo conhecerem
sobre as Crises das Idades, atribuiam a todo e qualquer tipo de birra, de manifestacéo
agressiva da crianca ou de recusa em obedecer-lhes, a denominacdo de crise
independente da situacdo possuir ou ndo indicativos que apontassem para uma crise.
Essa foi outra dificuldade que encontramos em campo. Podemos dizer que nossa
imagem ficou, naquela creche, associada a manifestacdes de birras das criangas, mesmo
que ndo fossem consequentes das Crises das ldades. A tal ponto que quando
chegavamos para filmar, algumas colegas que haviam ou ndo participado das
entrevistas, nos recebiam dizendo que haviamos perdido a oportunidade de filmar uma
crise de determinada crianca que havia esperneado, se jogado ao ch&o, batido em outras
criangas etc. Quando entdo perguntdvamos o contexto todo da situacdo, se aquela
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crianca estava apenas momentaneamente passando por um periodo de manifestacdes
desse tipo, percebiamos que a suposta crise era mais uma desobediéncia habitual, que de
acordo com Vygotski (1996) da-se pelo motivo da crianga querer muito fazer outra
coisa que Ihe agrade mais, ao invés daquilo que lhe foi solicitado, ndo podendo entéo,
ser atribuida a manifestacdo de crise. E, também, que aquele tipo de comportamento era
muito frequente na crianca desde longa data, o que ndo caracterizaria também uma
crise, que € segundo Vygotski (1996), um periodo transitdrio.

Foram muito frequentes falas desse tipo pelas varias profissionais da creche,
entdo procuravamos, quando possivel, explicar novamente como se davam tais
manifestacdes, as particularidades referentes aos periodos criticos e que a crise nao é um
comportamento constante na criangca, mas transitorio, ou seja, que a crianga passa por
momentos de crise e ndo é ela, eternamente uma manifestacao de crise.

Essa confuséo ou indefinigdo do que seria crise, perpassou por muitas das falas
das professoras, quando indagadas a respeito da ocorréncia de crise em suas turmas.

Sobre a crise do primeiro ano, podemos notar na fala de uma professora que
trabalha com criancas de um ano, que ao ser indagada sobre possiveis ocorréncias de

crise em sua sala, fez referéncia a duas criancas, uma delas em periodo de adaptacéo:

... Tem assim o Dério. As vezes quando ele chega ele se joga no chio
pra chamar a atencdo... As vezes ndo é nem porque ele ndo quer entrar,
ele quer que a gente va até ele, pega na mao, fala vocé sabe andar,
vamos entrar bonito, vem ai ela vem e comeca colocar a mdo no
rostinho, tipo assim, se escondendo. Ele vai se escondendo, ai depois,
ele para e ele vai brincar normal. E a Bruna também, que no inicio deu
muito trabalho pra gente no periodo de adaptacdo. A gente achava que
ela ndo ia se adaptar... (Paola).

Em relacdo a primeira parte da fala podemos notar que a crianga, apesar de saber
andar, se recusava a fazé-lo em determinadas situa¢es. Constatamos nas conversas com
a professora e nas filmagens, que tal atitude se deu por um periodo determinado de
tempo e que a crianca, que atualmente, ja anda bem, ndo se manifesta mais em crise:
entra caminhando normalmente na sala. O andar é segundo Vygotski (1996), uma das
caracteristicas da crise do primeiro ano de idade, pois a crianca que esta aprendendo a
andar ora o faz com independéncia, embora cambaleando e ora se recusa a dar seus

passos, num movimento dialético de anda-ndo anda, como nos apresenta o autor.
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Em relacdo a outra crianca, ndo podemos afirmar se tratar de crise, pois a cena
descrita mostra-nos um periodo de adaptacdo da crianca a um novo ambiente, 0 que
comprometeria uma categorizacao nesse sentido. A professora relatou a cena atribuindo
a ela uma categorizacdo de crise, como se toda manifestacdo de birra, de choro ou
recusa fosse proveniente das Crises das ldades, confirmando mais uma vez nossa
afirmacédo do inicio deste capitulo. Podemos sugerir, com base na entrevista realizada,
gue essa crianca ndo passava por momento de crise, mas apenas de adaptacdo a uma
nova cidade, a novas pessoas responsaveis por ela.

Em outra fala, uma professora ao responder a mesma pergunta, afirma nao saber

se a reacao de uma crianca € ou ndo manifestacdo de crise:

Algumas sim, outras ndo. Por exemplo, tem uma aluninha que ela... Eu
ainda ndo consegui descobrir se é a personalidade, se é o génio, 0 qué
que &, (...) ela quer tudo do jeito dela, na hora dela, como ela quer,
entendeu? E ela fica nervosa, altera, assim, ela fica toda vermelha,
assim, se expressa muito e eu ndo sei se isso € uma crise ou se é
realmente 0 mimo que ela tem demais por ela ser filha Gnica, entdo eu
ndo sei se é. (Ermelinda).

A professora mostra-se em ddvida quanto a motivacdo das atitudes da crianca
por ela citada, se é pelo génio forte, pela personalidade ou pelo mimo por parte dos pais.
Percebemos a presenca marcante da visdo biologicista como justificativa das
manifestacOes de crise, quando ela atribui ao génio ou a personalidade da crianca tal
comportamento, como se o individuo ja nascesse pré-determinado a um comportamento
e que a sociedade ndo fosse, ela sim, o fator preponderante na formacdo da
personalidade da pessoa. Porém, quando se refere ao mimo que a crianca recebe dos
pais por ser ela filha Unica, a professora enfoca mais o aspecto social da formacdo da
crianga. Percebemos que a professora ndo afirma com seguranga se essa crianca se
encontra em crise, duvida esta que se fez presente em muitos momentos dos relatos.

Em seus estudos sobre a crise de um ano, Vygotski (1996, p. 319) afirma que um
dos momentos de manifestacdo da crise nessa idade € relacionado aos afetos e vontades.
Ele diz que a crianca criada numa situacdo de educacdo incorreta, apresenta em um
periodo determinado, ataques violentos de insatisfacdo quando lhe negam algo. A
crianca atira-se ao chdo, esperneia, grita, chora, nega-se a caminhar etc. Essas

manifestacdes descritas por Vygotski (1996) encontramos também na fala de Angela,
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professora das criancas de cerca de um ano. Quando perguntada sobre a crise, ela
responde que percebe manifestacGes de crises transitorias em algumas criangas com as

quais trabalha:

Sim, dependendo da idade e em alguns momentos sim...

Porque, por exemplo, as vezes a crianga, a gente vé que a crian¢a ndo
estd com fome, ndo estd com sede, ndo estd com dor, ndo estd com coco,
por exemplo, e a crianca esta irritada, ta irritada, com choro, muitas
vezes 0 choro ndo tem lagrima, mas ta irritada, chateada e como se
estivesse faltando alguma coisa, né?!

Pesquisadora: Vem do nada isso?

Professora: Entdo como se ndo fosse do nada. Ai a crianca chora de
repente, grita!

Pesquisadora: Mas ela chora por que serd? Pedindo alguma coisa?
Professora: E como se faltasse alguma coisa. E a gente sempre acha
porque é muito mimado e tem falta da mae ou do pai. E alguma coisa da
casa, do pai e da mae.(Angela).

(..)

A gente tem alguns exemplos de crianca em crise, assim, que a gente
sempre acha que € crianca mimada né? Crianga que a méde e 0 pai, por
exemplo, deixa fazer o que quer. (Angela).

Percebemos nas falas dessa professora, que ela percebe manifestacGes de
irritabilidade em algumas criangas e em determinados periodos do ano. Ela também nos
fala em manifestacGes de birras de uma crianca, identificando nas agdes da familia, a

responsabilidade da crianca ainda ndo engatinhar com um ano e um més:

Inclusive nés temos o exemplo de uma crianga, que ela tem um ano e
um més e ndo engatinha. E os pais, é super protecdo. A mée fica assim:
muito insegura, sabe?! P6e no colo o tempo todo, acha que a crianca
ndo tem que ir no chéo. E se a crianga nao for para o chdo como ela vai
se desenvolver, como ela vai engatinhar, ter os passos? Segmentos das
fases. Entdo essa crianga ta atrasada nas fases, porque a mée fica com
ela o tempo todo no colo. (Angela).

Aqui, a professora se refere a um atraso nas fases, e especificamente aos
segmentos das fases, como se o desenvolvimento da crianca estivesse pautado em etapa
fixas e intransponiveis de desenvolvimento — tal concepcdo indica uma visdo
biologicista de desenvolvimento da crianga. Porém, na mesma fala, ela atribui ao ambito
social a responsabilidade do fato da crianca ndo conseguir engatinhar com um ano e trés

meses, quando alega a super protecdo da mae. Tal afirmacdo da professora traz oculta
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uma critica a falta de estimulos que a familia impde a crian¢a, quando ndo a incentiva a
andar e a segura no colo o tempo todo. Nesse sentido a indagagdo da professora €
bastante pertinente: ”E, se a crianca nao for para o chdo, como ela vai se desenvolver,
como ela vai engatinhar, dar os passos?”. Uma preocupacdo louvavel por parte da
docente, porém que ndo exime a instituicdo da responsabilidade de trabalhar em prol
desse desenvolvimento também, pois hoje em dia, as criangas passam muito mais tempo
nas creches do que com suas préprias familias.

A linguagem e o andar sdo outros dois momentos da crise do primeiro ano de
vida. Vygotski (1996, p. 319) refere-se a eles utilizando uma férmula dialética,
chamando a atencdo de que nessa idade critica a crianca anda e ndo anda, fala e ndo
fala. S&o de suma importancia para a independéncia da crianca portanto, todo esforco no
sentido de estimular essas habilidades € imprescindivel para o avango no
desenvolvimento psicoldgico infantil.

Nas filmagens obtidas no bercario registramos uma cena (Apéndice 2: Cenal)
bastante interessante de uma menina com cerca de um ano, que no momento da comida,
balbucia as melodias de uma cantoria muito usada na creche para introduzir a hora da
alimentacdo. Ela canta a melodia no momento que o adulto Ihe da o alimento como se
quisesse lembré-lo dessa rotina, pois as professoras, naquele dia, haviam se esquecido
de cantar a musica do “lanchinho”. A professora, percebendo entdo a intencdo da
crianca, comeca a cantarolar a musica solicitada. Foi uma comunicacdo que se
estabeleceu naquele momento, em que ficou claro o estimulo por parte da colega que
alimentava a menina, quando ela atendeu a solicitacdo. Tal comunicacdo s6 pode
acontecer porque a crian¢a tinha uma vivéncia com a professora. Vygotski (1996)
explica que a comunicacgdo da crianga, nesse momento da aquisicdo da linguagem, se da
por meio da linguagem autdbnoma, na qual a crianca se expressa, balbuciando palavras
ndo existentes na lingua materna ou com uma linguagem peculiarmente
incompreensivel para os que com ela ndo convivem. No caso dessa cena relatada,
presenciamos, nesse momento de comunicacdo da crianca com o adulto, a linguagem
autbnoma, ndo como momento de crise, mas como o0 elemento para a nova formacéo do
desenvolvimento da crianca.

Ainda a respeito da fala, outra professora da sala com criancas de um ano relatou
o fato de uma crianca que apesar de ja saber falar gua, recusa-se em alguns momentos

a pedir utilizando sua linguagem oral, mas s6 apontando com a méo.
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... eles tém costume de pedir as coisas, 4gua, agua, ou pega a bola, por
exemplo, ndo sei 0 que acontece ai a hora que vocé fala: O que vocé
quer? Ai eles ndo falam. Ué, vocé sabe falar? Ai quando vocé fala:
Vocés sabem falar, ai que eles ndo falam, ai eles ficam olhando e
apontando. Ai a gente fala assim: Ah se vocé ndo falar eu ndo vou te
dar. Ai eles ndo falam e comegam a chorar. SO por que... Eu acho que
s0 porque a gente falou: Vocé sabe falar! (Mariana).

Nesse caso temos uma manifestacdo de crise. Vygotski (1996) afirma que as
manifestacdes conflituosas das criancas, do tipo de birras, choros, se dao pela
dificuldade de comunicacdo. Na fala da professora Mariana notamos muito claramente
esta afirmacdo, quando a crianga se recusa a falar e chora em oposi¢éo ao insistente
pedido da professora.

Notamos que tanto na linguagem como no andar ha indas e vindas na realizacao
dessas atividades. Observamos nas filmagens, que criancas que ja conseguiam andar,
em alguns momentos utilizavam-se do “engatinhar” para alcancarem mais rapidamente
0 objeto que desejavam ou a pessoa que buscavam. Nesse sentido, a importancia de um
ambiente cuidadosamente preparado que estimule o andar é fundamental. Na creche,
onde essa pesquisa foi desenvolvida, notamos que ha muitos brinquedos que estimulam
a atengdo da crianga: a resolugéo de problemas como o “caixa - encaixa”, a motricidade,
a percepcao visual e auditiva e outras habilidades, que estdo a disposicao das criangas.
Porém sentimos a falta de andadores, ndo do tipo cadeira, pois estes limitam o
movimento da crianca que esta no inicio de seu caminhar, mas daqueles que funcionam
como brinquedo, em que a crianca pode se apoiar para andar. Percebi que as professoras
e demais profissionais do bercario fazem, muitas vezes, o papel de mediadoras quando
oferecem as méaos para as crian¢as que estdo comec¢ando a andar. A sala possui também
uma barra, que apesar de fixada um pouco distante da parede, serve de apoio para 0s
que ainda nao se equilibram com seguranca, como vimos nas filmagens. Percebemos,
também, que algumas criancas se apdiam nas cadeiras da sala a fim de se locomoverem
ou de pegar algum objeto do chéo.

Para a crianca que ja estd caminhando, o0 espaco da sala deixa de ser suficiente
para sua exploracdo do mundo. Vimos uma cena (Apéndice 2: Cena 2) bastante
representativa dessa afirmagdo, onde um menino que ja caminhava, mas ainda usava
apoios as vezes, buscava sair por intermédio de trés portbes que existiam na sala.
Percebo nessa sequéncia de cena, que como ele ja se locomovia, ficava muito irritado

por ter que ficar a maior parte do tempo dentro da sala com os bebés que ainda nédo
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caminhavam. Essa crianca permanece nesse grupo pelo motivo ja explicado pela
professora na entrevista, de que ndo seria conveniente uma nova adaptagdo em outro
grupo a essa altura do ano, portanto permanece no bercario. A crianga se mostra irritada,
choraminga e como se pedisse ajuda procura a médo do adulto indicando que quer sair. A
professora poderia, nem que fosse por alguns minutos, sair com ele da sala, pois assim
se sentiria contemplado em seu desejo de brincar na area externa. Analiso que as
profissionais do bercario apesar de em alguns momentos sairem com as criancas para
dar o lanche ou fazer dormir na area da varanda, precisariam proporcionar mais
momentos de vivéncia fora da sala. Sabemos das dificuldades que tal iniciativa
acarretaria, como por exemplo no caso do nimero de profissionais disponiveis ndo ser
suficiente, mas para os andantes e mesmo para 0s que sO engatinham, seria uma
oportunidade de fazé-lo numa interagdo maior com outras criangas e em outros espacos.

Com base na afirmagdo de Leontiev (1978, p. 293) de que “A atividade
dominante é, portanto, aquela cujo desenvolvimento condiciona as principais mudancas
nos processos psiquicos da crianca e as particularidades psicolégicas da sua
personalidade num dado estagio do seu desenvolvimento.”, podemos afirmar que para a
crianga com cerca de um ano de idade, o andar e a linguagem s&o atividades
dominantes, uma vez que € por meio deles que vai conquistando sua autonomia em
relacdo ao adulto, de quem antes tanto dependia para se locomover e para se comunicar.

Diante dos dados coletados fica claro,para nos, que as manifestacdes da crise do
primeiro ano esta presente na rotina dos grupos da creche. Porém, voltamos a afirmar
que dos exemplos citados pelas professoras, nem todos eram mesmo manifestacdes de
crise.

A respeito da crise dos trés anos, que Vygotski (1996) apresenta como tendo
como principais sintomas o negativismo, a rebeldia, a teimosia e a insubordinac&o, ja
explicados no segundo capitulo deste trabalho, podemos afirmar que as professoras que
trabalham com as criancas de dois ou trés anos percebem, em alguns momentos, sua

manifestacao:

As crises acontecem sim, percebo principalmente na de 3 anos, ocorre
muito!... (Tatiana).

Por falta de limites, querer tudo na hora certa, as vezes por eles
guererem a... eles ndo aceitam a... assim, as regras... (Tatiana).
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Entendemos que no caso descrito, em que a professora diz haver uma resisténcia
por parte de algumas criancas da sala dela, em ndo aceitarem as regras por ela
estipulada, podemos perceber a manifestacao de rebeldia da crise dos trés anos, na qual
a crianca opOe-se a fazer algo para ir contra a regra determinada pelo adulto. Aqui cabe
uma observacdo no sentido de que as regras propostas pelos adultos devem,
necessariamente, serem discutidas com as criangas para que adquira um significado para
elas.

A professora Maria, quando perguntada a respeito das crises, refere-se a
insubordinacdo quando diz que ela acontece quando a crianca:

... saiu de uma fase de bebé pra uma fase mais é... Uma fase de ter mais
conhecimento de si, mais liberdade, mais autonomia, ele pode entrar e
sair pode subir e descer, eu tenho a impressdo que eles se acham
autbnomos, entdo € ai que fica bem visivel essa fase da crianca. (Maria).
..um “causo” seria subir numa, por exemplo, arvore. O adulto até
poderia colocar ele 14 e ficar segurando, mas ele insiste em subir
sozinho, ele ndo quer né? Por exemplo, ajudar lavar a méo, as vezes eles
tdo muito sujo e o professor quer ajudar a lavar e eles ndo aceitam, eles
vem com a mdo muito suja pra comer, mas nao aceitam a sua ajuda, eles
guerem fazer sozinho. (Maria).

Pesquisadora: Eles querem fazer sozinho... E se vocé tenta ajudar?
Professora: Ele chora, faz birra faz de tudo, menos que vocé chegue
perto dele. Inclusive a crianga, o adulto ou a professora ndo pode chegar
perto que ele grita como se vocé tivesse matando ele, ele grita pra vocé
néo chegar perto dele. (Maria).

Ela da exemplos de situacdes de manifestacGes da crise dos trés anos quando se
refere a necessidade de independéncia que esta relacionada ao sintoma da
insubordinacdo nos estudos de Vygotski (1996). Entretanto, em outra fala, a mesma
professora, quando perguntada a respeito das diferentes formas de manifestacOes de
crises nas diferentes criancas, responde que a concepcao de crise € aquela carregada de
aspectos negativos que sdo provenientes de uma ma educacdo familiar, quando afirma
que:

Eu atribuo isso muito a uma questdo educativa familiar, que a crianca
tem, mas quando ele tem uma pessoa que é uma referencia para ele de,
que da limite, né? Que trata bem, essa crianca é diferente, quando ela é
uma crianga que ndo respeita hada nem em casa nem na sociedade por
onde ele vive, e que a gente percebe que ele se coloca mais forte do que
0 pai ou a mée essa crianca é mais dificil de tratar, de lidar com ela.
(Maria).
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Notamos que a crise referida em sua fala néo se trata da Crise das Idades, mas de
um comportamento de desobediéncia habitual, em que a crianca age de acordo com suas
vontades. Na fala da professora, a crise assume um enfoque negativo de méa criacao
familiar, o que ndo condiz com a abordagem de Vygotski (1996) sobre o tema.

A mesma professora em outro momento indicando-nos uma manifestacédo de

negativismo da crise dos trés anos relata:

As vezes se recusa a comer, ndo porque ele néo quer, é porque ele quer
dizer ndo. ... Ela se recusa a comer pelo fato de dizer ndo, nem que ele
volte depois, dez minutos depois e come.

Pesquisadora: E vocé percebe que esse ndo € dirigido a professora no
caso ou € dirigido a quem?

Professora: Eu acredito que seja a professora, é o fato do néo, de dizer
ndo, de se sentir mais forte do que a professora. (Maria).

Na manifestacdo de negativismo segundo Vygotski (1996), a criangca nega-se a
fazer algo que ela gostaria de fazer, € um ato que vai contra sua vontade, contra seu
afeto, o que é diferente da desobediéncia habitual, na qual a crianca deixa de atender as
solicitagOes do adulto por desejar fazer algo que lhe dé mais prazer.

No exemplo acima, a professora relata que a crianga, apesar de estar com fome,
ndo queria comer para se contrapor ao adulto que Ihe oferecia comida. Nesse caso temos
aqui, uma manifestacdo de negativismo.

Porém, quando indagada sobre o fator gerador da crise, a mesma professora diz

que é uma manifestacdo natural do desenvolvimento da crianca:

N&o sei bem porque ela acontece, acho que ela seja uma coisa natural
do ser humano, até acho que ela seja, eu acho que ela é natural da
crianca conforme ela vai se descobrindo ela vai atingindo determinado
estagio da vida dela ai eu acho que sé precisa ser trabalhado, mas eu
acredito que seja uma coisa natural. (Maria).

Percebemos nessas falas que ha ainda, um caminhar ndo muito definido sobre
esse panorama das crises e que as concepc¢des oscilam ora partindo do referencial de
Vygotski apresentado por nds, ora da concepcdo biologicista do desenvolvimento.

Esta visdo de crise que acompanha o desenvolvimento psiquico da crianga, se

contrapde a visdo de Leontiev (1978), pois para ele as crises podem ser contornadas
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dependendo do entorno social, porém, as rupturas, os saltos qualitativos no
desenvolvimento das criangas que advém delas é que sdo inevitaveis. Para ele ndo
haveria manifestacdo de crise se o desenvolvimento psiquico da crianca ocorresse de
forma racionalmente conduzida e dirigida e ndo espontaneamente.

Tal afirmacéo de Leontiev (1978) nos faz enxergar que um fator preponderante
para a crianca passar pelos periodos de crise sem que haja um desgaste muito grande
por parte dela, bem como do adulto que a cerca, € o fator social. Se a crianca € membro
de uma familia ou instituicdo de ensino de atitudes ndo autoritarias, que busca o respeito
matuo, sempre dando importancia para o significado na vida dessa crian¢a, que vai em
busca de compreender esses momentos e 0 que estd gerando-0s, procura entender seu
desenvolvimento. Entdo poderemos supor, de acordo com as afirmacdes de Leontiev
(1978), que essa crianca passard pelos periodos de crises sem que haja muitas
manifestagdes conflituosas, pois entendemos que havera um olhar diferenciado da
situacdo. Porém, se seu meio social ignora as mudancas em seu desenvolvimento, ndo
buscando com maleabilidade outras formas de tratamento nos momentos de crise, mas
sempre de forma autoritaria em conduzir as situacGes conflituosas, as manifestacdes
poderdo ser sufocadas em funcdo do medo.

Pode ocorrer também que em um meio indiferente, ndo autoritario, ao contrario,
permissivo, as especificidades do desenvolvimento da crianca e as manifestacdes de
crise aparecam com maior freqliéncia e se tornem nesse caso sim, manifestacdes
comuns de birras, essas advindas de uma educacdo na qual o autoritarismo parte da
crianga, caracteristica marcante de uma educacgdo inconsequente.

As professoras entrevistadas manifestam em varios momentos, a necessidade
que sentem de um aprofundamento tedrico de suas acbes. Algumas falam
especificamente do ndo conhecimento a respeito da Crise das Idades, como a professora

Ermelinda:

E necessario um aprofundamento legal na questdo da teoria pra saber se,
se é realmente uma crise. Porque a gente ndo pode rotular uma situagao
sem saber direito o que ta acontecendo, sem ter uma boa analise.

()

Eu preciso ter uma fundamentac&o tedrica, eu preciso ficar sabendo se
eu o que tb fazendo realmente ta legal, se da certo, né, ai eu fui procurar
um grupo de estudo. E é onde eu... Fez eu entender que era importante
pra crianga esses instrumentos, entender um pouco da crise e tal. Entéo
a principio eu procurei, mas de forma, assim por mim mesma, sem ter
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uma fundamentacdo teérica. Depois aprendi mais no grupo.
(Ermelinda).

Outras, ainda, quando indagadas a respeito da possivel disposicdo em fazer
cursos sobre o tema das Crises das Idades indicam que sentem necessidade de participar

de grupos de estudo ou cursos:

Eu gostaria. Pra participar no horario oposto do trabalho, porque ndo da
no horario de trabalho. Ndo da pra vocé... Eu gostaria sim de estar
participando de um curso, grupo de estudo, sabe. Tem muita troca de
experiéncia nesses grupos de estudos. Eu acho que ai seria interessante.
E muito bom pro nosso desenvolvimento também, né? (Paula).

Outra refere-se a um dos principais problemas da Educacdo Infantil e outras
areas de ensino, que é a formacgdo insuficiente dos docentes que trabalham com
criancas. Ela salienta a necessidade de uma formacdo, em nivel de graduacdo, mais

voltada para a Educacéo Infantil para quem atuara nessa area:

Gostaria sim, porque quando a gente ta na faculdade é uma impressao
de gque a gente sabe tudo né? Que a gente vai entrar aqui e vai ser tudo
6timo, ndo vai ter nenhuma inseguranca e pelo contrario quando a gente
t4 junto das criangas a gente percebe que sabe muito pouco entdo
comeca a agir pela pratica mesmo, pelo que ja viu, ja ouviu sobre
crianga, pela propria relacdo que ja teve com outras criangas. Eu acho
que falta muita teoria, falta a gente entender muitas coisas sobre as
criancas, entdo eu acredito que um curso que aprofundasse isso seria
otimo.

Pesquisadora: Na faculdade ndo tem muitos médulos (disciplinas) que
abordam mais a educacdo infantil?

Professora: Muito pouco, ndo é uma disciplina na faculdade, e o que a
gente ouve € durante as disciplinas, mas nada focado nisso.
Pesquisadora: Vocé considera que seria importante pra quem vai
trabalhar na educacéo infantil...

Professora: E porque muita gente sai da faculdade e vai pra educacio
infantil, e eu acho que a faculdade ela quer formar muito pra quem vai
ser também um professor académico e talvez ndo, talvez no comeco ela
trabalhe com educacéo infantil depois ela parta pra outras areas, mas da
nossa sala, por exemplo, a maioria ta na educacdo infantil agora, e
assim como eu ndo tem esse preparo pra ta trabalhando, acredito que o
curso deveria focar muito mais isso.
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Na fala dessa professora recém formada, fica claro a lacuna que ha em alguns
cursos de Pedagogia, por eles ndo enfocarem mais profundamente a Educacéo Infantil
em sua grade curricular. E necessario que haja uma reestruturacio dos cursos que se
destinam & formacdo dos docentes, a fim de que as especificidades das areas sejam
atendidas.

Entendo que a formacgéo docente, tanto das profissionais em Educacéo Infantil
como de outros niveis de ensino, deveria ser um dos pontos principais de reformulacédo
do ensino no Brasil.

Na fala da Paola, sentimo-nos diante de um fato veridico a que se resume a
educacéo no pais hoje, pois ao final da entrevista, quando perguntado se ela queria falar

mais alguma coisa, a professora diz:

N&o, foi bem legal o seu questionario (entrevista). E um tempo pra
gente pensar no nosso trabalho, porque as vezes a gente ndo para pra
pensar como ta sendo. O que t& acontecendo. O que realmente é
importante pra vocé. As vezes na correria da rotina a gente néo para pra
pensar. Obrigada, Adriana. (Paola).

Essa professora trabalha em duas escolas e apesar dos esforgos para se dedicar
aos estudos e a uma reflexdo sobre a pratica, ela acaba vencida pela escassez de tempo.
A situacdo descrita por ela é a mesma da de outras professoras que aceitam o desafio de
ingressar no magistério, seja de qual nivel de ensino for.

Finalizando, podemos afirmar tanto pelas falas da professoras como pelas
imagens obtidas, que ha nesses grupos de criangas desta determinada creche situa¢des
de manifestacdes de crise do primeiro ano e dos trés anos e que as professoras, embora
em alguns momentos ndo indiquem com precisdo tais manifestacdes, relatam alguns

momentos que podemos chamar de Crises das ldades.

4.2-As professoras e suas intervencdes nos momentos de crises

As falas das professoras integrantes dessa pesquisa trazem incutidas as suas
concepcdes de crianca e isso nos ajuda a entender melhor as acbes docentes. Ao
responderem as questdes da entrevista, que abordavam a definicdo de crianca foi quase

um consenso na fala das professoras, de que as criancas de hoje ttm uma maior
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oportunidade de aprender e ser crianga, que elas estdo, nas palavras das docentes, mais

espertas, inteligentes, mais instruidas por meios tecnolégicos.

A crianca de hoje ela tem um conhecimento maior, porque ela tem
muita disposicdo dela, tecnologia, informacédo, € diferente da crianca
que ficava em casa, pro pai trabalhar, com a avd, com o tio que ele
ficava ali em torno da pessoa, enquanto a pessoa trabalhava em casa ela
ficava em torno pra ela ser cuidada, quanto que a crianga que esta na
escola ou a de hoje ela é diferente porque ela tem muito contato com a
informacéo. (Maria).

Como vemos na fala de Angela, quando fala das diferencas entre as criancas de
ontem e de hoje faz referéncia a um dos pontos principais dos estudos de Vygotski, que

é o0 aprendizado por intermédio da imitacao:

(...) na época o bebé conforto, e na época era usado, mas agora ndo usa
mais, ndo usa mais a crian¢a ndo fica mais imobilizada, agora a crianca
é livre, é solta, é a crianca, ndo sei se dizer, € mais inteligente agora, é
impressionante a diferenca. Entéo, por exemplo, a crianga com 8 meses
agora, 9 meses mesmo que ndo esteja andando é tudo diferente, sabe?!
A crianga ndo perde nada, inclusive até para dormir, a crianca dormia
mais, a crianca dorme menos agora, a crian¢ca ndo quer perder nada
agora. (Angela).

(..)

Entdo, retorno assim, por exemplo, a pessoa desenvolve assim: uma
brincadeira, uma musiquinha, acha que a crianca ndo esta prestando
atencdo, e de repente, tudo que a gente vai fazer a crianca imita, a
crianca €, sabe, as vezes naquele momento nédo faz, de repente vocé vai
vé a crianca batendo palma, gesticulando, e um monte de coisa que vocé
acha que a crianca n&o prestou atencdo. (Angela).

Algumas professoras salientaram que o fato das criancgas, atualmente, passarem
mais tempo na escola é um estimulo a seu desenvolvimento como crianca e passando
mais tempo nas creches ou escolas, entendem que elas tém mais tempo para serem

criancas nos dias de hoje, como vemos nas falas dessas duas docentes:

Eu acredito que a crianca hoje ela tem mais tempo pra ser crianca hoje
do que antes porque ela desde que nasce tem um cuidado todo pra ela,
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todo esse mundo da crianca né que tem hoje em dia, que é brinquedo,
jogo, roupa, tudo voltado pra crianga, entdo, é logico, dependendo da
familia que ela tiver, de tudo, ela tem um tempo maior pra brincar, pra
curtir mesmo essa infancia né, pra ser crianga mesmo e essa coisa da
escola que a gente vé que hoje em dia a grande maioria fica em creche,
fica em escola, qualquer tipo que for, muito dificil a crianca que fica
ainda em casa com a mae, acho que isso mudou bastante, entdo por isso
gue acho que seja outra crianca, todo mundo que fala Nossa hoje em dia
as criangas sdo muito mais espertas. Porque convivem com muito mais
crianca, ao contrario do que era antes né, acredito que essa seja a grande
mudanca, acredito que a crianga de hoje é sim diferente da de antes
devido a esse mundo que foi criado pra ela.(Kelly).

Ai, acho que eu definiria a crianga como uma crianga mais
esperta, mais evoluida, acho que pode se dizer, mais interessada em
conhecer mais, acho que é isso. (Mariana).

Pesquisadora: Interessada em conhecer mais? Mas as de antigamente
também ndo eram interessadas?

Professora: Entdo... Nossa agora me veio varias coisas na cabeca, eu
Vejo assim que 0s pais agora a maioria, pelo menos aqui na escola, sdo
letrados mostram interesses dos livros, também coisa que a gente
estudou que vem de casa esse interesse, e por mais gque eu vejo, na
minha idade, meus pais também séao letrados, tudo... Mas eu nédo vejo
tanto estimulo assim pra eles, acho que eles viam mais crianga como
crianca, brincar ndo ensinar, que sé brincadeira, mais ndo que a
brincadeira ndo seja importante, mas sem uma intervengdo assim e eu
acho que as criangas com quem eu trabalho estdo incluidas, considero
muito espertas, interessadas cada vez mais, ficam o dia inteiro
perguntando o que € isso? O que € isso? Que é isso? Ai querem fazer as
coisas novas que aparecem né? No cotidiano qualquer novidade eles
guerem participar, eu acredito que eles estdo incluidos nessa definicéo.
(Mariana).

Aparece também, na fala de algumas professoras, a questdo da falha na educacéo
familiar, quando elas apontam que as criangas de hoje ndo obedecem, querem fazer tudo
na hora que querem, ndo tém limites. Ainda criticando a relacdo dos pais com as
criancas, a professora Maria diz que as criangas sdo “compradas” pelos pais, que nédo
conseguem por meio do didlogo conduzir a educacdo de seus filhos e que acabam

partindo para a chantagem para conseguirem ser ouvidos.

Eu ndo sei se por conta dessa grande informacdo que a crianca tem, ela
hoje é mais dificil de lidar do que a crianga de antigamente. Hoje ela
sabe o que quer, s6 faz o que quer na hora que quer. (Maria).

Crianca hoje €, tudo que quer tem, é limite, ndo ta, ta sem limites, quer
fazer o que quer, na hora que quer, a responsabilidade assim, algumas
comecam cedo, outras ndo. Eu acho que a crianga tem que ser mais
assim, a crianga de hoje ta sendo mais assim, comprada. Ah! O pai
(diz): Vocé quer isso? Ah se vocé melhorar o comportamento eu te dou
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isso. Ndo ta tendo... a crianca por ela mesma, ela se soltar por ela
mesma. Ela ter o desejo dela, as vezes ndo tem o desejo dela, é tudo
escolhido por outras pessoas, 0 adulto influenciando nelas. (Tatiana).

Percebemos por essas falas, que as criancas sdo consideradas pelas professoras
como individuos capazes de aprender quando estimuladas pelos adultos e meios de
comunicacdo e que nos dias de hoje a crianca é mais estimulada, tendo-se em vista a
internet e outros instrumentos tecnilégicos. Porém € importante ressaltar, que a crianca
imaginada por elas é aquela crianca pertencente a um grupo social que de uma forma ou
de outra possui acesso a esses bens tecnoldgicos. Em nenhum momento foi feita a
referéncia aquela crianca que é excluida do mercado de consumo, ela também
pertencente a categoria de crianga no pais hoje.

Ficou muito evidente para as professoras, que por estar muito tempo nas creches
a crianca de hoje tem oportunidades maiores de aprender, de se desenvolver.

Quanto a maneira pela qual resolvem os conflitos nos momentos de crise, as
professoras entrevistadas indicaram possiveis a¢fes em suas praticas de acordo com a
faixa etaria das criangas sob seus cuidados.

A professora que trabalha no bercario, por exemplo, nos fala do uso de
instrumentos que distraiam a atencdo da crianca nesses momentos e da importancia da

interagdo com os pais, na busca de uma melhor intervencdo na educacdo da crianca:

Geralmente, a gente conversa entre a gente, né?! E separa alguns
cantinhos diferentes para eles, sabe?! Com brinquedos assim, coisa
diferente, né?! Por exemplo, ndés temos uma piscininha de bolinha,
agora no bercgario e isso chama muita atengdo da crianca. Entdo a
crianca se interessa muito, em alguns momentos assim a gente oferece
alguma coisa diferente para eles brincar, no sentido de brincadeira
mesmo. E pde musiquinhas, né?! E ai tem que agradar fazendo de tudo
para a crianca poder ficar feliz. (Angela).

Entdo, ndo sei explicar assim, talvez a comunicagdo dos pais, mesmo a
gente ta buscando mais assim, é... Aqui, por exemplo, com a pedagoga a
gente ta aprendendo, se atualizando mais, isso a gente vai passando e
vivenciando isso com a crianga...

Isso, na fala, a gente conversa mais com as criangas, 0s pais também sdo
orientados a conversar mais, a estar mais por perto, né?! Falando,
conversando... (Angela).
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Ela cita, também, a importancia da formacdo quando fala das conversas com a
pedagoga da creche, que proporciona um aprendizado para ela, uma atualizacdo de
informacdes. Pelo tempo que passamos filmando no espaco do bercario podemos
afirmar que 1a, a crianga encontra muitos brinquedos que contribuem para o seu
desenvolvimento e uma equipe de profissionais sempre atentas a atender as
necessidades fisicas de saude, alimentacéo e higiene das criancas, porém consideramos
que as atividades que envolvem um desenvolvimento cognitivo mais amplo ficam muito
restritas a sala de atendimento. Seria de maxima importancia que as professoras
utilizassem com maior frequéncia a area externa da sala e que também nos momentos de
manifestacdo de crise, esse espago externo fosse utilizado como instrumento de
mediacdo no desenvolvimento da crianga, pois ao ter acesso a outra area, ela se detera a
exploracdo do ambiente apos se acalmar dos ataques de birra.

Sabemos das dificuldades referentes ao nimero de pessoal que atua nessa turma,
e que as vezes, 0 uso do espaco externo fica condicionado ao nimero de criangas € ao
estado fisico e emocional de todas as outras naquele determinado dia, pois em se
tratando de criangas tdo pequenas ha sempre uma ou outra indisposi¢do, contudo um
esforgo nessa direcdo € a nosso ver, um bom caminho a seguir.

J& com o grupo de criangas de um ano, as intervencGes nos momentos de crise
ficam entre as atitudes espontaneas, instintivas e algumas planejadas. Na fala seguinte
percebemos que a espontaneidade também é uma pratica presente nos momentos de
crise, pois quando perguntada sobre como conduzia esses momentos, a professora

responde:

Espontaneamente. E, mais espontaneamente, ndo falo: Vou trabalhar
isso hoje.

Pesquisadora: Mas vocé nunca assim, planejou?

Professora: Ai que eu me lembre agora, ndo Adriana.

Pesquisadora: E vocé acha assim que agir espontaneamente como vocé
ta falando que faz, vocé acha, €... Ajuda assim a modificar, surte algum
efeito sobre a atitude da crianca?

Professora: Eu acho que sim, porque a gente ta sempre conversando,
Senta la, vamos brincar repartir as coisas, eu vejo que tem criangas que
agora a gente fala ah, N&o, tem que repartir! Ja& espontaneamente
reparte sabe, ou se ndo, ah pegou brinquedo do outro, ah Nao pode, ai
Vai la e devolve assim sabe? S6 com um comentéario que a gente faz
eles vao la e revertem a situacdo, Ah entdo ta vamos repartir as coisas.
(Mariana).
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Fica claro que a docente conta mais com a espontaneidade e com seus instintos
para tentar intervir em momentos de crise, 0 que demonstra uma concep¢do de que a
educacdo da crianca pequena nao precisa de reflexdo, planejamento etc. Parece-nos que
para ela, a teoria ndo tem fundamental importancia para sua pratica. Para uma mediacao
no desenvolvimento da crianca, que contribua para uma passagem menos conflituosa
pela crise faz-se necessario, em primeiro lugar, conhecer o desenvolvimento psiquico da
crianca para com base nesse saber, refletir sobre as situacdes que se apresentam na sala.
Em segundo, conhecer a realidade familiar e social de cada crianca, para um melhor
entendimento de suas atitudes. Em terceiro e Gltimo lugar, estar disposto a agir de forma
pensada e fundamentada teoricamente, a fim de alcancar mudancas favoraveis ao
desenvolvimento da crianca. Vazquez (1977), em seu texto, nos ajuda a fazer esta

reflexdo quando fala sobre a praxis criadora e a praxis reiterativa:

(...) a préxis criadora exige uma elevada atividade da consciéncia, ndo
sO ao tracar, no inicio do processo pratico, a finalidade ou o projeto
original que o sujeito procurard plasmar com sua atividade material,
como também ao longo de todo o processo. Resulta dai que uma rica e
completa criagdo exigiria uma atividade maior da consciéncia, posto
que a problematicidade ou improbabilidade do processo e a incerteza
guanto ao resultado obriga-nos a intervir constantemente. Contudo, nao
devemos limitar-nos a ver o papel da consciéncia na praxis criadora;
também nos niveis mais baixos da praxis a consciéncia se faz presente,
ainda que sua intervencdo seja menor e, por essa linha descendente,
poderiamos chegar a esse estagio inferior, representado por uma praxis
reiterativa total, na qual se evidencia, como vimos, um divércio radical
entre a consciéncia e a mao, entre planejamento e execucdo, nao tanto
porque se tenta excluir a mdo do processo de producdo, o que,por
exemplo, ocorre claramente com a automacdo, e sim porque a mao se
torna mecénica, abstrata, indeterminada, isto €, ndo propriamente
humana. (VAZQUEZ, 1977, p. 281-282)

Nesse trecho de seu livro, o autor inicia uma reflexdo importantissima sobre a
praxis com base nos fundamentos marxista, em que ele explora a idéia da consciéncia
estritamente ligada a pratica para gerar transformacdo. No caso descrito pela professora
e em muitos outros, podemos perceber uma pratica profissional educativa pouco
comprometida com a formagdo das criancas, que ao invés de transformar as formas
repressoras de dominacdo de condutas, acaba por reproduzir tais ideologias. Nesse caso,

referentes as relacfes de interacdo entre adulto e crianca em crise.
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Em outras falas, as professoras mostraram-se atentas as situacdes de crise e

interessadas em entender suas causas, por meio também do contato com os pais:

Eu acho muito importante o professor ter um contato com os pais. Os
pais estarem sempre sabendo o que aconteceu hoje com a crianga, 0
porqué ela teve aquela reacédo, aquela crise, como foi no caso da Guta.
Porque que ela tinha crises na hora de dar comida, e o pai explicou que
ela come de garfo e faca. Entdo se eu néo tivesse, se a gente ndo tem
esse contato com o pai a gente poderia estar regredindo a crianga,
porque ela ja estava num estadgio mais avancado, o desenvolvimento
dela ja é maior que o de alguns, né? Entdo acho realmente, que a gente
tem que ter um didlogo com os pais pra gente ter o respeito deles e a
gente também respeitar eles. Acho muito importante, porque eles
convivem com a crianga um periodo e a gente outro. Acho muito
importante. (Paola).

Nesse caso, em outro ponto da entrevista, a professora relata que essa crianga se
recusava a comer, esperneava, chorava e ndo aceitava que lhe ajudassem a comer. Entéo
sO podiam entender o que estava acontecendo por meio de conversas com 0s pais, ja que
a crianca ainda ndo falava. A importancia de procurarmos compreender o que esta
gerando as manifestacdes conflituosas de crise no momento, para fazermos intervencdes
que possam provocar mudangas no comportamento da crianca, € sem davida muito
importante, porém so surte efeito se o trabalho da creche for em parceria com as agdes
da familia.

Nessas falas de Ermelinda, ela conta um pouco como age nos momentos de

crise:

A gente tenta tirar da situacdo né, do que ta acontecendo, conversa,
senta com a crianga, explica que ndo da pra agir desse jeito, que a gente
ndo ta sozinho numa sala, que tem todos os colegas, e é sempre isso,
tentar conversar o maximo, explicar pra elas tudo e tenta mostrar que
ndo é assim gue as coisas vao se resolver que tem outros jeitos, outras
maneiras, é assim que a gente age. (Ermelinda).

Entdo, da Guta, ja aconteceu de eu deixar ela chorando, sim, porque eu
achava que era manha. Mais ai, eu percebo que ela fica muito nervosa.
Porque ndo da para saber se € manha, se € uma crise. Pra ela ndo ficar
chorando pra ndo ter esse desgaste todo, entdo eu procuro, as vezes,
ceder ao que ela quer ou entdo falar: olha, e tentar conversar com ela,
porque ela entende muito. Entdo, se vocé chegar pra ela e falar, olha
Guta, agora a gente tem que lavar a maozinha para comer, ai ela vai.
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Agora, se eu chegar nela e pegar a maozinha dela, e ja levar sem ela
entender 0 que estd acontecendo, entdo ai ela se nega. Entdo eu tenho
gue chegar antes e falar, agora vocé vai lavar a médozinha ou agora vocé
vai deixar o brinquedo, agora vocé vai ficar sem o chinelinho, porque
vocé vai na areia, sem o chinelinho. Entdo eu tenho que conversar, eu
tento conversar, né, tento. (Ermelinda).

Eu acho que a funcéo da professora é estar atenta as habilidades, ajudar
a crianca a desenvolver suas habilidades, né, estar mediando, junto com
a sensibilidade de observar a crianga, proporcionar para ela coisas,
instrumentos, coisas que possam favorecer seu desenvolvimento tanto
na area educacional, que a gente fala na area cognitiva, como motora,
mas, principalmente também como pessoa, né? Eu acho que isso é
importante, e isso a gente ensina com, com o gesto, né, ndo tem a como
a gente... Por exemplo, o carinho, 0 que € o carinho? E entdo, tem varias
coisas que, varios conceitos. (Ermelinda).

Eu acho que é a questdo da atencdo. De vocé tentar saber o que a
crianca esta pedindo, porque principalmente nesta etapa, ela ndo fala
tudo o que ela quer, entdo, o professor tem que ter bons olhos,
sensibilidade. (Ermelinda).

Mas, assim ela ndo obedecia de jeito nenhum. Mais isso assim é muito
ruim, causa muito transtorno, entdo é mais facil ceder a ela. S6 que é
um pouco preocupante porque a gente ndo sabe até que ponto é bom
ceder ou ndo. Porque assim, eu penso que nesse caso se ndo for crise eu
sei 14, eu penso assim, que de repente essa liberdade... Ndo! Vamos
sempre fazer tudo o que eles querem. Na hora que chega com trés ou
cinco anos, ou na primeira série, ou na segunda série, que eu ja dei aula
na segunda série, a crianca é tdo acostumada, a tudo ela pode, tudo ela
tem, tudo, tudo, tudo, entendeu? Entdo eu ndo sei até que ponto é
importante fazer tudo o que eles querem. Porque se VOcé conversou,
falou, explicou e ela ndo se atentou a isso, continuou fazendo isso,
entdo... Nao sei, a gente procura criar estratégias para ndo levar a isso,
entendeu, mais eu me preocupo, aqui na maioria das vezes eu cedo. Mas
se fosse minha filha ndo cederia ndo. (Ermelinda).

Percebemos uma indecisdo da professora quanto a qual atitude tomar em alguns
momentos da fala, justamente pela razdo da professora ndo saber se é ou ndo crise, as
manifestacdes de intolerancia das criangas na sala. Porém, a professora relata que o fato
de tentar tirar a crianca da situacdo ajuda a fazer com que ela se acalme e dessa forma,
minimiza as atitudes de desespero por parte das criangas. Convém ressaltar, que a
crianga ndo pode ser isolada num canto qualquer como castigo por seu comportamento,
mas que afasta-la da situacdo envolve um tempo de carinho e atencédo para ela sentir que
hd um espaco sO dela, para se decidir sobre o que fazer. Nesses momentos, a
organizacdo do ambiente ajuda muito na direcdo de proporcionar ou ndo esse espaco,
onde a crianga possa estar sozinha numa casinha, cabana ou mesmo num canto mais

reservado. Essa préatica de permitir o afastamento por um tempo, pode tanto ser utilizada
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com as criangas de cerca de um ano, como com 0s maiores. Entretanto, hd que se tomar
o0 devido cuidado de ndo permitir que a crianga se sinta abandonada em seu afastamento.

A postura de tentar conversar com a crianca € sempre uma pratica presente nas
salas, mas percebemos que em alguns casos nem sempre resolve, pois para
determinadas situacdes a crianca nao tera o discernimento de perceber que seu ato ndo é
socialmente correto; contudo o didlogo € uma boa forma de ensinar as criancas o poder
da argumentacdo desde cedo.

J& com as criangas com cerca de trés anos, as atitudes giram em torno de deixar a
crianga que estd alterada se afastar do grupo espontaneamente e retornar a hora que
desejar, como nos mostra a fala da professora Maria, que procura trazer a crianca em

crise de novo para a atividade, quando percebe que é o0 momento certo:

Sempre convido, quando ele chega inclusive, quando ele chega ja faco
uma pergunta pra ele, incluo ele em tudo aquilo ali né, pra saber ate se
ele tava la prestando atencdo ou se ele saiu porque...eu sempre incluo
ele imediatamente a hora que ele chega. (Maria).

Olha isso é um trabalho do dia-a-dia, cada vez a gente fica tentando
trabalhar, procura ajuda pra solucionar por que é uma coisa que tanto
afeta a vida da crianca como afeta a vida do professor e a rotina da
escola. Entdo é uma coisa que a gente trabalha no dia-a-dia e cada coisa
gue vocé vai encontrando vocé vai procurando resolver da melhor
maneira possivel. (Maria).

Ela ainda acentua que as manifestacdes de crise alteram a vida da crianca e da
professora, por se tratar de relacionamento pessoal. Fala também, da necessidade de
buscar ajuda para tentar solucionar problemas desse tipo, para conduzir a situacdo da
melhor maneira possivel. A outra professora que trabalha com essa mesma idade se
reporta a necessidade de estimular a crianca para que ela se desenvolva, mas também

aponta outra necessidade que seria a de se colocar limites de conduta para as criancas.

Eu acho que o papel do professor é estar sempre estimulando as
criangas, incentivando, trazendo conhecimentos novos, ta sempre
inovando, porque as criancas a cada momento tém novidades, tem
coisas diferentes, tem falta de estimulo e a gente estimula bastante.
Entdo, limites... Limites, a gente ter que por certos limites, entdo acho
gue a gente tem que ir trabalhando nesse sentido. (Tatiana).
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Essas sdo, entdo, algumas atitudes que as professoras indicam que fazem para
intervir durante as manifestacdes de crise das criancas. Entendemos que conduzir nossa
pratica pedagogica para avancarmos rumo a uma a¢do mais reflexiva e consciente, que
leve a uma melhoria do atendimento a crianga, € uma meta a ser alcangada.

A professora Ermelinda explicita sua preocupacdo a respeito da rotina das
escolas de Educacdo Infantil, que em sua opinido, atualmente, ndo favorecem um

espaco para o brincar:

Entdo, eu penso que a crianca, ela é crianca, ela deve brincar, ela deve
correr, subir em arvores, cair, se machucar, levantar, mas eu acho que a
gente ta caminhando pra essa rotina, e mesmo dentro da instituicdo que
fala que é de educacdo infantil, a rotina do dia-a-dia, todo dia do mesmo
jeito, da a impressdo que ela é um operario numa empresa, e por mais
que as atividades sejam legais, mas essa rotina fixa acaba fazendo da
crianca um mini-adulto. Eu penso assim. Pelo pouco que eu entendo,
mas eu acho que isso. (Ermelinda).

Pesquisadora: Vocé pode explicar melhor essa caracterizacdo como
mini-adulto?

Professora: Mini-adulto porque é assim, por exemplo, ah! Ela faltou
ontem. Porque que ela faltou? Ah é porque estava doente. Mas assim:
Serd que ela perdeu alguma coisa? (a professora refere-se a pergunta
dos pais) Mas, porque a crianga iria perder porque ela faltou? Sera que
na casa dela ndo tem também um monte de coisa legal que ela poderia
também estar vivenciando? Com gente diferente, vo, vo, irmdos. De
uma forma diferente, entendeu. E é assim, mini-adulto porque a gente
olha pra crianca a isso ndo pode porque nao pode, entendeu? Sendo que
a crianca pode ser livre. Tanta protecdo, tanta coisa que sufoca. O
adulto: Ah eu ndo vou fazer isso por conta disso, disso disso, né? E a
gente esta colocando isso, eu acho que a gente ta colocando isso na
cabeca da crianca a gente esta capando ela, tipo, ah!, Ela ndo pode fazer
um monte de coisas ela ndo pode... Sendo que o brincar é um direito
dela, entendeu? Porque antes, antes, principalmente nas familias que
ndo eram, sei 14, principalmente nas histérias que meu pai e minha mée
contavam eles brincavam, eles corriam, brincavam com latinha, com
caquinho velho pra fazer de conta que era pratinho, é tinha toda aquela
ludicidade, a brincadeira estava ali presente com objetos simples, mas
existia. E hoje eles tém tanto brinquedo, mas assim, é tudo muito pronto
pra eles, entendeu? E essa rotina também... Agora vai dormir, agora
isso, agora aquilo, entendeu? Eu acho que a gente acaba colocando elas
numa forminha, e padronizando, ja que a educagdo e uma coisa que €
projetada, né? Entdo a gente ta projetando isso pra eles no futuro. Ficar
ouvindo, respeitar regras, ficar quietinho sentado, e assim vai. Porque a
infancia vai passar, eu ndo tenho como ficar brincando de Barbie no
corredor da minha casa. Nao tem mais jeito entdo? Entdo a minha época
ja foi, um dia eles vao falar Poxa! Minha época também ja foi. O que
vocé fez na infancia? O que as professoras passaram? O que a minha
escola fez? Entendeu? (Ermelinda).
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Pesquisadora: O que vocé acha que daqui a trinta anos eles vao falar
que fizeram na infancia deles?

Professora: Recortei papel. Rabisquei ndo sei o que. Entendeu? (...)
(Ermelinda).

A reflexdo que essa professora nos traz sobre as praticas das instituices de
educacdo infantil sdo extremamente pertinentes. Leva-nos a uma reflexdo a respeito de
qual crianca queremos formar em nossas creches e a revermos nossas agdes entendidas
por educativas. Nao pretendemos aqui fazer uma generalizacdo grotesca da educacgédo
infantil no Brasil hoje, mas por nossa participagdo em eventos de educacdo tais como
féruns, seminarios, congressos e mesmo por nossa atuacdo dentro desse contexto de
ensino, temos um breve conhecimento acerca das politicas voltadas para a infancia.

Fazemos nossa, também, a preocupacdo da professora Ermelinda de que a
crianga nos dias de hoje tem pouco tempo para ser crianga, por inUmeros motivos que de
uma forma ou de outra ja transpareceram nas falas acima, uma vez que as atividades
programadas por nos adultos sdo, na maioria das vezes, estritamente dirigidas em
tempos cronometrados, dentro de uma rotina muitas vezes intocavel, seja por falta de
iniciativa dos profissionais da Educacdo Infantil, seja por impossibilidades
organizacionais, tendo-se em vista o grande nimero de criancas por adulto (ndo sendo
esse um problema da creche pesquisada). As rotinas que impomos as criancas podem
em muitos casos podar, sim, a autonomia delas, pois dentro de uma rotina rigida as
criangas sdo vistas como um grupo e ndo como um ser individual, que possui suas
especificidades como pessoa. A professora questiona essa rigidez que forma “mini-
adultos” nas rotinas da creche; a preocupacdo dela, muito pertinente por sinal, estd em
ndo desenvolvermos uma préatica que padronize as relacBes pessoais. Ela compara a
rotina da creche a rotina do trabalho de um adulto, com hora certa para tudo e pouco
espaco para a brincadeira.

Essa mesma professora reporta-se a referéncia que ela faz aos pais a respeito das
faltas das criangcas na creche, Serd que ela perdeu alguma coisa? Indica-nos que,
possivelmente, esses pais entendem que a crianga sé € crianga e s6 aprende na creche,
pois como Ermelinda mesmo questiona, ndo pode também em casa, a crianca aprender
coisas diferentes e importantes para sua vida? Tanto a instituicdo de ensino como a
instituicdo familiar sdo responsaveis diretas pela formacdo da crianca, o que ocorre

também, com a sociedade como um todo. Cabe, portanto, aos pais e aos profissionais da
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Educacdo Infantil, a dificil porém prazerosa, tarefa de contribuir para o
desenvolvimento da crianca, conjuntamente, sem que uma das partes se encontre no
direito de abrir m&o dessa responsabilidade.

Outro ponto de muita importancia e por nés percebido no periodo da pesquisa
foi que a crianga se sente muitas vezes sufocada dentro da creche, devido aos cuidados
excessivos, por conta do receio da crianca se machucar, devido a constante necessidade
de estarmos presentes em cada minuto de permanéncia dela na instituicdo. Um fato que
demonstra essa necessidade da crianga ndo estar sendo vigiada constantemente ocorreu
com uma professora. Ao informar as criancas de sua sala, que iria se ausentar por uns
momentos do ambiente, as criancas de cerca de 5 anos reagiram de forma inesperada,
gritando felizes: Oba! Vamos ficar sozinhos! Quando, entdo, a professora explicou que
outra colega ficaria com elas, a decepcéo foi inevitavel. Nessa situagdo percebemos que
a constante presenca do professor, apesar de necessaria, pode saturar a relacéo dele com
as criancas, pois elas necessitam de um espaco sé delas, de um tempo s6 para elas, que
muitas vezes é conquistado escondido, dentro de uma cabana, no ponto mais fundo do
parque ou nas escapulidas pela creche afora.

A crianga tem, também, pouco espaco para se devolver como crianga, pois tanto
na creche pesquisada como em outras instituicdes percebemos que o espaco externo é
um espaco de direito apenas para as criangas maiores, as menores ficam, muitas vezes,
mais confinadas ao espaco da sala de aula, apesar da imensa area externa da creche,

como vemos na fala abaixo:

O numero é adequado, eu s6 acho que 0 espago ndo esta muito
adequado, entendeu? Nao pelo nimero de aluno, mas o espaco, eu acho
que é pequeno para eles. (...).

N&o, entdo, ai tem crianca que brinca, tem crianga que ndo quer dormir,
entdo os que dormem ficam na salinha do sono, os que ndo dormem
ficam 14, na sala, com outra professora e ai eles ficam livres para brincar
com qualquer brinquedo, mas poucas vezes eles saem assim, para
fora, quase ndo saem. (Ermelinda).

Esse trecho reporta a situacdo de criancas com cerca de um ano de idade. Nao
podemos afirmar que elas ndo saiam da sala em algum momento, mas que as saidas
deveriam ser mais frequentes e deveriam ocorrer também em outros ambientes externos,

além do usualmente utilizado. Sabemos que essa iniciativa ndo depende apenas das
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docentes, mas, também, de um aumento do numero de profissionais por turma.
Relembremos aqui, a cena (Apéndice 2: Cena 2) do menino do bercario, que tentou
insistentemente sair da sala de aula. Toda crianca quer espaco, precisa de espaco para
brincar, conhecer o mundo e se conhecer, aprender, se relacionar com 0s outros, ou seja,
para se desenvolver satisfatoriamente. Se negarmos esse espaco, negamos a ela o direito
de ser crianga.

Quanto ao espaco da creche, apesar de ter uma area bastante grande, observamos
que nem sempre 0s espacos sdo bem aproveitados, por exemplo: no parquinho que
atende os grupos de criangas mais novas, faltam brinquedos diversos, pois naquele
espaco ha apenas um balanco e é necessario, também, o plantio de arvores ou a
construcdo de uma cobertura que de sombra para as criangas brincarem protegidas do
sol.

A importéncia de enfocarmos a discusséo a respeito da rotina e da organizacao
do espaco da creche neste trabalho estd na defesa de que se ele for muito bem
organizado, contribuira de alguma forma, para que os conflitos gerados nos momentos
de crise sejam melhor administrados, pelos profissionais da Educacdo Infantil e
favorecerd uma passagem menos conturbada, tanto para as criangcas como para 0S
adultos. As manifestacGes de crises ndo deixardo de ocorrer como num passe de magica,
elas estardo presentes sim, pois de acordo com Vygotski (1996), sob um olhar positivo
sdo impulsionadoras do desenvolvimento da crianca e portanto, muito importante para a
sua formacdo. Entretanto, podemos sim, buscar formas de conduzi-las da melhor e

menos desgastante maneira possivel.
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Considerac0es Finais

Ao considerarmos a questao de pesquisa do presente trabalho: Como os docentes
da Educacdo Infantil percebem, explicam e resolvem 0s momentos de crise no
desenvolvimento da criangca?, bem como os objetivos nos direcionaram a: Analisar
como as professoras percebem os momentos de crise no desenvolvimento das criancas;
Identificar e analisar episodios de possiveis momentos de crises entre as criangas;
Levantar e analisar as atitudes utilizadas pelas professoras para a solugdo dos episddios
de possiveis crises de desenvolvimento das criancas. Podemos afirmar que as crises
pesquisadas, que foram as do primeiro ano e as de trés anos, sdo perceptiveis pelas
professoras de acordo com os dados levantados por meio das entrevistas e das
filmagens. Contudo, h& ainda uma falta de conhecimento a respeito do tema, que leva
algumas professoras a uma tendéncia de rotular qualquer manifestacdo de birra como
crise, conduta, esta que procuramos combater no periodo de pesquisa de campo e que
esperamos com este trabalho, poder contribuir para a reflexdo sobre as efetivas
manifestagdes de crise das criancas nos estudos de Vygotski (1996).

A explicacdo das crises pelas professoras deu-se de forma meio conturbada,
justamente pela falta de clareza sobre o assunto. Foi preciso, além de muita atencdo nas
anélises dos dados, um conhecimento da creche, das criancas e das professoras para
podermos entender as reais explicacfes sobre as Crises das Idades.

Analisamos que a falta de informacéo a respeito desse tema é resultado de uma
falha na formacdo docente das professoras, e que portanto, faz-se necessaria uma
reformulacéo nos cursos de formacao da area e também uma nova atualizacdo para as ja
formadas. Notamos que as professoras percebem essa insuficiente formacdo e
unanimemente, manifestam-se favoravelmente quanto ao interesse de fazerem cursos de
aprofundamento sobre o desenvolvimento infantil. Muito louvavel esse reconhecimento
por parte delas, pois indicam que ndo percebem seus conhecimentos como cristalizados,
mas que precisam se preparar mais.

A forma como as docentes agem, precisa ser repensada para que a pratica
pedagdgica aprofunde a reflexdo sobre a teoria e compreenda que a crianca € um sujeito
dindmico, que participa e faz historia.

Entendemos que o papel da professora no desenvolvimento da crianca € de
méaxima importancia para a formacéo do individuo, pois ela vai possibilitar a interagcdo

da crianca com o mundo, por meio de sua mediacdo. Em outras palavra, a formacao da
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crianca depende do tipo de mediacdo que oferecemos aela. Muitas vezes, nem as
proprias professoras dao-se conta da importancia tamanha de sua atuacdo frente a
formacéo da crianca.

A inféncia tem que ser protegida, de alguma forma, de politicas publicas
desfavoraveis ao direito de ser crianca. Tal responsabilidade envolve uma participacao
mais efetiva dos profissionais e pais nos foruns e demais entidades de protecdo ao
direito da crianca. Envolve também ,a necessidade de um aprofundamento teoérico sobre
o desenvolvimento infantil, para melhorar a qualidade do atendimento a crianga,
respeitando-a em sua infancia como sujeito historico.

A importancia de conhecer a respeito das Crises das Idades e suas contribuicdes
para o desenvolvimento infantil revela-se na possibilidade de reflexdo da professora, a
respeito de seu papel de formadora, que juntamente com a familia tem por
responsabilidade o compromisso de possibilitar & crianca condi¢des de se desenvolver
sempre dentro de um movimento dialético, no qual o processo ndo €é a linearidade
acritica de seu desenvolvimento, mas a possibilidade de uma formacao critica, a partir
da reflexdo de seus erros e de seus acertos.

Finalizando, reconhecer as Crises das ldades a partir do enfoque vigotskiano é
assumir que os entraves nas préaticas docentes, referentes as relacdes entre professora-
crianca e crianga-crianca sdo reais, porém, necessarios para os saltos qualitativos no
desenvolvimento de nossas criancas. Contudo, é também reconhecer a importancia da

mediacdo intencional em nossa pratica pedagogica.
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QUESTOES DAS ENTREVISTAS

Dados pessoais:

1.
2.
3.
4.

S.
6.
7.

Nome:

Local de trabalho:

Idade:

Qual a sua formacdo? (graduacdo/especializacdo/outros). Em quais escolas
estudou? Em que ano concluiu os cursos?

Quantos anos vocé tem na carreira docente?

Quantos anos de trabalho na Educacéo Infantil?

Por que escolheu a Educacao Infantil para lecionar?

Dados da turma:

8.
9.

10.
11.

Atualmente trabalha com criancas de que idade?
Quantas criangas ha na turma?
Vocé acha adequado esse nimero de criangas?

Qual sua rotina de trabalho?

Concepcoes:

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.
19.

O que considera mais importante no seu trabalho como professora de Educacéo
Infantil?

Qual o papel ou a funcdo da professora de Educacgéo Infantil hoje, na educacao
de criancas pequenas?

Vocé acha que a crianga continua sendo a mesma de décadas anteriores? O que
mudou nelas? Por que acha que houve essa mudanca?

Como vocé definiria a crianca hoje? As criangas com as quais vocé trabalha
podem ser incluidas nessa defini¢éo?

Se forem diferentes, no que elas diferem dessa definicao?

Com base nas suas experiéncias com criangas dessa faixa etaria, vocé acha que
todas as criancas podem aprender coisas ou tém algumas que nunca aprendem
nada?

Que tipo de conhecimentos vocé avalia que séo dificeis para elas aprenderem?
Quais as condigfes em seu trabalho que facilitam ou dificultam essas
aprendizagens?



20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.
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Vocé ja ouviu falar de crises que a crianca passa em algumas idades de
desenvolvimento? Onde? Leu? Qual ou quais autores?

Vocé acha que essas crises acontecem realmente em algumas idades? Quais? Por
gue vocé acha que isso ocorre?

As criangas com as quais trabalha apresentam indicadores de que podem estar
enfrentando um periodo de crise no desenvolvimento?

Como vocé percebe isso? Quais atitudes elas fazem que Ihe indique estar em
crise?

Como vocé reage a isso?

Quiais atitudes vocé toma?

Vocé planeja uma atividade especifica so para ela?

Vocé pensa em como organizar suas acOes para lidar com as atitudes dessa
crianga?

\océ procura ou ja procurou ajuda para planejar essas a¢cdes? Quem? Por onde
comecgou?

Essas acdes surtiram efeito sobre as atitudes da crianca? Explique porque vocé
acha se funcionou ou ndo?

Vocé se sente segura em lidar com criangas que apresentam essas crises de
desenvolvimento? Por qué?

Vocé gostaria de fazer um curso para aprofundar suas aprendizagens sobre esse
assunto? Quando? Em que formato poderia ser esse curso?

Vocé gostaria de falar mais alguma coisa que ndo foi explorado na nossa

conversa?
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TranscricOes das filmagens

Cenal

Joana e Vitor se encontram sentados no cadeirdo de bercério juntamente com
uma professora que esta dando primeiramente a papinha para a menina enquanto o
menino espera ser alimentado com um brinquedo musical nas méos. A professora da
uma colherada do alimento para Joana. Vitor coloca o brinquedo no ouvido de Joana
e em seguida deixa-o na mesinha do cadeirdo dela. A professora entéo pega o outro
brinquedo semelhante que estava com Joana e entrega a Vitor ao que ele olha o
brinquedo que ficou na mesa da amiga e balbucia algo. Joana recebe mais uma
colher de papinha e logo apds balbucia a melodia da mdsica que habitualmente as
professoras cantam para as criangas do bercario antes de darem as refei¢des e que,
justamente naquele dia, haviam se esquecido de cantar.

A professora entdo comeca a cantar para Joana a musica e continua a lhe

alimentar, a menina balanca as pernas no ritmo da melodia e sorri.

Cena 2

Vitor estd em pé apoiado numa cadeira com um brinquedo musical em méaos.
Olha para os lados e comeca a fazer que vai chorar. Olha para a professora que esta
senda proxima dele e entre ele e a porta de saida, olha para o outro lado e comeca a
caminhar ainda com passos inseguros em direcdo a mesma professora. Deixa o
brinquedo cair no ch&o e com o apoio da cadeira se agacha para pegar. Levanta-se, e
caminha em direcédo a professora que lhe estende a méo. Vitor segura da mao dela e
caminha para um portdozinho que integra a sala ao patio e varanda das turmas
menores. Como o portdo esta fechado ele tenta abrir o fecho, mas ndo consegue. Ele
segura na grade do portdo o olha para fora acompanhando as criangcas maiores que la
se encontram brincando, inicia um choro sentido. D4 novamente a méo a professora
e chora caminhando em diagonal em direcdo ao outro portdo na sala. A professora
tenta distrai-lo dando a ele uma bexiga, mas ele alcangca o portdo que da para o
corredor interno, este também se encontra trancado; Vitor com a bexiga na mao
caminha em direcdo a um terceiro portdo que ha na sala, e que faz integragdo com a
sala de sono e o banheiro, antes, porém, é parado por outra professora que assua seu
nariz. Depois se dirige novamente ao primeiro portédo onde havia tentado abrir (0 da

varanda) e assim sucessivamente fica por alguns minutos percorrendo de um portéo
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ao outro as vezes choramingando. A professora atenciosamente Ihe segura pela mao

em alguns momentos ou tenta distrai-lo com alguns objetos da sala.



	Capa.pdf
	Corpo da Dissertação e Apêndice.pdf

