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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo apresentar elementos para pensar a apropriacdo da
escrita enquanto expressao da unidade afeto-cognicéo, trata-se de uma pesquisa bibliografico
conceitual fundamentada na Psicologia Histérico-Cultural. A apropriacdo da escrita por todas
as criancas ainda € um desafio a ser superado em nosso pais. Para atender ao objetivo a
dissertacéo foi estruturada em duas se¢des, a primeira se¢do abordou a apropriacao de signos e
desenvolvimento de funcBes psicologicas superiores em seus aspectos filogenéticos e
ontogenéticos. Na secdo seguinte, deu-se destaque aos conceitos de linguagem escrita,
vivéncias e afetos. Apontamos que a literatura infantil € instrumento do desenvolvimento da
unidade afetivo-cognitiva, visto que afeta a crianca e proporcionar a ela, de forma ltdica, acesso
a contetdo genéricos para-si, modifica a qualidade do psiquismo, e da unidade afetivo-
cognitiva. Enfatizamos ainda, que o uso da literatura enquanto instrumento de desenvolvimento
esta diretamente relacionado com a triade conteddo-forma-destinatario, na qual se materializou,
enquanto unidade minima de analise desta dissertacdo da seguinte maneira: a apropriacdo da
linguagem escrita enquanto unidade afetivo-cognitiva se destaca como o conteldo que se
almeja transmitir para criangas dos anos iniciais do ensino fundamental (destinatario) por meio
do uso da literatura infantil (forma). Para concluir, apontamos a importancia dos sentimentos,
emocdes e vivéncias nas apropriacdes dos contetidos escolares e do processo de atribuir sentido
pessoal a referida atividade, assim como do uso da literatura enquanto instrumento de
desenvolvimento do psiquismo, e da modifica¢do da qualidade da unidade afetivo-cognitiva.

Palavras-chave: Linguagem Escrita. Unidade afetivo-cognitiva. Psicologia Historico-
Cultural. Literatura infantil.



Silva, P. B. (2022). The appropriation of written language in the early years of elementary
school and the affective-cognitive unit: contributions to Psychology and Education. 2022.
Master’s Thesis, Psychology Post-Graduate Program., Universidade Estadual de Maringa, PR.

ABSTRACT

This research aims to present elements to think about the appropriation of writing as an
expression of the affect-cognition unit, it is a conceptual bibliographic research based on
Historical-Cultural Psychology. The appropriation of writing by all children is still a challenge
to be overcome in our country. To meet the objective, the dissertation was structured in two
sections, the first section addressed the appropriation of signs and the development of higher
psychological functions in their phylogenetic and ontogenetic aspects. In the following section,
the concepts of written language, experiences and affections were highlighted. We point out
that children's literature is an instrument for the development of the affective-cognitive unit,
since it affects the child and providing them, in a playful way, with access to generic content
for themselves, modifies the quality of the psyche, and the affective-cognitive unit. We also
emphasize that the use of literature as a development tool is directly related to the content-form-
recipient triad, which materialized as the minimum unit of analysis of this dissertation in the
following way: the appropriation of written language as an affective-cognitive unit stands out
as the content intended to be transmitted to children in the early years of elementary school
(recipient) through the use of children's literature (form).To conclude, we point out the
importance of feelings, emotions and experiences in the appropriation of school contents and
process of attributing personal meaning to that activity, as well as the use of literature as an
instrument for the development of the psyche, and the modification of the quality of the
affective-cognitive unit.

Keywords: Written Language. Affective-cognitive unit. Historical-Cultural
Psychology. Children’s literature.
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INTRODUCAO

A presente dissertac&o € fruto do trabalho desenvolvido no Programa de Pos-Graduagao
em Psicologia da Universidade Estadual de Maringa (UEM), inserida na linha de pesquisa
Desenvolvimento Humano e Processos Educativos. Nesta introducdo, pretendo explicitar
reflexdes e motivos iniciais a respeito do tema proposto: a investigacdo da apropriacédo da
linguagem escrita nos anos iniciais do ensino fundamental enquanto expressdo da unidade
afetivo-cognitiva.

Durante minha trajetéria académica como estudante de psicologia, tive contato com
diversas criancas de idades variadas e com parte de suas histérias em comum: a aversdo a
copias, problemas no processo de escolariza¢do que incluem as modalidades de escrita, leitura
e vivéncias negativas relacionadas ao espaco escolar. Sdo as tipicas criangas denominadas
dificeis (Vigotskil, 1997a), seja pelas dificuldades expressas no processo de escolarizagdo ou
pela realizacdo de comportamentos inadequados ao espaco escolar.

Um dos primeiros espagos em que me deparei com esta realidade foi no projeto de
extensao “Atendimento psicoeducacional a criangas com problemas de escolarizacdo e TDAH”,
no qual atuei como extensionista em psicologia escolar por um ano. O presente projeto possuia
como objetivos que orientavam meu trabalho, oferecer atendimento psicoeducacional as
criancas e adolescentes com dificuldades de escolarizacdo e Transtorno de Déficit de Atencao
e Hiperatividade (TDAH), assim como o aprimoramento de instrumentos diagndsticos na
perspectiva tedrica da Psicologia Historico-Cultural.

Outra instituicdo na qual tive contato com criancas denominadas dificeis de educar
(Vigotski, 1997a) foi no estagio de quinto ano em Psicologia Escolar. O mesmo acontecia em
uma Escola Municipal na cidade de Maringa, onde desenvolvemos como atividade interventiva
dessa disciplina a Oficina “Senta que 1a vem histéria”. Na presente oficina, tinhamos como
objetivo contribuir para o desenvolvimento de funcdes psicologicas superiores, em que se
destacava a linguagem escrita. A partir do referencial tedrico da Psicologia Historico Cultural,
buscamos desenvolver acdes e opera¢des? voltadas para o entendimento da necessidade social
da escrita, assim como possibilitar a compreenséo pelas criangas de que escrever era uma forma

de grafar ideias (Vigotski, 1995; Franco & Martins, 2021). Nesse percurso, utilizamos como

! Nesta dissertacdo optamos pela grafia Vigotski, exceto em citagdes nas quais reproduzimos a forma
presente na obra referida.

2 Acoes e operagdes sdo conceitos que compdem a estrutura da atividade, os quais serdo aclarados na
secdo 1.
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ferramenta metodoldgica a literatura infantil, compreendida como expressao artistica e maxima
producdo humana relacionada a linguagem escrita, além de um recurso ladico que promovia e
auxiliava a passagem do periodo pré-escolar ao periodo escolar.

No trabalho realizado com as criancas, seja no projeto de extensdo ou no estagio, foi
possivel perceber que a escrita era ensinada de forma mecénica, levando essas criangas a
internalizar e produzir como significado que “escrever € chato”. Também ndo foram raros os
momentos em que o grupo tentava instituir regras como “é proibido escrever”, ou escrever tinha
como referéncia dor, “minha mao vai doer de tanto escrever”. A coOpia dos contetidos escolares
aparecia muito no discurso, mas sem vinculo com o conteddo ministrado, pois quando
perguntavamos sobre o que estavam copiando (qual o assunto ou qual a matéria), elas néo
sabiam, respondendo que era necessario apenas “copiar antes que o quadro fosse apagado”. Em
outras palavras, a escrita era, para estas crian¢as, apenas um ato mecanico acompanhado de
reclamagdes sobre a escola: “Eu detesto esta escola”, nela “eu s6 copio” e tudo ¢ “Chato, chato,
chato”. Falas como estas sempre me intrigaram ¢ me levavam a refletir sobre a temética da
unidade afetivo-cognitiva na apropriacdo da linguagem escrita.

Como ponto de partida na investigacdo do fenémeno, busquei dados referentes a
apropriacdo da linguagem escrita no Brasil, que se revelou como um problema historico. Nesse
sentido, Patto (2015) ressalta que historicamente a educacdo se destaca como um problema
social. Anteriormente a proclamacdo da Republica, 3% da populacdo frequentava a escola
(considerando a soma de todos o0s niveis escolares) e 90% da populacéo era analfabeta.

Segundo a autora supracitada, apesar do passar dos anos e da elaboragdo de medidas
para a ampliagcdo do acesso a escola, a situagdo do analfabetismo se expressa com uma nova
roupagem: as reprovagoes e altas taxas de evasdo escolar. Em suas palavras:

O Servico de Estatistica Educacional da Secretaria Geral de Educagdo registrou, em
1936, a reprovagdo de 53,52% dos alunos matriculados no primeiro ano do ensino
primario (...) Dados do INEP (1941), registram 58,83% de perdas do primeiro para o
segundo ano em 1938. Lourenco Filho (1941) referiu-se com entusiasmo ao crescimento
quantitativo da rede de ensino primario entre 1932 e 1939, mas expressou duas novas
preocupacOes: os altos indices de evasdo escolar e a repeténcia nos primeiros anos da
escola publica primaria. (Patto, 2015, p. 27)

Décadas se passaram ap0s as pesquisas de Patto (2015), no entanto, a apropriacdo da
linguagem escrita, repeténcia e evasao escolar continuam a configurar um problema nacional.
A esse respeito, Mortatti (2011) destaca que mesmo apds a apropriacdo da linguagem escrita
ter sido considerada uma necessidade social, e compor um projeto de nacdo, ela ainda

permanece como um dos maiores desafios do pais presentes no século XXI. Em suas palavras:
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“No Brasil, neste inicio do século XXI, o maior desafio da educagio ainda é ensinar as criangas
a ler e escrever, para que elas de fato adquiram essas habilidades nos primeiros anos do Ensino
Fundamental”. (p. 35).

A citacdo acima também engloba a ideia de que a apropriacdo da linguagem escrita e da
leitura deve ocorrer durante os anos iniciais do Ensino Fundamental, objetivo este longe de ser
alcangado, como demonstram os dados referentes ao indice de distorcdo de idade série e
reprovagao presentes em nosso pais.

De acordo com o Observatério de Educacdo®, no ano de 2019, a distorcdo de idade série
no Ensino Fundamental foi de 18,7%, aumentando para 29,3%* quando se trata do Ensino
Médio. As referidas pesquisas também apontam um indice de reprovacdo de 6,9% e de 1,4%
de abandono, ambos os dados referentes ao Ensino Fundamental. No Ensino Médio, essa
porcentagem passa para 10% em relacao a reprovacao e 5,5% de abandono.

Compreendemos que fendmenos como o da distor¢do de idade série, reprovacdo e
evasdo podem estar relacionados com a ndo apropriacdo dos conteddos escolares nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Nesse sentido, o ndo aprendizado — ou aprendizado insuficiente
— leva a maiores dificuldades no processo de ensino e aprendizagem nas séries seguintes,
podendo ser este um dos fatores que colaboram para o aumento tanto do indice de distorcéo de
idade série, como 0s de reprovacao e evasao presentes no Ensino Médio. Isto posto, defendemos
que a ndo apropriacdo ou apropriacdo insuficiente dos contetdos escolares é uma razao
importante para a diferenca dos dados presentes entre Ensino Fundamental e Ensino médio. No
entanto, ndo é o Unico motivo que leva tanto a reprovagdo quanto a evasao.

Nessa mesma linha, o analfabetismo funcional® esta diretamente ligado ao tema, visto
que pode ser considerado como a ndo apropriacao da linguagem escrita de pessoas que passaram
pela escola. Conforme o Observatério do Plano Nacional de Educacdo®, em 2007, 34% da

populagédo com mais de 15 anos era considerada analfabeta funcional. No ano de 2009, esse

3 O Observatério de Educacdo organiza e disponibiliza dados referentes a educacdo, por meio da
elaboracéo estatistica de dados nacionais de teses e artigos, cujo foco de estudo seja a énfase na compreensdo da
escolarizacdo do Ensino Médio e da organizacdo da gestdo escolar.

4 Dados disponiveis em: https://observatoriodeeducacao.institutounibanco.org.br/educacao-em-
numeros/analises integradas/desempenho-escolar/10/58/152;1/IE-GB-DISTIE-BR_UF_MUN
ANO ETENS ETSEGSER_0/BRA

5> De acordo com o Observatério do Plano Nacional de Educacéo, sdo considerados analfabetos funcionais,
pessoas que realizaram o Ensino Fundamental I e 11, contudo, ndo sdo capazes de ler um texto e interpretar suas
informagoes.

5O Observatorio do Plano Nacional de Educacéo é uma instituicdo que visa avaliar se as Metas Nacionais
para Educacdo (INEP) estdo sendo cumpridas. O presente Observatdrio retne dados nacionais referentes a
educacdo e os apresenta vinculados as metas, objetivos e resultados. Para mais, ver em
https://observatoriodopne.org.br/meta/alfabetizacao-e-alfabetismo-funcional-de-jovens-e-adultos



https://observatoriodeeducacao.institutounibanco.org.br/educacao-em-numeros/analises%20integradas/desempenho-escolar/10/58/152;1/IE-GB-DISTIE-BR_UF_MUN%20ANO_ETENS_ETSEGSER_0/BRA
https://observatoriodeeducacao.institutounibanco.org.br/educacao-em-numeros/analises%20integradas/desempenho-escolar/10/58/152;1/IE-GB-DISTIE-BR_UF_MUN%20ANO_ETENS_ETSEGSER_0/BRA
https://observatoriodeeducacao.institutounibanco.org.br/educacao-em-numeros/analises%20integradas/desempenho-escolar/10/58/152;1/IE-GB-DISTIE-BR_UF_MUN%20ANO_ETENS_ETSEGSER_0/BRA
https://observatoriodopne.org.br/meta/alfabetizacao-e-alfabetismo-funcional-de-jovens-e-adultos
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indice foi reduzido para 27% e se manteve até o ano de 2015. Em anos subsequentes, essa
porcentagem se alterou, como em 2018, momento em que a taxa de analfabetos funcionais subiu
para 29%. Tais dados nos levam a refletir sobre como a apropriacao da linguagem escrita vem
ocorrendo ao longo do Ensino Fundamental.

Acerca do problema nacional da apropriacdo da linguagem escrita em anos iniciais do
Ensino Fundamental, temos, conforme o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP)?, que as instituicdes escolares atingem resultados
medianos referentes a apropriacéo de contetidos escolares no Ensino Fundamental, porém, estes
percentuais ndo se mantém nas séries seguintes. Um exemplo desta realidade se apresenta por
meio dos dados presentes na Avaliacdo do indice de Desenvolvimento da Educagio Baésica
deste instituto, realizada no ano de 2017. Nesse ano, a referida avaliacdo obteve 5,8 em séries
iniciais do fundamental®, 4,7 em séries finais do mesmo periodo® e 3,8 no Ensino Médio™°.

A partir dos dados apontados, é possivel afirmar que apesar das criancas estarem na
escola, a apropriacdo de contetdos basicos ainda é um desafio do nosso pais, assim como ja
havia sinalizado Mortatti (2011). Nesta direcdo, segundo o INEP, 43,8% das criancas do 3° ano
do Ensino Fundamental possuem aprendizagem adequada em relacéo a leitura, e 66,1% em
escrita. Realidade semelhante se expressa nas informacdes da Avaliacdo Nacional de
Alfabetizacio (ANA)M no ano de 2016. Nesta, constata-se que 54,73% dos alunos que
cursavam o 3° ano do Ensino Fundamental apresentaram desempenho insuficiente relacionado
a leitura e 34% em relacdo a escrita. As presentes dificuldades no processo de escolarizacéo,
no qual destaco a apropriacdo da linguagem escrita, ndo sdo superados nas séries seguintes,
como demonstram os dados referentes a porcentagem de reprovacdes, evasao e de analfabetos
funcionais em nosso pais.

No que tange a historicidade das aludidas questdes na cidade de Maringd, Pieniak
(2019), a partir da analise de documentos de estagios em Psicologia do 5° ano da Unidade de

Psicologia Aplicada (UEM), ressalta que as queixas escolares relacionadas a apropriacdo do

" O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) é uma instituicdo
federal vinculada ao Ministério da Educagdo (MEC), que visa subsidiar a formulagdo de politicas publicas
educacionais. O presente instituto foi criado em 1937 e compreende 0s dados nacionais referentes a educacdo dos
anos de 1944 a 2021.

8 Critérios de avaliagdo de 0 a 10.

9 Critérios de avaliacdo de 0 a 10.

10 Critérios de avaliagdo de 0 a 10.

1 A Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo foi criada em 1990 com o intuito de mensurar a qualidade da
alfabetizacdo por meio de avaliagBes de lingua portuguesa (leitura e escrita) e matematica. Seus dados estdo
vinculados tanto ao Ministério da Educacéo, quanto ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP).
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contetdo escolar e comportamentos indesejados estdo presentes enquanto as principais
demandas da psicologia nesta instituicdo.

Em sua pesquisa, a autora destaca que no ano de 1989, os “Processos de ensino-
aprendizagem” ocupavam 0 segundo lugar em relacdo as demandas dos estagidrios em
psicologia; seguidos, em terceiro lugar, dos “Problemas/Modificagdes de comportamentos”. No
documento seguinte analisado pela autora, referentes ao ano de 1994% os
“Problemas/Modifica¢des de comportamento” passam a ocupar o primeiro lugar na demanda
dos estagiarios, e o “Processo de ensino-aprendizagem” o terceiro lugar. Com isso, notamos
que entre os contetidos destacados em “Processos de ensino-aprendizagem” estdo a
“aprendizagem do conceito e forma de escrita e numeros, niveis da escrita e assimilacao dos
conteudos”. Neste mesmo ano, o “Desenvolvimento infantil/Estimulacao precoce” aparecem
como quarta maior demanda que envolve a necessidade de desenvolvimento dos processos
afetivo-cognitivos e sociais, demarcando pela primeira vez nestes relatérios a necessidade de
estudo dos afetos relacionados ao espaco escolar.

No ano de 1999, o “Processo de ensino-aprendizagem” modifica-se de terceira para
primeira maior demanda das instituicdes escolares, possuindo como um de seus destaques 0
trabalho do “conceito de escrita e nimero”. Junto a este, os “Problemas/Modificagdes de
comportamento” permanecem também em primeiro lugar.

Em 2003, os “Problemas/Modificagdes de comportamento” e “Processo de ensino-
aprendizagem” permanecem em primeiro lugar nas demandas dos estagiarios em psicologia
escolar, possuindo como principais temas a serem abordados em “Processo de ensino-
aprendizagem”: a “alfabetizacdo e aquisicdo da leitura e escrita”. Ja em 2009, houve uma
pequena alteracdo desse cenario, na qual, enquanto o “Processo de ensino-aprendizagem”
permanecia em primeiro lugar (com demandas como “ortografia, leitura e produgio de texto”),
os “Problemas/Modificagdes de comportamento” caiam para a segunda posicao.

No ano de 2014, segundo Pieniak (2019), percebemos uma maior ampliacdo das
demandas direcionadas aos estagiarios de psicologia. Contudo, os “Problemas/Modificagdes de
comportamento” e “Processo de ensino-aprendizagem” ainda aparecem como quinta e sexta
(de 19 demandas destacadas) maiores demandas das escolas. Diante disso, ela ressalta — e 0s
dados nacionais sobre a apropriacdo da linguagem escrita corroboram isso — que apesar desta
modificacdo ser um avanco com relacdo ao entendimento da tematica, ainda ndo foi possivel a

sua superacao enquanto demanda social.

12 A pesquisa ocorreu por amostragem com o critério de anélise de um documento a cada 5 anos.
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Concordamos com Franco e Martins (2021) que os dados isolados, sejam eles nacionais
ou regionais, ndo revelam as multiplas determinagdes abarcadas no fendmeno, mas nos apontam
um grave problema, sinalizando a necessidade de serem analisados a luz de um método que
avance para além da aparéncia. Para tanto, propomos o estudo da tematica a partir da Psicologia
Historico-Cultural.

A referida abordagem compreende que o psiquismo humano se desenvolve por meio de
mediacgdes que ocorrem em determinada sociedade e periodo histérico, sendo perpassado pelas
relagdes de classe presentes no modo de producdo vigente: o capitalismo (Vigotski, 2011;
Martins, 2004).

Nesta direcdo, afirmamos que nesse sistema produtivo se desenvolvem relacdes sociais
que se caracterizam pela contradicao e cisdo entre as classes sociais, tornando os conhecimentos
e ciéncia produzidos historicamente pelo género humano direcionados a uma determinada
classe, tal como ressaltam Franco e Martins (2021), “A ciéncia ¢ produto social e,
consequentemente, tem implicagdes politicas” (p. 64). Dessa forma, de acordo com Tonet
(2013), cabe ao pesquisador se comprometer (de forma mais ou menos consciente) com as
necessidades sociais de uma classe, e produzir conhecimentos para esta. A esse respeito,
Martins (2004; 2008) argumenta que a Psicologia Histdrico-Cultural se compromete com a
producéo de conhecimentos e desenvolvimento da classe trabalhadora e visa a superagdo do
modo de producdo vigente, como o fim da exploracdo dos seres humanos por outros seres
humanos.

Destacamos que a Psicologia Histdrico-Cultural € uma abordagem tedrica desenvolvida
a partir da necessidade social de uma psicologia que supere as analises burguesas e
fragmentadas sobre 0 sujeito, tais como a dualidade entre corpo e mente, subjetivo e objetivo,
organico e social, entre outras. De acordo com Martins (2004; 2008) e Duarte (2000), a presente
superacao se realiza a partir do comprometimento desta psicologia com o método Materialista
Historico Dialético.

Ainda, ressaltamos que o desenvolvimento defendido pela Psicologia Histérico-Cultural
consiste naquele onde sejam expressas as maximas possibilidades dos seres humanos. Contudo,
no modo de producdo vigente, devido a esta impossibilidade, almeja-se 0 maximo
desenvolvimento possivel. Em outras palavras, a referida teoria compreende que nesta

sociedade®®, o ensino que vise romper com o desenvolvimento parcial € um desafio, visto que

13 Rechacamos qualquer forma de reformismo ao presente sistema, compreendendo que dentro deste néo
é possivel diminuir ou superar a relagdo de exploracdo. Para maiores detalhes indicamos a leitura de Luxemburgo
(2015).
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predomina enquanto forma hegeménica a fragmentacdo dos seres humanos. A esse respeito,
Vigotski (2011) destaca que o modo de producdo pautado na exploracao e divisdo em classes
sociais possui um sistema educativo que proporciona a expressao limitada da potencialidade
humana de ambas as classes. Para Engels (citado por Vigotski, 2011), se expressa na ideia na
qual todos “estdo todos mutilados pela educacdo que os treina para uma certa especialidade,
mesmo que esta especificidade seja ndo fazer nada” (n.p).

Nesse sentido, a ressalva sobre o desenvolvimento possivel nessa sociedade é
necessaria, pois se compreende que dentro do sistema capitalista o desenvolvimento néo ira
alcancar as suas méximas possibilidades, tal como ressalta Vigotski (2011). Para o autor, essa
situacdo possui enquanto polo oposto a potencialidade de mudanca, a qual se faz presente
quando afirma que “A fonte da degradagdo da personalidade na forma capitalista de producgéo
contém em si mesma o potencial para um crescimento infinito da personalidade” (n.p). Vigotski
(2011) argumenta que para modificar a situacdo atual de fragmentagcdo do desenvolvimento
humano é necesséria a superacgdo desta sociedade.

Também temos enquanto polo oposto, a fragmentacdo da personalidade e atuacao
possivel neste modo de producdo, e a transformacao da instituicdo escolar em um espaco de
luta politica (Abrantes, 2011). Nesse sentido, Franco e Martins (2021) recorrem a Saviani
(1983), e reafirmam que todo ensino € um ato revolucionario e sempre politico. Embora
consideramos que a atuacao politica na escola € um objetivo a curto prazo, e uma forma de
amenizar os impactos dessa sociedade sobre os sujeitos, permanecemos na defesa de que a
atuacdo em curto prazo ndo deve acontecer de forma apartada do objetivo maior, ou seja, a
superacdo do modo de producdo vigente.

A esse respeito, Marx e Engels (2008) afirmam que cabe a classe trabalhadora, enquanto
classe mais prejudicada, modificar a situacdo atual de exploracdo e opressdo que leva a
degradacdo da humanidade. Entendemos que esta superacdo envolve multiplas determinacdes,
sendo uma delas a educacéo dos filhos da classe trabalhadora. Neste aspecto, destacamos que
a defesa do ensino direcionado a esta classe é o suporte para o desenvolvimento do
questionamento da presente sociedade, de sua organizacdo em classes sociais, do
reconhecimento de si enquanto classe explorada, do rompimento com o conformismo destas
relacdes de exploracédo e opressédo, assim como a possibilidade de potencializacdo de tentativas
coletivas para a superacdo desta realidade.

Em suma, consideramos que ndo podemos ainda garantir que o desenvolvimento ocorra
tal como almejava Vigotski (2011), isto €, em suas méaximas possibilidades. Todavia, podemos

aspirar e planejar estratégias para que o desenvolvimento ocorra no mais alto grau possivel
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nesta sociedade, e que esse conhecimento seja de fato apropriado pela classe trabalhadora.
Destacamos também, em acordo com Vigotski (2011), Marx e Engels (2008), que a referida
classe € historicamente a mais prejudicada do sistema de exploracdo e opressao presentes no
capitalismo, necessitando de pesquisas que se voltem as suas necessidades. Nesta direcéo,
Franco e Martins (2021) afirmam que “(...) ndo € qualquer ciéncia que nos permite avangcar, até
porque ndo é qualquer humano que pretendemos formar” (p. 73). Nesse aspecto, este trabalho
pretende colaborar teoricamente para construcdo de estratégias educativas, intencionais e
planejadas que visem o desenvolvimento humano em sua totalidade.

A esse respeito, para a Psicologia Histdrico Cultural, a apropriacdo da linguagem escrita
€ uma conquista que possui um longo periodo de desenvolvimento, anterior a chegada da
crianca na escola. Periodo esse que envolve ganhos quantitativos e qualitativos, dentre os quais
se destacam as conquistas presentes no desenvolvimento do pensamento e da linguagem.

A primeira consideracdo a respeito de ambas as fungdes, € a de que devem ser analisadas
em unidade, a qual se expressa por meio do significado da palavra'* que guarda em si aspectos
sonoros e generalizagbes. A palavra, para Vigotski (2009), possui todas as propriedades
presentes no pensamento e na linguagem, sendo capaz de expressar as funcbes psicoldgicas
como funcgdes vivas.

A partir da analise por unidade, Vigotski (1995; 2009), no estudo da génese do
desenvolvimento, infere que pensamento e linguagem sdo duas funcBes psicoldgicas que
possuem origens distintas. Em um primeiro momento, a linguagem se apresenta de forma pré-
linguistica; e o pensamento de modo pré-verbal — periodo este representado pela auséncia de
vinculos diretos entre ambas as funcdes.

De acordo com Martins (2011; 2016), no referido periodo de desenvolvimento, a
linguagem, em seu aspecto pré-intelectual, se manifesta por meio da palavra como uma
extensdo do objeto, se apresenta como mais uma de suas caracteristicas na associacao objeto e
palavra e na auséncia da relacdo signo e significado. O pensamento, por sua vez, se expressa
como pensamento afetivo ou motor vivido, atuando por meio de fungdes como percepcéo e
emocdo materializadas em acgdes do bebé. Tal pensamento se caracteriza como um momento
no qual ndo existe o direcionamento da atividade para motivos e fins®. O mesmo ocorre devido

a auséncia de significacdo da acdo, possivel apenas posteriormente ao desenvolvimento da

14 A palavra enquanto unidade minima de andlise do pensamento e da linguagem sera abordada de forma
mais detalhada na secéo 1.

15 Motivos e fins sdo conceitos que compde a estrutura da atividade e que serdo aclarados na primeira
secao.
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linguagem. Desta forma, a primeira modalidade de pensamento consiste nos primordios do
desenvolvimento do reflexo consciente da realidade. Destaca-se ainda nessa relagdo bebé-
adulto, que o ultimo assume o papel de mediador cultural, em que possibilita o desenvolvimento
da unidade afetivo-cognitiva, sendo a linguagem uma das funcdes psicoldgicas que compdem
esta unidade.

Ao longo deste desenvolvimento, ambas fungdes psicoldgicas — pensamento e
linguagem — se modificam, estabelecendo novos nexos e conquistas quantitativas e qualitativas.
Estas, para que se tornem conquistas ontogenéticas, dependem de mediacgdes; e sua qualidade
dependeré diretamente da qualidade das mediacGes e da situacdo social de desenvolvimento a
qual o sujeito se encontra. Dessa forma, de acordo com Zaporozet e Lisina (1986), as mediac¢oes
relacionadas ao falar com a crianga e denominar os objetos e seus usos sociais possibilitam que
ela gradativamente deixe de considerar a palavra como extensdo do objeto, para compreendé-
la como sua designagéo, processo esse de transformacdo da palavra em signo. Contudo, como
destacam Franco e Martins (2021, p. 116):

Nos primeiros meses de vida, 0s sons sdo expressdes de estados emocionais e, de forma
alguma, séo a designacdo de objetos. As primeiras palavras surgirdo dos sons que a
crianca ouve na fala do adulto aliados a formacdo da imagem subjetiva que esta
construindo acerca dos objetos e fenbmenos que experiéncia, estd, por conseguinte,
aprendendo a ouvir sons e distingui-los

Nesse primeiro ano de vida, € destacada a constru¢do da imagem psiquica do objeto
aliada ao som, momento no qual as palavras sdo ditas, conforme Luria (1986), em razéo da
necessidade de comunicacdo com o adulto, mas ainda de forma simpréaxica, ou seja, envolvendo
gestos indicadores, balbucios. Importante sinalizar que neste primeiro momento a referéncia
objetal é instavel. Dito de outra forma, os significados dos objetos variam conforme a situacao
para a qual sdo utilizados, além do nome do objeto ser compreendido apenas como mais uma
das caracteristicas do objeto.

Para que este momento do desenvolvimento seja superado, é necessario que ocorra o
pareamento entre imagem-som-objeto, os quais possibilitam a gradativa compreensdo pela
crianca de que cada objeto possui um nome. Isso a levara ao proximo desafio, o de “(...)
entender que a linguagem versa sobre categorias e ndo acerca de objetos” (Franco & Martins,
2021, p. 122) —algo que ira Ihe proporcionar avangos qualitativos em relacdo a solidificacdo da
palavra enquanto signo.

Esse momento do desenvolvimento é marcado por equivalentes dos futuros conceitos e
denominada de etapa linguistica-fonética (por volta dos 2 anos), a marcar o entrecruzamento

pensamento e linguagem. O presente acontecimento € considerado por Vigotski (2009) e
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reforcado por Martins (2011; 2016), como a primeira revolucdo psiquica em direcdo ao
desenvolvimento cultural, em que o modo e qualidade de pensamento da crianga sdo
transformados de maneira significativa.

No sincretismo presente de modo tdo predominante até entdo, o significado da palavra
se apresenta na associacdo de diversos objetos desconexos guiados por uma percepc¢éo inicial
que passa a orientar o pensamento e a¢Oes da crianga. Em momentos posteriores, o pensamento
se apresenta em complexost®, conquista do entrecruzamento pensamento e linguagem, que
englobam um longo periodo do desenvolvimento presente no periodo pré-escolar e grande parte
do periodo escolar. Nos momentos finais do periodo escolar, torna-se possivel o
desenvolvimento do pensamento por conceitos.

Ressaltamos que ao longo do desenvolvimento do pensamento, ocorrem ganhos
relacionados a abstracdo e simbolizacdo, os quais requalificam os sistemas conceituais e a
linguagem oral e, da mesma forma, tornam possivel a apropriacdo da linguagem escrita em anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Sobre isso, Vigotski (1995) argumenta que essa funcdo psicoldgica superior, ja em seu
periodo histdrico, vinha sendo ensinada de forma mecanica e sem transmitir seus significados
as criancgas. Nas palavras de Vigotski, “A crianga é ensinada a tragar as letras e a formar palavras
com elas, mas n&o Ihe ensina a linguagem escrita™’ (p. 183, traducéo nossa). O autor argumenta
ainda que o atual ensino mecanico e esvaziado de sentido para a crianca ndo ultrapassa certos
limites gramaticais e ortograficos, tal como expressos nos dados relacionados as dificuldades
de leitura e escrita citados acima.

Anos mais tarde, Mortatti (2011) tambeém sinaliza a mecanicidade do processo de
ensino-aprendizagem da linguagem escrita e de suas consequéncias: a ndo alfabetizacdo ou em
niveis muito precarios, como destaca:

Considerando a miséria social e cultural que assola este pais, podemos concluir que
vivemos em uma sociedade semianalfabeta, em que a lingua escrita é de fato,
fundamento apenas de universo bastante restrito de praticas e representac@es sociais.
torna-se, assim, fragilissima ndo apenas as demandas e as justificativas pragmaticas em
relacdo a necessidade de saber ler, mas também as propostas e praticas relativas ao
incentivo e ao ensino da leitura fundamentadas no falso suposto da mera adaptacao a
esses precarios usos e funcbes da linguagem escrita. (Mortatti, 2007 citada por Mortatti,
2011, p. 53)

16 A modificacdo da qualidade do pensamento, assim como das demais funcdes psicoldgicas superiores,
dependem das mediagdes que o sujeito possui em sua vida.

" Todas as traducdes das linguas espanhola e inglesa para o portugués foram realizadas pela autora da
dissertacéo.
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Nessa citacdo, Mortatti (2011) também aponta para a necessidade de superacdo do
ensino mecanico da linguagem escrita. Como proposta de ensino, Vigotski (1995) ressalta que
¢ necessario estudar a linguagem como “(...) um sistema de simbolos e signos cujo dominio
representa uma transformac¢do profunda em todo o desenvolvimento cultural da crianga”
(Vigotski, 1995, p. 183, traducdo nossa), tomando como base a apropriagdo da linguagem
escrita como o dominio de um sistema de simbolos e signos extremamente complexos.

Em referéncia aos trabalhos atuais da presente tematica, destacamos o0s estudos em
relacdo ao desenvolvimento da atividade de estudo, realizados por autores como Mendonca
(2019), Asbahr (2011) e Ferracioli (2018), enquanto Pasqualini (2006), Saccomani (2018),
Araujo e Costa-Hubes (2015), Marsiglia e Saviani (2017), Francioli (2012), Tuleski, Chaves e
Barroco (2012), Dangié e Martins (2018) e Carvalho (2019) voltam suas analises para a relacéo
entre apropriacdo da linguagem escrita e planejamento pedagdgico nos periodos pré-escolar e
escolar. O tema também € abordado por meio de trabalhos sobre alfabetizagdo e
desenvolvimento psiquico, tais como os de Dangié e Martins (2015), Martins, Carvalho e
Dangio (2018) e Marsiglia e Carvalho (2017).

A partir de um levantamento prévio dos principais estudos atuais relacionados a
teméatica da linguagem escrita, me proponho a compreender a unidade afetivo-cognitiva
presente no aprendizado em anos iniciais. A delimitacao do tema ocorreu a partir da sinalizacédo
de Mendonga (2019), em suas consideracdes finais, sobre a necessidade de aprofundar os
estudos referentes a unidade afetivo-cognitiva e sua relagdo com a atividade de estudo.

Desta forma, a partir do exposto, estabeleco enquanto objeto a apropriacdo da
linguagem escrita em anos iniciais e sua expressao como unidade afetivo-cognitiva. Para tanto,
estabeleco como objetivo geral: apresentar elementos para pensar a apropriacdo da escrita
enquanto expressdo da unidade afeto-cognicdo: objetivos especificos: 1) demonstrar a
relevancia da apropriacdo de signos para o desenvolvimento filogenético e ontogenético
presentes nas colaboracdes de Vigotski (1995; 1999), Leontiev (2004; 1978; 2017a; 2017h),
Vigotski e Luria (1986); 2) elucidar o uso da literatura como instrumento de desenvolvimento
da linguagem escrita enquanto expressao da unidade afetivo-cognitiva.

Para alcancar os presentes objetivos, estabeleco como procedimentos metodolégicos a
realizacdo de uma pesquisa bibliografico-conceitual. Dessa forma, a primeira secao ira abordar
a apropriacdo de signos e desenvolvimento de funcdes psicoldgicas superiores em seus aspectos
filogenéticos e ontogenéticos. Na filogénese, enfocaremos 0s principais acontecimentos que
proporcionam a possibilidade de humanizacdo e o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas

superiores enquanto conquista da humanidade. Também trabalharemos o0s aspectos
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filogenéticos presentes no surgimento da linguagem oral e escrita, para entdo, na ontogénese,
foco deste trabalho, apresentar a compreensdo do desenvolvimento humano. A partir desse
conceito, iremos abordar brevemente como se organizam as atividades-guia e realizar uma
breve passagem pela atividade pré-escolar, bem como as apropriacdes referentes ao
desenvolvimento do pensamento e linguagem desse periodo. Posteriormente iremos destacar
como a atividade de estudo esta organizada e os ganhos qualitativos presentes ao longo de seu
desenvolvimento.

Na secdo seguinte, com o objetivo de compreender os conceitos de linguagem escrita,
vivéncias e afetos e o vinculo entre eles, iniciaremos nossas exposicdes com 0s ganhos
qualitativos necessarios para que a linguagem escrita seja apropriada em idade escolar enquanto
unidade afetivo-cognitiva, assim como o faremos com as apropriacdes da idade escolar e seu
vinculo com os afetos e vivéncias.

Na terceira secdo, buscamos o estudo da literatura enquanto instrumento de
desenvolvimento da linguagem escrita como unidade afetivo-cognitiva, na qual iniciamos a
exposicao pela revisdo de literatura visando aclarar se nessas producdes a literatura infantil esta
sendo utilizada enquanto uma forma de ensino da linguagem escrita enquanto unidade afetivo-
cognitiva. Na sequéncia, temos a subse¢édo que apresenta a literatura enquanto instrumento de

desenvolvimento da linguagem escrita enquanto unidade afetivo-cognitiva e arte.
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SECAO 1-A ORIGEM SOCIAL DA ATIVIDADE HUMANA: APROPRIACAO
DE SIGNOS ENQUANTO INSTRUMENTO NO DESENVOLVIMENTO DE
FUNCOES PSICOLOGICAS SUPERIORES

Nesta secdo buscamos explicitar o papel da apropriagdo de signos para o
desenvolvimento humano na filogénese enquanto conquista da humanidade, e na ontogénese
como conquista singular. A breve passagem pela filogénese objetiva introduzir os principais
acontecimentos que levam ao salto ontogenético, e com ele a possibilidade de humanizagéo.

Para isso, destacamos, em um primeiro momento, a unidade existente entre consciéncia
e atividade, seguida da exposicao da relevancia do trabalho na modificagéo do psiquismo, visto
que compreendemos ser a partir deste que se abre uma nova possibilidade de desenvolvimento
da unidade afetivo-cognitiva. A esse respeito, nossas exposicdes se iniciam a partir da defesa
do trabalho enquanto atividade vital humana que, a partir do fabrico de ferramentas fisicas e
psicoldgicas, se torna condi¢do indispensavel para o desenvolvimento social do psiquismo
enquanto unidade afetivo-cognitiva.

A presente unidade, de acordo com Martins e Carvalho (2016), é composta por funcdes
como: a sensacao, percepcao, atencdo, memdria, linguagem oral e escrita, pensamento,
imaginacdo, consideradas como funcgdes cognitivas; e emocdes e sentimentos como funcoes
afetivas, sendo todas modificadas, no nivel de complexificacdo presente neste periodo historico,
apenas devido ao desenvolvimento dos processos de trabalho e da mediacdo do signo. Portanto,
unidade afetivo-cognitiva deve ser compreendida “enquanto um principio explicativo geral para
todo e qualquer fenomeno psicologico” (Martins & Carvalho, 2016, p. 710).

Compreendemos que os processos de trabalho e desenvolvimento da linguagem
ocorrem dialeticamente e ndo podem ser separados. Nesta dissertacéo, a exposi¢do de ambos
ocorrera em subtdpicos distintos apenas para fins didaticos. Assim, iremos expor as principais
modificagdes no psiquismo proporcionadas pelo desenvolvimento da linguagem, inicialmente
enguanto simpraxica e posteriormente em sua forma mais desenvolvida, sinsemantica.

Apdbs a passagem pela possibilidade de tornar-se humano a partir do trabalho e da
mediacdo do signo, na ontogénese, destacamos com maior énfase as implica¢fes da apropriacéo
dos signos para o sujeito, visto que o mesmo € considerado por Vigotski (2009) como o
responsavel pela requalificacdo do psiquismo. A esse respeito, nas palavras de Martins (2011,
p. 56): “O uso do signo determina rupturas no modo de operar ja instalado de uma fungio
especifica e, ao fazé-lo, modifica suas articulagdes com outras fungdes, inaugurando novas
formas de manifestacdo psiquica” (Martins, 2011). Destacamos desta ideia que o signo possui

papel central no desenvolvimento da unidade afetivo-cognitiva, sendo essencial para a
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compreensdo posterior da expressao afetivo-cognitiva presente na apropriagdo da linguagem

oral e escrita em &mbito ontogenético, que serdo aclarados na proxima se¢éo.

1.1 Origem da atividade a partir dos processos de trabalho: desenvolvimento de

instrumentos fisicos e psicoldgicos

Iniciaremos nossa exposicdo pela relacdo dialética entre consciéncia e atividade,
compreendendo que apenas por meio da atividade humana torna-se possivel o desenvolvimento
do psiquismo enquanto expressdo da unidade afetivo-cognitiva, na qual intelecto e afeto
conferem tonus a imagem subjetiva da realidade objetiva. Nas palavras de Monteiro (2015),

(...) a unidade afetivo-cognitiva sustenta e fornece a base para toda atividade humana,
fornecendo o contedo do psiquismo especificamente humano, de modo que a
integracdo da consciéncia humana demanda a compreensdo da atividade em seus
aspectos cognitivo-afetivos como seus significados e sentidos. (p. 112)

Da citacdo acima, destacamos a impossibilidade de compreender o psiquismo de forma
fragmentada. Em outras palavras, ndo cabe pensar o psiquismo por meio de cisdes entre afeto
e cognicdo. O psiquismo compreendido enquanto reflexo psiquico da realidade objetiva implica
o0 desenvolvimento de determinada consciéncia, unica, de cada sujeito.

Nesse sentido, compreende-se que a consciéncia, de acordo com Leontiev (1978; 2004;
2017a; 2017b), Vigotski (1995), Martins (2011) e Monteiro (2015), € um fenbmeno de origem
histdrico e social, que se desenvolve a partir dos processos de trabalho'® e desenvolvimento da
linguagem enquanto aquisi¢do superior. Por meio do trabalho, ocorre a complexificagdo do
sistema nervoso central, possibilitando o surgimento de novas funcdes psicoldgicas
especificamente humanas, assim como a possibilidade de compreender e interpretar a realidade
por meio de ideias, como ressalta Martins (2011):

A consciéncia é a expressdao ideal [ideal como relativo a ideias] do psiquismo,
desenvolvendo-se gracas a complexificacdo evolutiva do sistema nervoso central pela
decisiva influéncia do trabalho e da linguagem, inaugurando a transformacao do ser
organico em ser social. Com o advento da consciéncia, a realidade — e tudo o que a
constitui — adquire outra forma de existéncia representada pela imagem psiquica, pela
ideia que dela se constroi. (p. 27)

Com isso, se torna possivel conhecer e interpretar a realidade de uma forma

qualitativamente distinta, processo esse que envolve um longo desenvolvimento na historia da

18 O conceito de trabalho sera abordado de maneira mais especifica no decorrer desta secéo, por ora,
enfatizamos que o trabalho é uma atividade especificamente humana, que envolve o momento ideal, de
planejamento, e material, de objetivacdo daquilo que havia sido pré-ideado (Marx, 2017; Lukacs, 1975; 2012).
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humanidade (filogénese) e posteriormente no desenvolvimento de cada ser humano
(ontogénese). Estdo envolvidos constituicdo do psiquismo com a qualidade de consciéncia,
primeiramente em ambito filogenético o desenvolvimento/complexificacdo de fungbes
psicoldgicas elementares e, posteriormente, o surgimento de fungdes psicologicas superiores,
sendo as ultimas, na ontogénese, desenvolvidas durante toda a vida.

Sobre isso, Vigotski (1995) compreende que as funcgdes psicoldgicas elementares sao
funcdes de origem biologicas, hereditarias e pouco modificaveis ao longo da histéria. Em suma,
sdo as funcdes psicologicas presentes no nascimento e herdadas da espécie. As mesmas, como
destaca Monteiro (2015, p. 105), sdao “(...) acOes reflexas e associa¢des psicologicas simples
reguladas pelo mundo externo”, enquanto as fungdes psicologicas superiores consistem em
funcdes autorreguladoras, marcadas pela aquisicdo de comportamentos culturais mediados pelo
signo. Nas palavras de Vigotski (1995):

O conceito de desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores ... Se trata, em
primeiro lugar, de processos de dominio dos meios externos do desenvolvimento
cultural e do pensamento: a linguagem, a escrita, 0 desenho; e em segundo, dos
processos de desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores especiais, ndo limitadas
nem determinadas com exatid@o, que na psicologia tradicional se denominam atencéo
voluntaria, memoria légica, formacdo de conceitos, etc. Tanto uns como outros,
tomados em seu conjunto, formam o que qualificamos convencionalmente de
desenvolvimento das formas superiores de conduta da crianca. (Vigotski, 1995, p. 29.,
traducdo nossa)

O autor destaca a relevancia do dominio dos meios externos para que o desenvolvimento
cultural ocorra. O instrumento psicoldgico que possibilita tal dominio consiste no signo. A
partir de sua mediacdo, ocorrem modificagdes na qualidade das funcdes psicoldgicas
elementares. Nas palavras do autor, “(...) ndo ocorre apenas um crescimento ou aumento de
uma funcéo anterior..., mas a transformacéo qualitativa de uma forma que se manifesta de outro
modo” (Vigotski, 2018a, p. 28).

No presente processo, as fungdes psicoldgicas elementares mantém sua estrutura,
modificando apenas 0s nexos existentes entre as distintas funcées e possibilitando o surgimento
de novos comportamentos, essencialmente culturais. Nesse aspecto, Vigotski (2018b) enfatiza
que as fungdes psicologicas elementares e superiores passam a coexistir em uma relacdo
hierarquica. As funcbes psicoldgicas elementares se subordinam as funcbes psicoldgicas
superiores, mantendo uma relacéo dialética na qual a hierarquia € alterada apenas quando existe
lesdo dos centros superiores. Em suas palavras: “(...) na transi¢do das fun¢des para o nivel

superior, os centros inferiores que anteriormente as executavam nao se separam em
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definitivo de sua fungdo, mas se conservam, incluindo-se como uma insténcia subordinada
a atividade dos centros superiores” (Vigotski, 2018b, p. 133, grifo do autor)

Segundo Vigotski (2018b), a subordinacéo entre as funcdes ¢ um dos componentes do
desenvolvimento da consciéncia. A partir da alteracdo do funcionamento psiquico, torna-se
possivel o surgimento de um sistema psicologico como “(...) 0 aparecimento dessas novas e
modificaveis relacbes nas quais se situam as funcbes (...)” (Vigotski, 1997b, p. 73) e
posteriormente, um sistema interfuncional marcado pelo movimento existente entre as funcoes,
proporcionado pela mediacdo do signo.

Dessa maneira, Vigotski (1995) afirma que a origem e desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores compdem a base da formagdo social da consciéncia. Estas sdo ainda
consideradas pelo autor como uma qualidade diferenciada do psiquismo humano, a atuar em
um sistema psicoldgico cuja génese, na ontogénese, ocorre sob bases filogenéticas. A partir das
consideracdes destacadas acima, podemos também afirmar que a mudanca de qualidade das
funcbes psicoldgicas superiores modifica a qualidade da unidade afetivo-cognitiva,
possibilitando uma relacdo qualitativamente distinta com a realidade, visto que, quando se altera
a qualidade das funcbes existentes, se abre a possibilidade de surgimento de outras fungdes
exclusivamente culturais, que modificam as relacGes e qualidade existentes nas fungdes que
compdem o polo afetivo e o polo cognitivo da unidade em questéo.

Nesse sentido, o desenvolvimento das fungbes psicolégicas superiores ocorre via
sistema interfuncional. Dito de outra forma, ocorre por meio de relagdes entre as funcdes
psiquicas. Considera-se que as presentes relacbes entre as fungdes psicoldgicas se estabelecem
na relacdo ativa entre sujeito e realidade, modificando-se de forma constante a depender da
atividade exercida sobre o meio, desta forma existe uma relacdo dinamica entre atividade e
consciéncia em que ambas se modificam. Nas palavras de Martins (2011, p. 28), “Afirmar
unidade entre atividade e consciéncia implica conceber o psiquismo humano como um processo
no qual a atividade condiciona a formag¢ao da consciéncia e esta, por sua vez, a regula”. Desta
forma, torna-se essencial, conforme Martins salienta, compreender a consciéncia e a atividade
em unidade.

Denomina-se de atividade, de acordo com Leontiev (2017a; 2017b), os processos que
medeiam a relacéo sujeito e realidade objetiva, orientados por um objeto (seu motivo), cujo
objetivo é a satisfacdo de uma necessidade. As necessidades assumem a funcao de comunicacéo
ao ser de que existe um estado, interno ou externo, que precisa ser modificado. Nas palavras de
Leontiev (2017b, p. 39), “Toda atividade do organismo esté dirigida a satisfazer as necessidades

naquilo que Ihe € indispensavel para prolongar e desenvolver sua vida”.



30

O processo da atividade originada a partir de necessidades ndo é exclusivamente
humana. Nos animais, a atividade ocorre por meio de atos e formas de realizacdo pré-fixados
pela espécie, existindo atividades especificas que asseguram apenas a sobrevivéncia. Ressalta-
se que devido ao trabalho, os seres humanos puderam ampliar suas atividades para além das
necessidades bioldgicas, processo esse que Leontiev (2017a; 2017b) denomina de
desenvolvimento de necessidades superiores. Essas necessidades se expressam por meio de
desejos e tendéncias, em que assumem o papel de reguladores da necessidade e sinalizam seu
aparecimento e satisfagdo. Com este mesmo papel, as emogdes'® e os sentimentos instituem a
atividade e proporcionam meios para a sua avaliagdo, tal como defende Leontiev (1978; 2017b)
e reafirma Monteiro (2015).

De acordo com Monteiro (2015), a atividade humana regulada por emocdes e
sentimentos é possivel apenas em razdo do desenvolvimento do reflexo psiquico sensorial, ou
ainda, com a capacidade de ser afetado, elevando a possibilidade de percepcéo e a partir desta,
de acdo no ambiente. Por meio do desenvolvimento da sensorialidade e do afeto torna-se
possivel o desenvolvimento das emocdes, que na ontogénese humana, junto aos sentimentos,
compdem o polo afetivo da unidade afetivo-cognitiva. Como oposto ndo excludente, o polo
cognitivo, composto por sensacao, percepcdo, atencdo, memoria, linguagem oral e escrita,
assume, junto ao polo afetivo, papel ativo no desenvolvimento da atividade.

Leontiev (2017a; 2017b) ressalta que apenas o desejo e a tendéncia ndo sao suficientes
para que a atividade ocorra, sendo necessario que exista um objetivo que se vincule a
necessidade (necessidade de que?) e impulsione a atividade a um fim, seu motivo. Os objetivos
(motivos) se expressam na atividade humana por meio de imagens, representacGes, conceitos,
pensamentos e ideias morais. Nessa relacdo, os interesses assumem o papel preparatério das
atividades. Os mesmos influenciam o desenvolvimento da atividade atual por meio do
direcionamento de acbes voltadas a realidade subjetiva e material do sujeito. O
desenvolvimento de a¢des que visam atender a interesses, pode manter-se ao longo da atividade
ou extinguir-se.

Diante disso, compreendemos que as ag0es compdem a estrutura da atividade e podem
ser consideradas como “(...) um processo cujo motivo ndo coincide com seu objetivo, (isto &,
com aquilo para o qual ele se dirige), mas reside na atividade da qual faz parte” (Leontiev,

2017a, p. 69). Em outras palavras, entendemos que a atividade, para ser realizada, necessita de

19 Devido a relevancia dos conceitos de emocdes e sentimentos, os mesmos serdo explicitados com mais
detalhes na secdo seguinte. Por hora, enfatizamos que ambas, emogdes e sentimentos sdo fungbes psicolégicas
superiores desenvolvidas na ontogénese.
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meios auxiliares para sua execucao, e estes, vistos em particular, ndo coincidem com o motivo
da atividade, de modo a fazerem sentido apenas quando analisados na atividade a qual estdo
inseridos. As acles, para que possam ser executadas, necessitam de operacdes — que consistem
na forma/modo em que se realiza a a¢do e dependem, para a sua execucdo, das “condi¢des”
(materiais) para que ocorra. Ou seja, uma mesma agdo pode possuir operagdes distintas a
depender das condigdes materiais a fim de que o alvo da acéo seja alcangado.

Leontiev (2017a) argumenta que para surgir a acao e ela ser executada, ““(...) € necessario
gue seu objetivo apareca para o sujeito, em sua relacdo com o motivo da atividade da qual ele
faz parte” (p. 69). Dito de outra forma, € necessario que o sujeito compreenda o motivo pelo
qual desempenha a agéo, assim como a compreensdo dos motivos norteadores da atividade na
qual as ac¢des estdo inseridas.

Nesse sentido, 0os motivos sdo 0s objetos nos quais as necessidades se materializam,
aparecem na ontogénese humana, como ja mencionado, na forma de motivos superiores e se
dividem em materiais e espirituais. Dos motivos superiores, Leontiev (2017b) destaca a
existéncia de motivos estimulo e geradores de sentido. Os ultimos sdo definidos como gerais e
amplos, responsaveis por darem sentido a atividade desenvolvida; enquanto os motivos
estimulos sdo citados como particulares e estreitos, cuja funcdo assumida na atividade € a de
impulsiona-la de forma imediata. Ambas as formas de expressdo dos motivos, como argumenta
Leontiev, sdo necessarias no desenvolvimento de uma atividade, ou seja, por mais que a
atividade seja motivada por sentidos pessoais, 0S mesmos, por vezes, ndo sdo capazes de
impulsionar a atividade de forma imediata, a partir de exigéncias externas, sociais.

Conforme Leontiev (1978; 2017Db), os motivos em atividades complexas assumem papel
multifacetario, sendo possivel a existéncia de mais de um motivo por atividade. Dentro de cada
atividade, apesar de existirem diversos motivos, sempre um se destaca como 0 motivo principal
(predominantemente composto pelo motivo gerador de sentido), existindo uma hierarquia de
motivos na mesma atividade e entre diferentes atividades. Desta forma, a relacdo entre sujeito
e atividade — visando atender suas necessidades por meio da vinculacdo a um objeto material e
motivos que direcionem a atividade a um fim —, demonstra o carater ativo do desenvolvimento
humano e da personalidade.

Nesse aspecto, Lukacs (1975; 2012) ressalta que tanto o desenvolvimento humano como
dos motivos que vinculam o sujeito ao objeto de sua necessidade, ocorrem a partir de condicdes
presentes na realidade que direcionam possibilidades ao sujeito. Em outras palavras, 0s motivos
sdo engendrados pelas condi¢cdes materiais, sociais e historicas as quais 0s sujeitos estdo

inseridos, assim como da interpretacdo subjetiva do sujeito sobre essa realidade. Destacamos
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que esse sera um ponto relevante para a compreensdo do conceito de vivéncia, aclarado na
préxima secao.

Para Leontiev (2004; 1978), tal esfera da consciéncia que possibilita interpretar a
realidade de forma subjetiva denomina-se de reflexo psiquico da realidade, responsavel pela
criacdo de imagens psiquicas que “interpretam” o mundo. Para seu surgimento, € necessario
que o sujeito perceba o objeto, que seja afetado por este e sobreponha a ele uma imagem,
criando de forma interna uma imagem subjetiva da realidade objetiva.

O desenvolvimento da imagem psiquica requalificada em forma de consciéncia envolve
um longo processo histérico do desenvolvimento humano: a passagem da filogenia a ontogenia,
assim como a transigdo dos processos de hominizagdo (filogenia) & humanizacéo (ontogenia).
Os mesmos possuem, de acordo com Leontiev (2004), Luria (1986) e Lukacs (1975; 2012),
uma duracdo variavel, sem cronologia exata. O presente salto ontogenético é estudado pelos
autores como trés momentos de desenvolvimento que levam & “natureza socio historica” do
psiquismo.

Segundo os autores supracitados e Engels (1999), o fim do periodo terciario e inicio do
periodo quaternario demarca o inicio do primeiro momento de desenvolvimento: de preparacao
bioldgica (filogenética) do futuro Homo sapiens. Entre esses periodos, viviam 0s
australopitecos, ancestrais humanos que possuiam uma organizacao gregaria, caracterizada pela
posicao vertical, uso de instrumentos rudimentares e comunicacao primitiva, onde prevaleciam
as leis bioldgicas.

Do aparecimento do pitecantropo aos neandertais, demarca-se a segunda etapa de
desenvolvimento. O presente periodo expressa a passagem do ser bioldgico ao ser social®,
momento de transicdo em que ainda prevaleciam as leis bioldgicas e nasciam as primeiras
formas de expresséo de leis sociais (com papel secundario). O processo de hominizagao, “torna-
se humano”, ou ainda, torna-se um “ser social”, passa a ser possivel por meio de atividades
rudimentares de trabalho e organizacao social, que demarcam o inicio do desenvolvimento da
consciéncia humana (Engels, 1999; Leontiev, 2004; Lukacs, 1975; 2012).

O trabalho torna-se a categoria central de compreensdo das modificagOes qualitativas
que possibilitaram ao sujeito primitivo, o desenvolvimento das func¢des psicoldgicas superiores
e, com isso, a modificacdo da qualidade da unidade afetivo-cognitiva. A presente categoria,

trabalho, é compreendida por Marx (2017) como uma atividade vital, exclusivamente humana

20O ser social, para Marx (2010) e Lukacs (1975; 2012), é a expressdo da existéncia que envolve o
trabalho, a sociabilidade/linguagem e consciéncia. Foge das possibilidades deste trabalho a especificagdo de cada
uma das categorias que compde o ser social.
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que, ao modificar a natureza de forma externa, modifica também a consciéncia. Em suas
palavras:

Antes de tudo, o trabalho é um processo de que participam homem e natureza, processo
em que o ser humano, com sua propria acdo, impulsiona, regula e controla seu
intercambio material com a natureza. Defronta-se com a natureza como uma de suas
forgas. PGe em movimento as forgas naturais de seu corpo- bragos e pernas, cabeca e
méaos-, a fim de apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes forca util a vida
humana. Atuando assim sobre a natureza externa modificando-a, a0 mesmo tempo
modifica sua propria natureza. Desenvolve as potencialidades nela adormecidas e
submete ao seu dominio o jogo das forcas naturais. (Marx, 2017, p. 211)

Engels (1999) atribui ao trabalho o papel de modificar a anatomia e fisiologia humana,
chegando a afirmar que “(...) o trabalho criou o proprio homem” (p. 4). Nesse aspecto, durante
a atividade de trabalho dos antepassados humanos, os 6rgdos sdo requalificados, alteram-se
conforme as necessidades presente na materialidade: a laringe e boca modificam-se de forma a
atender a necessidade de comunicacdo, a méo torna-se mais agil e desenvolve-se o polegar
opositor, a coluna vertebral modifica-se tornando-se ereta, o cérebro ganha peso, novas
estruturas, qualidades psicologicas e também complexifica suas fung@es, a alimentacdo passa
de herbivora para onivora, acrescentando a carne e novos nutrientes antes desconhecidos pelo
ser humano primitivo.

Marx (citado por Leontiev, 2004) ressalta que nessa relacdo modificam-se também os
orgdos do sentido, que agora passam a moldar-se conforme a atividade e se tornam, nestes
termos, 6rgdos sociais. Em suas palavras:

Todas as suas relagcbes humanas com o mundo, a visao, a audi¢édo, o olfato, o gosto, o
tato, 0 pensamento, a contemplacdo, o sentimento, a vontade, a atividade, 0 amor, em
resumo, todos os 6rgdos da sua individualidade que, na sua forma, sdo imediatamente
6rgdos sociais, sdao no seu comportamento objetivo ou na sua relacdo com o objeto a
apropriacdo deste, a apropriacdo da realidade humana. (Marx, citado por Leontiev,
2004, p. 284)

Marx considera que o trabalho é sempre direcionado a um fim: a satisfacdo da
necessidade que o originou, impulsionada por um motivo, possui como produto o fabrico de
instrumentos/ferramentas que medeiam a relagdo dos seres humanos com suas necessidades. A
fim de que as mesmas possam ser alcancadas, € necessario que o sujeito tenha um minimo de
planejamento sob o que se pretende criar (prévia-ideacdo), assim como possuir o conhecimento
dos elementos que irdo compor a atividade de trabalho — aquilo que Marx (2017) e Lukéacs
(1975; 2012) descrevem como se apropriar dos recursos da natureza.

Nos primordios, Leontiev (2004) e Lukacs (1975; 2012) destacam que a previa ideacéo

foi uma conquista humana, desenvolvida inicialmente por meio de tentativas e erros referentes
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ao fabrico de instrumentos (causalidade espontanea). Dessa maneira, de forma gradual, a
humanidade se apropriou dos recursos da natureza e desenvolveu a possibilidade de
planejamento. O planejamento também se desenvolve, conforme os autores supracitados, nas
relagbes grupais, em que ocorriam simulacdes de caca, momentos em que Se organizavam
formas iniciais de divisédo do trabalho pelas quais foi possibilitado o desenvolvimento de
capacidades de pensamento pratico e linguagem oral (por meio de gestos, desenhos, grunhidos
e posteriormente palavras).

Lukacs (1975; 2012), assim como Lessa e Tonet (2011), enfatizam que 0s processos de
trabalho s&o atos ao mesmo tempo individuais e sociais, que envolvem e modificam a vida do
individuo singular e da sociedade na qual ele esta inserido. Ao modificar a natureza e a si, 0
sujeito possui como ponto de partida o grau de desenvolvimento da sociedade e a base material
para a producdo de necessidades. Assim, com suas acfes e por meio de suas producdes
materiais, 0s instrumentos fisicos, ele altera o desenvolvimento social. Nessa relacdo ser
humano e sociedade, o conhecimento de um membro torna-se, por meio da comunicacao, o
conhecimento de todos os membros daquela sociedade, caracterizando-se como histdria e
patrimdnio da humanidade.

Desta forma, Lukacs (1975; 2012), Tonet e Lessa (2011) argumentam que 0S processos
de trabalho envolvem os momentos de prévia-ideagdo e objetivagdo. Para Marx (2017), na
objetivacdo se encontram os instrumentos utilizados pelo ser humano para concretizar a
atividade de trabalho. Os instrumentos, segundo ele, s&o producfes humanas que contém em si
o resultado do trabalho gerado a partir de necessidades, que para serem satisfeitas exigem o
conhecimento da natureza e de seus recursos, sdo 0 meio pelo qual o trabalho € direcionado ao
seu fim. Em consonancia com Marx (2017), Vigotski (1999a; 1995) denomina os instrumentos
provenientes da materializagdo do trabalho como instrumentos fisicos que possuem a fungéo
psicoldgica de dominio do comportamento.

Junto aos instrumentos fisicos, desenvolvem-se também, em razéo da necessidade de
comunicacdo das producdes humanas e organizacdo da divisdo do trabalho, os instrumentos
psicologicos, denominados de signos. Vigotski (1999a) argumenta que a principal diferenca
entre 0s instrumentos € seu direcionamento. Enquanto os instrumentos fisicos modificam o
ambiente, os instrumentos psicologicos visam o controle sobre si. Em suas palavras:

Uma diferenca muito importante entre o instrumento psicoldgico e o técnico € a
orientag@o do primeiro para a psique e 0 comportamento, ao passo que o segundo, que
também se introduziu como elemento intermediério entre a atividade do homem e o
objeto externo, orienta-se no sentido de provocar determinadas mudangas no proprio
objeto. O instrumento psicoldgico, ao contrario, ndo modifica em nada o objeto; é um
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meio de influir em si mesmo (ou em outro) — na psique, no comportamento — mas nao
no objeto. E por isso que no ato instrumental reflete-se a atividade relacionada a nos
mesmos e ndo ao objeto. (Vigotski, 1999, p. 97)

Os signos desenvolvem-se como meio de controle, primeiro do comportamento do outro
e posteriormente do proprio comportamento, com funcdo comunicativa. Os processos de
trabalho desenvolvem a necessidade de comunicacao para orientar a atividade e definir as novas
producBes humanas (Vigotski, 1999; Engels, 1999; Lukacs, 1975; 2012). Nas palavras de
Engels (1999, p. 10), “Em resumo, os homens em formagao chegaram a um ponto em que
tiveram a necessidade de dizer algo uns aos outros”.

Destarte, em vias de sintese, podemos considerar o reflexo psiquico consciente como
uma qualidade superior ao reflexo presente nos animais, que proporciona um salto qualitativo
no desenvolvimento da unidade afetivo-cognitiva e possibilita aos seres humanos perceber e
interpretar a realidade por meio do pensamento. Seu desenvolvimento percorre um extenso
periodo da histéria, possuindo como géneses o aparecimento do trabalho, assim como seu
desenvolvimento e complexificacdo. A seguir, iremos explicitar o desenvolvimento da
linguagem enquanto uma necessidade humana de comunicacao que proporciona a modificacéo

da qualidade e complexidade da unidade afetivo-cognitiva.

1.2 Filogénese da linguagem: da linguagem simpréaxica a sinsemantica

Luria (1986), assim como Leontiev (2004), Lukéacs (1975; 2012) e Vigotski (1999a),
argumenta que a linguagem, enquanto instrumento psicoldgico (signo), surge dos processos de
trabalho e de sua diviséo social. O trabalho coletivo, ao ser dividido em etapas que respondiam
as necessidades materiais daquele periodo historico, possibilitou o surgimento de acdes e
operacOes ligadas a atividade humana, assim como de motivos superiores vinculados a essa
atividade. Nas palavras de Luria (1986):

A atividade vital humana caracteriza-se pelo trabalho social e este, mediante a divisao
de suas fungdes, origina novas formas de comportamento, independentes dos motivos
bioldgicos elementares. A conduta ja ndo estd determinada por objetivos instintivos
diretos. Desde um ponto de vista biolégico, ndo ha nenhum sentido em atirar sementes
na terra em lugar de comé-las, em esperar a presa ao invés de captura-la diretamente ou
afiar uma pedra se ndo se tem em conta que essas a¢des serdo incluidas em uma atividade
social complexa. O trabalho social e a divisdo do trabalho provocam a aparicdo de
motivos sociais de comportamento. E precisamente em relagdo com todos esses fatores
gue no homem criam-se novos motivos complexos para a agdo e se constituem essas
formas de atividade psiquica especificas do homem. Nestas, 0s motivos iniciais e 0s
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objetivos originam determinadas agdes que se levam a cabo por meio de
correspondentes operacdes especiais. (pp. 21-22., grifos do autor)

Nesse sentido, a divisdo social do trabalho modificou as relagdes existentes, gerando a
necessidade de comunicacdo. A linguagem, nesse sentido, surge como uma necessidade
material de comunicacdo que visa a organizacdo da divisdo do trabalho e a articulacédo entre as
distintas acOes e o papel de cada ser singular no processo. Dessa forma, de acordo com Luria
(1979), a linguagem, junto ao trabalho, “(...) ¢ o fator fundamental de formagao da consciéncia”
(p. 80) e da requalificagdo da unidade afetivo-cognitiva.

No entanto, como ressaltam Luria (1986), Leontiev (2004), Lukacs (1975; 2012),
Vigotski (1999a) e Souza (2013), a linguagem, presente nesse periodo historico, se expressa de
forma qualitativamente distinta da linguagem oral e escrita, presente na atualidade. A Gltima,
tal como conhecemos hoje, isto é, como um sistema de codigos e simbolos, “(...) por meio dos
quais sdo designados os objetos do mundo exterior, suas acdes, qualidades, relacdes entre eles,
etc.” (Luria, 1979, p. 78), ¢ fruto de um desenvolvimento extenso ao longo da histéria humana,
que envolve, conforme Luria (1986), a modificagdo da linguagem simpréxica para a linguagem
sinsemantica.

Nesse aspecto, de acordo com Luria (1986), as primeiras expressdes de linguagem
presentes nos povos primitivos??, estdo vinculadas ao uso da palavra — elemento essencial da
linguagem (e do pensamento) de forma simpraxica, ou seja, o significado da palavra estava
vinculado a atividade pratica concreta. Dessa forma, quando a palavra estava inserida na relagéo
pratica e concreta, a mesma poderia possuir diversos significados, a depender da entonacgéo e
dos gestos que a ela fossem associados. Conforme o referido autor:

Pode-se supor que a palavra, nascida do trabalho e da comunicagéo por este gerada, nas
primeiras etapas da histdria encontra-se estritamente entrelacada com a prética; isolada
desta ndo teria ainda uma verdadeira existéncia independente. Dito de outra forma, nas
primeiras etapas do desenvolvimento da linguagem a palavra possuia carater
simpraxico. Pode-se pensar que, nas etapas da pré-histéria humana, a palavra recebia
sua significacdo somente inserida na atividade pratica concreta. Quando o sujeito
realizava algum ato laboral concreto, elementar, juntamente com outros individuos, a
palavra entrelacava-se com este ato. Por exemplo, se 0 grupo necessitava levantar um
objeto pesado — o tronco de uma arvore — a palavra “aj” podia significar “cuidado” ou
“ergue mais a arvore”, “esforga-te”, “vigia o objeto”, mas o significado desta palavra
mudava dependendo da situacdo e tornava-se compreensivel somente a partir dos gestos
(particularmente o gesto indicador dirigido ao objeto), da entonacéo e de toda a situacao
circundante. Eis aqui sua determinacéo a partir do contexto simpraxico. (Luria, 1986, p.
28, grifos do autor)

21 Na obra de Vigotski e Luria (1996) e Luria (1986), utiliza-se a nomenclatura “povos primitivos” para
se referir aos ancestrais humanos.
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A linguagem simpréxica caracteriza-se ainda, de acordo com Luria (1986), Vigotski e
Luria (1996) e Souza (2013), como descritiva, em que cada objeto era denominado de uma
maneira distinta. Essa forma de defini¢do possibilita a reprodugdo mental do objeto, que “(...)
parece gravar impressdes externas com a precisao fotografica (...)” (Vigotski & Luria, 1996, p.
109).

Tal precisdo torna-se possivel na linguagem, devido ao desenvolvimento da memoria
eidética dos povos primitivos. Esta, possibilitava a estes povos guardar detalhes minuciosos dos
objetos e fenomenos, de maneira a compor uma “imagem” com tamanha perfei¢do, que podia
ser comparada com uma foto e acrescendo a ela também outras impressdes imediatas, como
sons e cheiros. A presente memoria se caracteriza ainda por guardar os fendmenos como um
todo, impossibilitando o isolamento de acontecimentos, além de ser involuntaria e pertencer ao
mais alto grau de desenvolvimento da esfera filogenética.

Dessa forma, a linguagem desses povos estava estritamente relacionada com a memoria
eidética e com o funcionamento imediato, sem mediacdes e voluntariedade — caracteristica esta
que se manifestava na linguagem que se apresenta de forma “intimamente ligada as percepgdes
sensoriais imediatas” (Vigotski & Luria, 1996, p. 123). Nesse sentido, a presente organizagao
psiquica entre memoria e linguagem possibilitava apenas o desenvolvimento do pensamento
em sua forma concreta e dependente das imagens provenientes da memoria. Dito de outra
forma, os povos primitivos ndo elaboravam generalizagBes, sendo assim, ndo possuiam
conceitos, nem nomes abstratos ou genéricos.

Com o decorrer do desenvolvimento dos processos de trabalho, sua divisdo e o
surgimento de novas necessidades, a linguagem se modifica. Em um segundo momento desse
desenvolvimento, a linguagem passa a ser organizada por complexos. Nesse processo, as
palavras deixam de possuir seu significado vinculado a reproducdo exata e fotografica do
objeto, para serem vinculadas a um grupo de objetos, assumindo a funcdo de signo auxiliar.
Nessa relacdo, a palavra torna-se o nome de uma familia ou grupo em que “(...) diferentes
objetos especificos sdo categorizados e associados num agregado” (Vigotski & Luria, 1996, p.
130).

Ressalta-se ainda que, apesar da linguagem por complexos ser uma modificacdo
importante na organizacdo psiquica e do desenvolvimento da consciéncia dos povos primitivos,
ela ainda os manteve dependente da situacdo concreta, visto que o critério de agrupamento era
pautado nas percepcdes concretas dos objetos e de suas relagdes concretas. A desvinculacdo do

concreto e o desenvolvimento da abstracdo e generalizacdo da passagem da linguagem
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simpréxica para a linguagem sinsemantica envolve um processo gradual de conhecimento da
natureza e apropriagéo de suas propriedades, na qual o signo auxiliar assume funcao essencial.
Nas palavras de Vigotski e Luria (1996):

A partir da capacidade de encontrar caminhos, isto é, da capacidade de utilizar pistas
como signos que revelam e lembram figuras complexas inteiras — a partir do uso de um
sigho — 0 homem primitivo, em determinado estagio de seu desenvolvimento, chega
pela primeira vez a criacdao de um signo artificial. (Vigotski & Luria, 1996, p. 118.,
grifo dos autores)

Em outras palavras, a insercdo do signo enquanto instrumento auxiliar da memaria
possibilitou o desenvolvimento da linguagem escrita e da modificacdo da memoria elementar
em superior. Nessa nova relagdo, a linguagem escrita surge como a necessidade material de
comunicacado e registro, em que o interlocutor esta ausente, ou seja, assume o papel de signo
que auxilia a memoria a lembrar de algo. Dessa forma, se atribui a memoria a intencionalidade,
modificando-a a uma nova qualidade: agora mediada por signos externos e inseridos na
atividade humana de forma intencional, os quais possibilitaram a passagem da memoria de
mnemaonica, composta por imagens imediatas, para mnemotécnica, pautada no uso de técnicas
de memdria por meio de signos auxiliares.

Nesse sentido, Vigotski e Luria (1996) destacam que as primeiras formas de linguagem
escrita estdo associadas a comunicacdo por meio de um sistema de nos, com a finalidade de
auxiliar a memdria a transmitir uma mensagem. A respeito desse processo, argumenta-se que 0
primeiro estagio de desenvolvimento da linguagem escrita foi 0 mnemonico, que guarda em si
formas de comunicacdo por meio da linguagem oral, pautados na memoria elementar
(mneménica). Em um momento posterior, qualitativamente distinto, e que proporciona um salto
qualitativo dos seres primitivos em direcdo a escrita, € o desenvolvimento de signos auxiliares
(mnemotécnica) de memoria como meios de comunicagéo e recursos de memoria.

A linguagem escrita, assim como a linguagem oral, modifica-se no decorrer do tempo
em intima relagdo com as necessidades materiais presente na sociedade. A esse respeito,
Vigotski e Luria (1996) destacam como expressdes de desenvolvimento da linguagem escrita,
a escrita pictografica, que consiste no uso de imagens visuais com a finalidade de transmitir
pensamentos. Em um desenvolvimento posterior a este, encontra-se a linguagem ideografica
ou hieroglifica, “(...) que utiliza simbolos, cujo significado se diferencia cada vez mais dos
objetos” (p. 123).

Dessa forma, cada vez mais os seres humanos vivem “(...) ndo s6 no mundo das
impressdes imediatas, mas também no mundo dos conceitos abstratos. Acumula ndo sé sua

experiéncia visual imediata, mas também assimila a experiéncia social, formulada no sistema
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de conceitos abstratos” (Luria, 1986, p. 13), sendo a abstragao e generalizagdo uma das maiores
conquistas da atividade consciente humana.

Como outra conquista psiquica proporcionada pelo desenvolvimento da linguagem em
suas modalidades oral e escrita, encontra-se, de acordo com Luria (1979), a modificacdo da
qualidade da unidade afetivo-cognitiva. Isso ocorre devido a linguagem tornar possivel a
duplicacdo do mundo interior e, com isso, possibilitar o surgimento de uma imagem do objeto
real. A presente duplicacdo, que leva ao desenvolvimento de uma imagem subjetiva da
realidade objetiva, altera a qualidade da linguagem. E como ela esta inserida em um sistema
interfuncional com outras fungdes psicoldgicas superiores, modifica a qualidade de todo o
sistema, alterando e ampliando as conexdes com as demais fungoes.

A modificagdo da qualidade da linguagem torna possivel “(...) discriminar esses objetos,
dirigir sua atencdo para eles e conserva-los na meméria” (Luria, 1979, p. 80., grifo do autor),
conquista essa que alterou a percepcdo, complexificou a meméria e sua forma de registro
afetivo-cognitivo, guardando na mesma os contetdos diretamente relacionados com o objeto
da atividade. Em outras palavras, aquilo que possibilita ou atrapalha que a atividade chegue ao
seu fim. Um exemplo da modificacdo da qualidade das relacOes existentes entre a linguagem e
demais funcdes, sdo as modificagBes existentes na atencdo??. A linguagem fundou uma nova
relacdo com a atencdo, por meio de uma imagem focal, intencional e direcionada por motivos
sociais (Luria, 1979; Martins, 2011; Montero, 2015). Nas palavras de Martins (2011):

A atencdo é uma das formas pelas quais a percepcdo se torna consciente,
compreendendo, pois, a selecdo de dados estimulos a inibicdo de seus concorrentes e a
retencdo da imagem selecionada na consciéncia. Essa funcdo ao elevar o nivel de
atividade sensorial, cognitiva e motora — isto €, por sua participacdo em outras funcdes,
a exemplo do pensamento, da memoria, da imaginacdo, afetos, dentre outras — abre
possibilidades para o comportamento orientado por fins especificos. Ou seja, orienta
programas seletivos de acéo ao destacar racionalmente dadas propriedades percebidas e
abstrair outras. (Martins, 2011, p. 113)

A partir da citacdo acima, destacamos, em consonancia com as contribui¢Ges de Luria
(1979), que a linguagem também modificou a qualidade das funcdes afetivas, possibilitando ao
ser humano significar sua atividade por meio de sentimentos e vivéncias?®. Em suas palavras:

O mundo emocional do homem nédo é apenas incomparavelmente mais rico nem so
isolado dos motivos bioldgicos, a avaliagdo da correlacdo das aces, realmente
exequiveis com as intencdes iniciais, a possibilidade de uma formacéo generalizada do
carater e do nivel dos seus acertos eleva a que paralelamente as categorias afetivas,

22 Utilizamos a atencdo como exemplo em razédo desta funcéo psicoldgica possuir um desenvolvimento
de destaque na atividade-guia de estudo, abordada nas proximas subsec6es.

23 Em virtude da relevancia do conceito de vivéncias para a compreenséo da tematica desta dissertacéo, o
presente conceito serd explicitado na segunda secao.
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formam-se no homem vivéncias e denominados estados-de-espirito que vao muito além
dos limites das reacGes afetivas imediatas e sdo imprescindiveis do pensamento que se
processo com a participacdo imediata da linguagem. (p. 83)

Em suma, a linguagem alterou todo o sistema interfuncional a partir de uma relacéo
dialética, na qual, a0 mesmo tempo em que altera as suas relacbes com as demais funcdes,
possibilita que as mesmas exercam modificacGes em sua qualidade. Desta forma, em vias de
sintese, podemos inferir que a passagem da linguagem simpréxica a sinsemantica consiste no
processo gradual de desprendimento da linguagem de seus aspectos concretos e imediatos, para
a linguagem pautada em um sistema de codigos organizados por meio de conceitos abstratos,
no qual altera a qualidade e complexidade da unidade afetivo-cognitiva, possibilitando o
surgimento de novas funges psicoldgicas superiores e das vivéncias.

A partir do desenvolvimento filogenético supracitado, ressaltamos que a possibilidade
de desenvolvimento das funcBes psicoldgicas superiores na ontogénese € possivel apenas por
meio de mediagcOes de pares mais desenvolvidos, processo denominado de humanizagdo. A
humanizacdo pressupde, como argumentam Leontiev (2004; 1978; 2017a) e Vigotski (1999a;
1995; 2011), processos educativos de transmissdo da historia da humanidade e suas
apropriacOes as novas geracgoes, que sdo possiveis por meio do desenvolvimento da linguagem

oral e escrita — tema trabalhado na se¢éo a seguir.

1.3 A apropriacéo dos signos no desenvolvimento ontogenético

Realizamos até este momento uma breve exposicdo sobre os aspectos filogenéticos
relacionados a possibilidade de transformacdo do ser humano em ser social. Processo que
envolveu a mudanca de qualidade da unidade afetivo-cognitiva e possibilitou o surgimento de
novas fungdes psicoldgicas superiores, tais como as emocfes e sentimentos provenientes da
atividade vital humana, do trabalho e do desenvolvimento da linguagem. Nas subsecoes
seguintes, enfatizamos as modificagbes qualitativas proporcionadas no psiquismo pela
apropriacdo dos signos na ontogénese.

Em outras palavras, apds a compreensao supracitada sobre a conquista da humanidade
e de sua possibilidade de se tornar humano, daremos destaque as media¢Ges necessarias para
que o desenvolvimento ocorra na ontogénese, ressaltando o papel da apropriacao dos signos em
cada periodo do desenvolvimento e os ganhos qualitativos necessarios para a apropriacdo da

linguagem escrita em idade escolar.
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A presente compreensdo envolve a exposi¢do da dinamica do desenvolvimento do
psiquismo na ontogénese, explorando as divisGes de épocas, periodos e atividade guia com
énfase a atividade de estudo, assim como a relacéo entre os referidos conceitos.

Acima, destacamos a relevancia das situacbes materiais como geradoras de
necessidades, objetivadas por meio do trabalho. Nessa relacdo, estd presente, como ja
mencionado, o salto ontogenético. Dessa forma, podemos considerar que as situagbes concretas
possibilitaram o surgimento do ser social, a partir dos processos de trabalho. Afirmamos ainda
gue a materialidade continua a exercer papel fundamental na ontogénese e que se expressa na
dindmica do desenvolvimento.

O desenvolvimento humano ocorre possuindo como base as possibilidades de
apropriacédo presentes em determinada sociedade e periodo historico (Lukéacs, 2012; Pasqualini,
2016; Leontiev, 2017a). Nas palavras de Pasqualini (2016):

A depender das circunstancias historico-sociais nas quais Sse processa O

desenvolvimento do individuo, seu psiquismo percorrera caminhos bastante distintos

ndo s6 em conteudo, mas também na forma/estrutura dos processos psiquicos. (pp. 66-

67)

Em outras palavras, a forma/estrutura da unidade afetivo-cognitiva depende do
momento historico no qual o desenvolvimento acontece, assim como das situa¢fes concretas
as quais o sujeito esta inserido. A esse respeito, Leontiev (2017a), corroborando as ideias acima,
denomina as circunstancias historico-sociais como situagéo social de desenvolvimento, passivel
de compreensao, o que, de acordo com os estudos de Vigotski (1995; 1996), ocorre por meio
da apreensédo da dindmica interna presente em fendmenos externos.

A presente dinamica envolve, segundo os referidos autores, o entendimento de que o
desenvolvimento humano contém modificagcGes quantitativas e qualitativas, e a cada salto e a
cada nova qualidade, modifica-se a situacdo social de desenvolvimento, ou seja, as condic¢oes
concretas de desenvolvimento, e com ela, a atividade-guia responsavel por orientar o
desenvolvimento do psiquismo.

Nesse aspecto, em busca da compreensdo da dinamica interna presente no psiquismo
em cada momento da vida, Elkonin (2017) argumenta que o desenvolvimento humano, na
ontogénese, ocorre por meio das divisdes de epocas, periodos, periodos estaveis (quantitativo)
e periodos criticos (qualitativo). As épocas sdo: a primeira infancia, infancia e adolescéncia;
enquanto os periodos consistem no: primeiro ano, primeira infancia, idade pré-escolar, idade

escolar, adolescéncia inicial e adolescéncia. Esta sintese pode ser observada na Figura 1.
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Figura 1 — Quadro sobre a Periodizacdo do desenvolvimento psiquico
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Fonte: Material didatico elaborado pelo professor Dr°. Angelo Antdnio Abrantes.

A divisdo em épocas realizada por Elkonin (2017) visa expressar a dindmica entre a
unidade cognicdo-afeto presente no psiquismo. Dessa forma, cada época é composta por duas
atividades guia que possuem ora predominancia afetiva, ora predominancia cognitiva, a
depender da necessidade que a originou, assim como dos motivos e interesses a ela
relacionados, o que ndo significa, conforme Leontiev (2017a), Elkonin (2017), Martins e
Carvalho (2016), a exclusdo de um dos polos da unidade afetivo-cognitiva, considerados pelos
autores como indissociaveis na atividade humana. Nas palavras de Leontiev (2017b):

(...) aatividade é que um tipo especial de experiéncia psiquica — emocdes e sentimentos
— estd especialmente ligado a ela. Estas experiéncias ndo dependem de processos
separados, particulares, mas sdo sempre governados pelo objeto, direcéo e resultado da
atividade da qual elas fazem parte. (Leontiev, 2017a, p. 68)

Da citacdo acima destacamos que a atividade envolve tanto aspectos cognitivos, quanto
aspectos afetivos. Nesta direcdo, Leontiev (2017b) afirma que vida humana é organizada por

meio de atividades motivadas por necessidades sociais, denominadas pelo autor como
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superiores, em razdo de possuirem a sua origem nas relacfes socais e situacdo social de
desenvolvimento.

A esse respeito, 0 autor supracitado ressalta que as necessidades se modificam ao longo
da ontogénese. Sua modificacdo depende da situacdo social de desenvolvimento a qual a crianca
se encontra, que envolve os ambientes sociais aos quais o sujeito esta inserido, as mediaces
existentes nesses espacos sociais e também a qualidade dessas media¢fes. Em outras palavras,
para que se desenvolvam novas necessidades, € essencial que haja mediacfes de pares mais
desenvolvidos, os quais, ao modificar as mediacdes e exigéncias destinadas a crianca,
modificam também sua situacdo social de desenvolvimento, levando-a a buscar formas de
satisfazer as novas exigéncias sociais. Desta maneira, criam-se novas necessidades que, ao
encontrarem um objeto de satisfacdo e seu motivo, engendram novas atividades.

O presente processo de desenvolvimento de novas necessidades por meio de mediagdes
de pares mais desenvolvidos, envolve, inicialmente, um periodo de repeticdo da atividade
existente, que torna possivel a ampliacdo de suas possibilidades de satisfacdo; e um posterior
esgotamento, devido as demandas sociais se modificarem e levarem a modificacéo de interesses
e motivos relacionados a atividade em curso. Também é possivel a manutencdo das
necessidades anteriores, mas com papel diferenciado, geralmente associado a atividades
paralelas®* ao desenvolvimento.

Conforme Leontiev (1978; 2017b), a manutencdo da necessidade na atividade com um
novo papel ocorre devido a existéncia da hierarquia entre atividades e, na estrutura destas, a
existéncia da hierarquia de motivos que organizam cada atividade. A hierarquia presente entre
atividades leva a diferenciacdo das mesmas em atividades-guia e atividades paralelas. De
acordo com Leontiev (1978; 2017a), atividades denominadas de atividades-guia seguem a
mesma estrutura definidas nos topicos acima: sdo originadas por uma necessidade que se
vincula a um objeto por meio dos motivos (estimulo e geradores de sentido). Sua diferenciagédo
em atividades-guia ocorre devido ao fato de serem as responsaveis pelas principais
modificacOes psiquicas em um dado momento do desenvolvimento.

Nesse aspecto, as atividades-guia Sdo responsaveis por promover e reorganizar a
unidade afetivo-cognitiva, possibilitando o desenvolvimento de novas fungdes psicologicas
qualitativamente superiores aquelas existentes, denominadas de neoformacgfes. Segundo
Vigotski (1995; 2018b), em cada idade — denominada de atividade-guia por Leontiev (2017a)

—, uma func&o psicoldgica superior assume o destaque e orienta o desenvolvimento das demais

24 Além das atividades-guia, participam do desenvolvimento humano outras atividades que assumem
papel secundario, sendo essas presentes na linha acessoria ou paralela do desenvolvimento.
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fungbes psicologicas e da personalidade. Em outras palavras, a atividade-guia promove o
desenvolvimento das fungdes especificamente humanas em suas maximas possibilidades®.

De acordo com Vigotski (1995; 2009), uma das neoformacgdes mais relevantes ao
desenvolvimento ontogenético consiste na apropriacdo do signo, primeiro por meio da
apropriacédo da linguagem oral e, posteriormente, a partir da apropriacdo da linguagem escrita.
Nas palavras do autor: “O desenvolvimento da linguagem é, antes de tudo, a histéria da
formacéo de uma das fungdes mais importantes do comportamento cultural da crianca, que esta
contido na acumulagdo de sua experiéncia cultural” (Vigotski, 1995, p. 169., tradugdo nossa).
Dessa forma, podemos considerar que uma das apropriagdes mais relevantes ao comportamento
cultural consiste na apropriagdo do signo, que ocorre ao longo das atividades-guia
desenvolvidas pelo sujeito.

De acordo com Elkonin (2017) e Leontiev (2001a), as atividades que guiam o
desenvolvimento compdem os periodos, também denominados de periodos estaveis. Os
mesmos sdo compostos pelas atividades denominadas de: comunicacdo emocional direta
(afetivo-emocional), manipulacdo objetal (cognitivo-intelectual), brincadeiras ou jogos
(afetivo-emocional), atividade de estudo (cognitivo-intelectual), comunicacdo intima (afetivo-
emocional) e trabalho (cognitivo-intelectual).

Outra particularidade presente na atividade-guia consiste na sua capacidade de
desenvolver atividades paralelas a si e que assumem papel secundario no desenvolvimento. A
esse respeito, Leontiev (2017a) ressalta que as demais atividades que compdem a vida humana
— e que ndo assumem o papel de guias do desenvolvimento — séo consideradas atividades
paralelas/secundarias.

Para Vigotski (1996), a modificacdo de atividades ocorre por meio da linha central e
acessoria do desenvolvimento. O autor afirma que a atividade presente na linha central do
desenvolvimento é responsavel por todas as neoformacdes de cada idade e pelas modificaces
profundas na personalidade; enquanto a atividade presente na linha acessoria se caracteriza por
realizar todas as outras mudancas parciais no psiquismo.

Destarte, Leontiev (2017a; 2017b) argumenta que a atividade-guia demarca a principal
forma de relacdo entre o sujeito e a realidade, em periodo/estagio do desenvolvimento. A
mesma se modifica quando as necessidades presentes nas relagdes sociais se alteram e,

consequentemente, a relacdo do sujeito com a realidade. A modificacdo de atividades ocorre,

% O desenvolvimento pleno, em suas maximas possibilidades, depende da forma como a atividade se
desenvolve, possuindo relacéo direta com o modo de produgéo vigente e com as mediacOes presentes nesse sistema
de producéo e reproducéo da vida.
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conforme o autor supracitado, pela modificacdo de acfes em atividades e pela mudanca dos
motivos que impulsionavam a atividade. As agdes sdo compreendidas como “(...) um processo
cujo motivo ndo coincide com seu objetivo, (isto €, com aquilo para o qual ele se dirige), mas
reside na atividade da qual faz parte” (Leontiev, 2017a, p. 69).

Nesse sentido, Leontiev (2017a; 2017b) prossegue argumentando que ao longo da
atividade, uma determinada acdo pode desenvolver um motivo que se ligue a um novo objeto,
tornando a acdo, que antes fazia parte de uma atividade-guia, em uma atividade independente,
guia ou acessoOria ao desenvolvimento. A presente modificacdo esta diretamente ligada a
mudanga do motivo da atividade, que pode se transformar em objeto da agé&o.

A partir dessa dindmica entre 0s componentes presentes na estrutura da atividade, é que
elas se modificam, possibilitando o surgimento de uma nova atividade-guia e a transferéncia da
atividade anterior para a categoria de atividade paralela ao desenvolvimento. Junto as referidas
modificacdes, se encontra a percepg¢éo do sujeito de que suas potencialidades s&o maiores do
que as exigidas socialmente, e a tentativa de modificacao da situacédo social de desenvolvimento
por meio de um periodo de instabilidade.

Os momentos seguintes ao desenvolvimento sdo caracterizados como de transicdo, de
uma atividade-guia a outra e da predominancia das esferas cognitivas ou afetivas. As presentes
mudangas sdo marcadas por momentos intermediarios e transitorios, que provocam mudancas
intensas da relacdo do sujeito com a realidade, periodos denominados de crises.

Vigotski (1996) argumenta que na dinamica do desenvolvimento existem periodos
estaveis, expressos por meio das atividades-guia nas quais ocorrem ganhos quantitativos, e nas
de crise?®, que expressam a mudanca de qualidade. Os momentos estaveis si0 compostos por
micromodificacBes e ganhos qualitativos imperceptiveis na aparéncia. As crises, por outro lado,
sdo facilmente perceptiveis em sua aparéncia, visto que a crianca se torna dificil de educar,
perde o interesse pelas atividades que desempenhava anteriormente e assume uma perspectiva
negativa em relagéo a novas responsabilidades.

As crises, para Vigotski (1996), possuem como caracteristica inicio e término

imprecisos, e sua compreensdo exige a analise das modificagdes internas que levam as

% Ressaltamos que a periodizacdo do desenvolvimento ndo se trata de um etapismo, em que uma coisa
comeca apenas quando a outra termina. A periodizacdo consiste em uma dindmica em que nos momentos estaveis
sdo gestadas as possibilidades de desenvolvimento futuras, e com elas 0s momentos de instabilidade. Estes sao
periodos curtos e especificos em que ocorre a reorganizacdo das atividades e da unidade afetivo-cognitiva, e so
ocorre de forma conflituosa quando o social ndo potencializa a mudanca, quando o social ndo proporciona
mediacOes que auxiliem a crianga a desenvolver novas necessidades e motivos ligados a atividade guia seguinte,
neste caso, a crise dos 7 anos, necessidades e motivos relacionados a atividade guia de estudo.
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mudangas comportamentais expressas na crise, em outras palavras, a situacdo social de
desenvolvimento é que possibilita, em maior ou menor medida, a transi¢do de uma atividade-
guia a outra. Vigotski (1996) denomina de crises o periodo em que 0 sujeito expressa 0 desejo
de mudanca e a tentativa voltada para esta, por meio da modificacdo de motivos e interesses,
porém, com a impossibilidade de prossegui-lo sem a ajuda de pares mais desenvolvidos.

Dessa forma, as crises sdo a possibilidade de mudancas intensas, denominadas de saltos
qualitativos, onde, devido a contradi¢do presente entre as reais potencialidades e a atividade
vigente, a atividade presente na linha central (guia) se torna acesséria e uma atividade acesséria
se torna a atividade guia do periodo. Em sintese:

O primeiro [momentos estaveis] identifica-se por mudancas que se produzem
lentamente, dando a impress@o de uma aparente estabilidade ao processo, por essa razéo,
sdo chamados periodos estaveis no desenvolvimento. Os periodos que se seguem a esses
[crises], marcam a passagem de uma idade a outra com a manifestacdo de mudancas que
produzem um maior impacto no desenvolvimento integral da crianca. Eles séo
chamados periodos criticos, de crise, de viragem, ou ainda, de transito no
desenvolvimento infantil. (Vigotski, 1996, p. 255)

As crises destacadas pelo autor sdo: crise pos-natal, crise do primeiro ano, crise dos trés
anos, crise dos sete anos, crise dos 13 anos e crise dos 17 anos. Elkonin (2017) infere que as
crises do primeiro ano, dos sete anos e dos 17 anos, sdo qualitativamente distintas das demais
por se localizarem na transicdo entre épocas. Nessa transi¢cdo ocorre a modificacdo dos
interesses cognitivo-intelectual para afetivo-emocional.

A respeito das crises?’ do desenvolvimento, Leontiev (2017a) considera que o inevitavel
sdo as mudancas qualitativas e 0 momento critico, sendo a crise evitavel por meio de mediacoes
que auxiliem a criangca no momento transitorio. Desta forma, para este autor, a crise ocorre
guando o social ndo possibilita que o0 sujeito assuma exigéncias e atividades compativeis com
sua nova situagdo social de desenvolvimento, levando a uma intensificagio do momento
instavel. Nas palavras de Leontiev (2017a, p. 67):

Na realidade, as crises ndo sdo absolutamente acompanhantes do desenvolvimento
psiquico. N&o sdo as crises que sdo inevitaveis, mas 0 momento critico, a ruptura, as
mudanc¢as qualitativas no desenvolvimento (...). N&o ocorreram crises se 0
desenvolvimento psiquico da crianca ndo tomar forma espontaneamente e, sim, se for
um processo racionalmente controlado, uma cria¢do controlada.

Em suma, os pares mais desenvolvidos devem proporcionar 0 momento de ruptura,

potencializando a modificacdo da atividade da crianca, inserindo mediacdes que se voltem para

27 A respeito do conceito de crise, temos concordancia com Leontiev (2017a) de que o inevitavel é o
momento de instabilidade. Contudo, quando nos referirmos as obras de Vigotski (1996; 2018e), manteremos a
mengao & “crise” tal como utilizada pelo autor.
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apropriacOes necessarias a nova atividade-guia. Nesta dissertacdo, destacaremos nas demais
secBes as mediagcdes necessarias para a superacdo do momento instavel denominado por
Vigotski (1996) de crise dos sete anos e potencializacdo da atividade-guia de estudo. Nesse
aspecto, a apropriacdo da linguagem escrita enquanto unidade afetivo-cognitiva em anos
iniciais e, objeto de investigacdo, se destaca enquanto uma das principais conquistas que
possibilitam a transicdo do momento instavel para o estavel.

A atividade de estudo se caracteriza por ser uma atividade predominantemente
cognitiva. No entanto, como ressalta Elkonin (2017), Vigotski (2009), Martins e Carvalho
(2016) e Monteiro (2015) é impossivel dissociar tal apropriacdo dos afetos, emocGes e
sentimentos presentes na atividade. Vigotski (2009) critica tal dissociacdo entre cognitivo e
afetivo ao falar da impossibilidade de analisar o sistema interfuncional e neste, a relacdo entre
pensamento e linguagem, sem compreender os afetos presentes no pensamento verbal. A esse
respeito, o autor afirma que a relacdo pensamento e linguagem, quando analisada por meio de
unidades, possibilita compreender:

(...) que existe um sistema semantico dindmico que representa a unidade dos processos
afetivos e intelectuais, que em toda ideia existe, em forma elaborada, uma relagéo afetiva
do homem com a realidade representada nessa ideia. Ela permite revelar o movimento
direto que vai da necessidade e das motivagdes do homem a um determinado sentido do
seu pensamento, e 0 movimento inverso da dinamica do pensamento a dindmica do
comportamento e a atividade concreta do individuo. (Vigotski, 2009, pp. 16-17)

A partir dessa citacdo, o autor aponta gque tanto o pensamento quanto a linguagem
possuem um polo afetivo. Nesse sentido, o pensamento verbal revela necessidades, motivos e
atribui sentido pessoal as a¢des desenvolvidas a partir da ideia, sendo esse um dos componentes
centrais do sentido pessoal atribuido a atividade de estudo. Consideramos ainda que a unidade
afetivo-cognitiva € essencial no processo de apropriacdo da linguagem escrita em anos iniciais
do ensino fundamental.

Para prosseguir a compreensao da temética nos limitaremos a exposicao da idade pré-
escolar e escolar, assim como suas respectivas atividades-guia e crises, destacando o papel da
apropriacdo da linguagem e desenvolvimento do pensamento ao longo do desenvolvimento e

da estrutura da atividade de estudo.

1.4 Idade pré-escolar

No periodo pré-escolar (3 anos a 6 anos), os autores Elkonin (2017; 2009) e Leontiev
(2017c) destacam que a atividade principal se encontra nas brincadeiras ou jogos de papeis



48

sociais. Neste periodo, a crianca tem interesse em descobrir como as relages sociais ocorrem
e, em virtude da impossibilidade de executar agdes que os adultos executam, a crianca, a partir
da brincadeira e jogos de papéis, reelabora elementos da realidade.

A situacdo ludica caracteriza-se como a ruptura entre sentido e significado, cuja
unificacdo esta presente em todas as agdes reais. Esta abre a nova possibilidade de substituir os
objetos por outros que possuam alguma relagdo, perceptiveis. Na brincadeira, o objeto utilizado
no brincar conserva seu significado objetivo, o que socialmente o objeto representa e suas
formas de uso. Entretanto, as a¢des executadas com esse objeto ndo sdo habituais, modificando
seu sentido (Vigotski, 2008; Elkonin, 2017). Isso pode ser percebido quando as criangas
utilizam um lapis e dizem se tratar de um avido, realizando movimentos que simbolizam o avido
voando no céu, ou ainda, quando um cabo de vassoura se transforma em um cavalo que o levara
a desbravar as aventuras presentes em um reino distante.

Nas brincadeiras, o sentido do brinquedo e significado real das condigdes objetivas pode
ser alterado no decorrer do brincar, tal como o caso descrito por Vigotski (2008) em que a
crianga “se deixar arrebatar pelo jogo”. Um exemplo desta situagdo ocorre quando a crianca
esta brincando de casinha com um graveto, que simbolicamente € uma faca, mas ao longo dessa
atividade é convocada para um duelo e o graveto, que antes era uma faca, se transforma em
uma espada. Tal expressdo representa 0S momentos em que a crianga, apos certo tempo na
brincadeira, modifica o sentido do brinquedo e altera, desta forma, o significado real antes
presente, desenvolvendo por meio das brincadeiras a imaginacgéo ou atividade criadora — uma
neoformacéo desse periodo.

De acordo com Vigotski (2018c), a atividade criadora consiste naquela que parte de
experiéncias (sociais ou individuais) e de elementos presentes na realidade e a partir desta,
combina elementos, ou caracteristicas destes, e cria algo novo. A este processo psiquico o autor
denominou de imaginacdo ou fantasia (atividade criadora).

Ao tratar das brincadeiras infantis, Vigotski (2008; 2018c) infere que existem elementos
vivenciados na realidade, entretanto, seus contetdos nao sao apenas a reproducéo da realidade,
eles consistem na reelaboracdo de situagdes vivenciadas. Nesse periodo a crianga compreende
as relagdes sociais e reage a elas por meio de afetos (Vigotski, 2008). As emoc¢0des levam a
crianca, conforme Leontiev (2017c), a interpretar como adulto, mas ao interpretar o papel e agir
emotivamente como adulto ela descobre que é crianca, 0 que a leva a criar novas razdes para
ser adulto. Elkonin (2017) argumenta ainda que o jogo é a atividade que proporciona a maior

carga emocional na crianga nessa idade, que se expressa por meio de agoes.
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Em relacdo ao desenvolvimento do pensamento em idade pré-escolar, existe a
predominancia do pensamento figurativo, que possibilita uma forma qualitativamente nova de
consciéncia da realidade realizada por meio da simbolizagdo do mundo dos adultos, que segue
um encadeamento logico de acdes. As acdes passam a ser direcionadas pelo objetivo de busca
da maior fidedignidade possivel na representacdo, exigindo da crianca novas relagdes com o
mundo, ou seja, novas generalizagOes, sinteses, analises e comparacfes (Elkonin, 2009;
Martins, 2016).

As presentes propriedades do pensamento, (generalizacdo, sintese, analise e
comparacdo) podem ser compreendidas apenas em unidade com a linguagem. De acordo com
Vigotski (2009), a presente unidade se expressa por meio do significado da palavra, visto que
esta € a0 mesmo tempo a expressdo do pensamento e da linguagem. Dito de outra forma, a
palavra expressa significados que movem e medeiam o pensamento e sdo transmitidos por meio
da linguagem oral e escrita. Nas palavras do autor:

Encontramos no significado da palavra essa unidade que reflete da forma mais simples
a unidade do pensamento e da linguagem. (...) A palavra desprovida de significado nao
é palavra, € um som vazio. Logo, o significado é um trago construtivo indispensavel da
palavra. E a propria palavra vista no seu aspecto interior. Deste modo, parece que temos
todo o fundamento para considera-la como um fenémeno de discurso. Mas, como nos
convencemos reiteradas vezes, ao longo de toda nossa investigacdo, do ponto de vista
psicologico o significado da palavra ndo é sendo uma generalizagdo ou conceito.
Generalizacdo e significado da palavra sdo sinénimos. Toda generalizacdo, toda
formacéo de conceitos é 0 ato mais especifico, mais auténtico e mais indiscutivel de
pensamento. Conseqlentemente, estamos autorizados a considerar o significado da
palavra como um fendmeno do pensamento. (Vigotski, 2009, p. 398)

Vigotski (2009) destaca a generalizagdo como uma propriedade do pensamento por
meio da qual se conhece o significado da palavra. Em consonancia com o referido autor,
Martins (2011; 2016) argumenta que além da generalizagdo, outras propriedades atuam no
processo de apropriacdo e compreensdo do significado da palavra, envolvendo as propriedades
de anélise e sintese, comparacédo, e por fim, generalizagdo, que aparece em unidade com a
abstracéo.

Em relacéo a referida unidade, Franco e Martins (2021) sinalizam que tais propriedades
do pensamento, posteriormente ao entrecruzamento entre o pensamento e linguagem,
estabelecem uma nova relacdo psiquica na qual a crianga principia o dominio do signo, sendo
capaz de representar ideativamente os objetos, principiando o desenvolvimento das operagoes
I6gicas do raciocinio representadas nas propriedades do pensamento de abstracdo e

generalizacao.
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A respeito dos processos de andlise e sintese, estes sdo elencados como unidades
antagOnicas inseparaveis. Ambas assumem a funcdo de busca de novos objetivos presentes na
realidade, atuando por meio da fragmentacgéo e posterior reestruturacdo. Os referidos processos
possuem como particularidade o fato de estarem presentes em todas as demais propriedades do
pensamento.

A analise esta presente em processos de decomposicao, por meio do pensamento, de
objetos e fenbmenos com o intuito de compreender suas propriedades e qualidades. Com a
decomposicdo, é possivel a compreensao dos nexos presentes no fenébmeno como um todo, suas
relacbes de unido. A reunificagdo de volta ao todo, o retorno com qualidades distintas das
iniciais consiste no processo de sintese (Martins, 2011; 2016).

A comparacdo, por sua vez, atua utilizando os processos de analise e sintese, em que
busca as relacBes de semelhanca e diferenca, agrupando objetos, fendbmenos e situacoes
conforme suas caracteristicas essenciais. A comparagdo, segundo Martins (2011) e Franco e
Martins (2021), é um processo analitico-sintético de compresséo da realidade. Ao comparar
dois objetos, os segmenta/fragmenta, encontrando as diferencas e semelhancas e depois 0s
reorganiza a partir de novos nexos e relag6es encontradas.

A generalizagdo também se destaca como propriedade do pensamento que se utiliza dos
processos de analise, sintese e comparacgdo, visando a busca e organizacdo dos objetos e
fendmenos conforme as suas propriedades gerais. A partir de sua classificacao, a generalizacdo
cria conceitos que guardam em si o significado da palavra, e 0s juizos, na busca de regularidades
e conexdes presentes. Nas palavras de Martins (2011, p. 158):

A tarefa da generalizacdo é, portanto, o acesso as determinacfes essenciais de um
complexo de qualidades, impondo-se como desvelamento das mediagOes que respaldam
as relagdes dindmicas entre o especifico e o geral e ndo uma simplificagdo do pensamento
na captacao do real.

Dessa forma, podemos considerar que as generalizagbes levam?® & elaboragdo de
conceitos e junto deles, os juizos. Conforme Davidov (1988), 0s conceitos consistem em uma
reproducdo mental do objeto que contém suas relagfes universais. Dito de outra forma, o
conceito sintetiza a esséncia do movimento do objeto material na esfera psiquica. Nesse sentido,
0S juizos consistem em ideias iniciais sobre o que € o fendmeno e o objeto, podendo ser mais
ou menos fidedignos a realidade. Martins (2011) ressalta que ambos conceitos e juizos estdo

em relacdo dialética, de forma que inicialmente o sujeito possui um juizo sobre algo e, por meio

28 Para que as generalizacOes levem a apropriacéo de conceitos e juizos, é necessario que haja mediagdo
de pares mais desenvolvidos.
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das propriedades do pensamento, coloca esses juizos a prova, elaborando e se apropriando de
conceitos sobre a realidade.

Ressaltamos também que da mesma forma que os juizos podem levar a internalizacao de
conceitos, a apropriacao de novos conceitos gera novos juizos relacionados ao objeto, alterando
a complexidade de relagdes e generalizagdes envolvidas no significado da palavra. Dito de outra
forma, as torna cada vez mais abstratas, abrindo a possibilidade de um distanciamento dos
vinculos imediatos da realidade, mas ainda mantendo relacdo com o objeto ou fenémeno de
origem.

A partir do exposto, podem nos questionar: mas como a crianga de idade pré-escolar
pensa? Como estabelece relacbes e compreende o significado da palavra? A esse respeito,
Vigotski (2009) argumenta que nesta idade surge a possibilidade de a crianca pensar por
complexos. Enfatizamos a palavra possibilidade, ja que a apropriacdo do significado do signo
depende da relacdo com os pares mais desenvolvidos e com a qualidade das mediacOes
presentes nas atividades guia e acessorias, as quais a crianca esteja inserida. Vigotski (2009)
ressalta ainda que o pensamento por complexos se apresenta de cinco formas distintas, que
iniciam seu desenvolvimento nesse periodo, mas ndo se limitam a ele, visto que um sujeito pode
possuir o conceito por complexos de um determinado grupo de palavras e conceitos
“verdadeiros” ou radicais de outras.

De forma geral, pensamento por complexos consiste no estabelecimento de vinculos
entre objetos pautados em critérios e relagcBes concretas existentes entre 0s mesmos, avanco
qualitativo em referéncia ao pensamento sincrético. Os vinculos estabelecidos ocorrem de
forma concreto-factual, na qual a crianca analisa as semelhancas fisicas e concretas presentes
nos objetos. Dessa forma, a generalizacdo agrupa objetos heterogéneos, sendo a qualidade da
generalizagdo dependente de qual momento do desenvolvimento de complexos a crianga se
encontra. Ressaltamos que apesar de ser realizada a divisdo em momentos distintos, o
pensamento ndo deve ser analisado de forma fragmentada. Em outras palavras, ocorre uma
divisdo didatica dos presentes conceitos, mas no funcionamento psiquico, todos coexistem e se
expressam com predominancia e intensidade distinta a depender da situacdo material e da
qualidade do pensamento ja desenvolvido pelo sujeito.

Em relacdo aos complexos, o primeiro grupo destacado pelo autor citado acima consiste
no associativo, por meio do qual a crianca escolhe uma caracteristica fisica do objeto (tracos
gue se repetem nos objetos), a transforma em seu ponto de referéncia e associa a esses outros
objetos com a mesma especificidade. As escolhas das caracteristicas resultam da énfase

perceptual dos objetos, é preponderantemente subjetiva, mas depende dos objetos disponiveis
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na materialidade, podendo ser um agrupamento por cor, tamanho, formato geométrico, etc. Para
a crianca desta idade, o significado da palavra de um objeto em particular o associa a todo um
grupo de objetos da mesma “familia”, ou seja, com as mesmas caracteristicas de referéncia.
Dessa maneira, um copo, uma caneta e um abajur podem fazer parte do mesmo grupo porgue o
critério de agrupamento € a cor.

O segundo momento do desenvolvimento do pensamento por complexos consiste na
fase das colecbes. Nesse periodo, os agrupamentos pautam-se em vinculos concretos de
complementaridade. Os objetos sdo heterogéneos entre si, mas quando agrupados formam um
todo com sentido funcional para a crianga. Diferencia-se da etapa anterior em razao dos objetos
escolhidos ndo se repetirem em suas caracteristicas essenciais, formando um conjunto de
complementaridade funcional que possui uma caracteristica geral em comum (conjunto de
almoco, roupas, etc.), escolhida a partir das relagcdes concretas da crianca. Em outras palavras,
se a crianga possui em casa alguém que estuda, pode estabelecer o vinculo entre a caneta, lapis,
borracha e caderno, mas se essa situagdo concreta ndo estiver presente em seu cotidiano,
estabelece outras relacdes referentes a sua atividade préatica, como copo, prato, garfo e faca que
estdo presentes enquanto complementares em suas refeicoes.

Como terceiro momento de desenvolvimento dos complexos, destaca-se a sua
organizacdo em cadeia. Nessa modalidade de pensamento, a crianca estabelece relagdes entre
0s objetos a partir de sua percepcdo, associando atributos dos mesmos. Nas palavras de Martins
(2011, p. 173) “(...) ocorre uma unido dindmica e sequencial em que cada objeto é incluido na
cadeia em virtude de qualquer atributo associativo de carater perceptivo-figurativo concreto”
(grifo da autora).

Dessa forma, o significado escolhido para o agrupamento se modifica ao longo da
cadeia. Nessa cadeia cada objeto possui relagdo com seu antecessor e sucessor, ressaltando uma
caracteristica de ambos, seja ela priméaria ou secundéria, de forma que na mesma cadeia,
conforme Martins (2011), podem estar contidos: arvore, passaro, ceu, nuvem, avido. Nas
palavras de Vigotski (2009, p. 186-187): “O primeiro e o terceiro elementos podem nao ter
nenhum vinculo entre si, mas os dois estdo vinculados ao segundo cada um conforme seu trago”.

No exemplo acima, a &rvore e 0 céu ndo possuem relacao entre si, mas estdo conectados
pelo passaro, que esta na arvore e também no céu. O céu passa a ser destaque na percepg¢éo da
crianga e “(...) torna-se centro de atragdo para uma série de objetos concretos” (Vigotski, 2009,
p. 186), direcionando as seguintes associag0es: nuvem e aviao.

Em um quarto momento se destaca o pensamento orientado pelos complexos difusos,

caracterizado por “(...) uma combinacdo familial de objetos que encerram possibilidades
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infinitas de ampliacdo e incorporacdo ao cla basilar, de objetos sempre novos, porém
inteiramente concretos” (Vigotski, 2009, p. 189). As presentes associacdes se caracterizam pela
impossibilidade de “(...) definir os seus contornos e essencial auséncia de limites” (p. 188),
visto que a crianca estabelece relacfes a partir das inferéncias subjetivas do sujeito. De acordo
com Martins (2011), o avanco qualitativo desta forma de pensamento é que as relagdes ndo sdo
completamente dependentes do campo perceptual e pratico, em suma, estabelecem relacdes de
“segunda ordem”, podendo se pautar em atributos erroneos e ser confundidos com uma rica
imaginacéo infantil.

Como ultimo momento de desenvolvimento dos complexos, sdo destacados 0s
pseudoconceitos. Os mesmos estdo presentes nas atividades principais dos jogos simbolicos e
de estudo e se caracterizam pelo vinculo concreto entre objeto e pensamento, que em sua
aparéncia condizem com o0s conceitos verdadeiros/radicais, mas em esséncia expressam outras
relagbes l6gicas, como quando, apos a explicagdo do conceito de peixe, a crianca pode definir
por meio da linguagem oral ou escrita 0 conceito de peixe, mas quando se pede a ela que recorte
imagens de peixes, no meio dessas figuras aparece uma baleia, um peixe-boi ou uma foca,
demonstrando que a crianca, apesar de ter iniciado a apropriacdo do conceito cientifico, ainda
se pauta em critérios e relagdes concretas. O mesmo pode ocorrer com conceito de ave, na qual
a criancga pode ndo ter dificuldade em definir o que foi dito sobre as aves, mas pode recortar em
meio as imagens de aves 0S morcegos, porque esses voam; ou Nao recortar pinguins, porque
ndo voam. Os presentes exemplos demonstram a necessidade de mediacgdes nas apropriagdes
dos conceitos, na modalidade oral e escrita.

A respeito das mediagdes necessarias para a apropriacdo dos conceitos, Vigotski (2009)
argumenta que a apropriacdo do significado das palavras ocorre no processo de comunicacéo,
primeiro por meio da linguagem oral. Nela, a crianga aprende significados prontos. No entanto,
ressalta que tanto os significados como modos de pensar ndo séo apropriados de forma direta,
0 que implica dizer que o periodo dos pseudoconceitos consiste em um momento intermediario,
gue na aparéncia os significados parecem ser conceituais, mas se difere destes pelo percurso do
pensamento (por complexos pautados em relagOes concretas) e significado que medeiam a
linguagem oral infantil. Nas palavras de Vigotski (2009):

Em termos mais simples, a crianca nédo cria a sua linguagem mas assimila a linguagem
pronta dos adultos que a rodeiam. Isso diz tudo. E compreende também o fato de que a
crianga ndo cria por si mesma complexos correspondentes ao significado da palavra mas
0s encontra prontos. Gracas a isto, 0s seus complexos coincidem com 0s conceitos dos
adultos e surge o pseudoconceitos — o conceito-complexo. (p. 196)
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No que diz respeito & linguagem e seu desenvolvimento, a mesma aparece, conforme
Martins (2011), em relacdo aos signos externos, onde ha o destaque do uso de recursos externos
para a resolucéo de problemas e/ou operac@es psiquicas. A presente etapa é caracterizada pelo
uso de objetos, palavras e simbolos mneménicos como auxiliares, seja no controle do
comportamento ou da memoria. Este periodo compreende também a fala egocéntrica, que
assume o papel de signo auxiliar na organizacgéo e planejamento das ac¢des. O uso da linguagem
egocéntrica assume o papel de ferramenta do psiquismo, possibilitando seu uso como
instrumento do pensamento. Essa relacdo pensamento e linguagem se torna, nesse processo,
qualitativamente mais complexa, tornando possivel o desenvolvimento de outros
comportamentos complexos.

Em aspectos cognitivos, na atividade dos jogos de papeis ndo se desenvolvem de forma
acentuada novas func@es, a principal modificacdo psiquica consiste no destaque da memoria
como funcdo mediadora do sistema interfuncional (Vigotski, 2018d). Nesse momento, as
funcOes presentes na atividade principal anterior sdo aprimoradas, permitindo ganhos em
relacdo ao desenvolvimento qualitativo da consciéncia e encadeamento de acGes, tal como
destaca Martins (2016):

Da percepcéo passa a ser exigida maior acuidade; a atencdo ja ndo pode ficar circunscrita
a sua face espontanea; a linguagem se impde como sistema de signos supre individual a
servico da comunicagdo, mas também da orientacdo do proprio pensamento; a memoria
verbal carece avancar em dire¢cdo a memdria ldgica; as respostas emocionais vao se
afirmando como sensagdes significadas — como sentimentos. (p. 1578)

Martins (2016) e Martins e Carvalho (2016) argumentam ainda que tais avancos
qualitativos modificam a unidade afetivo-cognitiva. As autoras supracitadas ressaltam que a
mudanca de qualidade desta unidade ocorre por meio do ensino sistematizado de conceitos, no
qual a mediacao assume papel relevante no processo de sintese e generaliza¢des essenciais para
o0 desenvolvimento futuro do pensamento abstrato. Dito de outra forma, o signo proporciona
novas possibilidades a unidade afetivo-cognitiva.

Nesse aspecto, infere-se que deixar a crianga sozinha enquanto brinca ““(...) ndo é
sinbnimo de respeito de uma suposta liberdade para brincar, mas expressdo do abandono
cognitivo” (Martins, 2016, p. 1578). A partir disto, defendemos, junto a Martins (2016) e
Martins e Facci (2016), que a educagdo infantil é a responsével por promover mediagfes que
enriquecem as brincadeiras infantis a partir do direcionamento dos conteidos presentes nas

mesmas, nestes, encontramos o direcionamento da atividade a um fim, ampliando seu repertorio
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de acBes e operagOes, utilizando-se de formas lddicas, tais como a literatura infantil®®. As
presentes mediagdes também devem ser voltadas para as atividades paralelas ao
desenvolvimento, como o desenho, a modelagem, a constru¢cdo. Em conjunto, as referidas
mediacdes proporcionam o desenvolvimento das brincadeiras de papeis e facilitam o periodo
de transicdo da educacao pré-escolar para a escolar.

A respeito da transicdo entre idades, esta ocorre posteriormente a um periodo de
ampliacdo das possibilidades de desenvolvimento das brincadeiras infantis, seguido de um
declinio dos motivos que sustentam a atividade, modificando-a de uma atividade-guia para uma
atividade acessoria ao desenvolvimento. A passagem das brincadeiras de atividade-guia para
acessoria é marcada pela modificacdo da situacao social de desenvolvimento, em que a crianca
percebe que suas potencialidades sdo maiores do que as desenvolvidas na atividade em curso.
O presente processo é marcado por um periodo de instabilidade, denominado por Vigotski
(1996) de crise dos sete anos.

Os momentos de instabilidade, conforme Martins e Facci (2016), possui como esséncia
o fato de ser um periodo em que ocorre a reestruturacdo das vivéncias. Ela ocorre devido a
modificacéo da situacao social de desenvolvimento, que modifica a forma de relacdo da crianca
com o social, com suas necessidades e motivos que sustentam a atividade em curso. Nas
palavras das autoras:

A esséncia de toda crise reside na reestruturacdo da vivéncia interior, o que resulta em
mudancas na maneira de a crianga se relacionar com o mundo, quer dizer, nas mudancas
de suas necessidades e motivos que sdo 0os motores de seu comportamento. (Martins &
Facci, 2016, p. 155)

A crise dos sete anos € considerada por Vigotski (1996) e Martins e Facci (2016) como
um momento positivo do desenvolvimento, visto que possibilita a crianga um novo
posicionamento perante a realidade, sendo o principal ganho qualitativo a possibilidade de
generalizar vivéncias isoladas e ampliar a capacidade da crianca de diferenciacéo entre interno
e externo, levando a perda da espontaneidade infantil. Tal perda consiste na inser¢do de um
fator intelectual entre a vivéncia e o agir, antes inexistente na idade pré-escolar. A esse respeito,
Martins e Facci (2016) ressaltam que a insercao do ato intelectual ocorre por meio da mediacéo
dos conteudos que a crianga tem acesso no Ensino Fundamental. Segundo as autoras:

Essa perda de espontaneidade ocorre pelo fato de que o acesso aos conhecimentos
curriculares, aos conceitos que séo trabalhados na escola, proporcionam um embrido da
formacéo do autocontrole, contribuindo para a superacdo das funcBes elementares em

29 A literatura enquanto uma das possibilidades de desenvolvimento das brincadeiras de papeis sociais e
da apropriagdo da linguagem escrita seré aclarada na terceira secdo desta dissertacéo.
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direcdo as superiores. A crianga tem que tomar consciéncia dos conteudos que esta
aprendendo formando pré-conceitos. (Martins & Facci, 2016, p. 155)

Em outras palavras, Martins e Facci (2016) expdem que o0 signo proporciona mudancas
na qualidade da unidade afetivo-cognitiva, possibilitando com que a crianga, por mediacao dos
conceitos cientificos®°, tome consciéncia de suas vivéncias 3tisoladas e perca a espontaneidade
infantil pela insercdo de um fator intelectual. A presente insercdo também possibilita que a
crianca dé significado as vivéncias e desenvolva a capacidade de avaliagdo de seus erros e
acertos (auto valoracdo), sendo esta, portanto, uma das conquistas mais relevantes deste
momento de instabilidade, visto que, antes da crise dos 7 anos, predominam vivéncias isoladas,
das quais a crianga ndo possuia consciéncia generalizada de seus afetos, emogdes, sentimentos
e acontecimentos aos quais estava inserida.

Nesse sentido, Vigotski (1996) define vivéncia como a unidade entre a personalidade e
0 meio. Nesta unidade, a vivéncia assume o papel de mediadora entre a realidade material e
como a crianga percebe e significa a realidade a partir de suas experiéncias anteriores. Para
Vigotski (1996; 2018e), a vivéncia enquanto unidade entre meio e personalidade expressa “A
verdadeira unidade dindmica da consciéncia, unidade plena que constitui a base da consciéncia
¢ a vivéncia” (1996, p. 282). Em suma, podemos considerar que a orientacdo consciente das
vivéncias ocorre em consequéncia das possibilidades de desenvolvimento do pensamento por
complexos, das novas qualidades das generalizacBes, comparacdes, analise e sintese.

Se destacam como outras caracteristicas da crise a modificacdo no modo de andar e se
comportar. A crianca realiza comportamentos forcados e teatrais que visam fazer palhacada e
chamar a atencdo. Permanecem, ap0s a crise, a capacidade de generalizar as vivéncias, no¢des
de auto valoragdo e perda da espontaneidade infantil. Para Vigotski (1996), os comportamentos
teatrais e forgados sdo transitorios e expressam a modificagdo dos motivos presentes na idade
pré-escolar, para o surgimento de novos motivos relacionados a idade escolar.

Nesse novo momento do desenvolvimento, entra em destaque o interesse da crianca em
“saber o que os adultos sabem” — periodo em que a linguagem escrita entra em destaque para a
crianga, enquanto uma necessidade e exigéncia social. Contudo, importante frisar que no inicio
do Ensino Fundamental, essas necessidades e motivos ligados ao estudo ndo estdo prontos,
sendo necessario que o professor priorize tarefas que ampliem e mantenham o interesse inicial

pelo estudo, possibilitando, a partir de suas mediagdes, que a crianca desenvolva necessidades

30 O presente conceito sera exposto na proxima subsecao.
31 Devido a relevancia do conceito de vivéncia, ele sera aclarado com mais detalhes na proxima secéo.
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e motivos voltados ao estudo e a apropriacdo da linguagem escrita. Como inferem Martins e
Facci (2016) pautadas nas contribuigdes de Bozhovich (2003), temos que:

Quando os estudos provocam nas criangas um interesse direto rapidamente captam o
material docente, resolvem o problema com relativa facilidade, manifestam uma grande
iniciativa criadora. Mas, se essas tarefas carecem para elas de interesse direto e veem o
cumprimento do trabalho escolar como uma obrigagdo e uma responsabilidade entdo
comecam a se distrair, o fazem mais negligentemente do que as outras criancas e tentam
menos merecer a aprovacao do professor (...). (Bozhovich, 2003, citada por Martins &
Facci, 2016, p. 161)

Dito de outra forma, extraimos das colabora¢fes de Bozhovich (2003, citada por
Martins & Facci) a necessidade de se afetar a crianca de forma positiva, voltando seus interesses
e motivos — inicialmente estimulo — para a apropriacdo dos contetdos escolares e da escrita,
possibilitando a ela que ao longo da atividade desenvolva motivos geradores de sentido a esta

atividade-guia.

1.5 idade escolar

Com o intuito de expor a apropriacdo da linguagem escrita nos anos iniciais do Ensino
Fundamental enquanto expressao da unidade afetivo-cognitiva, nesta subsecao investigaremos
como se desenvolve a atividade de estudo, assim como suas especificidades, tais como: o
desenvolvimento do significado da palavra em idade escolar inicial e o desenvolvimento do
sistema interfuncional, sendo estes responsaveis por atribuir uma nova qualidade para a unidade
afetivo-cognitiva. Também iremos abordar a estrutura da atividade de estudo, assim como suas
modificacdes. Os presentes conceitos serdo a base para a compreensao da relacdo presente entre
a apropriacdo da linguagem escrita em unidade com os afetos e vivéncias que a mesma pode
proporcionar para o escolar em anos iniciais. Iniciaremos a partir da compreenséo das mudangas
qualitativas presentes no significado da palavra em idade escolar.

O significado da palavra, como mencionado anteriormente, envolve a sua compreensao
enquanto conceito, provenientes dos processos de analise, sintese, comparacdo, generalizagdo
e juizos que guardam em si o conhecimento do objeto, suas caracteristicas gerais, relacfes de
semelhancga, diferenca e qualidades descobertas por meio de processos do pensamento. Nas
palavras de Davidov (1988, p. 128), podemos compreender conceitos como:

(...) a forma de atividade mental por meio da qual se reproduz o objeto idealizado e 0
sistema de suas relagdes, que em sua unidade refletem a universalidade ou a esséncia do
movimento do objeto material. O conceito atua, simultaneamente, como forma de
reflexo do objeto material e como meio de sua reproducdo mental, de sua estruturacéo,
isto €, como acdo mental especial.
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A esse respeito, Davidov (1988) e Vigotski (2009) postulam a existéncia de duas formas
qualitativamente distintas de conceitos: espontaneos e cientificos. Os conceitos espontaneos sao
mais elementares e desenvolvidos na relacéo direta entre o sujeito e 0 objeto em seu cotidiano;
enguanto os conceitos cientificos sdo mais complexos e abstratos, representando caracteristicas
superiores e perceptiveis a partir do contato direto com o objeto. Os ultimos, possuem graus de
abstracdo mensurados de acordo com complexidade de relacbes do pensamento necessarias
para a sua compreensdo. Em outras palavras, o conceito € mais abstrato quando esta distante do
objeto ou fenébmeno material que o deu origem (Davidov, 1988; Vigotski, 2009). Em sintese,
Davidov (1988) aponta na Tabela 1 as principais diferengas entre o pensamento empirico,

pautado nos conceitos espontaneos e tedrico, fundamentado nos conceitos cientificos:

Tabela 1 — Principais diferencas entre o pensamento empirico e tedrico

Empirico

Tedrico

Compara objetos e 0s separa
conforme sua semelhanca.

Analisa o papel e funcdo do objeto dentro do sistema
conceitual ao qual faz parte, o que implica em lidar com
contetidos contraditorios.

Reflete as propriedades externas
dos objetos e fenémenos, sua
aparéncia.

Por meio de representagdes internas (abstracbes e
generalizacBes) encontram relagdes para além da
aparéncia, captando o movimento interno do objeto.

Separa 0s objetos conforme suas
propriedades  singulares e
particulares.

Visa estabelecer o nexo entre as categorias singular-
particular-universal®?, buscando o elo entre o singular e
a universalidade.

O conhecimento se concretiza
por meio da classificacdo dos
objetos

Fonte: Elaboracao propria.

O conhecimento esta pautado na deducdo e explicacao
das manifestagdes singulares e particulares em relagédo
as universais.

Nota: Realizado a partir das contribui¢cdes de Davidov (1988).

A partir das informacdes da tabela, ressaltamos a diferencga de qualidade presente entre
as duas formas de pensamento, empirico e tedrico, no qual o primeiro esta relacionado a
concretude e as percepgdes aparentes dos objetos e fendbmenos, enquanto o segundo envolve a
apropriacdo dos conhecimentos historicamente desenvolvidos pela humanidade, assim como o
dominio das relacBes existentes entre 0s objetos e fendmenos investigados, possibilitando que

se chegue a esséncia dos mesmos.

32 A dialética singular-particular-universal sera abordada com mais detalhes na segdo seguinte. Por ora,
basta a compreensdo de que o singular se refere a uma expressdo Unica e irrepetivel, constituido a partir de
determinadas relagGes concretas e historicas (particularidade), que podem estar mais ou menos préximas ao que a
humanidade ja produziu (universalidade). Destacamos também que o sujeito singular se apropria de elementos da
universalidade quando mediado pela particularidade, ou seja, pela sociedade e momento histdrico ao qual vive
(Oliveira, 2001).
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Destacamos ainda, conforme Davidov (1988) e Vigotski (2009), que apesar das
diferengas qualitativas existentes, ambos 0s conceitos atuam em unidade no psiquismo, visto
que os conceitos cientificos se desenvolvem a partir do conhecimento proporcionado pelos
conceitos espontaneos, sendo papel da escola desenvolver os conceitos cientificos e com eles
as bases sob as quais ira desenvolver o pensamento tedrico em idade escolar.

O pensamento tedrico estd presente na idade escolar por meio dos processos de
assimilacdo, sendo esse o0 objetivo desta atividade. Nesse sentido, a assimilagdo modifica a
qualidade da unidade afetivo-cognitiva. Tal modificacdo, tida como psiquica, de acordo com
Davidov e Méarkova (2019), Davidov (2019a; 2019b; 2019c) e Elkonin (2019a; 2019b; 2019c)
ocorre por meio da apropriacdo dos contetidos historicamente desenvolvidos pela humanidade,
assim como de habitos e habilidades que véo proporcionar as bases para o desenvolvimento do
pensamento tedrico.

O referido pensamento possui seu desenvolvimento apenas na idade de transi¢do ou na
adolescéncia, mas de acordo com Vigotski (1995; 2009), toda apropriacdo cultural possui uma
historia anterior que se faz necessaria para a sua compreensdo. Assim, segue a lei geral de
desenvolvimento, na qual postula que toda funcéo psicoldgica superior se apresenta duas vezes
no processo de desenvolvimento: a primeira de forma interpsicoldgica (nas relagfes sociais da
crianca) para depois em sua forma intrapsicoldgica (atuando como instrumento do psiquismo).
Nas palavras de Vigotski (1995):

(...) toda funcdo no desenvolvimento cultural da crianca aparece em cena duas vezes,
em dois planos; primeiro no plano social e depois no psicoldgico, no principio entre 0s
homens como categoria interpsiquica e logo no interior da crianca como categoria
intrapsiquica. O dito se refere da mesma forma para a atengdo voluntaria, a memoria
I6gica, a formacdo de conceitos e ao desenvolvimento da voluntariedade. (Vigotski,
1995, 150)

Dessa maneira, tal como ressalta Vigotski (1995), a atividade de estudo nos anos iniciais
visa proporcionar as bases sob as quais ira se desenvolver o pensamento tedrico, ou seja, deve
ensinar a crianca a pensar e desenvolver as propriedades do pensamento. Dito de outra forma,
as criancas em idade escolar inicial pensam por complexos, mais especificamente,

predominantemente por pseudoconceitos, sendo esse seu nivel de desenvolvimento real® ao

33 Segundo Vigotski (2009), a zona de desenvolvimento real consiste nas apropriacGes que a crianga ja
possui, expressas por meio de atividades, habilidades e habitos realizados pela mesma sem mediacgao. Todo nivel
de desenvolvimento real expressa em si possibilidades de desenvolvimento futuros, o nivel de desenvolvimento
potencial.
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entrar na escola, e como nivel de desenvolvimento iminente® possuem a possibilidade de
desenvolvimento do pensamento teérico.

Nesse aspecto, o processo de apropriacdo conceitual que ocorre na idade escolar
promove, de acordo com Vigotski (2018b; 1995), como um dos ganhos qualitativos originarios
da referida atividade, o desenvolvimento da atencdo voluntaria. Na passagem da idade pré-
escolar para a escolar, a atengéo se torna gradativamente a funcdo predominante no psiquismo,
guiando o desenvolvimento das demais funcdes. Ressaltamos que a presente relacdo se torna
complexa, visto que as duas funcdes predominantes anteriormente — percep¢do e memoria —
também exercem grande papel de orientacdo da consciéncia, caracterizando para além da
mudanca da predominancia de funcdes, os vinculos complexos entre as fungdes e suas atuacdes.

Segundo Martins (2011), nessa nova configuracdo do sistema interfuncional, a atencéo,
ao atuar em unidade com a percepcao, realiza a funcao de selecdo de estimulos direcionados a
atividade, e em nivel voluntario (superior), a inibicdo dos demais estimulos que n&o condizem
com o0 objeto da acéo.

Destarte, Vigotski (1995, citado por Ferracioli, 2018) aponta a necessidade de
compreender que a atencdo voluntéria é desenvolvida socialmente, e que a crianca ndo chega a
escola com esta fungéo desenvolvida e a desenvolve no processo de escolarizagéo, na e pela
atividade mediada, possuindo seu maximo desenvolvimento dentro da referida atividade
principal.

Nesse contexto, Ferracioli (2018) apresenta como propriedades atencionais a serem
desenvolvidas em idade escolar, a tenacidade, vigilancia, amplitude e distribui¢do. A primeira
delas, tenacidade, consiste na capacidade de estabelecer um foco a partir de um estimulo interno
ou externo. Ja a vigilancia, atua de forma contraria e dialética em relacdo a primeira, sendo a
propriedade que néo estabelece um foco, mas sim uma “‘situagdo/imagem” como um todo.

Como terceira propriedade atencional destaca-se a amplitude, que visa estabelecer mais
de um foco ao mesmo tempo, capacidade que, segundo Ferracioli (2018), amplia 0 campo
atencional devido a demanda de uma ou mais atividades simultaneas. Por fim, a quarta

propriedade atencional, distribuigdo, se caracteriza por estabelecer a dinamicidade entre os

34 para Vigotski (2009), a zona de desenvolvimento iminente engloba uma série de conhecimentos e
habilidades que estdo em vias de serem apropriadas, portanto, inacessiveis a crianca sem a mediacdo de pares mais
desenvolvidos. Nesse aspecto, a expressdo da zona de desenvolvimento iminente esta naquilo que a crianga nao
consegue fazer sozinha, mas que realiza com a mediac@o de um adulto. O autor ressalta ainda que apds apropriado
0 contetdo mediado se torna parte da zona de desenvolvimento real, que possui novas potencialidades e
possibilidades de desenvolvimento, ou seja, uma nova zona de desenvolvimento iminente.
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focos, possibilitando ir de um foco a outro e atuando em relacdo dialética principalmente com
a amplitude.

O autor citado acima argumenta que no caso das crian¢as dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, por mais ricas que sejam as media¢des interpsiquicas, a atencdo ainda ndo é
totalmente voluntéria, sendo, conforme Ferracioli (2018), um periodo de desenvolvimento da
atencdo voluntaria externa. Esta se caracteriza como funcdo psicol6gica superior em
desenvolvimento, que guarda em si a caracteristica de ser ainda suscetivel aos estimulos
externos em razdo dos motivos da atividade de estudo, se tratando dos anos inicias, ainda ndo
estarem explicitos e desenvolvidos na nova crianca escolar. Para que o0 presente
desenvolvimento ocorra € necessario que os motivos estimulo, representados no interesse
inicial por “saber o que os adultos sabem” e por agradar os adultos com tarefas socialmente
uteis, ganhem novas qualidades e se transformem em motivos geradores de sentido. Dito de
outra forma, é necessario proporcionar as condi¢cdes materiais e mediagOes para que a atividade
de estudo seja formada.

De acordo com Davidov e Markova (2018), a atividade de estudo pode ser
compreendida pela unidade entre atividade e a psique. Em outras palavras, significa dizer que
para a compreensdo da atividade de estudo é necessario considerar a crianga concreta que se
desenvolve, sua personalidade e também a dinamica presente na unidade afetivo-cognitiva que
compde seu psiquismo. Outro ponto relevante da referida unidade diz respeito a compreenséo
de como a atividade se organiza, sua estrutura. Conforme Davidov (2019a; 2019b; 2019c) e
Elkonin (2019b; 2019c; 2019d), a atividade de estudo possui como estrutura a tarefa de estudo,
acoes de estudo, acOes de controle e avaliagcdo contidas em uma situacéo de estudo.

Com isso em vista, podemos considerar que a tarefa de estudo se destaca como a
unidade da atividade de estudo, se diferenciando das demais tarefas pois a intencionalmente
visa desenvolver modificagBes no sujeito, e ndo apenas nos objetos aos quais 0 sujeito opera.
Assim sendo, a atividade de estudo se trata de uma atividade que visa a transformagéo interna
dos sujeitos por meio da apropriacdo dos conceitos cientificos presentes na sociedade.

A apropriagdo dos conceitos e de formas de operar com o objeto de estudo sdo
considerados modos generalizados de agdo. Esses, segundo Elkonin (2019c), consistem em
um conjunto de acles (generalizadas), organizados em uma determinada sequéncia que
proporciona o conhecimento de um conjunto de habilidades ou habilidades isoladas referentes
aos conceitos. Nas palavras do autor:

A resolugédo de uma tarefa de estudo tem como objetivo formar nos alunos modos de
acdo. As vezes, pelo ‘modo de agdo’ se entende uma habilidade particular, em outras
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um conjunto de habilidades integradas. Entendemos por modo de a¢do, uma agédo
particular com um dado material que se destina a discriminacdo do mesmo de tal forma
de todas as habilidades consequentes sdo definidas durante a sua execugdo. (Elkonin,
2019c, p. 154)

Seguindo a compreenséo da estrutura da atividade de estudo, temos, segundo 0s autores
supracitados, as a¢des de estudo. Essas, de acordo com Davidov (2019b), sdo compostas pelas
etapas necessarias para se realizar a tarefa de estudo, sendo organizadas em determinada ordem
visando a apropriacao do contetdo proposto (modos de a¢édo).

As ac0es de estudo possuem como referéncia para sua execucdo o modelo de agéo geral.
Por meio dele sdo especificadas as etapas necessarias, assim como 0s meios e formas
(operacgoes) de realizacdo das agdes, proporcionado pela explicacdo inicial do professor.

O modelo assume o papel, junto ao professor, de mediador do conhecimento
socialmente produzido pela humanidade, ou seja, por meio do modelo a crianca reproduz em
nivel tedrico as etapas do conhecimento cientifico e, com ele, das necessidades humanas que
geram dado conteudo.

Elkonin (1978, citado por Mendonga, 2019), elenca etapas necessarias para a
apropriacdo do conteudo escolar: a explicacdo do professor (modelo de acdo geral) a partir da
qual a crianga tem o primeiro contato com o conteudo a ser assimilado, seguido da execucéo de
tarefas com objetos reais ou figuras (acdes e operacdes) que facilitam a compreensdo do
contetdo.

Apos, sinaliza a execucdo pratica sem objetos materiais, mas em condic¢Bes que a crianca
possa utilizar como recurso a linguagem oral — suporte necessario para o desenvolvimento da
habilidade seguinte. Esta tltima se compde pela realizacdo da tarefa apenas com o auxilio da
linguagem interna, habilidade composta pela opera¢do mental que elimina a necessidade das
etapas anteriores em virtude da internalizacdo do contetdo aprendido.

A esse respeito, Elkonin (2019c) infere que a tarefa deve ser condizente com o modelo
de acdo proposto anteriormente, pois caso se diferencie, o aluno buscara seguir 0 modelo
anteriormente explicado e ndo conseguird (ou serd mais dificil) avancar para outros niveis de
compreensdo da tarefa de estudo.

Outras acOes envolvidas na atividade de estudo consistem nas acbes de controle,
responsaveis por regular o processo de aprendizagem e assimilacdo por meio de acdes que
identificam as dificuldades no processo de elaboracdo das tarefas e tentam supri-las.
Inicialmente esse controle é proporcionado pelo professor, que pouco a pouco desenvolve no

aluno a identificacdo consciente.
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Davidov (2019b) ressalta as a¢Bes de controle a analise de a¢des realizadas na préatica e
a analise de resultados supostos de a¢des realizadas no plano mental. Ambas assumem o papel
de identificar os pontos de acGes e operacdes que a crianca poderia ter executado melhor ou que
executou de forma equivocada. O papel do professor é o de sinalizar essas acOes e operacoes e
proporcionar meios para que a crianca das séries iniciais as desenvolva.

De forma mais especifica, a analise dos resultados supostos das acdes realizadas em
plano mental é composta pelo manuseio mental de acGes e operacOes, por meio do qual o
professor deve explorar, para além da execuc¢éo da tarefa no plano material, suas esferas vocais:
falar em voz alta, em voz baixa e realizar a tarefa em plano mental. As presentes acOes de
controle evitam erros, pois possibilitam a crianca pensar na realizacao da tarefa e perceber antes
de sua execucdo a forma correta de realiza-la.

Como ultimo componente da atividade de estudo temos a avaliacdo. Sua atuacdo esta
diretamente ligada as a¢des de controle, visto que a partir da percepcao de quais etapas foram
realizadas de forma positiva e quais necessitam serem retomadas, a crianca avalia seu
desempenho geral e particular, assim como meios de melhorar sua atividade. Em momentos
iniciais da atividade de estudo, a avaliacdo é realizada pelo professor que, na relacdo com o
aluno, ensina formas de avaliacdo e desenvolve neste Ultimo a autonomia.

Todos os componentes da atividade de estudo estdo inseridos em uma situacdo de
estudo. Nela, os alunos assimilam os modos generalizados de a¢do, compostos pela assimilacédo
de diferenciacdo entre os conceitos que respondem a situacdes concretas e praticas. Em um
segundo momento, a partir do modelo inicial de acdo, os alunos devem reproduzi-lo a partir de
tarefas.

No entanto, Davidov e Markova (2019), Elkonin (2019a; 2019b; 2019c) e Davidov
(2019a; 2019b) apontam que o desenvolvimento da atividade de estudo engloba um longo
processo no desenvolvimento, onde sé poderé ser desenvolvida plenamente na escola, j& que a
possui como peculiaridade a apropriagdo do conhecimento cientifico e sistematizado, que visa
0 desenvolvimento do pensamento tedrico.

Nesse contexto, de acordo com Asbhar (2011), a atividade de estudo possui o inicio do
seu desenvolvimento com a entrada da crianca na escola. A presente modificacdo da situacdo
social de desenvolvimento, conforme Leontiev (2017a; 2017b), Elkonin (2019a; 2019b),
Bozovich (1985) e Davidov (2019a; 2019b) possibilita a mudanca das necessidades e motivos
presentes anteriormente na atividade das brincadeiras de papeis sociais, que de forma gradativa,
passa para uma linha secundéria de desenvolvimento, enquanto a atividade de estudo se destaca

como atividade-guia.
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Bozhovich (1985) postula como caracteristica dos escolares pequenos o desejo de
estudar e serem valorizados mediante sua nova tarefa social, sendo 0s principais motivos
presentes ao entrar na escola: aprender novos habitos, habilidades e ser valorizado socialmente
por uma tarefa importante. A esse respeito, Davidov (2019a) argumenta que o interesse inicial
é essencial para o aprendizado das novas regras e exigéncias socais presentes neste espaco.

Nos momentos iniciais, a atividade de estudo se caracteriza como um periodo de
transicdo no qual é comum, segundo Davidov (2019b), aparecer dificuldades como: a
compreensdo do regime escolar, a insercdo da crianca em novas relacdes sociais, além do
desinteresse.

A mudanca da crianca da pré-escola para as séries iniciais envolve a modificacdo do
espaco fisico e das regras. Enquanto na pré-escola predominavam atividades ladicas como
jogos, musicas, brincadeiras de papeis sociais, desenhos, etc., na nova escola as regras
relacionadas ao que é ou ndo permitido fazer se alteram de forma brusca: em sala de aula os
momentos ladicos diminuem e prevalece a exigéncia de permanecer sentado, fazer copias e
tarefas na escola e em casa, além da valorizacdo do que a crianca aprende no espaco escolar
(Davidov, 2019b; Martins & Facci, 2016).

A esse respeito, 0 autor supracitado ressalta que as presentes caracteristicas podem ser
amenizadas ou eliminadas perante a exposi¢do das regras a crianca e do controle destas por
meio do adulto, que necessita sinaliza-las quando estdo ou ndo cumprindo as exigéncias.

A segunda dificuldade comum aos momentos iniciais consiste na modificacdo das
relacfes sociais entre a crianga com o professor, a crianca e a familia e entre a crianca e demais
colegas da escola. A relacdo crianga e professor, de acordo com Davidov (2019b), é marcada
como autoritaria, visto que este Ultimo expressa em suas palavras e a¢Ges regras e formas de se
comportar, assim como avalia de forma constante o trabalho do aluno, o que pode causar
retraimento inicial na crianca. Considera-se relevante a escola, pensar em estratégias e formas
de aproximar afetivo-cognitivamente o professor do aluno, para que o retraimento inicial ganhe
novos significados, bem como sejam mobilizados sentimentos de confianca, seguranca e afetos
positivos relacionados ao professor e ao estudo.

Conforme Bozhovich (1985), para além da posi¢do autoritaria, o aluno também vé o
professor como um modelo — mesmo que este possua uma forma de conducéo rigida das regras,
pode representar para a crianca fonte de afetos positivos, proporcionados nas demais acdes que
esse adulto exerce com a crianga no processo de ensino, amenizando o retraimento inicial.

Davidov (2019b) aponta como outra modificagdo psicoldgica presente no aluno dessa

idade, os novos comportamentos desenvolvidos nas relagcdes familiares: a crianga assume um
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novo papel social, de estudante, assim como passa a ser avaliada e questionada pelo seu trabalho
e aprendizagem. Em relacdo as modificagfes sociais entre a crianca e 0s demais alunos, o autor
argumenta que as preocupacdes do aluno com os conteudos e regras pode, de forma inicial, o
distanciar de relacionamentos com outras criancas.

Davidov (2019a) ressalta que as inter-relagées melhoram em sala de aula quando o
professor é justo e trata os alunos de forma semelhante, desenvolvendo nos mesmos o
sentimento de pertencimento ao grupo, ao passo em que fortalece pontos em comum entre as
criangas de coisas que gostam, lugares onde moram, etc. O mesmo deve ser realizado com
relacdo a escola, como o entendimento pelas criangas de que a escola possui colegas maiores e
menores.

O terceiro ponto abordado é o desinteresse que pode surgir por volta do meio do
primeiro ano. Este ocorre em virtude de o conteldo desta série ser mais geral e, por vezes,
descolado da necessidade de sua aprendizagem. Davidov (2019b) aponta como recurso de
enfrentamento a esse desinteresse o trabalho com atividades complexas do ponto de vista
cognitivo, que exijam o dominio do que foi aprendido e que possibilitem a crianga compreender
(de forma mediada) a necessidade da disciplina e/ou contetdo.

Outro ponto relevante na transi¢do da pré-escola para a escola, de acordo com Elkonin
(2019d), consiste nas atividades concorrentes e acessorias ao estudo. Como atividades
concorrentes o autor considera todas aquelas que proporcionam para a crianca aprendizagem
de contetdo do seu interesse, porém, de forma ndo sistematizada. Os meios pelos quais as
criangas tem aceso a esses conhecimentos séo diversos: internet, desenhos infantis, videogames,
etc.

Em referéncia a essas atividades, o autor aponta para a necessidade de, durante a
atividade de estudo, o professor buscar desenvolver na crianga outros interesses (inicialmente
a partir dos seus interesses ja existentes) voltados aos contetdos ministrados na escola, visando
desenvolver a necessidade de estudo escolares nos pequenos.

Como atividades acessorias ao estudo, Elkonin (2012;1978, citado por Mendonca, 2019)
elenca as brincadeiras infantis e o trabalho. Destarte, as brincadeiras aparecem nesse periodo
de duas formas distintas: nos anos iniciais (primeiro e segundo ano do Ensino Fundamental)
como jogos de papeis que expressam relagdes sociais, sentimentos e vontades, podendo assumir
temas épicos onde se protagonizam heraois.

Em momentos posteriores, as brincadeiras passam a conter mais movimentos, com
caréater coletivo, e regras explicitas. Como segundo eixo ressaltado pelo autor, destacamos o

trabalho. Na URSS, as criancas eram inseridas no processo de trabalho como forma de vinculo
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com a sociedade e forma de aprendizado. Outras modalidades de trabalho citadas e que
deveriam ser valorizadas pelo coletivo sdo a participacdo da crianca em atividades domésticas
e nos estudos, ambas desenvolvem na crianga autonomia e responsabilidade perante ao coletivo.

Destarte, conforme Elkonin (2019d), as presentes atividades acessérias podem ser
utilizadas na escola como meio de desenvolvimento de interesses voltados ao estudo, visando
modificar os motivos iniciais que levam as criancas pela escola, motivos estimulos. Nesse
processo de modificacdo dos motivos, se espera que no decorrer da atividade de estudo, 0s
motivos estimulos sejam a base para o desenvolvimento de motivos geradores de sentido.
Infere-se que uma das principais tarefas em anos iniciais consiste na transformagéo de motivos
estimulos (curiosidade e interesse) em motivos geradores de sentido (necessidade de aprender,
e motivos ligados ao aprendizado).

Os motivos geradores de sentido se relacionam ao sentido pessoal atribuido a atividade.
O sentido pessoal se desenvolve a partir de significagfes sociais, consideradas por Vigotski
(2009), Leontiev (1978; 2004; 2017a; 2017b) e Elkonin (2019d) como a expressdo da
cristalizacdo de generalizacdes realizadas pela humanidade, presentes por meio de conceitos
transmitidos na linguagem oral e escrita. Por se tratarem de cristalizacdes, os significados
possuem maior estabilidade.

Nesse aspecto, o significado social existe independente das relagdes que o sujeito possui
com o objeto, enquanto o sentido pessoal toma-o0 como base junto das experiéncias e vivéncias
gue o sujeito tem com o objeto. Assim, a partir dessas, ele cria vinculos especiais com 0s
motivos. Os significados e sentidos funcionam no psiquismo de forma articulada, em unidade,
onde ambos interferem na dinamica psiquica, na consciéncia humana e na unidade afetivo-
cognitiva.

Leontiev (1978; 2004) argumenta que na sociedade de classes as razdes pelas quais as
atividades séo realizadas (seu significado) podem se apresentar estranhas ao sujeito (sem
sentido pessoal), proporcionando uma ciséo na consciéncia e conflito entre significado social e
sentido pessoal. Devido a esse agravante presente em nossa sociedade atual, redobra-se o papel
e desafio da escola no desenvolvimento e vinculacdo entre sentido pessoal e significado social,
discutido nesta dissertacdo como a unidade afetivo-cognitiva e sua expressao na apropriacéo da

linguagem escrita nos anos iniciais do ensino fundamental.
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SEC,‘AO~ 2 - UNIDADE AFETIVO-COGNITIVA PRESENTE NA
APROPRIACAO DA LINGUAGEM ESCRITA

Nessa secdo, exploramos a linguagem enquanto uma das fungbes psicoldgicas
superiores na qual se expressa a unidade afetivo-cognitiva. H& que se destacar, conforme
Martins e Carvalho (2016), que a unidade afetivo-cognitiva esta presente na atividade humana
e uma das suas expressdes ocorre na apropriacdo da linguagem. Consideramos que a referida
expressao acontece durante toda a apropriagdo da linguagem, ganhando uma nova qualidade
com a apropriacdo da linguagem escrita em idade escolar inicial.

A linguagem, ao ser apropriada pela criangca, modifica todo o sistema interfuncional,
provocando, de acordo com Vigotski (2009), revolugfes no psiquismo responsaveis por alterar
a qualidade da unidade afetivo-cognitiva. Neste processo de internalizacdo, a crianga se
apropria também dos significados sociais presentes na palavra, e sob este, vincula afetos e
sentimentos e engendra o estabelecimento de sentido a palavra. A presente ideia é enfatizada
por Martins (2011), quando argumenta que nédo existe pensamento verbal cuja base néo seja
afetiva.

A presente afirmacdo também nos permite aferir que o desenvolvimento da linguagem,
em sua modalidade oral e escrita, expressa a sintese de relacfes afetivo-cognitivas que sao
conquistadas durante toda ontogénese, como enfatizam Martins (2011) e Monteiro (2015).
Nesta dissertacdo, daremos destaque as conquistas do ser singular necessarias para tal
desenvolvimento, por meio da apropriacao da linguagem escrita em idade escolar inicial. Para
isso, iremos trabalhar com a pré-historia da linguagem escrita, assim como com o processo de
apropriacdo da linguagem escrita em anos iniciais, enfatizando a vivéncia enquanto fenémeno
e instrumento psicoldgico que esta presente na apropriacdo da linguagem escrita em anos

iniciais e € modificada e requalificada pelo significado da palavra.

2.1 Ganhos qualitativos necessarios a apropriacao da linguagem escrita: sua pré-

histéria

A partir do momento em que prevalecem as leis sociais no desenvolvimento humano,
conforme Luria (1986) e Vigotski (1996), modifica-se também a relagdo entre 0s novos
membros da sociedade e as formas de conhecer a realidade. Essas formas de conhecimento
passam a compor o desenvolvimento humano ontogenético. Nesse sentido, a apropriacao,

dentre elas a apropriacdo da linguagem em suas modalidades oral e escrita, se desvinculam do
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processo de trabalho e passam a ocorrer por meio da transmissdo do patriménio cultural
desenvolvido pela humanidade, configurando uma nova possibilidade de desenvolvimento da
unidade afetivo-cognitiva. Nas palavras de Luria (1986):

A ontogénese (desenvolvimento da crianca) nunca repete a filogénese (desenvolvimento
da espécie) como em um tempo se considerava. O desenvolvimento da linguagem na
ontogénese da crian¢a ndo transcorre dento do processo de trabalho, para o qual ela ndo
se encontra preparada; transcorre no processo de assimilagdo da experiéncia geral da
humanidade e da comunicagdo com os adultos. No entanto, a formacédo ontogenética da
linguagem ¢é também, em certa medida, a emancipacdo progressiva do contexto
simpraxico e a elaboracdo de um sistema sinsemantico de cdédigos (...). (p. 29)

Da citacdo acima destacamos a tese de que a crianga ndo repete na ontogénese oS
mesmos processos presentes na filogénese, o que exige, na ontogénese, mediacdes de pares
mais desenvolvidos para que esta apropriacdo se torne possivel. Nesse sentido, o contetido a ser
mediado consiste nas producgdes historicamente desenvolvidas pela humanidade, na qual ha o
destaque, de acordo com Vigotski (2009; 2018), Luria (1986) e Dangi6 (2017) enquanto um
dos contetudos de maior relevancia, a apropriacdo da linguagem escrita, visto que é por meio
desta que ocorre acesso a outras producdes humanas, principalmente quando nos referimos a
criangas em idade escolar.

A linguagem escrita é considerada pelos autores como um sistema de signos e simbolos,
gue guando apropriados modificam a qualidade do psiquismo, expressando o mais alto grau de
desenvolvimento cultural e compondo a segunda revolucdo psicolégica. Nas palavras de
Vigotski (1995):

O desenvolvimento da linguagem escrita pertence a primeira e mais evidente linha do
desenvolvimento cultural, uma vez que esta relacionado com o dominio do sistema
externo de meios elaborados e estruturados no processo do desenvolvimento cultural da
humanidade. (p. 185)

Sua apropriacdo abre novas possibilidades de desenvolvimento de outras fungdes
psicoldgicas superiores, modificando a qualidade da unidade afetivo-cognitiva. Em suma,
altera-se a qualidade de todo o psiquismo. Por meio da apropriagéo da linguagem escrita, a
atencdo torna-se voluntaria. Também se altera a qualidade e complexidade das demais funcGes
psicologicas superiores desenvolvidas anteriormente, como a percepg¢ao, memaoria, pensamento
por pseudoconceitos e conceitos verdadeiros ou radicais e a linguagem oral (Vigotski, 1995;
2018b; Martins, 2011; Monteiro, 2015).

Destarte, para Vigotski (2018b; 2009) a linguagem escrita € uma funcéo psicoldgica
altamente complexa que envolve todo o sistema interfuncional, criando novas relacGes entre as

funcdes, especialmente entre pensamento, linguagem e atencdo voluntaria. Os novos vinculos
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entre as referidas funcdes se desenvolvem na e pela atividade de estudo, o que possibilita
relacdes cada vez mais abstratas e o desenvolvimento do pensamento conceitual.

Nesse sentido, Vigotski (2009), assim como Saccomani (2018), postulam que um dos
maiores ganhos qualitativos provenientes da apropriacdo da linguagem escrita consiste na
abstracdo. Isso ocorre devido a esta fungédo envolver relagdes duplamente abstratas compostas
pela a auséncia de sons materiais e de um interlocutor. O presente processo envolve ainda a
compreensdo de que a palavra escrita € uma representacdo da palavra oral, que por sua vez,
representa um objeto — relacéo esta que qualifica a linguagem escrita enquanto signo de segunda
ordem, visto que expressa a “representagdo da representagcdo”. Nas palavras de Vigotski (2009,
p. 313):

Trata-se de uma linguagem sem o seu aspecto musical, entonacional, expressivo, em

suma sonoro. E uma linguagem de pensamento, de representacdo, mas uma linguagem

desprovida do trago, mais substancial da fala — o som material (Vigotski, 2009, p. 312-

313).

Nesse aspecto, Saccomani (2018) pontua em consonancia com Vigotski (2009), que a
linguagem escrita exige um alto grau de abstracdo, e isSo por caracterizar-se como uma
linguagem que ocorre na auséncia de sons materiais e sem 0s recursos de entonagéo, gestos e
percepgédo da situacdo a qual se direciona. Os presentes ganhos qualitativos referentes ao
desenvolvimento da abstracdo sdo encontrados ao longo do desenvolvimento, vinculados
principalmente a apropriacdo de outras formas de linguagem, tais como a oral e interior.

Segundo Martins (2011), a linguagem oral possibilita a conversao da imagem subjetiva
da realidade objetiva em signos (“palavras”), possivel apenas apds o entrecruzamento entre
pensamento e linguagem, considerada por Vigotski (1995; 2009) como a primeira revolugdo
psicologica e inicio do desenvolvimento da abstrag&o.

Nessa relacdo, quando a crianga desenvolve o significado da palavra na esfera da
linguagem oral, de acordo com Vigotski (1995, 2009), Ynoue (2019) assim como Dangio e
Martins (2015), a mesma se apropria de seus aspectos fonéticos relacionados ao som da palavra,
0s quais envolvem o estabelecimento da relagdo entre a palavra e imagem que a representa, e
também na face semantica, referente ao seu significado. Na apropriacdo da semantica, a crianca
se utiliza das propriedades do pensamento (anélise, sintese, comparacao e generalizacdo) para
estabelecer relagGes entre 0s objetos e seu significado social. Contudo, Martins (2011) ressalta
que a veracidade das presentes relacbes nem sempre corresponde a realidade, uma vez que
ocorrem por meio da experiéncia da crianga, em que a mesma usa as palavras em forma de

ensaio e erro, COmo ocorre No pensamento sincrético, por exemplo.
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Retornando aos aspectos fonéticos ou externo da linguagem oral, os referidos autores
ressaltam que a crianca compreende a palavra primeiro em sua forma simples, para depois
compreender em sua forma complexa. Nesse sentido, ocorre a apropriacdo de palavras, para
posteriormente sua organizacao em frases e orac¢des. Nas palavras de Ynoune (2019):

Em relagdo ao aspecto externo [denominado também de aspecto sonoro ou fonético], a
linguagem desenvolve do simples para o complexo. Em seu desenvolvimento, a crianca
assimila de pouco a pouco as palavras, depois, vai conseguindo gerar frases, para, entdo
redundar as proposi¢ées mais complexas até formar oracdes. (p. 64)

J& as apropriagBes provenientes da semantica, ocorrem de modo inverso, ou seja,
inicialmente a crianga compreende o todo, expressando com uma palavra ou silaba, uma frase
ou até mesmo uma oracao. Isso ocorre, conforme Vigotski (1995, p. 266), em razdo da crianca
pensar “(...) em blocos integros e coerentes”, N0s quais ndo dissociam nem separam um objeto
do outro. Ao longo do desenvolvimento e da ampliacdo do vocabulario (fonético) da crianca,
ela passa a compreender o significado de cada palavra. Nestas relacdes de apropriacdes
fonéticas semanticas inseridas na relacdo crianca-adulto, o pensamento & colocado em
movimento, possibilitando a crianca pensar em formas de organizar o comportamento do outro.

Como apropriagdes linguisticas posteriores, estd destacada a possibilidade de
desenvolvimento da linguagem interior. Segundo Vigotski (2009), Dangio e Martins (2015),
Ynoue (2019) e Saccomani (2018), a linguagem interior € tida como qualitativamente diferente
das modalidades de linguagem oral e escrita, e isso por conta de seu modo de funcionamento e
estrutura. A linguagem interna, em uma atuacdo por meio de unidade com a linguagem oral e
escrita, assume a funcdo de orientacdo intelectual e do comportamento, se diferenciando da
linguagem oral devido a auséncia de sons materiais e predominancia de sentidos em detrimento
de significados.

Também se difere da linguagem escrita, visto nesta estarem em predominio as relac6es
de significado, que se organizam em uma determinada logica rica em detalhes, a qual possibilita
ao leitor compreender a situacao e o desenvolvimento do pensamento. Em outras palavras, na
linguagem interna predominam formas de linguagem simplificadas e condensadas no maximo
grau, em relagdes preferencialmente semanticas nas quais predominam os sentidos (Vigotski,
2009; Dangio & Martins, 2015, Ynoue, 2019; Saccomani, 2018).

A apropriacdo da linguagem interior também exige desenvolvimento da abstracéo, e
segue a lei geral do desenvolvimento, aparecendo primeiro enquanto linguagem egocéntrica

(funcdo interpsicoldgica), em sua forma social, para posteriormente ser apropriada enquanto
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funcdo intrapsicoldgica (Vigotski, 2009; Dangié & Martins, 2015; Ynoue, 2019; Saccomani,
2018).

A linguagem egocéntrica se caracteriza enquanto monologo coletivo, em que as criangas
falam consigo mesmas, mesmo estando na presenca de outras criancas. A fala utilizada como
forma de organizacdo do comportamento € vocalizada e expressa ideias lacunares e
direcionadas para a atividade desenvolvida. Quando a presente linguagem perde a sua expressdo
sonora, demarca-se a internalizacdo da linguagem interior — apropriacdo que proporciona
mudancas qualitativas no psiquismo que aumentam a sua capacidade de abstracdo ao passo em
que desenvolvem a possibilidade de imaginar as palavras mesmo sem a sua verbalizacdo, sendo
essa a capacidade de operar com a imagem da palavra um ponto relevante para a futura
apropriacdo da linguagem escrita (Vigotski, 2009; Dangié0 & Martins, 2015, Ynoue, 2019;
Saccomani, 2018).

Segundo Vigotski (1995), Dangi6 (2017) e Saccomani (2018), a abstra¢do, assim como
a simbolizacdo, também se desenvolve por meio da relagdo entre os gestos e a linguagem
escrita, presente nas garatujas, jogos de papeis ou jogo protagonizado e desenho, compondo a
pré-historia da linguagem escrita.

A primeira expressdo da pre-historia da linguagem escrita se encontra no gesto
indicativo, utilizado inicialmente pelo bebé para expressar suas necessidades e formas do adulto
satisfaze-las. Sua expressdo posterior ocorre por meio da garatuja, uma forma de representacédo
gestual, a partir da qual a crianca se utiliza do gesto para grafar com o lapis aquilo que quer
representar ou indicar. Nesse sentido, as linhas tragadas no papel simbolizam para ela a
representacdo do ato. Para Vigotski (1995), Saccomani (2018) e Dangi6 (2017), as garatujas
representam os primeiros signos visuais desenvolvidos pela crianga em direcéo a escrita e atuam
como complemento do gesto.

O gesto também se encontra, para 0s autores supracitados, nas brincadeiras de papeis
sociais e no decorrer desta no uso da simbolizagdo como forma de representacdo dos papeis
sociais. Nas palavras de Dangi6 (2017, p. 72), este compreende ““(...) 0 sequndo momento no
nexo genético entre o gesto e a escrita”. Por meio dos jogos protagonizados a crianga representa
a realidade e compreende as relag6es de papeis presentes em nossa sociedade, momento crucial
para o desenvolvimento do simbolismo.

A simbolizacdo é mediada por relacBes de linguagem que organizam e estabelecem as
substituicdes de objetos conforme seu uso funcional. Em outras palavras, na substituicdo a

crianca escolhe objetos que possam exercer o papel gestual do objeto ao qual querem
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representar, e transformam este em signo que orienta seus gestos de acordo com as regras
implicitas ou explicitas presentes no jogo protagonizado.

Em sintese, a simbolizacdo exige um processo analitico-sintético, visto que, a fim de
que haja a substituicdo do objeto, é necessario que a crianga compare dois objetos, o “real” e o
substituto, para encontrar nestes as semelhancas e diferencas existentes — processo esse
denominado de andlise, também se caracterizando enquanto sintético, devido a anélise levar a
novas conexdes, com qualidades diferenciadas que possibilitam a crianca classificar e elencar
0 objeto substituto a partir das propriedades do pensamento. As referidas propriedades serdo de
suma importancia no momento posterior de apropriacdo da linguagem escrita, tendo em vista
que para escrever é necessario analisar a estrutura fonética da palavra comparando sons e, com
a mediacdo, tomar consciéncia que a modificacdo de sons modifica o significado da palavra
(Franco & Martins, 2021).

Assim como nos jogos protagonizados, os desenhos infantis expressam significados
gestuais, com a diferenciacdo de que os gestos séo grafados no papel. Os desenhos e 0s jogos
protagonizados assumem papel de signo gradativamente no desenvolvimento, sendo realizados
inicialmente sem a prévia ideacao (planejamento), passando ao momento seguinte por meio de
relagbes com pares mais desenvolvidos que medeiam processos de pensamento e planejamento
anteriores ao desenho e ao inicio dos jogos protagonizados. Nas palavras de Dangi6 (2017):

A principio a crianca desenha e logo denomina seu desenho, demonstrando a agéo, ou
ainda a apropriacdo do objeto precedendo a linguagem e a fungéo simbdlica. No inicio
desse processo (...), a palavra é parte integrante do objeto. Contudo, a medida do
desenvolvimento do processo de representacdo grafica dos objetos e dos atos,
trabalhando-se pedagogicamente para o desenvolvimento do desenho como
representacéo, o sujeito passa a dominar ou dizer o que se dispde a desenhar para depois
fazé-lo. (p. 75)

Nesse processo, em que o desenho e 0s jogos de papeis se tornam signos, se
desenvolvem novas possibilidades psiquicas a configurar uma nova expressao da unidade
afetivo-cognitiva, com um novo grau de abstracdo e simbolizacdo, que possibilitam o
desenvolvimento do pensamento, representada por meio do pensamento por pseudoconceitos e
da linguagem interior (funcdo predominantemente simbdlica). Também ha de se ressaltar que
as modificacdes na qualidade do pensamento e da linguagem, levam a mudanca da qualidade
de ambos os polos da unidade afetivo-cognitiva, visto se tratar de um sistema interfuncional,
tal como sinaliza Vigotski (2009, p. 479) ao afirmar que “Por trds do pensamento existe uma

tendéncia afetiva e volitiva”, sendo impossivel compreender o pensamento e a linguagem sem
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os afetos. Em consonéncia com Vigotski (2009), Monteiro (2015) ressalta que na base de todas
as apropriacoes, estdo presentes processos afetivo-cognitivos. De acordo com Monteiro (2015):

(...) a apropriacdo feita, principalmente por meio da linguagem, de conhecimentos
socialmente produzidos ao longo da histéria, leva ao desenvolvimento de complexas
atividades cognitivas, que engendram em seu bojo processos afetivos. E neste interim
que o pensamento remodela as fung¢des cognitivas no sujeito em desenvolvimento, pois
se utiliza (e € utilizado) do sistema de cddigos afetivo-cognitivo fornecido pela lingua
para se desenvolver e se firmar como atividade psiquica humana essencial. (p. 116)

Da citacdo acima, ressaltamos que ndo é possivel compreender a esséncia das
apropriacdes que ocorrem na atividade de estudo inicial, dentre elas, a apropriacdo da
linguagem escrita sem a compreenséo dos afetos/ emocdes, sentimentos e vivéncias suscitados.
Sobre isso, Vigotski (2009) sinaliza a impossibilidade de compreender a linguagem limitada a
sua expressdo cognitiva. Em suas palavras:

Quando falamos da relacdo do pensamento e da linguagem com outros aspectos da vida
da consciéncia, a primeira questao a seguir € a relacdo entre o intelecto e o afeto ... Quem
separou desde o inicio o pensamento do afeto fechou definitivamente para si mesmo o
caminho para a explicacdo das causas do préprio pensamento, porque a analise
determinista do pensamento pressupOe necessariamente a revelagdo dos motivos,
necessidades, interesses, motivagdes e tendéncias motrizes do pensamento, que lhe
orientam 0 movimento nesse ou naquele aspecto. De igual maneira, qguem separou o
pensamento do afeto inviabilizou de antem&o o estudo da influéncia reflexa do
pensamento sobre a parte afetiva e volitiva da vida psiquica (...). (pp. 15-16)

Adentrando tal questdo, retomemos o0s processos de simbolizacdo. O presente tema,
vinculado ao percurso de seu desenvolvimento da linguagem escrita, também foi estudado por
Luria (2017). Em suas contribuicdes, destaca que o desenvolvimento da simbolizacdo e da
compreensdo da linguagem escrita enquanto signo auxiliar da memoria, é um processo longo
que perpassa 0s momentos®® pré-instrumental, escrita ndo diferenciada, pictografica e escrita
diferenciada.

Inicialmente, de acordo com Luria (2017), a crianga utiliza a escrita de forma imitativa,
em que o ato de escrever é uma brincadeira dissociada da frase ou palavra que se deseja
escrever. Tal situacdo foi registrada pelo autor em seus experimentos com criang¢as que nao
sabiam escrever, nesses casos, elas iniciavam a “escrita” antes da frase ser completada, grafando
rabiscos no papel que ndo assumiam a fungdo de signo auxiliar da memdria, caracterizando a
fase inicial pré-instrumental. Dito de outra forma, a linguagem escrita ndo assumiu ainda o

papel de signo, de instrumento do psiquismao.

3% Sinalizamos que os momentos destacados a seguir ndo sdo compostos pela lgica linear e formal,
podendo ocorrer de maneira desigual, combinada e com nexos proprios as condi¢des de vida da crianca, ou seja,
sua situacdo social de desenvolvimento.
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Como etapa seguinte & compreensdo da linguagem escrita pela crian¢a, Luria (2017)
destaca a escrita ndo diferenciada, na qual, para se recordar das frases ditadas pelo
experimentador, a crianga realiza marcas topograficas no papel. No entanto, as marcas sdo
iguais para todas as frases. O autor argumenta que mesmo se tratando de um recurso rudimentar
de registro, assume um importante papel no desenvolvimento, pois simboliza os primérdios da
compreensdo da escrita enquanto signo e um salto qualitativo em relacdo a etapa pré-
instrumental.

O salto qualitativo seguinte, a escrita diferenciada, se torna possivel a partir da insercéo
de nimeros, quantidade, cor, forma e tamanho nas frases ditas as criangas. Essa insercéo torna
0 desenho (recurso mnemdonico de simbolizacdo) diferenciado, passando de rabiscos para um
sistema de marcas desenvolvido pela crianga para recordar — processo denominado de escrita
pictogréfica.

Apos a escrita pictogréfica, em que as criangas modificam a forma de grafia de rabiscos
indiferenciados para desenhos que assumem a funcdo de signo auxiliar da memoria, Luria
(2017) e Dangio6 (2017) ressaltam o papel da compreensdo de que poucos simbolos podem
representar muitos objetos. Nas palavras de Dangi6 (2017, p. 81., grifos da autora), consiste na
compreensdo de que “precisa desenhar as partes ao invés do todo”.

Posteriormente a essa compreensdo, Luria (2017) argumenta ser necessario a
substituicdo das técnicas anteriores relacionadas a pré-historia da linguagem escrita por técnicas
de alfabetizacéo, as quais sdo ensinadas culturalmente e desenvolvidas apenas por mediacdes,
e que demarcam o periodo de escrita simbdlica.

Em continuidade as pesquisas realizadas por Luria (2017), Martins, Carvalho e Dangio
(2018) realizaram alguns apontamentos pautados na pratica pedagdgica das autoras em relacao
a transicdo entre os momentos da escrita pictografica e simbdlica. Segundo elas, essa transicao
ocorre entre a Educacéo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental, e é composta pelas
subetapas pré-grafica e do simbolismo grafico.

A subetapa pré-gréafica consiste no momento em que a crianca descobre que para cada
palavra existe uma representacdo grafica distinta. Martins et al. (2018) ressaltam que a referida
descoberta se destaca como um avancgo qualitativo em relacdo a escrita pictogréfica, dado que
exige um maior desenvolvimento da abstracdo e das demais propriedades do pensamento,

levando a uma nova configuracdo da unidade afetivo-cognitiva.
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Algumas das caracteristicas dessa subetapa destacadas pelas autoras consiste no fato de
n&o ser possivel a crianca estabelecer a relagio fonema e grafema para além da tentativa e erro®,
assim como, quando solicitadas que escrevam e leiam uma palavra, o fazem silabando
corretamente, contudo, quando questionadas a respeito do conteudo da leitura e escrita ndo
sabem de qual palavra se trata, podendo dizer que ndo sabe o0 que leu e escreveu ou dizer outra
palavra. De acordo com as autoras:

(...) ao pedirmos a crianga para escrever, por exemplo, a palavra “cavalo” ela escreve
corretamente e quando solicitada a leitura, 1€ silabando “ca-va-lo”. Todavia, diante da
pergunta: qual palavra vocé leu, ela diz ndo saber ou diz outra palavra, como verificado
no ler silabando corretamente a palavra “rato”, e lhe ter sido perguntado qual a palavra
era formada por “ra+to”, a resposta foi “coelho”. (Martins, Carvalho & Dangio, 2018,
p. 344)

Da citacdo acima destacamos que as presentes particularidades deste momento da escrita
estdo relacionadas a auséncia do dominio das generalizacbes existentes entre 0 som e 0s
simbolos, sendo necessdrio para a sua superacdo, a transformacdo do som em signo,
possibilitando a criangca compreender o significado das letras e silabas tanto na linguagem oral,
quanto escrita.

A partir desta compreensao, a crianga entra no sistema simbolico da escrita, na subetapa
do simbolismo gréafico, marcada pela existéncia de relacdes entre fonema/grafema e entre
grafemas e codigos léxicos. No entanto, a escrita € marcada por erros gramaticais e ortograficos
relacionados a silabas ndo-canénicas, tal como destacam Martins et al. (2018): “fantazia” para
“fantasia”, “caza” para “casa”, “abela” para “abelha”, etc. Sendo este o0 momento divisor de
aguas entre a pré-historia da linguagem escrita e a escrita simbdlica.

Em vias de sintese, tanto Luria (2017) quanto Martins et al. (2018) enfatizam que 0s
momentos que antecedem a escrita simbdlica ndo Sd0 passos sucessivos nos quais
necessariamente a crianca ird passar. Nesse sentido, afirmam que as presentes etapas ocorrem
de forma dindmica, podendo apresentar, como ressalta Vigotski (1996), avancos e retrocessos,
evolucdes e involugdes proprios a dindmica do desenvolvimento e vinculados diretamente com
a situacdo social de desenvolvimento.

Nesse sentido, ha o destaque para a relevancia da educacdo infantil, visto que é por meio
das mediacOes presentes neste espago, que a crianca ird desenvolver, a partir de tarefas
planejadas e mediadas, os recursos simbélicos e emocionais necessarios a apropriacdo da

linguagem escrita. Neste interim, estdo contidas enquanto responsabilidades da educacédo

36 As implicagOes pedagdgicas e mediacdes necessarias para potencializar a transicdo da pré-histéria da
linguagem escrita a escrita simbolica serdo aclaradas na proxima se¢éo.
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infantil, apropriacGes referentes a pré-historia da linguagem escrita, desenvolvidas por meio das
atividades-guia objetal manipulatéria e, posteriormente, dos jogos de papeis sociais, periodos
estes que contém apropriacdes quantitativas e qualitativas relacionadas a unidade afetivo-

cognitiva, requalificada pelo signo ao longo do desenvolvimento.

2.2 Afetos e vivéncias: seu papel para o desenvolvimento da linguagem escrita em
idade escolar inicial

Apdbs a compreensdo de que o processo de alfabetizacdo se inicia muito antes de a
crianca pegar no lapis, e de que estao envolvidas nas apropriacdes as modificacBes da qualidade
da unidade afetivo-cognitiva proporcionadas pela apropriagdo da linguagem oral,
desenvolvimento da abstracdo e da simbolizagéo, objetivamos explorar a vivéncia engquanto
instrumento e fendmeno psicologico que esta presente na apropriacdo da linguagem escrita em
anos iniciais do Ensino Fundamental, expressando a unidade afetivo-cognitiva e sendo
modificada e requalificada pelo significado da palavra. Nas palavras de Corbelo (2019, p. 99):
“A vivéncia evidencia que as esferas afetiva e cognitiva da consciéncia ndo atuam em
contraposicdo (...) mas sim como interiores uma da outra, em unidade afetivo-cognitiva”.

Desta forma, consideramos que a vivéncia se expressa enquanto uma possibilidade de
investigacdo relacionada a apropriacdo da linguagem escrita e atividade de estudo, j& que, a
partir do acesso as vivéncias do individuo relacionadas ao tema, se torna possivel compreender,
“(...) como a vivéncia foi generalizada pelo sujeito (...) e as qualidades dela” (Corbelo, 2019, p.
110), ou seja, pode-se revelar formas de potencializar a atividade além de proporcionar pistas
dos momentos que possibilitaram a atribui¢do de sentido pessoal ao estudo e a linguagem escrita
para diferentes sujeitos.

A partir do exposto, buscamos expor a unidade afetivo-cognitiva presente na vivéncia e
sua relagcdo com a apropriacdo da linguagem escrita em anos iniciais do Ensino Fundamental.
Para isso, iniciamos com a compreensdo do conceito de vivéncia e prosseguimos com 0S
conceitos de vivéncia dramatica, afetos, emocdes e sentimentos.

A respeito da vivéncia, Batista (2019) argumenta que esse conceito foi inicialmente
proposto por Vigotski (2018c), que estudou os processos de generalizagdo e conquistas
humanas associadas a esse conceito. Posteriormente a vivéncia se configurou como objeto de
estudo para continuadores da Psicologia Histdrico-Cultural, dentre os quais, destaca-se as

colaborac6es de Veresov (2016; 2017) e Bozhovich (1985) para a compreensdo da tematica.
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Vigotski (2018c) compreende vivéncia como a unidade indivisivel existente entre a
personalidade e 0 meio, onde se encontra, por um lado, 0 sujeito que vivencia, e por outro, 0
ambiente/meio que proporciona as condi¢cbes materiais para tanto (pessoas, objetos e
fendmenos). Veresov and Fleer (2016) destacam que a vivéncia é a unidade entre meio e
personalidade no que diz respeito a representar em si as caracteristicas da totalidade entre o
meio e a personalidade; enquanto a vivéncia em si se traduz como um componente desta
unidade e do desenvolvimento geral do ser humano, configurando uma situacdo Unica na qual
0 desenvolvimento ocorre: sua situacao social de desenvolvimento.

Nesse sentido, torna-se relevante a compreensdo da dialética singular-particular-
universal envolvida na producdo das vivéncias da crianca em idade escolar inicial, tendo em
vista que a situacdo social de desenvolvimento se da a partir das relacGes concretas as quais a
crianca esta inserida. Dessa forma, de acordo com Oliveira (2001), o sujeito, ser singular
expresso nesta dissertacdo como a crianca em idade escolar inicial, se apropria das objetivacoes
humanas presentes na universalidade — conceitos, linguagem escrita, etc. — a partir das
mediagdes presentes na sociedade (sua particularidade) compreendida como “(...) uma
determinada estrutura social, organizada de acordo com um certo tipo de relagdes sociais de
producao” (Oliveira, 2001, p. 4). Em nosso periodo historico, a sociedade possui como modo
de producéo da vida o sistema capitalista, que engloba relagdes sociais cindida em classes e
pautada na propriedade privada. As presentes relacfes estruturais, proporcionam determinada
situacdo social de desenvolvimento (Marx, 2017; Vigotski, 2004a; Oliveira, 2001).

Em relacdo ao conceito supracitado, Vigotski (2011; 2018c), em seus escritos, infere
que as relagdes estruturais estdo presentes em todas as relacGes sociais e que compdem a
situacdo social de desenvolvimento. O autor também argumenta que a situacdo social de
desenvolvimento se materializa a partir de relagdes especificas entre o sujeito e 0 meio, no qual
0 Ultimo se apresenta como fonte de desenvolvimento e assume diferentes papeis ao longo das
idades. Isso ocorre porque, no decorrer do desenvolvimento, a relagdo da criangca com 0 meio
modifica-se qualitativamente devido a ampliacdo das possibilidades de apropriacbes e
mediagdes. Em outras palavras, a situacdo social de desenvolvimento se altera e com ela o papel
do meio no desenvolvimento, assim como o teor e consciéncia do que é vivenciado.

Nessa mudancga, se modificam as formas disponiveis para a apropriacdo do patrimonio
da humanidade: tais como linguagem oral, funcéo social dos objetos, rela¢bes sociais presentes
na sociedade, linguagem escrita, sua relagdo com os conceitos cientificos e desenvolvimento
do pensamento conceitual. Todas essas apropriacOes e as mediacdes presentes nesse processo

direcionam, em cada idade, o teor das vivéncias. Em outras palavras, seu contetdo material.
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Acerca disso, podemos considerar que o contetdo material que pode engendrar vivéncias
positivas ou negativas na crianca em idade escolar inicial, relacionadas a sua atividade guia,
sdo as relacOes escolares (mas ndo apenas), e nelas ressaltamos as relacdes presentes na
apropriacéo da linguagem escrita, que podem ser significadas enquanto positivas ou negativas.

Essa questdo de como a linguagem escrita é significada pela crianca, se torna relevante
em razdo de o meio ser composto por diversos estimulos, onde nem todos séo percebidos pelo
sujeito, ou dito de outra forma, nem tudo que € experienciado se torna conteido das vivéncias.
Isso ocorre, segundo Vigotski (2018c), Veresov (2016; 2017) e Veresov and Fleer (2016),
devido ao conceito de vivéncia pressupor que nem todo elemento presente no meio ird
desempenhar um papel no desenvolvimento do sujeito. Nesse aspecto, as situagdes percebidas,
assim como as formas como sdo percebidas (significadas) pelo sujeito evocam sentimentos,
emocdes e afetos a depender da histdria de vida anterior, das apropriacdes, mediacGes e de
como esse sujeito toma consciéncia®’ desses processos, da realidade e de sua histdria.

Nesse sentido, a vivéncia consiste na relacdo existente entre sujeito e meio, em que
envolve a compreensdo de como o sujeito se torna consciente, atribui sentido e se relaciona
afetivamente com o objeto ou fendmeno do experienciado, neste caso, a apropriacdo da
linguagem escrita. A esse respeito, os autores ressaltam que vivéncia e experiéncia nao sao
sindnimas, sendo a experiéncia, conforme Vigotski (2018c), Batista (2019) e Veresov (2016;
2017) a relacdo desprovida de significado e sentido entre o sujeito e a realidade. Em outras
palavras, séo as situagdes ndo percebidas de forma consciente (ndo generalizadas), e/ou que ndo
exercem papel no desenvolvimento.

Dito de outra forma, a crianca em idade escolar inicial possui experiéncias escolares
diversas, mas apenas algumas destas experiéncias se tornam vivéncias por possuirem uma
relacdo consciente®®, afetiva e atribuida de sentido pela crianca, possiveis a partir do
desenvolvimento de generalizagbes que, por sua vez, envolve processos de pensamento e
linguagem, expressos no significado da palavra.

Nessa relacdo, a crianga, apos estabelecer o entrecruzamento pensamento e linguagem,

torna-se capaz de vivenciar situacfes de forma isolada, ou seja, se torna consciente da sua

% Tomando como referéncia a existéncia de diferentes niveis de expressdo e desenvolvimento da
consciéncia (Heller, 1970; Martins, 2011).

38 Temos que sinalizar que nem toda vivéncia é consciente, pois ndo mantém a “(...) conex&o consciente
atividades/motivos e a inexisténcia de uma relagdo adequada para com a realidade objetiva.” (Martins, 2004, p.
92). Martins (2004) realiza a presente afirmacdo sob as contribui¢cGes de Rubinstein (1978, citado por Martins,
2004) e infere que as vivéncias inconscientes ndo penetram no campo da consciéncia porque as proprias “bases
objetivas das agdes e da propria atividade” se apresentam ao sujeito de forma ideol6gica — ideia que sera discorrida
ao longo desta subsecao relacionada a sua possivel expresséo na atividade de estudo.
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relagdo com o objeto e/ou fenémeno, atribuindo sentido e vinculos afetivos. Esse processo se
torna qualitativamente mais elaborado ao longo do desenvolvimento, visto que as formas de se
pensar e o significado da palavra modificam-se, ganhando novos vinculos cada vez mais
abstratos (em direcdo ao pensamento por conceitos) que, por sua vez, possibilitam a
requalificacdo do sistema interfuncional e neste, altera-se a qualidade da unidade afetivo-
cognitiva, assim como as possibilidades de uma relacdo mais consciente com a realidade
(Vigotski, 2018c; Veresov, 2016; Veresov and Fleer, 2016).

Conforme Corbelo (2019), a mudanca de qualidade da unidade afetivo-cognitiva,
proporcionada pelas modificages da qualidade da unidade pensamento e linguagem, tornam
possiveis rela¢cbes mais conscientes com a realidade. A autora enfatiza como um dos pontos
relevantes da tomada de consciéncia a internalizacdo da linguagem interior. Em suas palavras:

A capacidade de generalizar as préprias vivéncias tem desenvolvimento paralelo ao do
pensamento e da linguagem na crianca, mais precisamente a internalizacdo da
comunicacdo mediada para si, a linguagem interior. Antes a crianca sé vivia 0S
sentimentos, mas logo se torna apta a distinguir seus estados afetivos, sua propria
relacdo com os objetos e pessoas a sua volta, em outras palavras capaz de se reconhecer
e, minimamente orientar-se conscientemente. (Corbelo, 2019, p. 108)

Destacamos, a partir das contribuicGes de Corbelo (2019) que embora a internalizagéo
da linguagem seja relevante para a compreensao dos afetos e sentimentos pela crianca, a mesma
ainda ndo é capaz de comparar as suas vivéncias, ou seja, de generaliza-las. Para que a
generalizacdo ocorra, sdo necessarias conquistas qualitativas referentes a unidade pensamento
e linguagem. Em outras palavras, a capacidade de generalizar vivéncias esta relacionada a
qualidade do pensamento e do desenvolvimento das propriedades do pensamento.

De acordo com Vigotski (1996), a “crise dos 7 anos” se destaca como o primeiro
momento em que a criancga se torna capaz de generalizar vivéncias que antes estavam presentes
de forma isolada, ou seja, ela demarca a modificagdo qualitativa da unidade existente entre
pensamento e linguagem e da unidade afetivo-cognitiva, abrindo novas possibilidades de
desenvolvimento psiquico. Isso ocorre, pois, as propriedades envolvidas no pensamento por
pseudoconceitos, diretamente ligado ao concreto e com a peculiaridade de ser mais visual e
factual, e os ganhos qualitativos desta crise, em que a crianca se torna consciente de suas
emocdes, sentimentos e os vincula a situagdes semelhantes (Vigotski; 2018c; Vigotski, 1996;
Batista, 2019).

Vigotski (1996; 2004), assim como Martins e Facci (2016), argumentam que a

generalizacdo das vivéncias proporciona para a crianca a insercdo do fator intelectual para
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aquilo que antes apenas era sentido e motivava sua atividade; agora, a crianga em idade escolar
inicial se torna capaz de outra relagdo com a realidade. Segundo Vigotski (2004, p. 127):

O conhecimento do nosso afeto altera este transformando-o de um estado passivo em
outro ativo. O fato de pensar coisas que estdo fora de mim n&o altera nada nelas, ao
passo que pensar os afetos, situando-os em outras relagdes com meu intelecto e outras
instancias, altera muito minha vida psiquica.

Nesse aspecto, a capacidade de pensar os afetos leva a perda da espontaneidade infantil,
0 que, conforme Martins e Facci (2016), ocorre em razdo das apropriaces que a crianga em
idade escolar inicial realiza, ou seja, devido a apropriacdo de conceitos cientificos e da
linguagem escrita. Conforme as autoras:

Quando incorpora o fator intelectual a sua vivéncia, a crianca perde a espontaneidade.
Essa perda de espontaneidade ocorre pelo fato de que o acesso aos conhecimentos
curriculares, aos conceitos que séo trabalhados na escola proporcionam um embrido da
formagéo do autocontrole, contribuindo para a superacdo da fungdo elementar em
direcdo as superiores. A crianca tem que tomar consciéncia dos contetdos que esta
aprendendo formando pré-conceitos. (Martins & Facci, 2016, p. 155)

Em suma, podemos inferir que a apropriacao da linguagem escrita modifica a qualidade
da unidade afetivo-cognitiva, possibilitando novas relagdes conceituais, dentre as quais estdo
presentes as novas relagfes da crianga em idade escolar inicial com seus afetos, emocdes,
sentimentos e vivéncias.

A esse respeito, para Martins (2011) e Batista (2019), os afetos, emocges e sentimentos
sdo o que definem a intensidade da vivéncia, sendo as vivéncias mais marcantes para o
desenvolvimento, e que alteram a relacdo sujeito e objeto, aquelas que guardam carater afetivo,
nas quais, para Martins (2011), podem se apresentar como vivéncias constituidas de emocgdes
ou de sentimentos. Em consonancia com essa ideia, Veresov (2016; 2017) e Veresov and Fleer
(2016) propbem o conceito de vivéncia dramatica.

O presente conceito mantém a compreensdo de vivéncia postulada por Vigotski (1995;
2018c) e argumenta, a partir desta, que existem situagdes em que se instauram relagdes conflito
ou colisdo, ou seja, situacdes dramaticas e carregadas de sentimentos e emocges intensas. A
partir dessas situagdes que se apresentam psiquicamente enquanto drama e que se tornam o
conteldo material da vivéncia, ocorre a internalizacdo de fungdes psicoldgicas superiores. O
mesmo ocorre porque existéncia de uma situacdo marcada por contradi¢des exige a modificacao

dos comportamentos, e nesse processo, internalizacdo de comportamentos sociais novos.
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Consideramos que a apropriacdo da linguagem escrita em idade escolar inicial se
apresenta para a crianca enquanto um drama®® com alto nivel de complexidade, pois se trata de
uma funcao psicoldgica superior que exige, como mencionamos na subsecao anterior, um grau
de abstracdo superior ao ja desenvolvido e apropriacdes consideradas como a pré-histéria da
linguagem escrita. Dessa forma, o drama presente no processo de alfabetizagéo se torna o
conteldo material das vivéncias relacionadas a atividade de estudo inicial.

Nesse sentido, de acordo com Veresov (2016; 2017), Veresov and Fleer (2016), Martins
(2011) e Marsiglia e Saviani (2017), em consonancia com Vigotski (2018c), defendem a
necessidade de proporcionar para a crianga a maxima elabora¢do humana desde o inicio do seu
desenvolvimento. Nesta dissertacdo, trabalhamos com a linguagem escrita, na qual, a maxima
elaboracdo se refere ao significado da palavra enquanto conceito cientifico que deve ser
apresentado a crianca desde a pré-escola em sua forma mais desenvolvida, mesmo que sua
apropriacdo ndo ocorra de forma imediata. Desse modo, defende que sdo as mediagGes
qualitativamente superiores que proporcionam a apropriacdo em suas maximas possibilidades
e por isso devem ser apresentadas em sua forma mais elaborada.

A apropriagdo da forma “ideal” da linguagem escrita ocorre nas séries iniciais, na
relacdo da crianga com os pares mais desenvolvidos, que se destacam enquanto portadores do
signo e podem proporcionar a crianca a possibilidade de humanizacéo e apropriacdo desta
funcao psiquica superior.

Em outras palavras, a internalizacdo ocorre quando h& a intencionalidade de
modificacdo do comportamento existente para 0 novo, e para que essa mudanga ocorra €é
necessario ter consciéncia do que se deseja modificar/controlar, assim como sua significagéo,
processos carregados de sentimentos e emocdes. Nas palavras de Veresov (2016):

A “categoria ” inter-psicolégica, ou seja, uma experiéncia emocional, colisdo pode trazer
mudancas radicais a mente do individuo e, portanto, € uma espécie de ato de
desenvolvimento das fun¢des mentais - o individuo se torna diferente, ele se eleva cada
vez mais acima de seu proprio comportamento. Sem drama interno, a categoria intra-
psicoldgica, assim como esses tipos de mudancgas mentais dificilmente sdo possiveis ...
Como ndo ha colisdo dramatica sem perezhivanie critica, ndo ha desenvolvimento sem
perezhivanie. Drama (colisdo social) e perezhivanie sdo essenciais para a compreenséo
como funciona a lei genética geral do desenvolvimento, como o social se torna o
Individual. (Veresov, 2016, pp. 60-61., grifo do autor, traducdo nossa)

Nesse sentido, podemos destacar a relevancia da unidade presente entre intelecto e afeto

na vivéncia e vivéncia dramatica para a apropriacdo de funcdes psicoldgicas superiores, dentre

39 Conforme Vigotski (1995) apresenta a nocdo de drama e explica que o desenvolvimento cultural da
crianga s6 é possivel por meio do conceito de conflito.
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elas a linguagem escrita. Por meio da qual a vivéncia é considerada como um fendmeno e
ferramenta tedrica de estudo do desenvolvimento humano, que exige para sua compreensdo a
consideracao de que toda apropriacdo cognitiva carrega em si afetos, emocdes e sentimentos
gue as tornaram possiveis. Nesse sentido, Veresov and Fleer (2017) apontam que, assim como
as apropriacdes ndo sdo meramente cognitivas, as vivéncias ndo sao apenas emocionais, elas se
constituem como “(...)um nexo complexo de processos psicologicos que incluem emocdes,
processos cognitivos, memoria e até vontade” (Veresov, 2017, p. 130., traducdo nossa).

Os aspectos emocionais presentes na vivéncia possuem variac@es qualitativas, as quais,
na presente teoria, se diferenciam em afetos, emocdes e sentimentos. Conforme Leontiev
(1978), Batista (2019) e Martins (2004; 2011), de forma geral, os afetos se caracterizam por
serem subitos, involuntarios e estarem relacionados a percepcao e sensacdo inicial, que torna
possivel ao sujeito voltar o foco atencional ao objeto/fenémeno. Nas palavras de Martins (2004,
p. 90), o afeto “Motiva reagdo emocional aquilo que acena positiva ou negativamente a
satisfacdo dos motivos da pessoa. Expressam-se como reflexo sensorial direto ou vivéncia
imediata da atualizacdo dos motivos em atividade, prescindindo, portanto, de mediagdes
cognitivas”.

As emoc0es se caracterizam por serem mais momentaneas, situacionais/circunstanciais.
Conforme Martins (2004), as emog0es estdo relacionadas a vivéncias imediatas, parciais e
motivadas por qualidades isoladas do objeto. Em consonancia com a autora supracitada,
Zaporozhets (2017) aponta que as emogdes sdo sentidas e interpretadas junto a outras funcoes,
como a sensacao e a percepcao, sendo geralmente intensas, curtas e exigem muita volicdo para
serem contidas.

Ja os sentimentos sdo mais estaveis e permanentes, fruto de vinculos anteriores ja
estabelecidos entre o sujeito e o objeto. Conforme Zaporozhets (2017), os sentimentos, apesar
de serem fluidos, adquirem certa estabilidade a partir do momento em que sdo generalizados.
Esse processo ocorre a partir da repeticdo de situacOes parecidas com respostas emocionais
semelhantes — evento este que consolida o sentimento na mesma situacdo ou em situacoes
semelhantes. Temos que considerar também que 0s sentimentos possuem niveis de
complexidade ao se associarem aos fendmenos, de forma que um mesmo sentimento pode ser
associado a pessoas, objetos e atividades desenvolvidas pelo sujeito, em distintos graus de
compreensdo/consciéncia e de intensidade.

Nesse aspecto, de acordo com Leontiev (1978), Martins (2004; 2011; 2015), e Vigotski
(1995), os afetos sdo a primeira forma de comunicacdo de um contetdo material, presente na

realidade para o sujeito. Os referidos autores argumentam que essa relacéo sujeito e objeto, que



83

engloba a percepcdo do objeto/fenbmeno, sé se torna possivel a partir do afeto, que se
caracteriza por ser mais involuntério, mas ainda assim modificando sua qualidade ao longo do
desenvolvimento.

Dito de outro modo, o afeto € tudo aquilo que mobiliza o sujeito, é a partir dos afetos
que ele possui 0 primeiro contato com o objeto e, por meio dele, existe a possibilidade de
desenvolvimento de sentimentos e emogdes que compdem o0 processo de conversao da
necessidade em motivos inicialmente estimulo para posteriormente geradores de sentido. O
afeto também se destaca por possuir a peculiaridade de se diferenciar ao longo da vida, ou seja,
a forma como se afeta e 0 que afeta o sujeito se modifica ao longo do seu desenvolvimento
(Vigotski, 1995; Martins, 2011; Batista, 2019). Em sintese, nas palavras de Vigotski (1995):

Os impulsos afetivos sdo o0 acompanhante permanente de cada nova etapa no
desenvolvimento da crian¢a, desde a inferior até a mais superior. Cabe dizer que o afeto
inicia o processo de desenvolvimento psiquico da crianca, a formacdo de sua
personalidade e encerra esse processo, culminando assim em todo o desenvolvimento
da personalidade. (p. 299)

Como qualidade diferenciada dos afetos, as emocdes e sensa¢des emocionais Sdo uma
das principais formas de comunicacdo do estimulo para a consciéncia. Por meio delas, as
emocdes sinalizam de forma abrupta e involuntaria a relagdo na qual o sujeito se encontra com
0 objeto. Essa comunicagdo emocional se caracteriza por possuir forte intensidade e ocorrer de
forma circunstancial. Assim, o sujeito primeiramente ¢é afetado pelo objeto e, posteriormente,
durante sua relagdo com este, € momentaneamente tomado ou invadido pela emocéo, e nessa
relacdo expressa manifestacdes somaticas em que participam o tdlamo, hipotalamo, sistema
limbico, ganglios subcorticais e formacao reticular, caracterizando a emogdo como um processo
organico e psiquico. Segundo Batista (2019), os afetos e emo¢des surgem como uma qualidade
nova do psiquismo, uma complexificagdo do sistema nervoso, enquanto 0s sentimentos surgem
e se desenvolvem na ontogénese.

Os sentimentos, como mencionado acima, se desenvolvem nas rela¢fes sociais as quais
0 sujeito se encontra, sendo mais estaveis e provenientes de relagdes anteriores entre objeto e
sujeito, que constituem como referéncias, das quais passam a possuir sentidos pessoais e
significados sociais, demonstrando vinculo estreito e relevante entre as fung¢bes: pensamento,
linguagem e sentimentos. Conforme Batista (2019) e Martins (2011), podemos considerar que
as emocdes e sentimentos sdo uma unidade, em que as emogdes sdo compreendidas por meio
de medicdes no sistema de sentimentos apropriados, e ambos estdo em constante relacéo e
podem se modificar mutuamente. Como argumenta Martins (2011), os sentimentos serao

sempre a manifestacdo de vestigios emocionais provenientes da relacdo sujeito objeto.
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Nesse sentido, Martins (2011) ressalta que as emocOes e sentimentos envolvem
processos do pensamento distintos que definem o carater momentaneo das emogdes e 0
duradouro dos sentimentos. As emocBes se caracterizam como momentaneas por serem
compostas principalmente por processos de andlise, 0s quais assumem a funcédo de valorar de
forma positiva ou negativa determinada situacdo, enquanto os sentimentos possuem carater
mais duradouro, por se tratar de processos de sinteses que consistem em elaborar, por meio do
pensamento, relacBes entre as situacdes isoladas e circunstanciais vivenciadas pelos estados
emocionais.

A esse respeito, Zaporozhets (2017), assim como Sasaki e Sforni (2021), ressaltam que
a educacdo deve potencializar o desenvolvimento da unidade afetivo-cognitiva de forma que a
escola possibilite a crianca a apropriacdo dos conhecimentos socialmente desenvolvidos, mas
também atitudes emocionais positivas relacionadas ao conhecimento. No entendimento de
Zaporozhets (2017, p. 146), a escola deve afetar a crianga para que sinta: “O assombro diante
do desconhecido, a curiosidade, a avidez de conhecimento, a seguranca ou duvida em seus
juizos e a alegria de encontrar a solu¢do necessaria: todos esses sentimentos sdo uma parte
fundamental e indispensavel da atividade intelectual”.

Outro aspecto da educacdo escolar voltado para o desenvolvimento da qualidade da
unidade afetivo-cognitiva destacada pelo autor, consiste na diferenciacéo, pela crianca, de suas
valoracOes racionais e de suas atitudes emocionais positivas, visto que ambos processos
psiquicos podem expressar grandes divergéncias. Zaporozhets (2017) aponta para duas
possibilidades: a primeira composta por momentos e situagdes em que primeiro sente algo, de
forma imediata e sem vinculo racional inicial, enquanto a segunda possibilidade envolve
situacBes em que existe a racionalizacao do fenémeno e associado a ele sentimentos e emocdes,
dos quais 0 sujeito possui maior consciéncia de sua origem. Nesse aspecto, se considera que
“No trabalho educativo é muito importante desenvolver nas criancas a unidade nesses dois
momentos, ou seja, a conjuncdo de uma compreensdo profunda dos fatos da realidade com uma
atitude emocional em relagao a eles” (Zaporozhets, 2017, p. 134). Em suma, Zaporozhets
(2017) e Sasaki e Sforni (2021) consideram que a educacdo escolar possui como um de seus
desafios o desenvolvimento de funcGes psicoldgicas superiores afetivas em unidade com as
cognitivas.

A respeito do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores afetivas, Monteiro
(2015) demarca, a partir de Blagonazhina, (1969, citada por Monteiro, 2015), que o
desenvolvimento das emogdes e sentimentos ndo seguem a mesma légica de desenvolvimento

das funcdes cognitivas, sendo que, nem todo objeto suscita uma resposta emocional do sujeito.



85

A autora expde que os objetos que afetam emocionalmente sdo aqueles ligados as necessidades
do sujeito:

As emoc0es e 0s sentimentos ndo sdo, como as fungdes cognitivas, o reflexo mesmo dos
objetos e fenbmenos reais, ao contrério sdo o reflexo da relacdo que ha entre eles, das
necessidades e dos motivos da atividade do sujeito. Nem todo objeto ou fenémeno real
motiva uma atividade emocional em relacdo a ele: muito do que se percebe é diferente.
Somente motiva uma reacdo emocional aquilo que de uma maneira direta ou indireta
serve para satisfazer as necessidades do sujeito e esté ligado as exigéncias sociais. as
emocBes e 0s sentimentos sdo as vivéncias de que os objetos e fendmenos reais
correspondem, ou ndo, as necessidades do ser humano e as exigéncias da sociedade.
(Blagonazhina, 1969, citada por Monteiro, 2015, p. 170)

Da citagdo acima, consideramos que a linguagem escrita precisa se tornar uma
necessidade para a crianga em idade escolar inicial, motivando a sua apropriagéo e atribuindo
motivos estimulo e geradores de sentido. Em outros termos, quando a linguagem escrita se torna
uma necessidade para a crianga, se torna o objeto afetivo-cognitivo de sua atividade. Nesse
sentido, ha o destaque para a relevancia da atuacdo em unidade das func¢des psicoldgicas
afetivas e cognitivas. A esse respeito, Corbelo (2019) sinaliza que por mais que as funcdes
psicoldgicas afetivas ndo sejam controlaveis nos mesmos niveis que as funcGes psicoldgicas
cognitivas, a tomada de consciéncia € um ponto importante nesta relagdo. Vejamos,

(...) ainda que as emoc0es e as vivéncias ndo sejam controlaveis no mesmo nivel que
outras fungdes psicologicas superiores, ndo podemos negar que a tomada de consciéncia
- em outras palavras o estabelecimento de uma vivéncia das vivéncias — parece ser o
ponto de partida sobre o que fazer com os préprios afetos, como orienta-los ou portar-
se diante deles. No caso da crianga 0 meio seré a fonte para essas respostas. (Corbelo,
2019, p. 108)

O meio seré a fonte porque a crianca em idade escolar inicial apenas inicia o contato
com a possibilidade de compreender de forma consciente e generalizada seus afetos.
Compreensdo esta que envolve também a zona de desenvolvimento real, a qual contém os
germes, conforme Martins e Facci (2016), para o desenvolvimento do autocontrole da conduta
e atencdo voluntéria, mas ainda necessita, para a organizacdo de sua atividade, da mediacao
externa, tal como enfatiza Ferracioli (2018). Cabe também ressaltar que tanto a atencdo
voluntaria como o dominio da conduta estdo em desenvolvimento devido a apropriacdo da
linguagem escrita e dos conceitos cientificos aos quais a crianga em idade escolar inicial tem
acesso, levando a possibilidade de uma nova qualidade do signo e possibilidade de
desenvolvimento do pensamento por conceitos. Ao longo desta apropriacéo, a crianca se torna
cada vez mais capaz de compreender seus afetos e de como se portar diante deles. Por isso a

relevancia da forma ideal na Educacdo Infantil e Escolar inicial, que sistematiza as formas de
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comportamento social, sentimentos e emog¢des assim como formas “ideais” de se portar diante
delas.

Em suma, podemos considerar que a vivéncia é a forma como o sujeito se relaciona,
torna-se consciente e atribui sentido ao que é vivenciado. Nessa relacdo, as vivéncias possuem
intensidades diferentes nas quais Martins (2004; 2011; 2015) destaca as vivéncias emocionais
e Veresov (2016), assim como Veresov and Fleer (2016; 2017) ressaltam a vivéncia dramatica
e sua relevancia para a apropriacdo de funcBes psicoldgicas superiores, dentre as quais
destacamos a apropriacao da linguagem escrita.

Para Veresov (2016; 2017) e Veresov and Fleer (2016) o drama se estabelece entre a
zona de desenvolvimento real a qual o sujeito se encontra € 0s comportamentos sociais,
denominados pelos referidos autores e em consonancia com Vigotski (2018c) como a forma
ideal. Nesse sentido, podemos considerar que para as criancas em idade escolar inicial,
possivelmente se estabelece em maior ou menor medida, o0 drama e a vivéncia dramatica entre
sua zona de desenvolvimento real, 0 pensamento por pseudoconceitos, e a forma ideal, a
apropriacdo da linguagem escrita, pensamento conceitual e a intencionalidade de grafar ideias
por meio de signos de segunda ordem.

Prosseguindo a compreensdo da temética, consideramos neste trabalho que Vigotski
(2009; 2018c) e Leontiev (1978), tomam como objeto de estudo o desenvolvimento humano e
a apropriacdo de fungbes psicologicas superiores, no entanto, de perspectivas distintas.
Enquanto Vigotski (2009; 2018c) estabelece como ponto de partida as modificagdes que
ocorrem no psiquismo, Leontiev (1978) estabelece as bases para a compreensao das atividades
que levam a tal desenvolvimento, sendo ambas as contribuicdes relevantes na compreensédo do
desenvolvimento. Nesse aspecto, as contribuicdes de Bozhovich (1985), que possuem maior
similaridade com a os estudos de Leontiev (1978), enriquecem a discussao da compreensao dos
demais componentes presentes na vivéncia.

Nesse sentido Bozhovich (1985) incorpora o conceito de vivéncia de Vigotski (2018c)
e propBe que se acres¢a aos entendimentos anteriores a analise do papel dos motivos presentes
na vivéncia. Processo esse que implica em compreender a atividade a qual a crianga estava
inserida, suas necessidades, motivos, compreensiveis e geradores de sentido, e a analise de qual
o0 papel hierarquico que os motivos ligados a vivéncia, e como se expressam nestas relacdes
psiquicas.

Dito de outra forma, a autora postula que os pontos chaves para compreender a vivéncia
e a sua importancia para o sujeito, consiste na analise das necessidades envolvidas no processo

de formacdo da vivéncia, assim como as possibilidades de satisfacdo dessas necessidades. A
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esse respeito Lukacs (1975; 2012) e Leontiev (1978), postulam que o ser social, em sua relacdo
ativa com a realidade, desenvolve atividades visando a satisfagdo de suas necessidades
(predominantemente sociais). Nessa relacdo, surgem diferentes formas de satisfacdo da mesma
necessidade (suas operacdes), exigindo que o ser necessariamente escolha entre estas.

Heller (1970) assim como Marx (2017) e Leontiev (1978; 2004) argumentam que na
presente sociedade, capitalista, existe a limitacdo das possibilidades de satisfagdo de
necessidades, tornando as escolhas dos sujeitos mais limitadas, e promovendo impactos sobre
o desenvolvimento humano. Luckéacs (2012), a esse respeito, infere que as relac@es capitalistas
promovem a intensificagdo da dramaticidade presente nas escolhas, nesse aspecto, parte dessa
dramaticidade e sofrimento, poderia ser amenizada em um modo de producéo e reproducao da
vida distinto, no entanto, ndo podem ser completamente eliminadas, visto que as escolhas
implicam por si s6 na colisdo e contradicdo entre possibilidades distintas, que em sua esséncia
envolvem certo grau de dramaticidade e sofrimento psiquico.

Para Bozhovich (1985) assim como Batista (2019), a limitacéo de escolhas presentes no
modo de producdo capitalista se expressa nas vivéncias, de duas formas: quando a mesma
vivéncia possui sentimentos contraditorios, ou quando vivéncias diferentes geram sentimentos
contraditorios.

Em sua primeira forma de expressdo, a mesma vivéncia contém necessidades
concorrentes e, devido a dramaticidade presente entre as necessidades e as escolhas possiveis,
vinculam-se a vivéncia sentimentos contraditorios. Estas expressam a esfera motivacional
decorrente da concorréncia entre duas ou mais necessidades relevantes ao sujeito. Nesse
sentido, nessas vivéncias com sentimentos contraditorios e necessidades concorrentes, existe
sempre o papel da escolha entre qual necessidade é moralmente considerada correta (o que ndo
significa que o sujeito ird seguir a moral presente na sociedade), qual necessidade ird ser
atendida, ou ainda qual podera ser atendida, estabelecendo, uma hierarquia de motivos na
vivéncia e na atividade na qual esta inserida. No entanto ressalta-se que a obrigatoriedade do
estabelecimento da hierarquia ndo significa a exclusdo do conflito e da contraditoriedade de
sentimentos associados ao vivenciado.

Outra forma de expresséo da limitacdo das possibilidades de escolha na atividade, e do
desenvolvimento humano parcial no sistema capitalista, sdo quando vivéncias distintas
possuem sentimentos contraditorios entre si (podendo estes estarem mais ou menos proximos

da universalidade*?). Isso ocorre, segundo Heller (1970) devido a, ao longo de sua vida, os

40 Conforme Heller (1970) compde a universalidade todos aqueles sentimentos e valores que possibilitam
0 desenvolvimento do humano em suas maximas possibilidades. A autora também ressalta, que as relagdes sociais
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sujeitos se apropriarem de valores morais contraditorios. Segundo Heller, as presentes
apropriacOes contraditorias sdo proprias a este modo de producdo, que defende os valores como
dependentes da situacdo a qual o sujeito esta inserido e promove a cisdo entre atividade e pratica
relacionados a moralidade. Também estdo envolvidas enquanto possibilidades de
desenvolvimento, apropriacdes contraditorias relacionadas a compreensdo de classe social,
etnia, género, orientagdo sexual, tal como enfatiza Batista (2019).

A autora considera ainda como relevante a compreensdo da vivéncia, o entendimento
de que a mesma € composta por diversas necessidades, em que algumas sao especificas de cada
periodo do desenvolvimento, assim como ja ressaltava Vigotski (2018c), enquanto outras se
caracterizam como necessidades particulares do individuo, que determinam suas atitudes e
formas de satisfazer todas as suas necessidades.

A esse respeito, segundo Bozhovich (1985), as vivéncias de criancas em idade escolar
inicial podem expressar como conflitos especificos desse periodo do desenvolvimento,
exigéncias contraditérias em relacdo ao estudo, presentes em casa, na escola e nas demais
instituicBes as quais faz parte e que coloca para a crianga a necessidade de escolha entre qual
exigéncia assumira o papel com maior hierarquia em sua atividade.

Outras formas de conflito, que podem ser vivenciados pelos escolares iniciais, consistem
na dificuldade inicial associada ao estudo, tais como: compreensdo do regime escolar, a
insercdo da crianca em novas relagdes sociais, alem do desinteresse, ja sinalizados na primeira
secao a partir das contribuicdes de Davidov (2019b). Nesse sentido, ressalta-se a relevancia dos
pares mais desenvolvidos, visando a superagdo dessas dificuldades. Conforme Sasaki e Sforni
(2021), uma das formas de mediar esses conflitos, &€ por meio da organizacdo de tarefas de
estudo que envolvam a articulacdo entre motivos compreensiveis e eficazes, que consiste em
mediagdes por parte do professor que envolvam tanto, os interesses existentes na crianga (aquilo
que os afeta de forma positiva em seu cotidiano) para entdo, posteriormente proporcionar a
oportunidade do desenvolvimento de novas necessidades. Sasaki e Sforni (2021, p. 137)
ressaltam:

Essa combinacdo de motivos, pode ser verificada em situagOes que os professores
propuseram a criacdo de um produto como expressao do estudo realizado tais como a
exposicdo dos trabalhos produzidos, a publicagéo de livretos com textos de autoria dos
alunos, a realizacdo de um debate sobre pontos divergentes em um contetdo dentre
outras agdes que criaram um fim mais imediato para o estudo. Essas a¢des tendem a
gerar um motivo eficaz (particular e especifico), todavia o envolvimento na realizacao

capitalistas possuem valores e sentimentos distintos aos universais, podendo, a apropriacdo dos mesmos ser em
maior ou menor proximidade aos universais, sendo o ponto relevante destas apropriacdes as mediagdes
intencionalmente voltadas ao universal presentes na historia de vida desses sujeitos.
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delas, a satisfagdo com os resultados e a valorizagdo pelo grupo, pais e professores,
podem aos poucos gerar nos estudantes motivos mais gerais e amplos para o estudo.

Da citacdo acima destacamos que as presentes atividades sdo formas de afetar e
mobilizar a crianca para a atividade de estudo, proporcionando o contetido material de possiveis
vivéncias. No que tange ao conteudo, destacamos, que as mediacdes presentes no social devem
iniciar pela esfera cotidiana, visando supera-la ao longo da tarefa de estudo, proporcionando
acesso a conteudos presentes na esfera ideal (Vigotski, 2018e). Em suma, ao proporcionar
tarefas de estudo que trabalhem com a unidade existente entre 0s motivos estimulo e geradores
de sentido, novas necessidades sdo colocadas pelo meio, das quais inicialmente ndo estavam
incluidas nos sistemas de motivos e necessidades da crianca de forma imediata, sendo o social
fonte de desenvolvimento de novos motivos e necessidades quando se trata de escolares em
idade inicial. Os mesmos se apropriam gradativamente destes motivos e necessidades
transformando-os em ferramentas do psiquismo.

Contudo, Bozhovich (1985), assim como Sasaki e Sforni (2021) apontam que quando
as exigéncias sociais sdo muito distantes das possibilidades da crianca de realiza-las, podem se
desenvolver comportamentos negativos, e indesejaveis, associados a vivéncias negativas do
espaco escolar e da relacao sujeito e apropriacdes humanas. Dessa forma, infere-se, que os afeto
positivos sdo uma possibilidade de gerar sentido pessoal a atividade de estudo, e
especificamente a apropriagao da linguagem escrita, a partir de vivéncias positivas relacionadas
a esta atividade.

A esse respeito, Sasaki e Sforni (2021) enfatizam que o desenvolvimento do sentido
pessoal a atividade de estudo e, enfatizamos o sentido pessoal na apropriacdo da linguagem
escrita enquanto expressao da unidade afetivo-cognitiva, pode ocorrer para além das relacGes
interpessoais existentes entre professor-aluno, podendo também ser desenvolvida a partir de
tarefas de estudo e acBes de ensino que criem a necessidade da apropriacdo deste e de outros
contetdos escolares. Para que essas agdes de ensino possam ser planejadas, € necessario que 0
professor conhega a atividade-guia da crianga e sua zona de desenvolvimento real e iminente,
para propor tarefas de estudo que nao estejam nem aquém e nem além das possibilidades da
mesma.

Se tratando de criangas em idade escolar inicial, também ha que se ressaltar a relevancia
de mediacGes por parte do professor que estabelecam o vinculo entre os conceitos espontaneos,
presentes na zona de desenvolvimento real da crianca e dos conceitos cientificos, presentes na

zona de desenvolvimento iminente e ainda em vias de se desenvolver (Sasaki & Sforni, 2021).
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A presente necessidade se sustenta, conforme as autoras, devido a ambos o0s conceitos
precisarem ser abordados pedagogicamente em unidade, visto que, enquanto 0s conceitos
espontaneos sdo repletos de relacbes materiais e vinculados a atividade pratica, 0s conceitos
cientificos sdo abstratos e distantes da pratica. Nesse sentido, cabe ao professor propor tarefas
de estudo que se utilize da forca dos conceitos espontaneos, seu vinculo prético, e a for¢a dos
conceitos cientificos, sua capacidade de abstrair 0 conhecimento para outras situaces
semelhantes. Nas palavras de Sasaki e Sforni (2021, p. 138), “Vincular os conceitos cientificos
a atividade pratica com fenbmenos que podem ser compreendidos por meio dos conceitos em
estudo, faz com que a forga prépria dos conceitos espontaneos possibilite aos estudantes sentir
necessidade dos conceitos cientificos™.

Nesse aspecto, Sasaki e Sforni (2021) propdem a organizacdo de tarefas de estudo
pautadas na elaboracdo de problemas de aprendizagem, que podem ocorrer em pequenos
grupos. Essas tarefas pautadas na elaboracdo de problemas de aprendizagem consistem no
planejamento do professor de situacGes ficticias ou préximas a realidade que apresente um
conflito para a crianca, e que ndo possa ser respondida apenas por meio do uso dos conceitos
espontaneos, levando a possibilidade de desenvolvimento de necessidades e motivos para
aprender o conceito cientifico envolvido na problemaética. A presente proposta pode ser
realizada em pequenos grupos que possibilitem as criangas conversar sobre o conflito e
posteriormente, quando mediados pelo professor, procurem respostas pautadas nos conceitos
cientificos em estudo.

ApOs uma breve passagem a respeito das necessidades especificas dos escolares iniciais
e de formas de intervencdo do meio para amenizar as dificuldades iniciais relacionadas a idade
escolar inicial, iniciamos a exposicdo da segunda esfera de necessidades envolvidas no
desenvolvimento do ser singular: as necessidades particulares. A esse respeito Bozhovich
(1985), Heller (1970), assim como Oliveira (2001), argumentam que em nosso periodo historico
as apropriacdes do género humano (Universalidade) estdo mediadas pela sociedade capitalista
(particularidade). Essa relacdo envolve o sujeito como ser singular que se apropria da
universalidade por meio de mediacdes da sociedade vigente, desenvolvem-se necessidades que
sdo proprias desse sistema produtivo.

As presentes relacdes s@o consideradas conforme Marx (2017) e Mészaros (2006) como
alienadas, devido a ndo possibilitarem que o sujeito se veja em sua propria atividade produtiva,
este também se torna alheio as producdes do género humano e dos outros seres humanos.

Conforme Martins (2004) a alienagdo é uma caracteristica inerente a sociedade capitalista e ird
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afetar os sujeitos de formas distintas, a depender das relacbes materiais que possibilitam maior
ou menor grau de consciéncia das relag0es alienantes presentes. Em suas palavras:

Portanto, na medida em que a alienacdo é caracteristica inerente a organizacdo social
capitalista, o problema da consciéncia dos individuos sobre ela revela-se como um
problema de grau, que sera maior ou menor dependendo do quanto o individuo possa
compreender sua existéncia para além da particularidade, ou seja, possa superar sua
condicdo particular em direcéo a condicdo humano-genérica (Martins, 2004, p. 137).

Em relacéo a crianca em idade escolar inicial, a alienagdo pode se expressar por meio
da impossibilidade da mesma se identificar com o produto de sua atividade, que consiste nas
tarefas de estudo, o resultado material daquilo que direciona suas acdes e operagdes. Dessa
forma, a crianca ndo ira possuir consciéncia de si enquanto um ser genérico, dificultando a
atribuicdo de motivos geradores de sentido direcionados a atividade de estudo, engendrando
vivéncias cuja base material, 0 meio, se apresenta de forma distorcida, alienada que afetam a
forma como a crianca percebe, se relaciona afetivamente e atribui sentido pessoal a atividade e
a apropriacdo da linguagem escrita (Mészaros, 2006; Martins, 2004).

Como polo oposto do fendmeno apresentado, Martins (2004, p. 97) infere que “E a
servigo desta superacdo que a educacao se pde ... como trabalho de educacéo das consciéncias,
a quem cumpre o papel de ser para além de um processo puramente pedagdgico um processo
prético e revolucionario”.

Nesse aspecto, Elkonin (2009) e Sasaki e Sforni (2021) ressaltam ser o papel da escola
é proporcionar os meios para a luta contra a alienacdo, presente na sociedade capitalista e
refletida sobre a atividade de estudo da crianca em idade escolar inicial, assim como as
necessidades particulares decorrentes das relagdes alienadas. Considera-se como tarefa da
educacéo intervir sobre 0s processos supracitados, visando diminuir seus impactos na vida do
sujeito, visto que a sua superacdo (da alienacdo) nédo é possivel dentro do modo de producéo
vigente. Elkonin (2009) propde a modificacdo de necessidades particulares por meio de agdes
pedagdgicas que visem o desenvolvimento de conceitos como o de coletividade, amizade e
companheirismo pautados em jogos, agdes e operac¢des que tenham como objetivo romper com
a transformagdo do ser humano em mercadoria. Elkonin (2009) e Sasaki e Sforni (2021)
reconhecem que essa € uma tarefa ardua da educacdo escolar, mas necessaria o
desenvolvimento da consciéncia da totalidade, ou em outras palavras, € necessario que a
educacéo, por meio de suas ac¢Oes de ensino e da forma como estas sdo executadas levem em
consideracao que a crianca é constituida pela unidade afetivo-cognitiva.

A esse respeito, Heller (1970) argumenta que ter consciéncia da totalidade e das relacdes

as quais o ser social se insere, 0 aproximam do género humano. Infere ainda, que existem niveis
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de entendimento dessas relagdes e de proximidade com as maximas producbes do género
humano. Nesse sentido, ressalta-se mais uma vez a importancia da esfera ideal envolvida na
apropriacédo da linguagem escrita, 0 pensamento conceitual, visto que, por meio deste o sujeito
torna-se capaz de compreender as relacdes de classe, género, moralidade e orientacdo sexual
presentes no referido modo de producéo, assim como o papel de cada sujeito na producgéo e
reproducédo desta realidade, e possibilidades de superacdo da mesma, ideia esta que Leontiev
(1978) denomina de autoconsciéncia.

Nesse sentido, as vivéncias escolares requalificadas pelo conceito, sintetizam uma série
de relacBes e vivéncias contidas na atividade de estudo. As vivéncias positivas associadas s
atividade de estudo e apropriagdo da linguagem escrita possibilitam generalizagdes com
sentimentos e emocgdes positivos, que compdem o sentido pessoal desta atividade e que
possibilitam ser uma das expressdes da relacdo com o proprio eu e com o mundo. Nao podemos
definir com exatidao o que, nas relagGes escolares, sera vivenciado pelos escolares iniciais, mas
podemos atuar sobre o meio, enriquecendo, conforme Martins (2011), as experiéncias:

... quanto mais o individuo ver, ouvir, atuar, conhecer, quanto mais rica a sua experiéncia
tanto mais produtiva sera sua imaginacdo. Da mesma forma, mais vasta e rica de
sentidos serdo suas vivéncias afetivas, posto que a unidade afetivo-cognitiva é
mediadora constante nas atividades realizadas. Assim tudo que a constitui € ao mesmo
tempo objeto do pensamento e fonte de sentimentos. (p. 239)

Nesta dissertacdo, defendemos a literatura infantil enquanto instrumento psicolégico
que enriquece as experiéncias presentes nas relacdes escolares, auxilia a mudanca da qualidade
das vivéncias relacionadas a apropriacdo da linguagem escrita e da atribuicéo de sentido pessoal

a atividade de estudo — tema a ser discutido na préxima secao.
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SECAO 3- APROPRIACAO DA ESCRITA ENQUANTO EXPRESSAO DA
UNIDADE AFETIVO-COGNITIVA: A LITERATURA COMO INSTRUMENTO DO
DESENVOLVIMENTO PSIiQUICO

Partindo das inferéncias anteriores a respeito da situacdo social de desenvolvimento das
criangas dos anos iniciais, as quais se encontram em um momento de transi¢do de atividades-
guia, que é marcado por um momento em que o velho néo satisfaz e o novo ainda néo foi forjado
(Pasqualini, 2006), a literatura se apresenta como uma forma de acdo pedagogica que estabelece
o vinculo entre a atividade anterior, dos jogos de papéis, e a nova atividade-guia, de estudo
(Pasqualini & Abrantes, 2013).

A literatura, a0 mesmo tempo em que atende as velhas necessidades da crianga, de
compreender as relacdes sociais para além do cotidiano, pode ser utilizada para apresentar
novas necessidades voltadas ao periodo escolar, tal como a apropriacdo da linguagem escrita.
Esta se destaca como uma forma lGdica, que afeta e mobiliza a crianga a pensar no contetdo
proposto, por meio do qual o professor pode pautar agfes que visem a compreensdo da funcéo
social da escrita, da relacédo entre grafema e fonema, assim como estabelecer as bases para o
desenvolvimento do pensamento por conceitos verdadeiros ou radicais (Veresov & Fleer, 2016;
Pasqualini, 2006; Abrantes, 2011; Martins; 2011).

Em outras palavras, a literatura possibilita ao professor apresentar a linguagem escrita
de forma viva, como “(...) um sistema de simbolos e signos cujo dominio representa uma
transformagdo profunda em todo o desenvolvimento cultural da crianga” (Vigotski, 1995, p.
183), ultrapassando o ensino mecénico e técnico dessa fungdo complexa.

Nessa secdo objetivamos elucidar o uso da literatura como instrumento de
desenvolvimento do psiquismo, especificamente da linguagem escrita enquanto unidade
afetivo-cognitiva. Considerando a mesma como um instrumento para a organizagao do ensino
e producdo artistica capaz de promover a vinculacéo dos escolares com a linguagem escrita em
anos iniciais de forma ludica, favorecendo a transic¢éo do periodo pré-escolar para o escolar e a
apropriacdo da linguagem escrita.

Para tanto, iniciaremos nossas exposi¢des por meio da conceituacdo de literatura infantil
para a Psicologia Histérico Cultural assim como seu uso enquanto instrumento de
desenvolvimento do psiquismo, mais especificamente enquanto instrumento para a apropriagdo
da linguagem escrita enquanto expressdo da unidade afetivo-cognitiva, em outras palavras
afirma-se que a apropriacdo da linguagem escrita expressa e envolve fungdes psicoldgicas

consideradas afetivas e também as denominadas cognitivas.
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3.1 Literatura infantil para Psicologia Histérico-Cultural

A literatura infantil é considerada, pela psicologia historico-cultural, como arte
relacionada a palavra, que expressa relagdes humanas objetivadas em forma ideias, possuindo
a peculiaridade ser destinada para a fruicdo de criancas (Abrantes, 2011; Pasqualini & Abrantes,
2013). Nesse sentido, Abrantes (2011) por meio das contribui¢des de Bakhtin (2004), ressalta
que estdao contidas nas palavras presentes na linguagem oral e escrita, ideologias e a luta de
classes existente na sociedade capitalista. De acordo com Bakhtin (2004, citado por Abrantes,
2011, p. 167): “Sabemos que cada palavra se apresenta como uma arena em miniatura onde se
entrecruzam e lutam os valores sociais de orientagdo contraditoria”.

Nesse aspecto, o livro infantil também se caracteriza enquanto signo ideoldgico, no qual
expressa elementos presentes na superestrutura e funcionamento da sociedade, sendo possivel
que seu contetdo seja destinado a manutencdo das relagcBes sociais existentes, priorizando
relagdes unilaterais, a-historicas, lineares e naturalizantes dos fenémenos sociais, ou ainda,
enguanto instrumento de desenvolvimento da consciéncia dos filhos da classe trabalhadora,
apresentando em seu contetdo relacGes multilaterais, historicas, que explicitem e questionem
as contradicOes existentes na ordem social vigente (Abrantes, 2011; Fischer, 1987).

Conforme Abrantes (2011) e Fischer (1987), a literatura que deve estar presente nas
mediacdes destinadas a classe trabalhadora e de seus filhos, é aquela que expresse a decadéncia
desta sociedade e proporcione reflexdes a respeito das possibilidades de mudanca. Nas palavras
de Fischer (1987, p. 58): “Numa sociedade em decadéncia a arte, para ser verdadeira, precisa
refletir também a decadéncia. Mas, a menos que ela queira ser infiel a sua funcdo social, a arte
precisa mostrar o mundo como passivel de ser mudado”.

Em razdo da literatura infantil, na presente sociedade de classes, conter em seus
enunciados conteudos ambiguos e contraditorios, como as relagcdes dialéticas entre a
humanizacdo-alienacdo, o conformismo-critica da sociedade, cabe ao professor selecionar 0s
livros e direcionar as mediacdes para as producfes humanas compostas por contetdos que
promovam o0 encontro ativo da crianga com o conhecimento da realidade em sua esséncia
(Abrantes, 2011).

Por meio destas producdes qualitativamente superiores, torna-se acessivel a crianca o
conhecimento de objetos e fenbmenos presentes na sociedade, assim como possui acesso a

vivéncias ndo cotidianas** e formas de agir e de se portar diante de problemas sociais,

41 O presente conceito sera desenvolvido ao longo desta subsecéo.
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possibilitando ao sujeito, cada vez mais recursos para mediar sua relacdo com a realidade. Nas
palavras de Abrantes (2011, p. 11) a literatura infantil consiste em uma:

... objetivacdo humana que sintetiza modos elaborados de consciéncia social, permitindo
que a crianca se defronte com problemas expressos idealmente nas histdrias — as quais
ndo se limitam a relagdes unilaterais imediatas e contidas com os fendmenos e
acontecimentos da prética social.

A literatura infantil, ao apresentar situacdes sociais e vivéncias dos personagens,
possibilita acesso ao movimento e contradi¢des inerentes a presente sociedade, que transmitem
para a crianca determinada forma de compreensdo da realidade, além de proporcionar acesso a
produgdes humanas que se utilizam da linguagem escrita. Conforme Abrantes (2011):

(...) possibilita o acesso ao conhecimento e a cultura letrada, contribuindo para o
desenvolvimento das capacidades de avaliar situagdes inerentes as relagdes sociais, pois
na forma modificada pela imaginacdo e fantasia dos autores as criancas se defrontam
com problemas humanos e encaminhamento de solucGes para as situagdes conflituosas
representadas nos livros infantis. (p. 177)

Retomando a ideia de que a literatura infantil é arte destinada a criancas, concebe-se a
arte como uma categoria do ser social, que se desdobra da atividade vital humana: o trabalho.
De acordo com Fischer (1987), nas relacGes iniciais de trabalho estavam envolvidos objetos e
fendmenos da natureza e das prdprias relacfes existentes naquela sociedade, que fugiam da
compreensdo do ser social em desenvolvimento, sendo a forma pela qual esses seres humanos
buscavam a resposta para tais questfes: 0 pensamento méagico.

Para o0s povos primitivos, representar o fendmeno significava influencia-lo
magicamente, seguindo a légica de que tudo que era imitado e representado se tornava real,
proporcionando assim “poder” sobre aquilo que ndo conheciam (Lukacs, 2012; Lukacs, 1975;
Heller, 1970; Fischer, 1987). Segundo Fischer (1987):

A funcdo decisiva da arte nos seus primordios foi, inequivocadamente a de conferir
poder: poder sobre a natureza, poder sobre os inimigos, poder sobre o parceiro de
relacBes sexuais, poder sobre a realidade, poder exercido no sentido de fortalecimento
da coletividade humana. Nos alvores da humanidade, a arte pouco tinha a ver com a
“beleza” [destaque do autor] e nada tinha a ver com a contemplagdo estética, como
desfrute estético: era um instrumento méagico da coletividade humana em sua luta pela
sobrevivéncia (Fischer, 1987, p. 45).

Segundo o autor supracitado, com o maior dominio da natureza e do afastamento das
barreiras naturais, o ser humano passa cada vez mais a voltar a arte para o desfrute estético,
afastando-se da categoria fundante trabalho, contudo, ainda mantendo relacdo ontoldgica com
a mesma. Da citacdo acima também podemos apreender o carater coletivo da arte, em que era

destinada a todos os seres humanos da comunidade, assumindo o papel de “elevar todos os
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homens acima da natureza e do mundo animal” (Fischer, 1987). Em consonancia com Fischer
(1987), Vigotski (1999b) destaca o carater social da arte, afirmando que a mesma consiste no
“social em n6s” (Vigotski, 1999, p. 315):

A arte é o0 social em n@s, e, se 0 seu efeito se processa em um individuo isolado, isto ndo
significa, de maneira nenhuma que suas raizes e esséncia sejam individuais. E muito
ingénuo interpretar o social apenas como coletivo, como existéncia de uma
multiplicidade de pessoas. O social existe até onde ha apenas um homem e suas emocdes
pessoais.

A ideia de que a arte é o social em nds, remete-se a origem da arte enquanto um
desdobramento da atividade do trabalho, produzida socialmente e para o desfrute de toda
sociedade. Ao longo dos momentos histdricos, principalmente na sociedade de classes, a arte
afasta-se do acesso igualitario a todos os sujeitos, mas mantendo seu carater coletivo, seu carater
de objetivacdo genérica para-si*? (Fischer, 1987; Heller, 1970).

Ao encontro das afirmacdes de Fischer (1987), Heller (1970) e de Vigotski (1999Db)
argumenta que a arte €, juntamente com a ciéncia e filosofia, uma atividade humana da esfera
do ndo cotidiano. Em outras palavras, € uma objetivacdao humana ontologicamente secundaria,
dependente das relacdes sociais existentes e do desenvolvimento das forcas produtivas, esferas
estas ontologicamente priméarias e pertencentes as objetivacdes genéricas em-si. Como polo
oposto e ndo excludente, das relagbes ndo cotidianas, encontra-se a esfera do cotidiano
composta por relagdes as quais necessariamente a pessoa que nasce e cresce em uma sociedade
tera acesso em seu desenvolvimento, possuindo apenas diferenciacGes de graus de acesso a
depender da classe social.

O cotidiano se constitui pelo “(...) conjunto de atividades que caracterizam a reproducao
dos homens particulares, os quais, por sua vez, criam as possibilidades de reprodu¢do social”
(Heller, 1970, p. 19). E composta também por relacdes mais imediatas, pragmaticas, ligadas
aos conceitos espontaneos, da apropriacdo da linguagem, uso e significado social dos
instrumentos. Ja a esfera do ndo cotidiano, parte dos questionamentos existentes na sociedade
e os responde com uma qualidade diferenciada. No que se refere a arte, ela parte das relagdes
sociais existentes na vida cotidiana de uma forma distinta, artistica, levando a reflexdo da

cotidianidade, da moral, dos sentimentos e dos valores sociais vigentes (Heller, 1970).

42 Conforme Heller (1970) as objetivacGes genéricas para-si sdo producdes humanas, historicas, que se
tornam possiveis a partir das bases materiais proporcionadas pelo desenvolvimento das forcas produtivas,
presentes nas objetivaces genéricas em-si (ferramentas, seus usos e linguagem). Possuem como carateristica
serem ontologicamente secundarias, devido a sua possibilidade de existéncia estar atrelada ao desenvolvimento
das forcas produtivas e possui como intuito responder a questoes presentes na sociedade para além do senso comum
e das relagdes cotidianas.
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A associacdo entre arte e sentimentos, também é um dos principais temas abordados por
Vigotski (1999b) em “Psicologia da arte”, obra na qual afirma que a arte ¢ a “técnica social do
sentimento”. O autor ressalta que por meio da arte, pode-se ocorrer a apropriacdo de
sentimentos com qualidades superiores aos vivenciados na vida cotidiana. Em suas palavras:
“Seria mais correto dizer que o sentimento ndo se torna social, mas ao contrario, torna-se
pessoal, quando vivenciamos uma obra de arte, converte-se em pessoal sem com isso deixar de
ser social” (Vigotski, 1999, p. 315).

Tal mudanca psiquica ocorre por meio da modificacdo da qualidade dos sentimentos ja
existentes e apresentacdo de novos sentimentos ao sujeito, proporcionando desta maneira,
maiores recursos psiquicos tanto ao que se refere as funcdes psicolégicas afetivas quanto as
cognitivas. Conforme Schiihli (2010, p. 43) a presente dindmica afetivo-cognitiva se expressa
na arte como “... um meio racional de inferir na dindmica emocional da sociedade (...)”, possivel
apenas por meio da catarse (Vigotski, 1999; Schiihli, 2010).

A catarse, de acordo com Vigotski (1999b) consiste no processo de modificacdo
qualitativa das emoc0es presentes no sujeito anteriormente ao acesso a obra, que encontram no
curso da fruicdo da obra novas vivéncias emocionais, intensas, e novas generalizagdes a respeito
da compreensédo dos sentimentos e da realidade. Conforme Duarte (2019) a catarse envolve
modificacbes psiquicas emocionais, intelectuais educacionais, politicas e éticas que
proporcionam a alteracdo da qualidade do psiquismo. Nas palavras do autor:

... 0 processo catartico é um salto qualitativo na ampliacdo e no enriquecimento das
relagdes entre a subjetividade individual e a objetividade sociocultural. Trata-se de uma
transformacdo, ao mesmo tempo, intelectual, emocional, educacional, politica e ética
que modifica a visdo de mundo do individuo e suas relagdes com sua propria vida, com
a sociedade e com o género humano. (Duarte, 2019, p. 3).

Dito de outra forma, se destaca das contribui¢cdes de Duarte (2019) que por meio das
vivéncias emocionais intensas, promovidas pelo processo catartico, a unidade afetivo-cognitiva
ganha nova qualidade, alterando a forma como o sujeito significa, percebe e se relaciona
consigo, com a sociedade e com o género humano.

A presente vivéncia artistica, conforme Schiihli (2010, p.145) carrega consigo um
processo conflituoso e doloroso do qual o prazer “... s6 advém por percorrer 0 percurso da
vivéncia artistica e dele sair transformado e potencialmente ativo” mobilizando o sujeito para
acoes futuras. Corroborando com as ideias de Vigotski (1999b), Schiihli (2010) ressalta que
essa mobilizacdo para agdes futuras por meio da vivéncia artistica, ou nas palavras de Veresov

and Fleer (2016) da vivéncia dramatica, leva o sujeito a olhar o mundo com outros olhos
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possibilitando um efeito “intelectual-afetivo” (Schiihli, 2010, p. 147) que amplia a
compreensdo dos fendmenos, generalizando vivéncias e ampliando a capacidade de sentir.

Para conseguir a contradicdo e choque entre as emocgdes e sua transformacdo em
sentimentos com qualidades superiores, o artista apresenta na obra um contetdo relacionado as
relacbes humanas, e as destr6i por meio da forma em um movimento em que “a emogao
provocada pelo contetdo entra em conflito com a emog¢do provocada pela forma” (Schiihli,
2010, p. 147). Nesta relacdo, conforme Vigotski (1999b) o contetido é o tema expresso na obra,
e a forma a maneira pela qual o artista escolhe intencionalmente para destruir e negar este
conteldo, sendo essa a lei estética: a unidade entre o contetido e a forma em uma relacéo na
qual o conteudo é superado pela forma. Segundo Vigotski (1999b, p. 272):

Aqui se traduz em forma de lei estética a observacédo verdadeira de que toda obra de arte
implica uma divergéncia interior entre o conteudo e a forma, e que € precisamente
através da forma que o artista consegue o efeito de destruir ou apagar o conteddo

Em acordo com as afirmacdes acima citadas, Abrantes (2011) e Superti (2013) destacam
que por meio da relagdo ativa do sujeito com a obra literaria, modifica-se a qualidade da
consciéncia e afirmamos a unidade afetivo-cognitiva nela presente. A esse respeito, Superti
(2013) expde que a literatura promove trés vias de impacto na consciéncia, sendo elas o contato
com vivéncias e emog0es que extrapolam aquelas vividas pelo sujeito em sua vida cotidiana,
proporcionando maiores possibilidades de generalizacao e teorizacdo do real, além de promover
modificacbes na qualidade do significado e na consciéncia do uso das palavras. Dito pela
autora:

Como sintese do exposto, podemos levantar que a literatura possibilita, sobretudo, trés
vias de impacto a consciéncia: 1) oferece meio de contato com vivéncias e emogoes ndo
cotidianas, suscita assim uma resposta emocional, a qual, para apropriacdo da obra,
necessita ser superada e transformada em sentimento, colocando, neste sentido, a
consciéncia também em movimento; 2) a propria linguagem escrita, da qual faz uso a
literatura, implica no desenvolvimento do pensamento e conscientizacdo de seus
mecanismos; 3) caracteriza determinada teorizacdo do real, ou seja, uma generalizacdo
da realidade, contribuindo para a ampliacdo ou transformacdo da medida de
generalidade pertinente a consciéncia (Superti, 2013, p. 76).

Contudo, ha que se destacar, conforme Vigotski (1999b; 2018e), Abrantes (2011) e
Ynoue (2019) que a literatura destinada para criancas, apesar de realizar modificacbes na
qualidade do psiquismo infantil, possui diferenciagdes da literatura destinada a adultos, sendo
a maior diferenca, o uso de recursos ludicos, ilustracbes, rimas, que se apresentam como
“brincadeiras com palavras” (Vigotski, 1999, p. 328). Ainda conforme os autores supracitados,
a modificacdo na forma de apresentacdo do contetido humano genérico presente no meio, deve

ocorrer sem que haja a alteracéo de sua qualidade, pois para Vigotski (2018e, p. 92) deve existir



99

“...no meio, a forma ideal ou terminal que interage com a inicial, propria da crianca, resultando
no fato de que uma determinada forma de atividade se torna patrimonio interno da crianga, sua
propriedade, sua personalidade.”

Da citacdo acima, destacamos que a literatura infantil pode ser considerada como a
esfera ideal em relagdo ao desenvolvimento de conceitos e sentimentos, ou seja, da unidade
afetivo-cognitiva, podendo mobilizar sentimentos e vivéncias positivas e negativas, a depender
das mediacdes existentes no espaco escolar. Por meio de seu uso, visando a mobilizacdo de
sentimentos e vivéncias positivas, pode-se proporcionar as bases para o desenvolvimento do
sentido pessoal da atividade de estudo, tal como ressaltado por Sasaki e Sforni (2021), e dos
contetidos nela presentes, da qual destacamos a apropriacao da linguagem escrita.

Tal consideracdo se fundamenta devido a literatura infantil enriquecer o meio e com ele
o0s instrumentos simbdlicos para a tomada de consciéncia de vivéncias relacionadas ao estudo
e a escrita, proporcionando, de forma ludica, as bases para a apropriacdo de novas redes
conceituais*® e modificacdo da qualidade das existentes. Proporciona também a possibilidade
de vivéncias positivas relacionadas a linguagem escrita, que podem ocorrer por meio da relagédo
professor-aluno, ou ainda conforme Sasaki e Sforni (2021) por meio da relagdo mediada entre
aluno-tarefas de estudo, intencionalmente planejadas pelo professor, facilitando a compreenséo
pela crianca da funcdo social da escrita, seus usos e da relevancia de sua apropriacao,
proporcionando a mesma acesso a linguagem viva, enquanto um contetdo relacionado a esfera
do ndo cotidiano.

A respeito da relagdo entre cotidiano e ndo cotidiano, Abrantes (2011) ressalta que
ambas relacdes sociais, coexistem no espaco escolar de forma dialética, dessa forma cotidiano
e ndo cotidiano estdo em constante movimento, contudo, a escola ndo deve excluir e nem se
limitar as relacdes cotidianas. Dessa forma a escola precisa se destacar como aquela que
possibilita 0 acesso ao nao cotidiano, realizando a mediacao entre o cotidiano e ndo cotidiano,
possibilitando a apropriacdes das objetivacdes genéricas para-si.

De acordo com Heller (1970) e Schiihli (2010), a apropriagéo das objetivagdes para-si
possibilitam uma relagdo mais consciente com a esfera da vida cotidiana, promovendo
modificacdes na qualidade da atividade e do psiquismo do sujeito, ou ainda, como seu polo

oposto, quando a possibilidade de apropriacdo das objetivaces genéricas para-si sao vedadas

43 Conforme Luria (1979, p. 35) as redes conceituais estdo relacionadas com os enlaces conceituais da
palavra com os objetos e fendmenos, no qual, para o autor, cada palavra ”. oculta um sistema de ligagdes e relagdes
na qual esté incluido o objeto designado pela palavra...”.
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ou limitadas socialmente, promove-se em certa medida, diferentes graus de alienagéo (Heller,
1970; Schiihli, 2010; Martins, 2004). Conforme Schiihli (2010):

As objetivacOes genéricas para-si sdo importantes na formacdo de uma relacdo
consciente do individuo para com a vida cotidiana. Quando as relagdes sociais néo
permitem que o individuo se aproprie das objetivacbes genéricas para-si, ndo permitem
que essas objetivacbes genéricas sejam utilizadas pelo individuo como mediagdes
fundamentais no processo de direcdo consciente de sua propria vida, podemos falar de

alienacdo (Schiihli, 2010, p. 45).

Da citacdo acima, destacamos a relevancia da escola para que ocorram as possibilidades
de apropriacdo das objetivacdes genéricas para-si, visto que, na presente sociedade de classes,
esse € para a maioria das pessoas, 0 Unico espago ao qual pode ter acesso a tais producbes
humanas.

Ainda em referéncia as modificacGes no psiquismo promovidas pela literatura infantil,
ressaltamos que a mesma é um objeto social que mobiliza a unidade afetivo-cognitiva, podendo
ser o teor desta mobilizagdo positivo ou negativo, ou seja, afeta a crianga e possibilita que a
mesma direcione sua atividade para o contedo humano genérico para-si.

Como arte as formas literarias podem mostrar a vida real a crianca que escuta ou I€ a
partir da producdo de imagens “brilhantes” e tipicas — revelando o que ha de positivo, o
que pode ser preservado e utilizado como modelo de imitacdo, e despertando
repugnancia e desprezo ao que deve ser eliminado ou superado na realidade.
Evidentemente, a relacdo com esses contelldos ndo ocorre simplesmente por processos
racionais, mas em unidade com a dimens&o afetiva exercendo sobre a crianga influéncia
emocional. (Abrantes, 2011, p. 14).

A partir do exposto acima, enfatizamos que a literatura infantil é instrumento do
desenvolvimento da unidade afetivo-cognitiva, ja que quando a afeta de forma positiva
proporciona a ela, de forma ldica, acesso a contetdos genéricos para-si, modifica a qualidade
do psiquismo, sendo um importante meio para a inser¢do da crianga na cultura letrada,
possibilitando relagOes afetivo-cognitivas positivas direcionadas a apropriagdo da linguagem
escrita. Destaca-se que quando afetada de forma negativa, a crianca pode ter maiores
dificuldades em se vincular com os contetdos humano-genéricos em questdo, assim como de
estabelecer sentido a atividade em curso. Desta maneira, para que a literatura infantil promova
desenvolvimento do psiquismo mobilizando sentimentos e emocgdes positivas, devemos
ressaltar a relevancia da préatica pedagogica e da relacdo existente na triade: contetdo-forma-

destinatario.
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3.2 Literatura infantil como instrumento de desenvolvimento da linguagem escrita
enquanto expressdo da unidade afetivo-cognitiva nos primeiros anos do Ensino
Fundamental

De acordo com Martins (N/C) para que haja o desenvolvimento do psiquismo em ambito
escolar, na esfera do ndo cotidiano e dos conceitos cientificos, € necessario que existam
mediagOes planejadas e intencionalmente voltadas a tais objetivos. Desta forma, destaca-se o
papel do professor (Martins, N/C; Heller, 1970).

O professor, a partir da pratica pedagogica, possui conforme Martins (N/C), Marsiglia
e Saviani (2017) e Martins et al. (2018) o desafio de proporcionar as media¢des necessarias
para as novas geracdes se apropriem dos conteldos desenvolvidos historicamente pela
humanidade, processo esse que envolve a relacdo entre ensino e aprendizagem e dos momentos
de construcdo do conhecimento: sincrese, analise e sintese e novas sincreses e analises.

Conforme Martins (N/C), ensino e aprendizagem s&o polos opostos ndo excludentes que
possuem como caracteristica percursos légicos e metodolégicos inversos. Na esfera da
aprendizagem, o aluno encontra-se inicialmente na sincrese, composta pelas experiéncias
imediatas e pelos conceitos espontaneos, ou seja, a crianca encontra-se na aparéncia dos
fendmenos e dos objetos. A superacdo da aparéncia em direcéo a esséncia, envolve 0 processo
de analise, composto pelas mediagdes que proporcionam a possibilidade ao aluno de alcancar
a sintese, composta pelos conceitos cientificos, possiveis apenas por meio do ensino
intencionalmente direcionado para tal superacao.

Desta maneira, para que o aluno supere a sincrese em dire¢do a sintese é necessario que
o professor realize 0 movimento inverso: da sintese a sincrese, que ocorre por meio do dominio
dos contetdos a serem ministrados e do planejamento de formas que permitam ao aluno a sua
apropriacdo. Dito de outra forma, o professor orienta a sua préatica a partir da sintese visando a
superacao da sincrese do aluno. Nas palavras de Martins (N/C):

Com base nos pressupostos da pedagogia histérico-critica e da psicologia histérico-
cultural, depreendemos que ensino e aprendizagem sdo opostos ndo excludentes, a
operarem por contradi¢do, caracterizando-se como percursos l6gicos metodoldgicos
inversos. A saber: a aprendizagem ocorre da sincrese para a sintese pela mediagdo da
analise oportunizada pelas apropriacbes dos conhecimentos historicamente
sistematizados; enquanto o ensino deve ocorrer a partir da sintese formulada por quem
ensina, tendo em vista a superacgéo da sincrese, propria ao momento inicial de construcao
do conhecimento de quem aprende. A sintese como ponto de partida do ensino resulta,
por sua vez, da objetivacdo das apropriacdes ja realizadas pelo professor apto a
promover o desenvolvimento do pensamento pela mediacdo do ensino escolar (Martins,
N/C, p. 4).
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Nesta relacdo, entre o ensino e aprendizagem, estd contida também a necessidade do
professor de conhecer seu aluno (Martins, N/C; Sasaki & Sforni, 2021), como este pensa e

compreende a realidade. As presentes inferéncias foram sintetizadas na Figura .

Figura 2 - Processo de construgdo do conhecimento.
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Fonte: “Elementos Fundamentais da Pratica Pedagogica” Martins, N/C.

Conforme Martins (2011) e Pasqualini e Abrantes (2013) a organizagéo do ensino pelo
professor deve ser pautada, como ja ressaltado por Martins (N/C) no quadro 4, na triade
contetdo-forma-destinatério, na qual o contetido consiste na objetivagdo genérica para-si que
se deseja ensinar, sob determinada forma. Esta, se caracteriza como “... a organiza¢ao dos meios
mais adequados para se atingir progressivamente esse objetivo” (Pasqualini & Abrantes, 2013,
p. 15). Em relacdo ao destinatario, os autores supracitados destacam que € composto para o
aluno ao qual o conhecimento sera direcionado.

Nesta dissertacao, a triade conteldo-forma-destinatario se expressa da seguinte maneira:
a apropriacdo da linguagem escrita enquanto unidade afetivo-cognitiva se destaca como o
conteddo que se almeja transmitir para criancas dos anos iniciais do ensino fundamental

(destinatario) por meio do uso da literatura infantil (forma).
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A respeito do contetido, conforme Martins et al. (2018) o processo de apropriacao da
linguagem escrita em anos iniciais do Ensino Fundamental é denominado alfabetizacéo. Esta,
¢ também considerada enquanto um “processo de apropriacdo de uma forma especifica de
objetivacdo humana: a escrita” (Martins et al., 2018, p. 338), que possui um longo processo de
desenvolvimento, que envolve a pré-histdria da linguagem escrita. Nas palavras das autoras:

Os processos de percepcdo, atencdo, memoria, linguagem oral, pensamentos e
sentimentos configuram o todo a partir do qual a linguagem escrita se edifica. Por isso,
indicam os autores, 0 éxito nessa aquisicdo ndo é um dado circunscrito ao momento no
qual se ensina a crianca a escrever nem subjugado meramente as estratégias para a
alfabetizacdo, mas profundamente dependente daquilo que denominam de pré-histéria
da linguagem escrita.

A saber, 0s momentos presentes na pré-historia da linguagem escrita, detalhados na
segunda secdo, € composta por apropriacGes provenientes dos gestos, garatujas, desenhos,
brincadeiras, sinalizados por também pelos momentos pré-instrumental, escrita grafica nao
diferenciada, escrita gréfica diferenciada, escrita pictogréfica, sendo esta subdividida conforme
Martins et al. (2018) em pré-grafica e simbélico gréafica, em direcdo a apropriacdo da escrita
simbolica. Nessa direcdo, destaca-se também que a apropriacdo da linguagem escrita enquanto
unidade afetivo-cognitiva, podendo se expressar de forma positiva ou negativa, se inicia antes
do Ensino Fundamental, edificando-se no desenvolvimento j& conquistado pela crianga nas suas
atividades-guias anteriores.

Conforme Marsiglia e Saviani (2017) e Franco e Martins (2021), as conquistas que
possibilitam a futura alfabetizacdo se iniciam na primeira atividade-guia a qual o bebé se
encontra, a comunicagdo emocional direta, caracterizada pela énfase no desenvolvimento do
polo afetivo da unidade afetivo-cognitiva. Nesta atividade, o bebé desenvolve enguanto
conquistas captar sensorialmente representacdes, por meio de palavras, e 0 nome dos objetos
se apresentam enquanto mais uma de suas propriedades.

Outras particularidades deste momento do desenvolvimento, conforme as autoras
supracitadas, consiste que a crianga, com a mediac¢do do adulto, inicia a formacédo de imagens
captadas pela percepcdo e sensacdo, aprende a ouvir sons e distingui-los, sendo este os
primoérdios do desenvolvimento da imagem subjetiva da realidade objetiva e da modificacdo de
qualidade da unidade afetivo-cognitiva. Nas palavras de Franco e Martins (2021, p. 116):

Nos primeiros meses de vida, 0s sons sdo expressdes de estados emocionais e, de forma
alguma, séo a designacdo de objetos. As primeiras palavras surgirdo dos sons que a
crianca ouve da fala do adulto aliados a formacdo da imagem subjetiva que esta
construindo acerca dos objetos e fenbmenos que experiéncia, esta, por conseguinte,
aprendendo a ouvir sons e a distingui-los.
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Destacamos, da citagdo acima, que a relacdo bebé-adulto ocorre por meio de estados
emocionais, e que dessa relacdo afetiva, surgird a possibilidade de desenvolvimento da
motricidade, coordenacdo das maos e dos olhos, do balbucio, do gesto, gesto indicador, do
pareamento entre som e a imagem do objeto que o representa, levando as primeiras palavras,
caracterizadas por dependerem da situacdo pratica (simpraxica®4). De acordo com Franco e
Martins (2021), para que a linguagem simpraxica va perdendo a predominancia no
desenvolvimento e a referéncia objetal se torne mais estavel, sdo necessarias mediacdes
voltadas ao desenvolvimento da acuidade perceptual e auditiva, que possibilitem a
diferenciagdo dos sons existentes na realidade, que envolvem o som da fala, de instrumentos
musicais, naturais, etc.

As presentes mediacdes auxiliam a crianga a, aos poucos, superar as “meias palavras” e
compreender que o0s objetos possuem nomes, agrupados em classes conforme suas
caracteristicas comuns, ou seja, € necessario para a crianca generalizar e abstrair os tracos dos
objetos e categoriza-los, marco este que caracteriza 0 entrecruzamento pensamento e
linguagem, primeira revolucdo do psiquismo, que modifica radicalmente a qualidade da
unidade afetivo-cognitiva. As presentes relacfes, serdo possiveis apenas mediante o contato da
crianca, mediado pelo adulto, com diferentes exemplares do mesmo objeto, enriquecendo
materialmente a possibilidade de generalizacGes referentes aos objetos. Ressalta-se que o
percurso do desenvolvimento em dire¢do ao entrecruzamento pensamento e linguagem se inicia
na atividade da comunicag@o emocional direta e se efetiva na atividade-guia seguinte, objetal
manipulatoria

Esta possui seu inicio por volta dos 2 anos de vida, possuindo predominancia cognitiva
em relagéo ao desenvolvimento da unidade afetivo-cognitiva. Nesta atividade, a crianga com a
mediacdo do adulto, explora os significados presentes nos objetos, buscando estabelecer
relacdes entre cor, cheiro, som, textura, gosto, temperatura, etc. Conforme Franco e Martins
(2021) a compreensao central a ser estabelecida pela crianca deste periodo do desenvolvimento
consiste no conceito de palavra, ou seja, a compreensao de que as palavras representam 0s
objetos. Nesse aspecto, a educacao deve ser organizada com a énfase na apropriacdo palavra,
enquanto unidade linguistica, potencializando o desenvolvimento dos enlaces presentes entre
as palavras e seus significados, ressaltando tanto a unidade pensamento e linguagem, quanto o

desenvolvimento destas fungdes enquanto integrantes de uma unidade afetivo-cognitiva.

4 O referido conceito foi exposto na primeira se¢éo desta dissertacéo.
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Em acordo com as autoras, Marsiglia e Saviani (2017) enfatizam que a presente unidade
pode ser trabalhada por meio de tarefas que proporcionem enquanto conteddo a manipulacéo
do objeto, explicitando gestual e verbalmente o significado social e as acGes condizentes. No
que se refere a forma, a literatura se destaca como um meio de apresentacdo dos objetos e de
suas caracteristicas, que podem estar associados, junto a contacdo de historia e apresentacao
das imagens do livro, com o uso de objetos concretos, que ampliam as relagdes e possibilidades
de generalizacao referentes ao uso e significado dos objetos.

Por volta dos 3 anos, se destaca a apropriacdo da estrutura gramatical da linguagem,
momento este em que a crianca fala poucas palavras, mas que expressam de acordo com
Marsiglia e Saviani (2017) o “pensamento infantil”. Dito de outra forma, o entrecruzamento
pensamento e linguagem possibilitou modificagdes radicais no psiquismo, tal como a tomada
da palavra como ferramenta do psiquismo. A palavra enquanto unidade minima de anélise entre
pensamento e linguagem, engloba o desenvolvimento inverso entre as faces semanticas e
sonoras presentes na unidade, que consiste no fato de que a crianga primeiro se apropria das
palavras, para depois frases e oracdes, em sua face fonética, contudo a semantica € marcada
pelo entendimento global da situacdo e conteddo para depois da apropriacdo do significado de
cada elemento da frase e oragéo.

Neste periodo, ressalta-se a relevancia de tarefas educativas voltadas ao enriquecimento
do vocabulario explorando novas palavras e seus significados, e impulsionando a interiorizacédo
da linguagem egocéntrica. Para tanto, o ensino deve ser organizado de forma que possibilite
tarefas em que seja necessario o uso da classificagdo, agrupamento e categorizacdo, para 0
desenvolvimento das propriedades do pensamento e junto a este de toda a unidade afetivo-
cognitiva. Algumas possibilidades de tarefas consistem na leitura de livros, uso de cancdes,
cantigas, parlendas, trava-linguas, visando explorar o significado das palavras, melhorar a
diccdo e articulagdo. Também se destacam como agOes relevantes, o desenvolvimento de
brincadeiras organizadas com inicio, meio e fim, que proporcionem a crianca a possibilidade
de organizar-se por meio da linguagem oral.

Enquanto sintese das apropriacGes da atividade-guia objetal manipulatéria Franco e
Martins (2021) ressaltam:

(...) o percurso de desenvolvimento da crianca culmina em conquistas que Ihe permitam
tomar uma coisa por outra e representar a realidade externa internamente pelo uso dos
signos. Essas conquistas terdo em seu bojo a possibilidade de complexificar a formacao
de conceitos e, consequentemente elaborar a ideia/conceito de palavra. Essa aquisi¢ao
ampara-se em operacOGes racionais do pensamento, em especial generalizacdo e
abstracéo.
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Da citagdo acima, destaca-se que o principal ganho deste periodo € o desenvolvimento
do conceito de palavra, que modifica radicalmente a relacdo da crianga com a realidade e da
qualidade da unidade afetivo-cognitiva, abrindo novas possibilidades rumo as conquistas
necessarias para a futura apropriacdo da linguagem escrita, visto que o conceito de palavra se
destaca como aquisicdo essencial para a futura compreensdo da representacdo ideativa de
palavra.

Quando a referida atividade vai esgotando suas possibilidades, surge a nova atividade
responsavel por guiar o psiquismo, as brincadeiras de papeis sociais (4 a 6 anos
aproximadamente), caracterizada como uma atividade predominantemente afetiva, na qual a
crianca representa ludicamente as regras e papeis sociais presentes na sociedade, e marcada
pela predominancia do pensamento por complexos. Momento este em gque também se destacam
as apropriacdes relevantes relacionadas a pré-historia da linguagem escrita. A primeira se
destaca na fase pré-instrumental, em que a criangca compreende que o0s adultos escrevem, mas
o fazem de forma imitativa e sem a funcao de signo de segunda ordem.

Conforme Marsiglia e Saviani (2017) e Martins et al. (2018), nesse momento é
necessario a crianca estabelecer a relacdo significa entre a grafia e o contetdo, e que este pode
ser recuperado por meio da “leitura” posterior, como um recurso da memdria. Enquanto
estratégias pedagadgicas que proporcionam a possibilidade de superacao da escrita enquanto um
ato imitativo, destaca-se o uso da literatura, sequidos de tarefas que enfatizem o desenho como
um recurso mnemaonico, visando que a crianga se lembre da historia. Marsiglia e Saviani (2017)
destacam a obra “Olivia perdeu seu brinquedo”, seguida da proposta de desenho dos brinquedos
que Olivia perdeu. Nesta confeccdo, podem ser usados diversos materiais, tais como papeis,
tintas, giz de cera de diversas espessuras e formatos, assim como diferentes técnicas, como por
exemplo, dobraduras, modelagem, colagem, relevo, textura, que irdo proporcionar a crianga
uma marca grafica mnemonica diferente para a representagédo de cada objeto.

O referido exemplo é uma forma de desenvolvimento dos contetdos presentes pré-
historia da historia da linguagem escrita que se pauta na unidade entre as funcGes cognitivas e
afetivas, visto que, proporciona a crianga 0s meios necessarios para ser afetada pela atividade a
qual desenvolve, estabelecendo vinculos emocionais condizentes aos sentimentos, positivos e
negativos, relacionados ao processo da tarefa, que podem envolver satisfacdo, felicidade,
frustracdo, tristeza, etc., além de proporcionar o uso do desenho como recurso mnemanico,
enriguecendo as propriedades do pensamento e linguagem oral.

Conforme Martins et al. (2018) e Marsiglia e Saviani (2017), por volta dos 4 a 5 anos,

a atividade-guia se mantem nos jogos de papeis, contudo, com uma qualidade diferenciada,
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expressa pelo uso de registros graficos pela crianca, por meio da etapa gréfica diferenciada,
em que a grafia possui a intencionalidade de registrar para se lembrar e os rabiscos assumem a
funcao de signo auxiliar.

Para que a educacdo seja capaz de superar essa funcdo mnemaonica em direcao a escrita
simbdlica, um recurso utilizado é a insercdo de contetidos como formas, tamanho, quantidade,
como também o uso da literatura enquanto recurso pedagdgico que amplia o contato com
vivéncias de diferentes personagens, tempos historicos e situacdes. Nesse momento, podem ser
utilizados livros e musicas que possuam mais substantivos concretos, visto que, uma das
particularidades da situacéo social de desenvolvimento da crianga pré-escolar é a necessidade
de referenciais concretos. Como exemplo, Marsiglia e Saviani (2017) trazem a musica “Sopa”
composta por substantivos concretos, que ao longo da musica estabelecem relacdo entre os
ingredientes que compde e 0s que ndo compde uma sopa, assim como a diferenciacao entre o
que é alimento, o que € animal, quais animais comemos e quais N0 comemos.

Por volta dos 5 a 6 anos destaca-se a escrita pictogréafica, caracterizada pela
compreensdo da crianga de que o ato de escrever é orientado pela palavra a ser escrita, mesmo
gue a crianca ainda ndo possua 0S recursos necessarios para concretizar a escrita. Martins et al.
(2018) destacam que a fase da escrita pictografica em direcdo a escrita simbolica possui
enguanto subetapas os momentos da escrita pre-grafica e do simbolismo grafico. Na primeira
subetapa estdo contidas as apropriacdes referentes a que cada palavra é representada por uma
determinada grafia, sendo esta uma das conquistas mais relevantes deste momento do
desenvolvimento. Contudo, como a crianca ainda nao estabelece relacfes estaveis entre som e
simbolo, devem-se priorizar tarefas que recuperem o mecanismo acustico da fala, para a sua
inicial separacdo em fonemas e transposi¢do em simbolos graficos sob a forma de letras.

A partir desta compreensédo, conforme Martins et al. (2018) a crianga adentra no sistema
simbdlico da escrita, na subetapa do simbolismo grafico, no qual existe a relagdo entre
grafema/fonema, mas marcado por erros gramaticais e ortograficos, sendo necessario para sua
superacdo a automatizacdo de acdes de escrita e leitura que direcionem a consciéncia para a
esfera dos significados grafados.

Em suma, a fase pictografica e as subetapas nela contidas em direcdo a escrita simbdlica,
exigem para ser superada o direcionamento do desenho para a escrita simbdlica, por meio da
énfase nas atividades de producdo, organizadas em tarefas que proporcionem um modelo
concreto, seguido de uma imagem sem modelo, assim como deixar claro para a crianga quais
sd0 0s objetivos da tarefa e 0s materiais necessarios para a sua confeccdo. Em relacdo aos

contetdos das tarefas, Marsiglia e Saviani (2017) destacam o uso de substantivos abstratos,
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verbos e adjetivos, visto que por meio deles, trabalha-se a diferenciacdo entre o que é desenho
e 0 que € letra, assim como o ensino do alfabeto e das relacGes entre grafema e fonema.

Enquanto uma das formas de enfatizar as atividades de producdo, necessarias para a
superacdo da fase pictografica e suas subetapas, Sasaki e Sforni (2021) enfatizam a
possibilidade de organizagdo dos alunos em grupos. Os pequenos grupos possibilitam que as
criancas pensem coletivamente a respeito do contetdo da tarefa, levando a necessidade da
apropriacdo, neste caso da escrita. Por meio dos grupos, os alunos estabelecem a relacéo entre
a linguagem oral e escrita, se utilizando da linguagem oral para estabelecer as relagcdes
necessarias entre fonema e grafema, além de possibilitar a compreensdo da necessidade do
registro como recurso da memoria.

Desta forma, a literatura enquanto recurso pedagogico proporciona a modificacdo da
gualidade da unidade afetivo-cognitiva, visto que por meio desta existe a insercdo do ludico
que mobiliza as criancas para o contetdo da linguagem escrita a partir da vivéncia dos
personagens das histdrias. Desta maneira desenvolve-se a necessidade de aprender a escrever,
aliada, as relacdes entre professor-aluno e aluno-aluno, possibilitando aos mesmos encontrar
elementos de identificacéo entre si.

De acordo com Sasaki e Sforni (2021), as tarefas de estudo precisam se pautar na
necessidade de ampliar os motivos existentes na atividade em curso, possibilitando a
mobilizacdo de motivos eficazes/estimulo, assim como de momentos que proporcionam a
satisfacdo com o resultado, valorizagdo pelo grupo e professores, recursos materiais para
vivéncias relacionadas ao estudo e para o desenvolvimento de motivos geradores de sentido
direcionados a esta atividade. Conforme Martins (2010), intervencOes pedagogicas que se
voltem para demonstrar a crianca suas potencialidades e limites, assim como explicitar a mesma
possibilidades de superacdo de suas dificuldades, potencializam o interesse pelos contetdos
escolares e pela necessidade de “saber o que os adultos sabem” engendrando sentimentos
intelectuais positivos em relacdo ao aprender.

As presentes conquistas destacadas, que ocorrem ao longo das atividades-guia anteriores
a atividade de estudo inicial, potencializadas por tarefas intencionalmente planejadas pelo
professor, de acordo com Franco e Martins (2021), proporciona o desenvolvimento das
operagdes logicas do raciocinio, sendo elas: abstracdo, andlise, sintese, comparagdo e
generalizacdo, que irdo possibilitar que a crianca opere com instrumentos simbolicos, que sdo
as bases para a compreensdo de que a escrita é a representagdo dos sons presentes na linguagem

oral, que, por sua vez, representam os objetos. Conforme as autoras:
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Para aprender ler e escrever, a pessoa devera operar com instrumentos simbdlicos por
meio das operacOes logicas do raciocinio, quais sejam andlise e sintese, comparacao,
generalizacdo e abstragdo, depreendendo os meios de representacdo grafica dos sons.
Somente de posse desses dominios sera possivel grafar ideias e registrar a vida em letras
(Franco & Martins, 2021, p. 163)

Da citacdo acima destacamos que, para a alfabetizacao é necessario conquistas psiquicas
anteriores, da qual se destaca o desenvolvimento da abstracdo. As referidas conquistas, tornam
possivel a crianga representar o mundo de forma interna, requalificando a imagem subjetiva da
realidade objetiva e, abrindo a possibilidade para a elaboracdo do “conceito de palavra”, que
seria a compreensdo pela crianca de que as palavras que ira grafar, simbolizam os sons presentes
na linguagem oral, que por sua vez remetem aos objetos e fenbmenos existentes.

A partir do exposto acima, inferimos que a palavra se destaca, segundo Davidov (1988),
Martins et al. (2018) e Franco e Martins (2019), como a unidade linguistica de referéncia para
a alfabetizacdo. O destaque é dado para a palavra, devido esta ser, conforme Vigotski (2009)
“o microcosmo da consciéncia", “o signo dos signos” e a unidade minima de andlise entre
pensamento e linguagem. Nas palavras de Franco e Martins (2019, p. 166): “... a palavra é o
signo dos signos, ela sintetiza as relagfes entre pensamento e linguagem e aponta para seus
primordios revelando-se fundante das relagfes internas entre esses processos e entre eles e a
alfabetizacdo”.

De acordo com Davidov (1988) o primeiro passo em direcdo a alfabetizacdo é colocar
em destaque os fonemas presentes na palavra, visto que, 0s mesmos inicialmente sdo
desconhecidos pela crianca. Por meio da analise dos sons presentes na palavra, a crianca pode
compreender de forma consciente os fonemas presentes na pronuncia, assim como sua funcao
em cada palavra, visto que ao se modificar a ordem dos fonemas modifica-se o seu significado.

Nesse sentido, a alfabetizacdo deve ocorrer por meio da palavra e inicialmente englobar
tarefas de estudo que exijam da crianca a analise dos fonemas, contudo deve conter também a
face semantica, seu significado. Dito por Franco e Martins (2019, p. 166):

No ensino € necessario apresentar tarefas, tais como registro, registro das sequéncias de
sons identificados na escrita da palavra, reproducdo da palavra analisada, reconstrucao
da forma sonora da palavra (descartando sons, mudando sons de lugar etc.), portanto
neste momento do ensino ocorre a prevaléncia do trabalho com a face fonética e
fonémica da palavra

De acordo com Martins et al. (2018) e Franco e Martins (2021) a alfabetizacdo deve
englobar a unidade existente entre as faces fonética e semantica. As autoras destacam, que a
presente unidade pode ser mantida por meio da dindmica figura-fundo. A referida dindmica
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consiste em estabelecer quais os elementos, provenientes da semantica e da fonética irdo
assumir o papel de figura e quais o papel de fundo.

Segundo Martins et al. (2018) e Franco e Martins (2021), no processo de alfabetizagéo,
0s textos, a linguagem oral e as frases em suas expressdes globais compéem o fundo da
alfabetizacdo, enquanto a relagcdo grafema e fonema se destaca enquanto figura. Apos esta ser
apropriada pela crianga, modifica-se a relacéo existente entre figura-fundo, passando a assumir
papel de figura a linguagem oral, os textos e frases voltados ao estudo gramatical, enquanto 0s
grafemas e fonemas se tornam fundo. Nas palavras de Franco e Martins (2021):

... a0 organizar o ensino e propor agdes e operagdes que deverdo ser executadas pelas
criancas, o professor ora pora como figura, ou seja, colocara em destaque, o trato com
as letras e sua representacédo grafica, a anélise das silabas constitutivas das palavras, bem
como a diferenciacdo dos sons das vogais e consoantes consubstanciados no conceito
de letra. A crianga precisa tomar consciéncia de que mudam os sons, mudam as silabas,
mudam palavras e, consequentemente os significados mudam. Em outros momentos,
essas questdes serdo pano de fundo na atividade de ensino e aprendizagem e a énfase
recaira na palavra como conceito, nas relacdes existentes entre as palavras constitutivas
da frase e entre elas no conjunto do texto, conferindo-lhes dado contetido ou mensagem.
(Franco & Martins, 2021, 156)

Da citacdo acima destaca-se a relevancia da organizacgdo do ensino a partir da palavra,
e a partir desta propor atividades pautadas na unidade figura-fundo e na unidade existente entre
as faces fonética e semantica. Consideramos, que as propostas de tarefas expostas no quadro 5,
sdo alguns exemplos de como a literatura pode ser usada enquanto forma artistica e ludica de
ensino da linguagem escrita, envolvendo tanto o trabalho com a representacdo gréfica das
palavras e da relacdo grafema-fonema, quanto do contetdo dos livros, direcionados para a
mobilizacdo da necessidade de aprender a escrever, da necessidade da escrita e de sua funcédo
social, possibilitando também acesso a vivéncias de personagens que se relacionam com a
escrita enquanto linguagem unidade afetivo-cognitiva. Em sintese, conforme Franco e Martins
(2021, 161):

O conjunto de aprendizagem que envolve a escritura e a leitura permitirdo a
transformacéo da qualidade das relagdes da criangca com a realidade, serd por meio da
instrucdo da ciéncia, arte e da filosofia que tera a possibilidade de pensar o mundo, a si
prépria para além da realidade imediata, principiando incurses que ultrapassem
meramente as aparéncias dos fenbmenos.

Dito de outra forma, a literatura enquanto forma de ensino da linguagem escrita
enquanto unidade afetivo-cognitiva destinada a criancas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, e que visa a mobilizacdo de sentimentos e emogdes positivas relacionadas a este
contetdo humano-genérico, é uma estratégia pedagogica na luta contra os graus de alienacao

presentes na sociedade capitalista. Em consonancia com esta ideia, Martins (2004, p. 97)



111

ressalta que a educacdo possui como responsabilidade o desenvolvimento das consciéncias e a
luta contra a alienagdo. Em suas palavras:

E a servico dessa superacio que a educacio se pde segundo Vasquez (1977, p. 160)
como trabalho de educacao das consciéncias, a quem cumpre o papel de ser para além
de um processo meramente pedagdgico, um processo pratico e revolucionario.

Em suma, compreendemos que o presente ensino, destinado aos filhos da classe
trabalhadora proporcionam recursos psiquicos ao desenvolvimento da unidade afetivo-
cognitiva, assim como da relacdo mais consciente com as producdes humano genéricas
(objetivacdes para-si), tal como a linguagem escrita e 0 pensamento por conceitos,
instrumentalizando essas criangas para a compreensdo qualitativamente superior das relagdes
sociais as quais esta inserida: classe, género, moralidade, orientacdo sexual, papel que cada
sujeito assume neste modo de producgao e as possibilidades de superagdo, visto que, “... a luta
contra a alienacdo apenas comeca quando sua existéncia € reconhecida e assumida, entdo nao
mais de forma passiva porém critica” (Martins, 2004, p. 98). A partir de uma educacao que vise
a luta contra os graus de alienacdo existentes nesta sociedade, desenvolve-se a autoconsciéncia
conforme Leontiev (1978), e uma relacdo diferenciada com as esferas do cotidiano e nédo
cotidiano, de acordo com Heller (1970).

Nesse sentido, as vivéncias escolares proporcionadas por meio da relagdo com o
professor, com os pares e com as tarefas de estudo, requalificadas pelo conceito possibilitam
uma relacdo qualitativamente mais consciente consigo, com os sentimentos e emocdes ligados
a esta atividade, assim como instrumentalizam a crianga para a compreenséo de relagdes mais

complexas, como a autoconsciéncia e desenvolvimento do pensamento por conceitos.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como principal objetivo apresentar elementos para pensar a
apropriacéo da escrita enquanto expressdo da unidade afeto-cognicdo. Desta forma, buscamos
demonstrar a relevancia da apropriacdo de signos para o desenvolvimento filogenético e
ontogenético. Para isso, iniciamos, em ambito filogenético, pela explanacao da relacdo existente
entre atividade e consciéncia. Para a Psicologia Histdrico Cultural, considera-se que a atividade
modifica a qualidade do psiquismo, tornando possivel a existéncia da imagem subjetiva da
realidade objetiva, qualidade psiquica superior inexistente, em tal grau de complexidade, nos
demais animais. Desta maneira a consciéncia se destaca como uma qualidade dos seres
humanos, sendo composta pela unidade afetivo-cognitiva. Conforme Monteiro (2015), € esta
unidade que confere tdnus a consciéncia. Em suas palavras:

... a unidade afetivo-cognitiva sustenta e fornece a base para toda atividade humana,
fornecendo o conteddo do psiquismo especificamente humano, de modo que a
integragdo da consciéncia humana demanda a compreensdo da atividade em seus
aspectos cognitivo-afetivos como seus significados e sentidos. (Monteiro, 2015, p. 112).

Da citacdo acima, destacamos que a imagem subjetiva da realidade objetiva é sustentada
pela unidade afetivo-cognitiva, que é constituida, conforme Martins e Carvalho (2016), em seu
polo afetivo pelas emocges e sentimentos e, em seu polo cognitivo, pela sensacao, percepcao,
atencdo, memoria, linguagem oral e escrita, pensamento, imaginacdo. Conforme as autoras
supracitadas, as presentes fungdes psicoldgicas sdo desenvolvidas historicamente, expressando
tanto a sociedade como o periodo historico que o sujeito esta inserido, levando a afirmacdo de

(13

que unidade afetivo-cognitiva é “... um principio explicativo geral para todo e¢ qualquer
fenomeno psicoldgico” (Martins & Carvalho, 2016, p. 710). A partir desta afirmacao,
defendemos que a apropriacdo da linguagem escrita € um fendmeno psicolégico complexo e
enguanto tal, expressa a unidade afetivo-cognitiva.

No gue tange ao desenvolvimento historico da unidade afetivo-cognitiva, inferimos que
a atividade inicial que possibilita a mudanca de qualidade desta unidade consiste na atividade
de trabalho, considerada por Lukacs (1975), Leontiev (2004) e Marx (2017) como atividade
vital humana que impulsiona o desenvolvimento do sujeito na qualidade de ser social, em outras
palavras, promove uma modificacdo radical no psiquismo. Por meio do trabalho, e da
necessidade de organizacdo de suas agoes e operagdes, surge a necessidade de comunicacao,
sendo a linguagem um desdobramento da atividade supracitada, considerada por Vigotski

(1999) como instrumento psicoldgico. Inicialmente, de acordo com Luria (1986), a linguagem
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surge em sua modalidade simpréaxica, por meio da qual, o significado era dependente da
situacdo pratica a qual era utilizada, sendo a sua passagem a modalidade sinsemantica
(linguagem pautada em conceitos) uma grande conquista para a humanidade.

Assim como a linguagem oral, a linguagem escrita se desenvolve enquanto uma
necessidade humana de comunicagéo, acrescida do recurso mnemonico e da necessidade de se
recordar. A linguagem escrita, modifica-se no decorrer do tempo em intima relacdo com as
necessidades materiais presentes na sociedade, a saber: passa pelos momentos da escrita
pictografica a ideografica. Desta maneira, historicamente a linguagem oral e escrita se tornam
apropriacGes humano-genéricas de suma importancia para o desenvolvimento do psiquismo,
modificando qualitativamente a unidade afetivo-cognitiva.

Retomar o trabalho como atividade vital humana, significou um ato politico e de
coeréncia tedrico-metodoldgica, como diria Lukéacs (1975; 2012) em tempos de irracionalismo,
é de extrema relevancia a defesa dos principios tedricos metodoldgicos, no qual realizamos por
meio do destaque da relevancia do trabalho para a modificagédo da qualidade da unidade afetivo-
cognitiva e de como a linguagem se desenvolve enquanto a necessidade social de comunicagéo.

Em outras palavras, destacamos que a linguagem nasce e se desenvolve historicamente
a partir da necessidade, na filogénese da necessidade de criar meios de compreensdo e
colaboracéo para além dos limites do bioldgico e na ontogénese, a partir da necessidade de se
comunicar com o0s pares e compreender a realidade, em suma, na ontogénese a linguagem
necessita ser apropriada a partir de mediacGes, sendo estas as responsaveis pelo
desenvolvimento e modificagéo da dindmica da unidade afetivo-cognitiva.

Enfatizamos a relevancia dos signos na ontogénese, inferindo a partir de Leontiev
(2017a) e Elkonin (2017) que em cada momento da vida, 0s sujeitos possuem uma atividade
responsavel por guiar seu desenvolvimento, promovendo as principais mudancas psiquicas. Em
cada atividade-guia, conforme Elkonin (2017), existe a predominéncia do desenvolvimento de
um dos polos da unidade afetivo-cognitiva, proporcionando hora o desenvolvimento das
funcbes psicoldgicas superiores com predominancia afetiva, hora com predominancia
cognitiva. Inferimos ser na e pela atividade, que contém em sua dindmica a alternancia da
predominancia de relagdes afetivas e cognitivas, ocorre a apropriagdo da linguagem em suas
modalidades oral e escrita, proporcionando saltos qualitativos em todo o sistema interfuncional,
sendo as referidas apropriacGes consideradas por Vigotski (1996; 2009) como a primeira e
segunda revolugéo no psiquismo, respectivamente.

A linguagem oral, inicia seu desenvolvimento na primeira atividade-guia a qual a

crianca esta inserida, a comunicacdo emocional direta. Por meio desta, desenvolve-se na relagédo
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bebé-adulto uma comunicacdo marcada pela maxima dependéncia do bebé e suas minimas
possibilidades de comunicar suas necessidades. A partir da referida atividade, se desenvolve o
pensamento sincrético, marcado pelo funcionamento em forma de blocos, compostos pelas
impressoes e elementos diversos.

A partir desta modalidade de pensamento, que perpassa ainda a atividade-guia seguinte,
objetal manipulatéria, existe a possibilidade do pensamento por complexos. Esta possibilidade
surge, devido as necessidades da nova atividade: o uso e significado social dos objetos,
apropriacoes estas que proporcionam a base material para a primeira revolucdo do psiquismo,
0 entrecruzamento pensamento e linguagem. O entrecruzamento, modifica todas as fungoes
psicoldgicas e 0s nexos existentes, modificando a qualidade da unidade afetivo-cognitiva e
abrindo diferentes possibilidades de desenvolvimento do pensamento em unidade com a
linguagem.

O pensamento por complexos, se caracteriza pelo estabelecimento de vinculos concreto-
factuais entre 0s objetos possuindo como critério as semelhancas fisicas e concretas existentes
entre os objetos, podendo se expressar sob a forma associativa, colecdo, cadeia, difuso e
pseudoconceitos. Destacamos, que os pseudoconceitos sdo a modalidade de pensamento que
inicia seu desenvolvimento na atividade dos jogos de papeis sociais, antecessora da atividade-
guia de estudo.

Nos jogos de papeis, atividade predominantemente afetiva, a crianca tem interesse em
descobrir como as relagdes sociais ocorrem e, devido a impossibilidade de executar a¢fes que
0s adultos executam a crianga, a partir desta atividade, reelabora elementos da realidade. A
reelaboracgéo é marcada pela situacdo ludica, na qual ocorre a ruptura entre sentido e significado.
Na brincadeira o objeto utilizado no brincar conserva seu significado objetivo, o que
socialmente o objeto representa e suas formas de uso, entretanto as a¢oes executadas com esse
objeto ndo sdo os habituais, modificando seu sentido (Vigotski, 2008; Elkonin, 2017).

Inferimos a partir das colaboracGes de Vigotski (1996; 2009), Elkonin (2019a; 2019b;
2019c) e Davidov (2019a; 2019b; 2019c) que a crianca em idade escolar inicial, pensa
predominantemente por pseudoconceitos, sendo a modificagéo desta qualidade de pensamento
em direcdo aos conceitos, um periodo longo do desenvolvimento, possivel na atividade-guia da
comunicacéo intima pessoal.

Em outras palavras, é na atividade guia de estudo que ocorrem apropriacdes humano-
genéricas que possibilitam o desenvolvimento do pensamento por conceitos. Esta atividade,
conforme Davidov (2019a; 2019b; 2019c) e Elkonin (2019a; 2019b; 2019c) é composta por:

tarefas de estudo, acdes de estudo, a¢des de controle e avaliacdo. Por meio das tarefas de estudos
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que englobam os demais componentes da atividade de estudo, ocorre a apropriacdo dos
contetdos escolares, pautado em conceitos cientificos, sendo estes responsaveis por possibilitar
uma nova relacéo da criangca com a realidade e com ela mesma.

Em sintese, trouxemos a Tabela 1, anteriormente descrita na subsecdo 1.5, com as
principais diferencas existentes entre o pensamento empirico, que possui na atividade de estudo
predominancia do pensamento por pseudoconceitos, e o tedrico pautado em conceitos
cientificos.

Na atividade de estudo, também se destaca enquanto apropriacdo relevante que
possibilita a modificacdo da qualidade da unidade afetivo-cognitiva a apropriagéo da linguagem
escrita, considerada como um sistema de signos e simbolos, que quando apropriados modificam
a qualidade do psiquismo, expressando o mais alto grau de desenvolvimento cultural,
denominada por Vigotski (2009) como a segunda revolucdo do psiquismo.

Com o intuito de explicitar a apropriacdo da linguagem escrita enquanto expressao da
unidade afetivo-cognitiva, em ambito ontogenético, aclaramos que a mesma inicia seu
desenvolvimento muito antes do momento ao qual a crianca entra na escola, sendo composta,
de acordo com Luria (2017) pela pré-historia da linguagem escrita.

A referida apropriacdo, € considerada como altamente complexa devido a envolver
relacbes duplamente abstratas, nas quais a linguagem escrita representa graficamente as
palavras presentes na linguagem oral, que por sua vez, remetem-se aos objetos e fendmenos
existentes na materialidade. Outra caracteristica desta funcéo psicoldgica consiste em possuir
auséncia de sons materiais, de gestos e possuir interlocutor ausente. Desta maneira, conforme
Vigotski (1995), Luria (2017), Dangi6 (2017) e Ynoue (2019) inferimos que a apropriagdo da
linguagem escrita exige o desenvolvimento da abstracdo, sendo esta desenvolvida nas
atividades-guia anteriores e consideradas como a pré-histéria da linguagem escrita.

A respeito destas apropriagdes anteriores que proporcionam as bases materiais para a
apropriacdo da linguagem escrita enquanto expressao da unidade afetivo-cognitiva, inferimos,
a partir das considerac@es de Vigotski (1995) que o gesto indicador, a simbolizacéo e o desenho
proporcionam ao longo das atividades-guia o desenvolvimento da abstragéo, assim como das
demais propriedades do pensamento (andlise, sintese, generalizacdo, abstracdo) necessarias a
tal desenvolvimento.

A esse respeito, concluimos a partir de Luria (2017) que a simbolizacdo e a compreensao
da escrita enquanto signo auxiliar da memoria é um processo longo no qual a crianga perpassa
pelos momentos: pré-instrumental, escrita ndo diferenciada, pictogréafica e escrita diferenciada.

Também nos fundamentamos nas contribui¢es de Martins et al. (2018), em continuidade as
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colaboracbes de Luria (2017), argumentam que existem dois momentos entre a escrita
pictogréfica e simbdlica, a saber: subetapas pré-grafica e do simbolismo gréafico. Em suma, os
momentos destacados por Luria (2017) e Martins et al. (2018) vao desde a utilizacdo da escrita
enguanto imitacdo, até a seu uso enquanto instrumento do psiquismo que possibilita conforme
Franco e Martins (2021), grafar ideias.

Inferimos ainda, que as vivéncias sdo um fendmeno e instrumento psicolégico que esta
presente na apropriacdo da linguagem escrita em anos iniciais do ensino fundamental e é
modificada e requalificada pelo significado da palavra. Concluimos, a partir das colabora¢c6es
de Corbelo (2019) que a vivéncia evidencia a unidade existente entre os polos afetivo e
cognitivo. Na apropriacdo da linguagem escrita enquanto expressdo da unidade afetivo-
cognitiva, a vivéncia possibilita, a compreensdo de como o sujeito generalizou as experiéncias
relacionadas a escrita e a atividade de estudo, assim como a qualidade destas vivéncias,
proporcionando o conhecimento de meios para potencializar o desenvolvimento da atividade
de estudo.

A partir do exposto, compreendemos vivéncia enquanto a unidade indivisivel existente
entre o meio e a personalidade, que envolve a forma como sujeito percebe esse meio, se
relaciona com 0 mesmo e atribui sentido as experiéncias configurando uma situacao Unica de
desenvolvimento (Vigotski, 2018c).

Também inferimos que as vivéncias possuem intensidades diferentes nas quais Martins
(2004; 2011; 2015) nomeia de vivéncias emocionais e Veresov (2016), Veresov and Fleer
(2016; 2017) denominam vivéncia dramética, essencial para a apropriacdo de funcdes
psicologicas superiores, visto que promove o conflito entre a situagdo social de
desenvolvimento e o conjunto de fungBes psicologicas superiores a serem apropriadas.
Destacamos que a apropriacdo da linguagem escrita enquanto expressdo da unidade afetivo-
cognitiva é vivenciada pela crianga enquanto um drama, que posteriormente a apropriacao
modifica a qualidade de todo o psiquismo, possibilitando novas relagdes conceituais, dentre as
quais estdo presentes as novas relacfes da crianca em idade escolar inicial com seus afetos,
emoc0es, sentimentos e vivéncias.

A respeito da situacdo social de desenvolvimento dos escolares iniciais, Vigotski (2011;
2018c) destaca que tal momento da vida ¢ marcado pelas relagdes estruturais, dito de outra
forma, o desenvolvimento neste periodo historico possui como base material o sistema de
producdo e reproducdo da vida capitalista (particular) que estabelece a mediagao entre o sujeito
(singular) e as producdes que compde o patrimonio da humanidade (universal). A presente

relacdo estrutural, proporciona determinada relacdo do sujeito com a linguagem oral e escrita,
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com o0s conceitos cientificos, e com a atividade-guia a qual se encontra proporcionando ao
sujeito determinada qualidade de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, ou seja,
da unidade afetivo-cognitiva (Heller, 1970; Vigotski, 2011; Oliveira, 2001).

Inferimos, que nesta sociedade, as relagfes sociais sdo marcadas pela limitacdo das
possibilidades de satisfacdo das necessidades originadas nas atividades, proporcionando
escolhas limitadas e carregadas de dramaticidade (Heller, 1970; Marx, 2017; Leontiev, 1978;
2004). As presentes escolhas limitadas, conforme Bozhovich (1985) e Batista (2019) se
expressam nas vivéncias sob as formas de sentimentos contraditérios contidos na mesma
vivéncia ou vivéncias diferentes que proporcionam sentimentos contraditorios.

A primeira expressdo da vivéncia, ocorre quando o sujeito se vé obrigado a escolher
entre necessidades relevantes, levando a um grau intenso de dramaticidade e sentimentos
contraditorios. Nesses casos, a escolha envolve a moralidade, as necessidades envolvidas assim
como a possibilidade de serem satisfeitas, estabelecendo uma hierarquia de motivos na vivéncia
e na atividade na qual esta inserida. J& a segunda expressao esta ocorre devido ao referido modo
de producdo proporcionar a apropriacdo de valores morais contraditorios e que cindem a
atividade e pratica relacionados a moralidade.

Bozhovich (1985) também ressalta que as vivéncias possuem necessidades proprias do
periodo do desenvolvimento, sendo os presentes, no inicio da atividade de estudo: dificuldade
inicial com o estudo, exigéncias contraditdrias em casa e na escola, relacdo com os pares, com
0 regime escolar e com o professor. Nesse sentido Sasaki e Sforni (2021) destacam que tarefas
de estudo voltadas ao desenvolvimento da atividade de estudo e do sentido pessoal relacionado
a atividade amenizam as referidas dificuldades.

No que tange as necessidades do ser singular, destacam-se necessidades particulares,
proprias ao modo de producdo. De acordo com Marx (2017) marcadas pela fetichizagdo da
mercadoria e objetificacdo das pessoas. Em sintese essa relacdo retira caracteristicas humanas
do ser social e as atribui as mercadorias as tornando fetichizadas, enquanto o ser humano, se
transforma em um mero objeto, uma mercadoria.

Concluimos que as presentes relagbes alienadas, se expressam na atividade dos
escolares, em maior ou menor grau, por meio da impossibilidade se ver no produto de sua
atividade, que consiste nas tarefas de estudo, o resultado material daquilo que direciona suas
acOes e operacOes. As presentes relacbes levam a criangca a ndo possuir consciéncia de si
enquanto um ser generico, dificultando a atribuicdo de sentido pessoal a sua atividade,
engendrando vivéncias cuja base material, 0 meio, se apresenta de forma distorcida, alienada

que afetam a forma como a crianca percebe, se relaciona afetivamente e atribui sentido pessoal
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a atividade e a apropriacdo da linguagem escrita (Mészaros, 2006; Martins, 2004). Conforme
Martins (2004), Elkonin (2017) e Sasaki e Sforni (2021) cabe a escola amenizar a alienagéo,
presente na sociedade capitalista e refletida sobre a atividade de estudo da crianca em idade
escolar inicial, assim como as necessidades particulares decorrentes das relagcdes alienadas.

Consideramos que a literatura infantil pode ser usada enquanto instrumento de
desenvolvimento da linguagem escrita enquanto expressdo da unidade afetivo-cognitiva, sendo,
quando utilizada visando proporcionar a mobilizacdo de afetos positivos, um meio de
amenizacéo dos graus de alienacdo presentes na atividade de estudo inicial. a literatura pode ser
utilizada como meio de afetar as criancas para o conteudo da linguagem escrita, sua funcdo
social e desenvolver, por meio de tarefas de estudos direcionadas a este fim, motivos geradores
de sentido a apropriacdo da referida funcéo e da atividade de estudo.

Prosseguindo as consideracfes a respeito do uso da literatura como instrumento de
desenvolvimento da linguagem escrita enquanto expressao da unidade afetivo-cognitiva,
elucidamos que a mesma é considerada, como arte relacionada a palavra, que expressa relacdes
humanas objetivadas em forma ideias, possuindo a peculiaridade ser destinada para a fruicao
de criangas (Abrantes, 2011; Pasqualini & Abrantes, 2013). Enquanto arte, de acordo com
Heller (1970) a literatura infantil € considerada uma atividade humana da esfera do ndo
cotidiano, que proporciona acesso aos contetdos produzidos pela humanidade sob uma forma
diferenciada. De acordo com Bakhtin (2004, citado por Abrantes, 2011), a referida forma
engloba e expressa as relagdes existentes na sociedade vigente, tais como a luta de classes,
podendo servir a manutencao ou luta contra a alienacao.

Em acordo com as afirmag6es acima citadas, concluimos, por meio das colaboragdes de
Abrantes (2011) e Superti (2013) que a relagdo ativa do sujeito com a obra literaria, proporciona
a mudanca de qualidade da consciéncia e afirmamos a unidade afetivo-cognitiva nela presente.
Nas palavras de Superti (2013):

Como sintese do exposto, podemos levantar que a literatura possibilita, sobretudo, trés
vias de impacto a consciéncia: 1) oferece meio de contato com vivéncias e emog¢des ndo
cotidianas, suscita assim uma resposta emocional, a qual, para apropriacdo da obra,
necessita ser superada e transformada em sentimento, colocando, neste sentido, a
consciéncia também em movimento; 2) a propria linguagem escrita, da qual faz uso a
literatura, implica no desenvolvimento do pensamento e conscientizagdo de seus
mecanismos; 3) caracteriza determinada teorizacdo do real, ou seja, uma generalizacéo
da realidade, contribuindo para a ampliagdo ou transformacdo da medida de
generalidade pertinente a consciéncia (Superti, 2013, p. 76).

Da citagdo acima, inferimos que a literatura infantil pertence a esfera ideal, destaca por
Vigotski (2018c), em relagdo ao desenvolvimento de conceitos e sentimentos, ou seja, da
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unidade afetivo-cognitiva. Por meio de seu uso, pode-se proporcionar as bases para 0
desenvolvimento do sentido pessoal da atividade de estudo, tal como ressaltado por Sasaki e
Sforni (2021), e dos conteudos nela presentes, da qual destacamos a apropriacdo da linguagem
escrita enquanto expressao da unidade afetivo-cognitiva.

A partir da literatura infantil, é possivel enriquecer as experiéncias presentes no meio,
assumindo o papel de instrumento simbolico para a tomada de consciéncia de vivéncias
relacionadas ao estudo e a escrita, proporcionando, de forma ludica, as bases para a apropriacao
de novas redes conceituais e modificacdo da qualidade das existentes. Proporciona também a
possibilidade de vivéncias positivas relacionadas a linguagem escrita, que podem ocorrer por
meio da relagdo professor-aluno, ou ainda conforme Sasaki e Sforni (2021) por meio da relacdo
mediada entre aluno-tarefas de estudo, intencionalmente planejadas pelo professor, facilitando
a compreensao pela crianca da funcéo social da escrita, ensinando a linguagem viva.

Concluimos que a literatura infantil é instrumento do desenvolvimento da unidade
afetivo-cognitiva, visto que afeta a crianca e proporcionar a ela, de forma lidica, acesso a
conteddo genéricos para-si, modifica a qualidade do psiquismo, e da unidade afetivo-cognitiva.
Enfatizamos ainda, que o uso da literatura enquanto instrumento de desenvolvimento esta
diretamente relacionado com a triade conteddo-forma-destinatario, na qual se materializou,
enguanto unidade minima de analise desta dissertacdo da seguinte maneira: a apropriacdo da
linguagem escrita enquanto unidade afetivo-cognitiva se destaca como o conteldo que se
almeja transmitir para criancas dos anos iniciais do ensino fundamental (destinatario) por meio
do uso da literatura infantil (forma).

Destacamos que a apropriacdo da linguagem escrita enquanto expressdo da unidade
afetivo-cognitiva, possui um longo periodo de desenvolvimento, iniciando-se na primeira
atividade guia a qual a crianca esta inserida. Serd na e pela atividade, a crianga se apropria das
funcdes psicoldgicas superiores, que modificam as rela¢fes existentes no sistema interfuncional
e na unidade afetivo-cognitiva. Ao longo das atividades-guia, a crianca desenvolve a abstragdo
necessaria para a compreensao da escrita enquanto a representacdo das palavras presentes na
linguagem oral que por sua vez representam os objetos e fendmenos.

Ao longo da primeira infancia e infancia a crianca passa pela pré-historia da linguagem
escrita, composta pelos gestos, brincadeiras e desenho. Na simbolizacdo, presente na pré-
historia da linguagem escrita, a crianca se relaciona com este conteldo por meio das fases: pré-
instrumental, escrita ndo diferenciada, escrita diferenciada, escrita pictografica, sub-fase pré-

gréfica, sub-fase do simbolismo grafico e escrita simbolica. Em suma, a educacdo deve em cada
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um destes momentos promover por meio de tarefas, a superacdo da fase em direcdo a escrita
simbdlica.

Por meio da literatura infantil, buscamos apresentar a possibilidade de tarefas que
proporcionem as criangcas momentos para se relacionarem com o contetido da linguagem escrita
e artistica. As referidas tarefas priorizaram a organizacdo dos alunos em pequenos grupos,
visando a aproximacéo dos escolares iniciais com o professor e demais colegas de turma. Em
relacdo a organizacao dos contetdos que orientaram a elaboracdo das tarefas de estudo, se
destaca a unidade existente entre linguagem oral-escrita, grafema-fonema e da dinamica figura-
fundo existente no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores. Desta forma,
concluimos que a palavra se destaca, segundo Davidov (1988), Martins et al. (2018) e Franco
e Martins (2021), como a unidade linguistica de referéncia para a alfabetizacdo, sendo a
literatura uma producdo humana por meio do qual a criangca possui acesso aos conceitos
cientificos e a linguagem viva.

Em suma, compreendemos que 0 ensino pautado no desenvolvimento que possui
enguanto objetivo o desenvolvimento integral da crianca, proporcionando o desenvolvimento
da unidade afetivo-cognitiva, proporciona recursos psiquicos para a relacdo mais consciente
com as producdes humano genéricas (objetivacdes para-si), tal como a linguagem escrita e 0
pensamento por conceitos, instrumentalizando essas criangas para a compreensao
qualitativamente superior das relagdes sociais as quais esta inserida: classe, género, moralidade,
orientacdo sexual, papel que cada sujeito assume neste modo de producéo e as possibilidades
de superacdo. A presente educacdo é considerada como uma forma de luta contra os graus de
alienacéo existentes na sociedade de classes.

Também inferimos que as vivéncias escolares oportunizadas por meio das relacdes:
professor-aluno, aluno-aluno e aluno-tarefas de estudo, sdo requalificadas pelos conceitos e
possibilitam uma relacdo qualitativamente mais consciente consigo, com 0s sentimentos e
emocdes ligados a esta atividade, assim como instrumentalizam a crianga para a compreensao
de relagbes mais complexas, como a autoconsciéncia e desenvolvimento do pensamento por
conceitos.

A partir do exposto inferimos que a presente pesquisa colaborou para aprofundar
teoricamente as producdes cientificas relacionadas a apropriacao da linguagem escrita enquanto
unidade afetivo-cognitiva, contribuindo para a investigacdo e avancgo teorico a respeito da
unidade afetivo-cognitiva. Consideramos também colaboracdes relevantes a Psicologia
Historico Cultural, o destaque da relevancia dos sentimentos, emocBes e vivéncias nas

apropriacfes dos conteudos escolares e do processo de atribuir sentido pessoal a referida
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atividade, assim como do uso da literatura enquanto instrumento de desenvolvimento do
psiquismo, e da modificagdo da qualidade da unidade afetivo-cognitiva. A respeito do que
compde a referida mudanca de qualidade, quais funcdes psicoldgicas se modificam e sob quais
mediacdes, destacamos a necessidade de estudos especificos voltados a tematica e expressos na
questéo: quais as novas qualidades que a literatura infantil proporciona para a unidade afetivo-

cognitiva?
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