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Resumo 

Este artigo é parte de pesquisa de doutorado em Educação e teve como objetivo 
sistematizar os fundamentos teórico-metodológicos necessários à compreensão 
do desenvolvimento do pensamento conceitual das crianças de 4 a 6 anos de 
idade na Educação Infantil na perspectiva da Teoria Histórico-Cultural. 
Adotamos a ação do ensino como a unidade de análise da atividade com o objeto 
ou com o sujeito, uma vez que ela é a força impulsionadora do desenvolvimento 
cognitivo e afetivo de crianças dessa faixa etária. A atividade mediada realizada 
com as crianças na escola deve constituir-se como um processo de formação e 
desenvolvimento das Funções Psíquicas Superiores, especificamente, o 
pensamento conceitual, que se desenvolve na relação das crianças com o plano 
social – interpsíquico, bem como, no plano psicológico individual – intrapsíquico 
- em processos dialéticos de apropriação e objetivação caracterizados pela 
comunicação entre o adulto e as crianças. A essência do ensino é produzir e 
criar o ato de pensar e de integrar os aspectos práticos, emocionais, relacionais 
e cognitivos da criança. O ensino na Teoria Histórico-Cultural deve potencializar 
o desenvolvimento do pensamento conceitual de crianças de Educação Infantil, 
premissa essencial para a formação de suas personalidades, bem como, para o 
desenvolvimento de suas esferas afetiva e cognitiva.  

 Palavras-Chave:  Pensamento Conceitual; Educação Infantil; Funções 
Psíquicas Superiores; Atividade Mediada; Teoria Histórico-Cultural. 
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Abstract 

This article is part of the doctoral research in Education whose objective was to 
systematize the methodological-theoretical fundamentals necessary to 
understand the children’s (from 4 to 6 years) conceptual thinking development in 
the Early Childhood Education subsidized by the Cultural-Historical Theory. We 
adopted the action of teaching as the unit of analysis of the activity with the object 
or with the subject. This action of teaching is the booster force of the children’s 
cognitive and affective development. The mediated activity performed with the 
children constitutes a process of formation and development of the High Psychic 
Functions, specifically the conceptual thinking, which is developed by children’s 
relationships with the social plan - interpsychical – as well as, in the individual 
psychological plan – intrapsychical - by dialectical processes of appropriation and 
objectivation characterized by the communication between adult and children. 
The essence of teaching is to produce and to create the act of to think and to 
integrate the child's practical, emotional, relational and cognitive aspects. The 
teaching in the Cultural-Historical Theory must to potentialize of the children’s 
conceptual thinking development in the Early Childhood Education, an essential 
premise for themselves personality formation, as well as, themeselves affective 
and cognitive spheres.  

 Keywords:  Conceptual thinking; child education; higher psychic 
functions; mediated activity; Cultural-Historical Theory. 

 

1. Introdução 

A escola da Educação Infantil é a instituição encarregada de oferecer 
condições adequadas para que as crianças possam assimilar as significações 
produzidas pelas gerações que nos precederam. Nela, as crianças entram em 
contato com a totalidade das significações, mas se não são dadas as 
condições para que possam assimilar objetiva e subjetivamente estas 
significações, a escola não estará potencializando mudanças qualitativas no 
desenvolvimento psíquico das crianças.  

A assimilação das significações sociais deve partir de motivos e 
necessidades das próprias crianças. Elas precisam ser motivadas para que 
compreendam e sintam os significados de suas ações e dos outros, de forma 
a tornar a vida em sociedade mais humana. Internalizar as significações da 
perspectiva do sentido objetivo e subjetivo auxilia o indivíduo a tornar-se mais 
humano, à medida que autocontrola sua conduta.  

Portanto, criar motivos e necessidade de aprendizagens nas crianças 
tem o sentido de problematizar os conteúdos escolares, indagar sobre o 
problema ou até certo ponto provocar nas crianças situações problema para 
as quais elas saiam buscando as soluções. 

Nas escolas, os tipos de mediações devem criar situações problema 
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para as crianças. Os professores não devem ser facilitadores do próprio 
conteúdo de conhecimento para os alunos. Problematizar as atividades para 
os alunos significa que elas possam ser resolvidas por eles, adequando o 
desafio à idade, série, etc., que os conteúdos devem relacionar-se às 
experiências deles, criando novas necessidades e motivos para irem além do 
que já sabem, ou aprenderem o que ainda não sabem efetivamente. Por 
exemplo: criar situações problema, por meio da mediação tanto do professor 
como das atividades mediadas por outros, por objetos, pelos espaços físicos, 
conteúdos, materiais didáticos etc., não significa ensinar a uma criança de 4 a 
6 anos matérias de física ou química, como é realizada no nível do Ensino 
Médio, mas utilizar metodologias de ensino que priorizem a atividade mediada 
naquilo que ela já pode e consegue compreender sobre esses componentes 
curriculares, a partir de suas experiências e dos outros colegas. É importante 
que fique entendida esta forma de ensinar ou mediar o bom ensino para as 
crianças. Nesta perspectiva, o trabalho do professor é ir à busca de 
alternativas de exercer mediações cada vez mais aprofundadas nos processos 
de aprendizagens das crianças. É desta maneira que os professores serão 
também os mediadores do processo de humanização das crianças. 

Toda atividade desenvolvida com as crianças tem o objetivo de 
despertar a curiosidade científica como forma de levantar hipóteses, elaborar 
uma comunicação lógica fundamental como forma de autonomia e que 
fortaleça espiritualmente as crianças. Desta forma, destacamos a importância 
da mediação do pedagogo para oferecer conteúdos de estudo com 
objetividade e intencionalidade, trabalhando especificamente a zona de 
desenvolvimento proximal da criança para desenvolver as formas do processo 
de formação e desenvolvimento do pensamento conceitual. 

Davidov (1988) destaca a importância do processo de interiorização 
como forma de transformação inter e intrapsíquico das crianças, neste sentido: 

 
Precisamente nesta passagem das formas coletivas externas de 
ação para as formas internas, replicadas e individuais de sua 
realização, isto é, no processo de internalização, de 
transformação do interpsíquico em intrapsíquico, o 
desenvolvimento psíquico do homem é realizado3. (DAVIDOV, 
1988, p. 56, tradução nossa). 
 

Isto significa que toda atividade realizada com as crianças é um processo 
de transformação do psiquismo delas que se desenvolve na sua relação com o 
social e transforma-se em individual. Assim, essa mesma atividade transforma 
internamente o psiquismo das crianças. Podemos destacar que a criança passa 
da forma de individualidade em si para a forma mais desenvolvida da 
individualidade para si. 
                                                             
3 Precisamente en este pasaje de las formas externas, desplegadas, colectivas de actividad a las 
formas internas, replegadas, individuales de su realización, es decir, en el proceso de 
interiorización, de transformación de lo interpsíquico en intrapsíquico, se realiza el desarrollo 
psíquico del hombre. 
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Todo ser humano nasce com uma potencialidade para realizar ou 
concretizar algo determinado, no enfoque biológico. Assim, as estruturas 
biológicas do ser humano têm a estrutura para caminhar, falar, pensar, realizar 
movimentos, ou seja, as estruturas biológicas são bases para a humanização 
do ser humano, embora não a determinem, o que acontece por intermédio da 
cultura. 

Nesse sentido, Vygotski (1996) enfatiza a importância da cultura como 
forma do desenvolvimento do psiquismo humano: 

 
A cultura origina formas especiais de comportamento, modifica 
a atividade das funções psíquicas, constrói novos níveis no 
sistema de comportamento humano em desenvolvimento. [...] 
No processo de desenvolvimento histórico, o homem social 
modifica os modos e procedimentos de seu comportamento, 
transforma suas inclinações e funções naturais, elabora e cria 
novas formas de comportamento especificamente cultural.4 
(VYGOTSKI, 1996, p. 34, tradução nossa). 

 
O ser humano é social pela própria natureza, mas não basta ao ser 

humano estar dentro de uma cultura para desenvolver o seu psiquismo. São 
necessários mediadores para que ele possa se apropriar e se objetivar. Para 
Vygotski (1996), o desenvolvimento e a formação humana se produzem 
mediante os processos de mediação e apropriação do conhecimento humano 
produzido ao longo da sua história num contexto histórico- cultural. Assim, a 
internalização dos conhecimentos histórico-culturais se realiza através da 
linguagem, que é o signo principal para o desenvolvimento do próprio 
pensamento humano. Por isso, a linguagem é, fundamentalmente, um produto 
social. 

Luria (1979, 1992) destaca a importância desta conexão dialética entre 
formação e desenvolvimento das Funções Psíquicas Superiores e o processo 
de formação de novas estruturas funcionais do cérebro. O instrumento cultural 
se interioriza no psiquismo humano e forma a sua personalidade porque todas 
as Funções Psíquicas Superiores são relações de ordem social interiorizadas 
no ser humano. O valor da socialização não se fundamenta só em fazer do 
indivíduo um ser social, mas, mediante o processo de mediação e 
interiorização da produção histórico-cultural da humanidade, formar e 
desenvolver o psiquismo humano. 

Desta forma, Vygotski (1991, 1993, 1996, 2006 e 1997) destaca a 
importância do caráter mediatizado das Funções Psíquicas Superiores pela 
utilização de sistemas específicos de sinais, tais como símbolos e signos, e 
pelo uso de instrumentos. Por meio deste caráter mediatizado as funções 

                                                             
4 La cultura origina formas especiales de conducta, modifica la actividad de las funciones 
psíquicas, edifica nuevos niveles en el sistema del comportamiento humano en desarrollo. […] 
En el proceso del desarrollo histórico, el hombre social modifica los modos y procedimientos de 
su conducta, transforma sus inclinaciones naturales y funciones, elabora y crea nuevas formas 
de comportamiento específicamente culturales. 
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psíquicas elementares [primárias ou naturais ou biológicas] se convertem em 
Funções Psíquicas Superiores. 

Para Vygotsky e Luria (1996) a mediação do adulto e o tipo de ação da 
atividade são fundamentais para o desenvolvimento da memória e do 
pensamento conceitual na criança, neste sentido: 

 
Se oferecemos à criança um pedaço de papel ou madeira, a 
notação se assemelhará a um sistema tipo entalhe; se lhe 
damos uma corda, ela utilizará algo como escrita por meio de 
nós; finalmente, se oferecemos à criança objetos separados 
(grãos, chumbo de caça, penas, prego), então a notação será a 
de agrupamento desses objetos, e assim por diante. 
(VYGOTSKY, LURIA, 1996, p. 188). 

 
Desta forma, os tipos de atividades que se lhes ofereça à criança será 

útil e fundamental para a formação e o desenvolvimento de seu próprio 
pensamento. Destaca-se a importância de realizar com a criança uma 
atividade que possua uma riqueza de significações para que ela possa 
avançar no seu pensamento. 

Assim, Vygotsky e Luria (1996) destacam a importância da riqueza 
cultural para o desenvolvimento do pensamento da criança: 

 
[...] o desenvolvimento não é simplesmente maturação mas, sim, 
metamorfose cultural, reequipamento cultural. E, se quisermos 
estudar a memória de uma pessoa adulta, teremos que estudá-
la não sob a forma que a natureza a ofereceu, mas sob a forma 
que a cultura a criou. (VYGOTSKY; LURIA, 1996, p. 194). 
 

A cultura material e ideal é fundamental para o desenvolvimento do 
pensamento da própria criança. O desenvolvimento e a formação do 
pensamento da criança não são apenas uma maturação biológica, senão, 
também, e, fundamentalmente, acontecem por meio da riqueza cultural que a 
criança experimenta e vivencia no ambiente educativo. 

 

2. O caráter mediatizado da zona de desenvolvimento proximal 
 

Na Educação Infantil, especificamente com crianças de 4 a 6 anos, as 
atividades devem ser trabalhadas em suas Zona de Desenvolvimento Proximal 
porque, na opinião de Vygotski (1993): 

 
[...] na escola a criança não aprende a fazer o que é capaz de 
fazer por si mesma, mas a fazer o que ainda é incapaz de fazer, 
mas que está ao seu alcance em colaboração com o professor 
e sob sua direção. [...] Em outras palavras, o que a criança é 
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capaz de fazer hoje em colaboração será capaz de fazer isso 
sozinho amanhã 5. (VYGOTSKI, 1993, p. 241, tradução nossa). 

 
Para Vygotski (1993) essa é a função da escola e do professor no 

desenvolvimento do psiquismo da criança: devem ser mediadores da 
apropriação e objetivação do ser humano para o seu processo de 
humanização. A criança deve ser capaz de realizar atividades sozinhas no 
futuro, porque no presente ela se apropriou do conhecimento pré-conceitual 
por meio da mediação do professor. Na atualidade, a criança só consegue 
desenvolver uma tarefa com mediação do adulto, isto porque na criança ainda 
não amadureceram certos princípios para que a tarefa seja realizada. Mas isto 
não significa que a criança não conseguirá realizar, porque essas funções 
estão em processo de maturação, estão presentes em um estado embrionário. 

Por isso, “en la edad infantil, sólo es buena la instrucción que va por 
delante del desarrollo y arrastra a este último. Pero al niño únicamente se le 
puede enseñar lo que es capaz de aprender” (VYGOTSKI, 1993, p.242). 

Segundo Vygotski (2006, p.123) “gracias al pensamiento, los objetos 
aislados de la percepción se relacionan entre sí, se regulan, adquieren sentido, 
pasado y futuro”. Desta forma, o desenvolvimento do pensamento conceitual 
instaura na criança um novo olhar sobre o mundo material e humano, com 
sentido e significado.  Por meio do pensamento conceitual esse mundo é 
internalizado pela criança, reestruturando com sentido lógico e racional aquilo 
que ela vê, sente, experimenta, conhece etc. Assim, por meio do processo de 
desenvolvimento do seu pensamento, a criança chega ao conhecimento real 
e racional do objeto e dos fenômenos históricos e culturais. 

Para Vygotski (2006): 
 

O pensamento passa a ser a reconstrução prática visual-direta 
da situação, do campo percebido. O pensamento atinge seu 
máximo desenvolvimento na generalização. Neste período a 
criança fala e fala com ele sobre o que vê. Ao estar na frente das 
coisas, ele os chama e assim a relação das coisas com a sua 
atribuição objetal se manifesta.6 (VYGOTSKI, 2006, p. 364, 
tradução nossa). 

 
Para a criança, o desenvolvimento do pensamento conceitual 

pressupõe a apropriação da essência dos objetos e dos fenômenos da 
realidade por meio da internalização diante da realização de uma atividade 
desafiadora, com sentido e com significado. Quando a criança internaliza o 

                                                             
5 [...] en la escuela el niño no aprende a hacer lo que es capaz de realizar por sí mismo, sino a 
hacer lo que es todavía incapaz de realizar, pero que está a su alcance en colaboración con el 
maestro y bajo su dirección. […] Con otras palabras, lo que el niño es capaz de hacer hoy en 
colaboración será capaz de hacerlo por sí mismo mañana. 
6 El pensamiento viene a ser la reconstrucción práctica visual-directa de la situación, del campo 
que se percibe. El pensamiento alcanza su máximo desarrollo en la generalización. En dicho 
período el niño habla y hablan con él de lo que ve. Al encontrarse delante de las cosas, él las 
denomina y así se manifiesta la relación de las cosas con su atribución objetal. 
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sentido e o significado do reflexo real do objeto, e consegue objetivá-lo, 
podemos afirmar que a criança começa a se comunicar, se faz inteligível, 
compreende as formas e conteúdos dos objetos, a realidade e a sua própria 
atividade cognoscitiva e afetiva. Designar o verdadeiro significado ao objeto e 
aos fenômenos da realidade constitui o novo, a qualidade máxima no 
desenvolvimento do pensamento da criança, porque este novo se caracteriza 
pela apropriação da essência do próprio objeto e dos fenômenos da realidade. 

Desta forma a criança começa a elaborar um pensamento abstrato da 
própria realidade. Vygotski (1997) vai criticar o fato de que na escola se insista 
com processos de ensino e de aprendizagem que têm em consideração 
apenas o desenvolvimento do pensamento concreto, especificamente com 
crianças de 4 a 6 anos, desta forma: 

 
Operando exclusivamente com representações diretas 
concretas e visuais, retardamos e impedimos o desenvolvimento 
do pensamento abstrato, cujas funções no comportamento da 
criança não podem ser substituídas por nenhum procedimento 
"visual-direto”.7 (VYGOTSKI, 1997, p. 150, tradução nossa). 

 
O pensamento concreto se fundamenta nos pressupostos sensitivos e 

perceptivos, impossibilitando que a criança de 4 a 6 anos possa elaborar um 
pensamento que tenha como finalidade a generalização da essência dos 
objetos e dos fenômenos da própria realidade. Assim, uma criança que ainda 
está na etapa do pensamento concreto, não consegue formar uma atitude 
consciente e lógica da própria realidade. Para a criança, o desenvolvimento 
do pensamento conceitual se caracteriza como apropriação da própria cultura 
humana, sua objetivação e generalização como formas apreender, de pensar 
objetivamente, de assimilar os conteúdos e formas da realidade cultural 
humana.  

Vygotski (1997) vai destacar nas suas análises que, se insistimos no 
pensamento concreto, sensitivo e perceptivo, estaremos condenando o 
pensamento a uma inércia, ao não movimento, ou seja, não seria dialético o 
desenvolvimento do próprio pensamento humano. Ele analisa desta forma o 
problema da inércia do pensamento: 

 
A inércia e a difícil mobilidade dos sistemas dinâmicos excluem 
com a mesma necessidade a possibilidade de abstração e 
conceitos, com a mesma necessidade que levam a uma ligação 
completa com a situação, e com a mesma condição de 
necessidade a característica concreta e visual pensamento 
direto, da mesma forma que o caráter concreto do pensamento, 
a ausência de abstração e conceitos condicionam a inércia e a 

                                                             
7 Al operar exclusivamente con representaciones concretas y visuales directas, frenamos y 
dificultamos el desarrollo del pensamiento abstracto, cuyas funciones en la conducta del niño no 
pueden ser substituidas por ningún procedimiento “visual-directo”. 



 
 
 

Revista Brasileira da Pesquisa Sócio-Histórico-Cultural e da Atividade 
Brazilian Journal of Socio-Historical-Cultural Theory and Activity Research 

 
 

 
8 

 Volume.1 Número.1 2019  
ISSN 2596-268X  

 

dificuldade de mobilidade dos sistemas dinâmicos.8 
(VYGOTSKI, 1997, p, 268-269, tradução nossa). 
 

O pensamento que se fundamenta no sensitivo e perceptivo – já 
indicamos neste trabalho que as primeiras formas de apropriação e 
assimilação dos objetos e fenômenos da realidade por uma criança até os 3 
anos se dá pelo sensitivo e perceptivo – excluem a possibilidade do 
pensamento abstrato e da formação de conceitos como forma de apropriar-se 
da realidade. Assim, para Vygotski a falta do pensamento abstrato e da 
formação de conceitos leva a uma inércia e imobilidade dos sistemas 
dinâmicos do pensamento da criança. O pensamento das crianças de 4 a 6 
anos se caracteriza nessa etapa por um pensamento dinâmico, porque as 
crianças começam a elaborar generalizações lógicas, a pensar sobre a 
realidade e deixam de lado o fato de memorizar os acontecimentos concretos 
para lembrar esses mesmos acontecimentos. Diríamos que com o 
pensamento conceitual a criança começa a possuir um raciocínio lógico, a 
pensar para compreender a própria realidade onde está inserida. 

Assim, Vygotski (1997), diria: 
 

A dinâmica do pensamento não é a relação dinâmica, 
especularmente refletida, que domina a situação real. Se o 
pensamento não mudasse nada na ação dinâmica, seria 
absolutamente desnecessário. Certamente a vida determina a 
consciência. Emerge da vida e forma apenas um dos seus 
momentos. Mas uma vez nascido, o próprio pensamento 
determina a vida ou; mais exatamente, a vida pensante se 
determina a se mesma a través da consciência. Enquanto 
separamos o pensamento da vida, da dinâmica e da 
necessidade, lhe privamos de toda atividade, fechamos todos os 
caminhos para a revelação e o esclarecimento das propriedades 
e da missão mais importante do pensamento: determinar o modo 
de vida e de conduta, modificar nossas ações, dar-lhes uma 
direção e liberta-las da situação concreta.9 (VYGOTSKI, 1997, 
p.269, tradução nossa). 

                                                             
8 La inercia y la difícil movilidad de los sistemas dinámicos excluyen con la misma necesidad la 
posibilidad de la abstracción y de los conceptos, con la misma necesidad conducen a una 
vinculación completa con la situación, y con la misma necesidad condicionan el carácter concreto 
y visual-directo del pensamiento, en la misma medida que el carácter concreto del pensamiento, 
la ausencia de abstracción y de conceptos condicionan la inercia y difícil movilidad de los 
sistemas dinámicos. 
9 La dinámica del pensamiento no es la relación dinámica, especularmente reflejada, que domina 
en la situación real. Si el pensamiento no cambiara nada en la acción dinámica sería 
absolutamente innecesario. Por cierto que la vida determina la conciencia. Esta surge de la vida 
y forma solo uno de sus momentos. Pero una vez nacido, el propio pensamiento determina la 
vida o; más exactamente, la vida pensante se determina a sí misma a través de la conciencia. 
En cuanto separamos el pensamiento de la vida, de la dinámica y la necesidad, lo privamos de 
toda actividad, nos cerramos todos los caminos hacia la revelación y el esclarecimiento de las 
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Para Vygotski (1997), o pensamento concreto se fundamenta num 

conhecimento especulado sobre a própria realidade, descaracterizando o 
próprio dinamismo dos objetos e fenômenos da realidade. O verdadeiro 
pensamento da criança não pode fundamentar-se em meras especulações 
sensitivas e perceptivas; isso significa que o pensamento deixa de ser 
dinâmico, móvel, desenvolvendo-se como processo de que assimila e 
internaliza a essência da própria realidade material e humana. 

Leontiev (1978) vai destacar, também, o caráter dinâmico e ativo do 
pensamento como forma de entender melhor as diferenças individuais, ou 
seja, a compreensão da função que adquire toda a personalidade da criança 
no seu desenvolvimento intelectual. Para Leontiev (1975) o pensamento 
humano se caracteriza desta forma: 

 
O pensamento refere-se aos processos psíquicos de reflexão da 
realidade objetiva, que constituem o mais alto grau de 
conhecimento humano. O pensamento possibilita o 
conhecimento das propriedades, nexos e relações essenciais da 
realidade objetiva: realiza no processo do conhecimento, a 
passagem do fenômeno à essência.10 (LEONTIEV, 1975, p. 77, 
tradução nossa). 

 
O pensamento do ser humano tem uma constituição social e se 

desenvolve ao longo do seu processo de inserção dentro de uma determinada 
cultura. Assim, o conhecimento humano não se caracteriza por ser um 
conhecimento inato; o conhecimento não se adquire por herança genética nem 
por outras formas biológicas. 

Para Leontiev (1975), o pensamento humano tem a função vital e 
primordial de fazer cognoscível e inteligível a própria essência da realidade em 
si mesma. Esse autor vai destacar a importância e a diferença entre o 
pensamento sensitivo-perceptivo e o pensamento teórico ou abstrato. Assim, 
o pensamento conceitual, teórico ou abstrato: 

 
Ao contrário da sensação e da percepção, isto é, processos de 
reflexão sensorial imediata, o pensamento fornece uma reflexão 
indiretamente complexa para mediar a realidade. Embora a 
única fonte de pensamento seja a sensação, ela ultrapassa os 
limites do conhecimento imediato - e permite ao homem adquirir 
conhecimento sobre propriedades, processos, nexos e relações 

                                                             
propiedades y de la misión más importante del pensamiento: determinar el modo de vida y de 
conducta, modificar nuestras acciones, darles una dirección y liberarlas de la situación concreta. 
10 El pensamiento se refiere a aquellos procesos psíquicos de reflejo de la realidad objetiva, que 
constituyen el grado superior del conocimiento humano. El pensamiento hace posible el 
conocimiento de las propiedades, nexos y relaciones esenciales de la realidad objetiva: realiza 
en el proceso del conocimiento, el paso del fenómeno a la esencia. 
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de realidade que não podem ser percebidas por seus órgãos dos 
sentidos.11 (LEONTIEV, 1975, p.77, tradução nossa). 

 
É inegável a importância que possui o conhecimento sensitivo e 

perceptivo para o ser humano nos primeiros anos da sua existência, porque 
por meio desse conhecimento chega a compreender e realizar sua existência, 
sua própria vida na esfera do cotidiano. Assim, por meio desse conhecimento 
sensitivo e perceptivo o ser humano adquire o essencial para sua própria 
existência, para conhecer a realidade de forma imediata, adaptar-se a um 
determinado contexto social ou cultural, levando em prática o mínimo 
necessário para sua existência. Porém, este conhecimento sensitivo e 
perceptivo não lhe basta para compreender e internalizar a essência, as 
propriedades essenciais das quais estão formados os objetos e os fenômenos 
da realidade. Assim, por meio dos sentidos humanos, o ser humano não 
consegue chegar a essa essência que constitui os objetos e fenômenos. 

 
 

3. Processo de formação e desenvolvimento do pensamento conceitual 
 

O ser humano consegue chegar à essência da própria matéria por 
mediação do pensamento abstrato, porque se fundamenta num conhecimento 
teórico que se utiliza dos conceitos que reúne em si toda a generalização da 
matéria, sua essência. O ser humano se utiliza dos conceitos como forma de 
assimilar os conhecimentos e habilidades que foram formados ao longo do 
processo de humanização.  

Leontiev (1975) afirma: 
 

A capacidade do pensamento de passar os limites do 
conhecimento imediato – sensitivo – se explica pelo fato de que 
no processo de atividade do pensamento tem lugar uma 
comparação ativa dos dados da experiência prática e daqueles 
que representam o produto da própria atividade pensante sob a 
forma de conhecimentos e conceitos que já se possuem.12 
(LEONTIEV, 1975, p.77, tradução nossa). 

 
Assim, o pensamento conceitual (teórico ou abstrato) proporciona ao 

ser humano um nível de assimilação superior ao nível de assimilação que se 

                                                             
11 A diferencia de la sensación y de la percepción, es decir, de los procesos de reflejo inmediato 
sensorial, el pensamiento da un reflejo indirecto complejamente mediato de la realidad. Aunque 
la única fuente del pensamiento es la sensación, aquel pasa los límites del conocimiento 
inmediato -sensorial- y permite al hombre obtener conocimientos sobre propiedades, procesos, 
nexos y relaciones de la realidad que no pueden ser percibidos por sus órganos de los sentidos. 
12 La capacidad del pensamiento de pasar los límites del conocimiento inmediato –sensitivo- se 
explica por el hecho de que en el proceso de la actividad del pensamiento tiene lugar una 
comparación activa de los datos de la experiencia práctica y de aquellos que representan el 
producto de la propia actividad pensante bajo la forma de conocimientos y conceptos que ya se 
tienen. 
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realiza por meio do conhecimento sensitivo e perceptivo, um nível de 
generalização, de execução das tarefas e automatização do próprio 
conhecimento. Esta assimilação e apropriação dos conceitos dependem da 
própria educação, dos seus processos de ensino e de aprendizagem, meios 
necessários para a formação da própria personalidade e psiquismo do ser 
humano. 

Desta forma, a Educação Infantil para as crianças de 4 a 6 anos deve 
ser o espaço privilegiado para que os processos de ensino e de aprendizagem 
sejam o momento de ajudá-las a que pensem cientificamente. O valor do 
ensino da Educação Infantil é proporcionar uma didática de ensino que ofereça 
às crianças os meios necessários para que aprendam a desenvolver e 
exercitar o seu pensamento abstrato e conceitual. Por meio do pensamento 
conceitual, abstrato e lógico a criança começa a desenvolver sua própria 
personalidade cognitiva, afetiva e moral. 

Verifica-se um salto qualitativo no pensamento da criança quando 
começa a generalizar e a apropriar-se do processo de abstração. Vygotski 
(2006) expressa essa qualidade de pensamento da seguinte forma: 

 
Precisamente, o surgimento de generalizações no domínio da 
linguagem nos permite ver os objetos não apenas em sua 
relação situacional recíproca, mas também em sua 
generalização verbal. Isto é brilhantemente confirmado, entre 
outras coisas, a certeza da interpretação dialética do processo 
de abstração.13 (VYGOTSKI, 2006, p.360, tradução nossa). 

 
A linguagem como signo adquirido no processo de socialização do ser 

humano se caracteriza como fundamental para o desenvolvimento do 
pensamento conceitual da criança de 4 a 6 anos. O desenvolvimento da 
linguagem da criança pressupõe o domínio das significações das palavras. 
Quanto maior apropriação dos significados das palavras que a criança começa 
a possuir, a sua linguagem verbal dá um salto qualitativo e os significados das 
palavras se generalizam a ponto da criança fazer uma abstração dialética dos 
objetos e fenômenos da realidade. Por meio da abstração a criança começa a 
pensar, e não só a memorizar para lembrar-se dos objetos e dos fenômenos 
da realidade. 

Para Vygotski (2006), abstração não tem o significado de memorizar as 
particularidades dos objetos e dos fenômenos, senão: 

 
O próprio processo de abstração e generalização, por si só, não 
destaca os sinais do objeto nem o empobrece, mas na 
generalização as relações do objeto dado são estabelecidas 
com uma série de outras. Graças a eles a abstração é 

                                                             
13 Precisamente, el surgimiento de las generalizaciones en el dominio del lenguaje, permite verlos 
objetos no sólo en su relación situacional recíproca, sino también en su generalización verbal. 
En ello se confirma brillantemente, entre otras cosas, la certeza de la interpretación dialéctica del 
proceso de abstracción. 
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enriquecida, isto é, na palavra o número do enlace e 
representações do objeto é maior que na simples percepção do 
objeto.14 (VYGOTSKI, 2006, p. 360, tradução nossa). 

 
Por meio da generalização e da abstração, a criança começa um 

processo de estabelecer relações entre os nexos essenciais que compõem os 
objetos e os fenômenos, ou seja, começa a compreender que as formas 
particulares externas que vê nos objetos e nos fenômenos não correspondem 
à sua essência, à sua forma principal de existência. Quando a criança 
generaliza e começa o processo de abstração, tem início o divorciar-se do 
campo sensitivo e perceptivo como forma de conhecimento. Durante o 
processo de generalização e abstração, a criança começa a desenvolver um 
pensamento abstrato, lógico e conceitual, ou seja, começa a internalizar, a 
compreender os significados da essência dos objetos e fenômenos. 

Neste processo de desenvolvimento do pensamento conceitual 
(abstrato-lógico) da criança aparecem novas operações teóricas 
fundamentais, tais como: a análise das propriedades dos objetos e dos 
fenômenos que são realizadas pelas crianças com mediação de um adulto são 
agora abstratas, notando-se uma evolução do pensamento sensitivo e 
perceptivo para a forma conceitual, conseguindo a criança o domínio dos 
processos de abstração e generalização conceitual. Esse processo do 
desenvolvimento do pensamento conceitual nas crianças irá ser fundamental 
para a criação da base do pensamento verbal que se caracteriza por ser 
hipotético-dedutivo e que irá desenvolver- se com plenitude na etapa da 
adolescência. 

Cabe-nos destacar que o desenvolvimento do pensamento conceitual 
nas crianças de 4 a 6 anos significa a reestruturação de todas as Funções 
Psíquicas Superiores porque a superação do pensamento sensitivo-perceptivo 
denota que a atividade cognitiva da criança se limitava pela experiência 
pessoal e pela assimilação das propriedades particulares dos objetos e dos 
fenômenos da realidade. Assim, a criança de 4 a 6 anos, por mediação do 
ensino de qualidade, consegue aceder a um predomínio e hegemonia do 
pensamento conceitual.  

Vygotski (1996) já tinha enfatizado que o bom ensino é aquele que se 
coloca à frente do próprio desenvolvimento da criança, possibilitando nela não 
só novos conteúdos na formação do seu psiquismo, mas também a gênese de 
novas formas de atividade consciente, de novas estruturas dos processos do 
pensamento e sua organização neurofuncional, importante para o 
desenvolvimento de uma consciência e de uma personalidade do sujeito a 
níveis superiores. Assim, o ensino é a força motriz para impulsionar o 
desenvolvimento do pensamento conceitual na criança em qualquer idade. 

                                                             
14 El propio proceso de abstracción y de generalización, por sí mismo, no destaca los indicios del 
objeto ni lo empobrece, sino en la generalización se establecen las relaciones del objeto dado 
con una serie de otros. Gracias a ellos la abstracción resulta enriquecida, es decir, en la palabra 
el número de vínculo y representaciones del objeto es mayor que en la simple percepción del 
objeto. 
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O ser humano deixa de ser criança, no sentido cognoscitivo, não 
fisiológico, quando internaliza com os outros seres humanos categorias 
complexas que estão na cultura. É por meio do ensino de qualidade que a 
criança assume características cada vez mais humanas, ou seja, desenvolve-
se por meio da atividade consciente e reflexiva que realiza no contexto cultural. 

Para Vygotsky (2001b), o ensino deve ser o caminho certo para 
propiciar a verdadeira revolução na criança, indicando desta forma: 

 
A experiência pedagógica nos ensina que o ensino direto de 
conceitos sempre se mostra impossível e pedagogicamente 
estéril. O professor que envereda por esse caminho costuma 
não conseguir senão uma assimilação vazia de palavras, um 
verbalismo puro e simples que estimula e imita a existência dos 
respectivos conceitos na criança mas, na prática, esconde o 
vazio. Em tais casos, a criança não assimila o conceito mas a 
palavra, capta mais de memória que de pensamento e sente-se 
impotente diante de qualquer tentativa de emprego consciente 
do conhecimento assimilado. No fundo, esse método de ensino 
de conceitos é a falha principal do rejeitado método puramente 
escolástico de ensino, que substitui a apreensão do 
conhecimento vivo pela apreensão de esquemas verbais mortos 
e vazios. (VYGOTSKY, 2001b, p. 247). 

 
Será que uma leitura atenta desta passagem nos daria as respostas 

aos problemas de ensino e de aprendizagem dos quais tantos falamos nas 
escolas da Educação Infantil? Será que nesta passagem Vygotsky (2001b) 
nos está indicando que o problema de aprendizagem não está nas crianças, 
mas nas formas como é desenvolvido o ensino nas escolas? Será que nas 
escolas os professores só estão preocupados com que seus alunos 
memorizem dados sem que entendam o real significado dos conceitos na vida 
prática? Será que quando um aluno não memoriza o conceito, não lhe estamos 
rotulando como portador de uma imaturidade cognoscitiva para aprender? 

Quando a criança internaliza a realidade por meio dos conceitos 
científicos, começa a pensar sobre essa mesma realidade e descobre a 
essência ou os nexos que compõem essa mesma realidade. Assim, Vygotski 
(1993) destaca a importância dos conceitos científicos como forma de abstrair 
a essência do objeto e dos fenômenos da realidade: 

 
Os resultados obtidos nos levam a formular a hipótese de que o 
desenvolvimento de conceitos científicos segue um caminho 
particular em comparação com conceitos cotidianos. Este 
caminho é condicionado pelo fato de que a definição verbal 
primária é o aspecto principal de seu desenvolvimento, que nas 
condições de um sistema organizado desce na direção do 
concreto, o fenômeno, enquanto a tendência de 
desenvolvimento dos conceitos cotidianos produz fora de um 
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determinado sistema e ascende a generalizações. 
15(VYGOTSKI, 1993, p.296, tradução nossa). 
 

Os conceitos científicos são internalizados e assimilados num ambiente 
de ensino, porque estes tipos de conceitos só podem ser compreendidos com 
a mediação do adulto dentro de um contexto de processos de ensino e de 
aprendizagem. 
 Para Vygotski (1996), por meio da assimilação dos conceitos científicos: 

 
O conhecimento, no verdadeiro sentido da palavra, a ciência, a 
arte, as diversas esferas da vida cultural podem ser 
corretamente assimiladas tão somente por conceitos. É certo 
que também a criança assimila verdades científicas e se 
compenetra com uma determinada ideologia, que se enraíza em 
diversos campos da vida cultural, mas a criança assimila tudo 
isso de maneira incompleta, não adequada: ao assimilar o 
material cultural existente, não participa ainda ativamente em 
sua criação. O adolescente, ao contrário, quando assimila 
corretamente esse conteúdo que tão somente em conceitos 
pode apresentar-se de modo correto, profundo e completo, 
começa a participar ativa e criativamente nas diversas esferas 
da vida cultural que tem diante de si. À margem do pensamento 
por conceitos não é possível entender as relações existentes por 
detrás dos fenômenos. (VYGOTSKI, 1996, p. 64). 

 
As esferas da ciência, da arte e da própria filosofia são internalizadas, 

para o autor, por meio dos conceitos científicos, ou seja, quando a criança 
começa a operar com os conceitos científicos passa a desenvolver o seu 
próprio pensamento abstrato, lógico e conceitual. Desta forma, a criança 
começa a compreender e a dominar por meio dos conceitos científicos as 
relações e os nexos existentes entre os objetos e fenômenos da realidade. 
Quando a criança internaliza os conceitos científicos por meio da mediação do 
adulto, por meio do ensino de qualidade que lhe é oferecido na escola, a 
criança começa a desenvolver uma fluida comunicação com todos porque a 
sua linguagem se faz compreensível e inteligível. 
 Para Vigotski (2001), a internalização dos conceitos científicos pela 
criança é realizada trabalhando a própria Zona de Desenvolvimento Proximal 
da criança, desta forma: 
 

Mas se os conceitos científicos desenvolvem alguma área não 
percorrida pela criança, se a assimilação desses conceitos vai à 
frente do desenvolvimento, ou seja, opera em uma zona em que 

                                                             
15 Los hallazgos obtenidos nos llevan a formular la hipótesis de que el desarrollo de los conceptos 
científicos sigue un camino particular en comparación con los conceptos cotidianos. Este camino 
está condicionado por el hecho de que la definición verbal primaria constituye el aspecto principal 
de su desarrollo, que en las condiciones de un sistema organizado desciende en dirección a lo 
concreto, al fenómeno, mientras que la tendencia de desarrollo de los conceptos cotidianos se 
produce fuera de un sistema determinado y asciende hacia las generalizaciones. 
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na criança ainda não amadureceram as possibilidades, então 
começo a entender que a aprendizagem de conceitos científicos 
pode efetivamente desempenhar um grande papel no 
desenvolvimento da criança. Pode-se dizer que os conceitos 
científicos ampliam o círculo da ideia na criança. Para nós, é 
essencial entender não o que há de comum no desenvolvimento 
dos conceitos científicos e espontâneos, mas em que eles são 
diferentes; logo, o que eles trazem de novo ao formarem a zona 
de desenvolvimento imediato. (VIGOTSKI, 2001, p. 544). 

 
A apropriação dos conceitos científicos pela criança num ambiente de 

ensino lhe proporciona a oportunidade inigualável para aumentar sua riqueza 
cultural, desenvolver sua capacidade de controle da conduta e enriquecer seu 
conhecimento dos objetos e dos fenômenos. 

Vygotski (1991), ainda, vai afirmar que a apropriação dos conceitos 
científicos pela criança lhe proporciona o domínio da sua conduta, que vai 
traduzir-se no controle dos próprios sentimentos e emoções. 

Vygotski (1993) destaca a importância da mediação e comunicação do 
adulto para provocar na criança seu próprio desenvolvimento desta maneira: 

 
A instrução é válida somente quando precede o 
desenvolvimento. Então desperta e engendra toda uma série de 
funções que estavam em estado de maturação e permaneciam 
na área de desenvolvimento proximal. [...] A instrução seria 
totalmente inútil se pudesse usar apenas o que já amadureceu 
no desenvolvimento, se não fosse ela mesma uma fonte de 
desenvolvimento, uma fonte de aparência de algo novo.16 
(VYGOTSKI, 1993, p. 243, tradução nossa). 
 

É comum na Educação Infantil cristalizar o ensino no que a criança já 
sabe fazer. Entretanto, o que caracteriza o momento catártico da criança é o 
fato dela instaurar uma diferença qualitativa entre o antes e o depois. Aí é que 
se nota o desenvolvimento do psiquismo da criança.  

 
4. Processos de ensino e de aprendizagem na educação infantil 

 
O processo de ensino e de aprendizagem da criança seria inútil se o 

adulto ou docente enfatizasse nas suas atividades aquelas que a criança já 
sabe fazer. A prática docente deve estar direcionada para diagnosticar o 
conhecimento que a criança já se apropriou para objetivar novas 
aprendizagens, potencializar o desenvolvimento de suas Funções Psíquicas 
Superiores.  

                                                             
16 La instrucción únicamente es válida cuando precede al desarrollo. Entonces despierta y 
engendra toda una serie de funciones que se hallaban en estado de maduración y permanecían 
en la zona del desarrollo próximo. […]La instrucción sería totalmente inútil si sólo pudiera utilizar 
lo que ya ha madurado en el desarrollo, si no constituyese ella misma una fuente de desarrollo, 
una fuente de aparición de algo nuevo. 
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Mújina (1983) destaca a importância do desenvolvimento psíquico e a 
atividade neste sentido: 

 
Tornar-se homem significa aprender a agir, a se comportar em 
relação às pessoas e às coisas que nos cercam como homem. 
Quando dizemos que a criança, guiada pelo adulto, adquire 
experiência social, assimila a cultura da humanidade, queremos 
dizer não apenas que ela administra corretamente os objetos 
criados pelo homem, não apenas que ele tem a capacidade de 
se comunicar com seus pares ou que ele prossegue, de acordo 
com as regras da moral de lembrar, de pensar, etc., isto é, 
estamos falando precisamente sobre o processo de aprender as 
ações psíquicas e propriedades necessárias.17 (MÚJINA, 1983, 
p.38, tradução nossa). 
 

As atividades realizadas com as crianças têm esse objetivo geral de 
proporcionar-lhes as mediações que levem à aprendizagem e as ações 
desenvolvidas com elas ao desenvolvimento do seu psiquismo. Trata-se de 
um processo dialético em que um conhecimento é base para outro 
conhecimento, na forma de espiral, ou seja, também podemos verificar a 
passagem do quantitativo para o qualitativo, por meio dos processos de 
síncrese, análise e síntese. 

Toda atividade desenvolvida com as crianças tem esse objetivo de 
despertar a curiosidade científica como forma de levantar hipóteses, elaborar 
uma comunicação lógica e fundamental como forma de autonomia e 
fortalecimento espiritual das crianças. 

Vygotski (1987) destaca, ainda, a importância da “vivência” como 
unidade no estudo da relação entre a personalidade e o meio, desta forma: 

 
A vivência deve ser entendida como a relação interna da criança 
como ser humano com um ou outro momento da realidade. Toda 
vivência é vivência de algo. Não há vivências sem motivos, pois 
não há ato consciente que não seja um ato de consciência de 
algo. No entanto, cada vivência é pessoal.18 (VYGOTSKI 1987, 
p.67-68, tradução nossa). 

 
As crianças experimentam a cada dia diferentes formas de vivências 

                                                             
17 Hacerse hombre significa aprender a actuar, a comportarse ante las personas y las cosas que 
nos rodean como un hombre. Cuando decimos que el niño, orientado por el adulto, adquiere 
experiencia social, asimila la cultura de la humanidad, nos referimos no sólo a que maneja 
correctamente los objetos creados por el hombre no sólo a que tiene capacidad para 
comunicarse con los semejantes o que procede de acuerdo a las reglas de la moral de recordar, 
de pensar, etc., es decir, precisamente hablamos del proceso de aprendizaje de las acciones y 
propiedades psíquicas necesarias. 
18 La vivencia debe ser entendida como la relación interior del niño como ser humano con uno u 
otro momento de la realidad. Toda vivencia es vivencia de algo. No hay vivencias sin motivos, 
como no hay acto consciente que no fuera acto de conciencia de algo. Sin embargo, cada 
vivencia es personal. 
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que transformam o interior de cada criança. Por isso, cada atividade 
desenvolvida tem o objetivo de provocar nas crianças vivências associadas a 
todos os momentos empíricos e experimentais do cotidiano da Educação 
Infantil. 

Vygotski (1987) destaca que toda vivência surge dos atos de 
curiosidade e de motivos individuais frente aos objetos que formam parte do 
repertório básico da criança nessa relação com as pessoas e com as coisas 
materiais. 

Quando a criança se apropria dos motivos de uma atividade, ela estará 
se apropriando e internalizando do sentido e significado de toda atividade. O 
motivo, com sentido e significado imbricados, será a base do seu processo de 
humanização, por meio da mediação do adulto. 

Vygotski (1987) define o desenvolvimento psíquico enquanto resultado 
da atividade como um: 

 
[...] processo dialético, complexo, caracterizado por uma 
periodicidade múltipla, por uma desproporção no 
desenvolvimento de diferentes funções, por metamorfoses ou 
transformações qualitativas de algumas formas em outras, pela 
relação entrelaçada de fatores internos e externos. 
19(VYGOTSKI, 1987, p.151, tradução nossa). 

 
Davidov (1988) enfatiza que toda atividade é constituída como 

processo, como fazer que acontece de forma dialética, tomando em 
consideração que: 

 
Os pedagogos começam a compreender que a tarefa da escola 
contemporânea não consiste em dar às crianças uma soma de 
fatos conhecidos, mas em ensiná-las a orientar-se 
independentemente na informação científica e em qualquer 
outra. Isto significa que a escola deve ensinar os alunos a 
pensar, quer dizer, desenvolver ativamente neles os 
fundamentos do pensamento contemporâneo para o qual é 
necessário organizar um ensino que impulsione o 
desenvolvimento. Chamemos esse ensino de 
“desenvolvimental”. (DAVIDOV, 1988, p.3). 

Davidov (1988) postula que a educação formal e o ensino são formas 
universais do desenvolvimento do psiquismo e formação da personalidade das 
crianças. Gerar nas crianças o desenvolvimento é dar-lhes as ferramentas 
necessárias para a sua transformação. 

Todo ato de ensinar deve levar em consideração, portanto, a realização 
de atividades mediadoras para que seja possível realizar na criança o salto 
qualitativo para o processo de humanização. Ensinar a uma criança não 

                                                             
19 [...] proceso dialéctico, complejo, que se caracteriza por una periodicidad múltiple, por una 
desproporción en el desarrollo de distintas funciones, por las metamorfosis o transformaciones 
cualitativas de unas formas en otras, por la entrelazada relación de los factores internos y 
externos. 
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significa levar em consideração o seu amadurecimento biológico, o seu estado 
natural, mas levar em consideração que a atividade mediada com sentido e 
significado poderá ser motivo para um ensino significativo. Caram (2009) 
destaca esse fato desta forma: 

 
Ensinar o que a criança já sabe não tem sentido, assim como 
ensinar o que ela não está pronta para aprender. Acaso pode-se 
ensinar a um bebê de um ano a partitura de um arranjo de violino 
de uma obra de Beethoven? Certamente, não. Porém, muito 
pertinente seria para o desenvolvimento das habilidades 
musicais dessa criança que a ela fosse proporcionada desde 
cedo a audição deste tipo de música, bem como a de outros 
gêneros musicais para que ela se aproprie da imensa bagagem 
histórico-cultural musical herdada por nós. (CARAM, 2009, 
p.27). 

 
Devemos levar em consideração que esse “não estar pronta para 

apreender” se refere às condições biológicas ou naturais, porém, isso não 
significa que não podemos realizar atividades com as crianças, por exemplo: 
proporcionar os meios necessários para provocar necessidades na criança. 
Sim, certamente uma criança de 4 a 6 anos pode não conseguir sozinha tocar 
um violão ou pintar um quadro, mas essa dificuldade biológica não é 
impedimento para que ela seja inserida no mundo da música, da pintura, da 
escrita, da própria linguagem, etc. 

Elkonin (1960) destaca a importância da atividade do pedagogo como 
mediador para dirigir o processo de assimilação na Educação Infantil, não só 
como comunicador de conhecimentos, pois:[...] a missão do pedagogo é fazer 
avançar o desenvolvimento psíquico das crianças, formar o novo em seu 
desenvolvimento psíquico, facilitar o desenvolvimento do novo (ELKONIN, 
1960, p. 503). 

A missão do pedagogo da Educação Infantil é produzir o espiral 
dialético na criança. O que significa isto? Ponho um exemplo: se uma criança 
começa a ter domínio sobre o uso do pincel, lhe será revolucionário para ter 
domínio sobre o uso de outros instrumentos. Essa criança não vai necessitar 
praticar o domínio de um garfo para usá-lo, porque já se apropriou do domínio 
e uso do pincel. Ou seja, não necessitará a criança partir do zero para 
apropriar-se do uso do garfo, porque já tem domínio dessa atividade quando 
se apropriou do uso do pincel. Assim, de forma dialética, o domínio de uma 
atividade lhe serve à criança a avançar no seu desenvolvimento psíquico. 
Assim, a atividade concretizada lhe servirá para criar algo novo no seu 
psiquismo e na sua personalidade, ou seja, a criança começa a ser humana a 
partir da sua atividade, que lhe relaciona com as múltiplas objetivações 
humanas que se deram ao longo do processo de humanização do ser humano. 

Zaporózhets (1967) destaca que: 
 

[...] em crianças dessa idade (pré-escolar) existem enormes 
reservas psicofisiológicas e que nos anos pré-escolares, na 
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presença de condições favoráveis de vida e educação, 
diferentes capacidades práticas, intelectuais e artísticas são 
intensamente desenvolvidas para formar as primeiras ideias, 
sentimentos e hábitos morais, traços de caráter.20 
(ZAPORÓZHETS, 1967, p.228, tradução nossa). 

 
O autor destaca a importância fundamental da idade da criança no 

período da Educação Infantil como um campo cheio de potencialidades para 
a formação de sua personalidade e psiquismo, da formação e 
desenvolvimento do pensamento conceitual e da capacidade que possui a 
criança em realizar generalizações lógicas e abstratas. 

Poddiákov (1987) vai destacar a importância do desenvolvimento do 
pensamento conceitual da criança da Educação Infantil, desta forma: 

 
A criança não simplesmente assimila o conhecimento que o 
adulto lhe dá; ela introduz ativamente nesse processo um 
conteúdo da própria experiência que, interagindo com o 
conhecimento assimilado, condiciona a geração de 
conhecimento novo e inesperado que aparece em formas de 
conjectura, suposições etc. Esse conhecimento nem sempre é 
preciso e completamente correto; no entanto, eles dão aquele 
material que é a principal atividade mental das crianças.21 
(PODDIÁKOV, 1987, p. 168, tradução nossa). 
 

A assimilação do conhecimento pela criança não acontece de forma 
mecânica e superficial. Quando a criança assimila o conhecimento lhe serve 
como força motriz para desenvolver um novo pensamento, uma nova atividade. 
Assim, com o conhecimento assimilado, potencializa novas formas de funções 
superiores formando, desta maneira, sua personalidade em sentido ontológico e 
psíquico. 

Daí que com os novos conhecimentos assimilados a criança consiga 
elaborar um pensamento pré-conceitual sobre a estrutura de conjeturas, 
suposições, hipóteses, imaginação etc. Levemos em consideração que este tipo 
de conhecimento da criança não se caracteriza como conhecimento lógico nem 
abstrato-conceitual, senão que como um conhecimento fundamentado em sua 
vida cotidiana. Por isso é muito importante a vivência nessa idade da criança. 

A criança possui essa potencialidade de se apropriar do conhecimento 

                                                             
20 [...] en los niños de esta edad (pré-escolar) existen enormes reservas psicofisiológicas y que 
en los años preescolares, en presencia de condiciones favorables de la vida y educación, se 
desarrollan intensamente diferentes capacidades prácticas, intelectuales y artísticas, comienzan 
a formarse las primeras ideas, sentimientos y hábitos morales, los rasgos del carácter. 
21 El niño no asimila simplemente los conocimientos que le da el adulto; introduce de manera 
activa en este proceso un contenido tal de la experiencia propia que, interactuando con los 
conocimientos asimilados, condiciona la generación de conocimientos nuevos, inesperados, que 
aparecen en formas de conjeturas, suposiciones, etc. Estos conocimientos no siempre son 
precisos y completamente correctos; sin embargo, ellos dan ese material que constituye la 
principal actividad mental de los niños. 
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social externo e num processo de internalização consegue elaborar novas 
formações estruturais psíquicas. Assim, nessa idade da criança pré-escolar o 
pensamento pré-conceitual é a grande característica que ela possui. Desta forma 
ela consegue formar a sua conduta em todos os níveis da sua personalidade. 

O tema da formação e do desenvolvimento do pensamento conceitual 
pela criança de 4 a 6 anos na Educação Infantil, concretamente as suas 
particularidades psíquicas, é um campo que deve ser analisado de forma teórica 
e conceitual para uma maior compreensão por parte do campo dos processos 
de ensino e de aprendizagem. 

 
5. Considerações Finais 

 
 Ressaltamos as possibilidades da formação e do desenvolvimento do 
pensamento conceitual da criança de 4 a 6 anos na Educação Infantil desde a 
perspectiva da Teoria Histórico-Cultural, que se alicerça na lógica dialética e na 
mediação eficaz do adulto por meio de atividades intencionais que possuam 
sentido e significado para essas crianças. Para a Teoria Histórico-Cultural, a 
formação e o desenvolvimento do pensamento conceitual dá-se dentro de um 
processo dialético de apropriação e assimilação, passando pela internalização 
por parte da criança dos bens culturais produzidos pelo ser humano no seu 
desenvolvimento ontológico, por meio da mediação do adulto, dos signos, das 
ferramentas e dos meios culturais. 
 Defendemos a elaboração de um currículo para a Educação Infantil com 
os subsídios da Teoria Histórico-Cultural. O currículo das escolas tradicionais 
defende o cultivo do pensamento empírico, sendo a causa negativa para o 
desenvolvimento das Funções Psíquicas Superiores das crianças. Em 
contraposição, defendemos um currículo da Educação Infantil que valorize, entre 
outras coisas, o pensamento conceitual (teórico e lógico) como forma de as 
crianças de 4 a 6 anos internalizarem a essência dos objetos e fenômenos da 
realidade. O enfoque psicopedagógico da Educação das crianças nesta faixa 
etária desempenha-se como a “pedra fundamental” para o desenvolvimento e a 
formação da personalidade da criança, porque é nesta etapa que se formam as 
bases para a aprendizagem escolar e o estabelecimento de relações com a 
cultura social e seus membros. 
 No final da idade pré-escolar (6 anos de idade) a criança já é capaz de 
resolver atividades mediatizadas de bastante dificuldade, que exigem dela a 
compreensão de algumas relações, conexões e generalizações da essência dos 
objetos e fenômenos. Assim, a apropriação de conhecimentos é uma condição 
indispensável para a formação e o desenvolvimento do pensamento conceitual 
da criança. Esta apropriação e assimilação dos conhecimentos acontecem por 
intermédio da atividade mediatizada que realiza com o adulto, com outras 
crianças, pelo uso de ferramentas e outras mediações a partir, por, exemplo, da 
base da sua própria vivência e atividade que a própria criança realiza. 
 A base do desenvolvimento e da formação do pensamento conceitual na 
criança é a constituição e o aperfeiçoamento das ações e dos conteúdos das 
atividades do docente, que é o mediador principal para potencializar o 
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desenvolvimento das Funções Psíquicas Superiores criança, tarefa realizada na 
Zona de Desenvolvimento Proximal.  
 Desta forma, os estudos teóricos e experimentais (realizados por Vigotsky 
e sua equipe) mostram que, dependendo da riqueza cultural onde a criança está 
inserida, consegue formar e desenvolver um pensamento conceitual empírico, 
sendo este pensamento a estrutura para o surgimento do pensamento 
conceitual. 
 Para a Teoria Histórico-Cultural, a infância é um período de extraordinária 
riqueza psicológica e que resulta ideal para potencializar as Funções Psíquicas 
Superiores, no entanto, muitas vezes os docentes não aproveitam a plenitude 
desta situação pela formação psicopedagógica que possuem na graduação e 
que se mostra falha. 
 Destacamos a importância do professor como mediador para trabalhar a 
Zona de Desenvolvimento Proximal da criança, elaborando atividades 
intencionais com sentido e significado para elas, como forma de desenvolver na 
criança o pensamento conceitual. 
 Defendemos um ensino intencional e significativo na Educação Infantil, 
porque é responsabilidade da unidade infantil a função de desenvolver o 
psiquismo das crianças numa perspectiva da Teoria Histórico-Cultural. 
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