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RESUMO

A pesquisa teve como foco central investigar o desenvolvimento do controle inibitorio
e do autocontrole, entendidos como uma dimensao das Funcfes Executivas, a partir
do olhar para a pratica pedagdgica cotidiana da Educacgédo Infantil. Buscou-se, nessa
abordagem tedrica, fundamentos para se reconhecer indicios do desenvolvimento
do controle inibitério e do autocontrole, a partir de sua relacdo com outras fungdes
mentais superiores, especialmente a atencao focada e a linguagem. Organizou-se a
tese em duas partes: a primeira contemplando a revisdo bibliografica e a segunda
com um estudo empirico orientado pela abordagem histérico-cultural, tendo como
pressuposto a origem social das fung¢des psiquicas a partir do carater mediado da
atividade humana. Para tanto, propds-se a abordagem qualitativa, de carater
descritivo-participativo, adotando como metodologia a analise de processos
interativos ocorridos no cotidiano da sala de aula; seguindo os pressupostos da
Psicologia historico-cultural, elegeu-se a videografia e a observacdo participante
como instrumentos para coleta das informacdes. Adotou-se como eixo norteador da
andlise dessas situacfes de interacdo das criancas entre elas e delas com os
adultos, a busca de indicios que apontassem para a compreensado dos processos
mentais decorrentes de um sistema funcional complexo operando em concerto; para
tanto, recorreu-se as estratégias metodoldgicas propostas pelo programa Tools —
uso de mediadores, linguagem, atividade compartilhada e brincadeira. Os trés
episodios sugeriram indicios do desenvolvimento do controle inibitério e do
autocontrole, contudo, nem sempre decorrentes da utilizacdo de estratégias mais
adequadas no sentido de promove-la. Uma das criancas demonstrou
comportamento bastante distinto em dois episédios, evidenciando o quanto o uso de
estratégias adequadas contribuem para o desenvolvimento dessa funcdo, ou em
caso contrario podem constrange-lo. Os episodios evidenciaram, ainda, um fazer
pedagogico com o objetivo principal de proporcionar algumas nocdes e contelddos
enfocando muito mais o resultado do que o processo. Neste sentido, deixa-se de
buscar compreender como estdo acontecendo suas operacdes mentais, planeja-se
sem considera-las e executa-se reproduzindo préticas cristalizadas historicamente.
Reconheceu-se, portanto, problemas cruciais do campo educacional a serem
revisitados, refletidos, reformulados. O conhecimento neurocientifico pode contribuir
para isso, contudo, além de demandar um profissional cientificamente instruido,
exige mais que uma postura receptiva do educador a prescricbes voltadas a
responder questdes proprias da educacdo. Essas precisam ser pensadas sob o
ponto de vista pedagogico a partir do conhecimento que lhe permita compreender a
complexidade humana em todas as suas dimensdes e sua relacdo com a
capacidade de aprender e ensinar. Assim, o estudo empirico, mais que identificar
indicios do desenvolvimento do controle inibitério e do autocontrole nas criancgas,
possibilitou levantar questdes que se apresentam a partir do reconhecimento da
origem social das fungcées mentais superiores ancorada no substrato biologico e sua
relacdo com os processos interativos na Educacao Infantil, levando em conta para
as contribui¢cdes da perspectiva histérico-cultural na compreensao desses.

Palavras-chave: Neurociéncias, funcdes executivas, educacao infantil



ABSTRACT

The present study had as its central focus, investigate the development of
inhibitory control and self-control, understood as a dimension of executive functions,
from at the pedagogical practice of early childhood education, from the cultural-
historical perspective. The author considers that this theoretical approach could
ground to recognize signs of the development of inhibitory control and self-control,
from its relation to other higher mental functions, especially the focused attention and
language. The thesis was organized in two parts: the first one covering the literature
review, and the second one with an empirical study guided by the historical-cultural
approach, taking for granted the social background of the psychic functions from the
mediated human activity character. Therefore, it was proposed a qualitative
approach, it was adopted as methodology the analysis of interactive processes
occurring in the classroom everyday; following the assumptions of historical-cultural
psychology, it was elected as instruments for data collect, the videography and the
participant observation. It was adopted as a guideline of the analysis of these
situations of interaction of children among them and holding adults, the search for
clues that pointed to the understanding of mental processes as result of a complex
functional system that operates in concert; thus, it used the methodological strategies
proposed by Tools project - the use of mediators, language, shared activity and play.
The three episodes provided evidence of development of inhibitory control and self-
control in some children, however, not always from the use of more appropriate
strategies to promote it. One of the children showed quite different behavior in two
episodes, showing how the use of appropriate strategies contributes to the
development of this function, or, otherwise, can constrain it. The episodes also
showed a pedagogical practice with the main objective of providing some knowledge
and content focusing much more on the result than on the process. In this way, it is
forgot searching to understand how their mental operations are taking place, and
then it is planned without considering them and it is made reproducing old practices.
It was recognized, therefore, crucial problems of the educational field to be reflected
and reformulated. The neuroscientific knowledgement can contribute to this;
however, it requires a scientifically educated professional and a receptive posture of
the educator that should make prescriptions aimed to answer questions themselves
of education. These need to be thought under the pedagogical point of view from the
knowledgement that enables it to understand human complexity in all its dimensions
and its relation to the ability to learn and teach. Thus, the empirical study, more than
identify evidence of the development of inhibitory control and self-control in children,
enabled to raise questions that arise from the recognition of the social origin of higher
mental functions anchored in the biological substrate and its relationship with the
interactive processes in Childhood Education, considering to the contributions of
historical-cultural perspective in understanding of these.

Key-words: Neurosciences, Executive Functions, childhood education
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INTRODUCAO

Esta tese foi desenvolvida a partir do interesse da pesquisadora, sob o
ponto de vista de educadora, em compreender os fundamentos neurais dos
processos mentais e mais especificamente aqueles mais diretamente envolvidos na
capacidade humana de aprender.

Assim, partiu-se da ideia, ainda que Obvia, que se estamos aqui nessa
relacdo de escritor/leitor € porque temos um sistema nervoso que esta sofrendo
inUmeros processos quimicos, bioquimicos e elétricos que se traduzem em
processos mentais. Dessa forma se desenvolve a mente e a possibilidade de
ensinar e aprender.

No mestrado, ao investigar o Transtorno de Déficit de
Atencéo/Hiperatividade (TDAH), buscando estudar o desenvolvimento humano e os
substratos neurais da aprendizagem, a autora identificou alguns dos empecilhos a
aproximacado entre o conhecimento produzido pelas ciéncias sobre o sistema
nervoso — as Neurociéncias'- e as chamadas ciéncias humanas, entre elas a
Educacéo.

Ja no inicio da pesquisa percebeu a polémica que a referéncia ao tema
objeto de investigagado despertava no meio educacional. Estava tentando caminhar
em uma terra de ninguém... ou melhor, num terreno alheio, o da Medicina, da
patologizacdo, dos diagnosticos/progndsticos, dos medicamentos, dos tratamentos,
enfim, a busca do “rétulo”.

Contudo, a pesquisadora entendia ser possivel a investigacdo do TDAH
nao com o objetivo de buscar subsidios para “tratar/curar pedagogicamente” mas
sim como possibilidade de dar inicio ao estudo do desenvolvimento humano e de
aprofundar o conhecimento sobre a relagdo mente X cérebro com vistas a “(...)
conhecer as possibilidades e limitagdes da pessoa com deficiéncia para, com ela,
captar os indicios, os sinais que nos da sobre o seu processo evolutivo e pelo qual
se aproxima das resolugdes de suas dificuldades.” (PADILHA, 2001, p.177).

Em outras palavras, como profissional da Educacdo, a pesquisadora

acreditava que ao se discutir a existéncia ou nao do transtorno, a medicalizagao, o

' Embora também se encontre o termo no singular, conforme aponta Lent (2010) trata-se de uma simplificagio,
uma vez que sdo varias disciplinas que estudam o Sistema Nervoso a partir de diversas abordagens ( molecular,
celular, sistémica, comportamental, cognitiva).
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rotulo, deixava-se escapar aquilo que € do campo pedagogico — o aprendizado, o
ensino, a educacao da criangca — entendendo que ndo se pode prescindir da
compreensao do funcionamento mental do aprendiz para efetivamente se captar os
indicios e sinais destacados por Padilha (2001).

Neste sentido, a defesa pela aproximagdo entre campos de
conhecimento com epistemologias tado distintas como a Biologia, a Medicina,
Neurociéncias, Psicologia e Educagéo, tem sido um mote na carreira académica da
pesquisadora, tarefa ardua, tendo em vista as tensbes que obviamente se
configuram na busca pelas tangéncias que uma visao transdisciplinar pode
permitir.

A vivéncia como aluna de Pedagogia e posteriormente a pratica da
docéncia na disciplina de Biologia Educacional, ja como professora do Setor de
Educacdo da Universidade Federal do Parana evidenciou a resisténcia dos
educadores, incluindo-se pesquisadores em Educagdo, em reconhecer a
impossibilidade de se estudar qualquer aspecto do comportamento humano
(incluindo a capacidade de ensinar e aprender), sem considerar seu substrato
bioldgico.

Tal resisténcia vincula-se a adocdo de posi¢cdes reducionistas ora
bioldgicas, ora sociais/culturais no que se refere ao estudo do comportamento e
aprendizagem e seus substratos neurais e na investigagdo sobre a participagao
relativa da heranga bioldgica.

Configura-se, portanto, um rico campo teorico permeado de discussdes
de ordem epistemoldgica no que se refere a questdo corpo e mente, biolégico x
cultural, nature X nurture contudo longe de subsidiar as praticas pedagdgicas
incorporando o conhecimento produzido especialmente no que se refere ao
desenvolvimento humano.

A pesquisa de mestrado possibilitou a reflexdo sobre o tema, identificando
o espacgo/forma de ocupacédo das Neurociéncias nas relagdes com a Educacio —ora
como tabua de salvacdo para o “ndo aprender’ ora funcionando como alibi de
educadores frente ao proprio fracasso no processo de ensino-aprendizagem- enfim
o uso ideologico para justificar cientificamente o “ndo aprender”, atribuindo a
responsabilidade individual ao aluno e as suas (in)capacidades e (dis)funcdes

organicas.
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Um estudo realizado no Reino Unido (PICKERING e HOWARD-JONES,
2007) com o objetivo de obter a opinido dos educadores sobre o papel do cérebro na
Educacao mostrou um alto nivel de entusiasmo dos mesmos quanto a aproximacao
entre Neurociéncias e Educacdo. Os resultados, segundo os autores, sugeriram a
necessidade de comunicagao entre os profissionais como um fator determinante
para uma pratica em sala de aula que considere a compreensao cientifica do
cérebro/mente e seu funcionamento. O estudo ressaltou, ainda, o desafio que essa
possibilidade representa para os envolvidos pois, para que o entusiasmo inicial dos
professores se mantenha, € necessario que se assegure a contribuicdo deles ao
desenvolvimento desse campo de estudo, isto é, que ocorra, de fato, troca de
conhecimento para que a pratica educacional possa alimentar o desenvolvimento
das pesquisas em Neurociéncias.

Algumas universidades brasileiras tem criado programas, projetos de
extensdo, parcerias com grupos no sentido de promover a aproximag&do entre
Neurociéncias e Educacdo, entre elas a Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG) — Projeto NeuroEduca; a Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) —
Laboratorio de Pesquisa em Disturbios, Dificuldade de aprendizagem e Transtorno
de Atencao- DISAPRE, vinculado ao Departamento de Neurologia da Faculdade de
Ciéncias Médicas; a Universidade de Sdo Paulo/Ribeirdo Preto (USP) que através
do Instituto de Neurociéncias e Comportamento- INEC tem parceria com o Grupo
Plural que realiza reunides de profissionais e pesquisadores de diferentes areas
para discussado e troca de experiéncias sobre ensino e aprendizagem em sala de
aula; a Faculdade de Medicina da USP faz parte do Nucleo Ciéncia pela Infancia
(NCPI) que mantém um projeto com o Center on Developing Child —Harvard
University.

No Brasil, essas iniciativas sdo pontuais, fato que se reflete na producéao
cientifica gerando uma discussdo incipiente sobre as possiveis relagbes entre
Educacao e Neurociéncias, de forma distinta de outros paises, onde essa relagao €
defendida ou no minimo bastante discutida (BENAROS et al, 2010; BRUER, 1997;
COCH e ANSARI, 2009; CAREW e MAGSAMEN, 2010; DEVONSHIRE e
DOMMETT,2010; GEAKE e COOPER, 2003; GOSWAMI, 2006; GREENWOOD,
2009; HANNON, 2003; HOWARD-JONES, 2005; RUSHTON, 2011).

Tanto as iniciativas brasileiras quanto as estrangeiras, desenvolvidas em

sua maior parte no ambito da ciéncia médica, ainda que contribuam na divulgagao
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do conhecimento cientifico, o fazem de forma ideoldgica?, estabelecendo patamares
hierarquicos distintos para Neurociéncias e Educacdo, pois focalizam, em sua
maioria, os fendmenos estudados a partir de uma abordagem positivista e
organicista desconsiderando as complexas relagdes dialéticas envolvidas na
questao assim como a historicidade humana, fato que reforga os reducionismos seja
bioldgico ou social.

Além disso, um dos entraves que se tem identificado no atendimento
educacional a infancia € o desconhecimento dos educadores em relacdo aos
aspectos biologicos do desenvolvimento infantil, especialmente ao que se refere a
relacdo mente X cérebro.

Este cenario configura-se como terreno fértil para propagacdo de mitos
decorrentes de conceitos equivocados que se reputam como fundamentados nas
Neurociéncias, os “neuromitos”. ldeias como “turbine seu cérebro”, “12 formas de
desenvolver seu cérebro”, “adicionar anos de vida util ao seu cérebro”, “s6 usamos
10% do cérebro”, “o cérebro tem um lado logico e racional e um lado criativo e
sensivel” espalham-se na midia, em livros descartaveis e cursos que se multiplicam
numa rapidez espantosa, na internet, enfim de todas as formas possiveis,
contaminando também a Educacao e ocupando hiatos deixados pelas universidades
na formacgao dos educadores. Enfim, a criagdo de expectativas irreais para essa
desejada aproximagdo, como por exemplo, educadores que esperam receitas
milagrosas oriundas das Neurociéncias que possam ser aplicadas em sua pratica
pedagogica de forma a fazer com que qualquer individuo aprenda qualquer coisa.

Essa visdo equivocada leva, posteriormente, na vida profissional, a
sujeicao aos laudos médicos que chegam a escola apresentando-se como salvo
conduto para os problemas de “ensinagem” e, embora criticados, ndo sao
contestados com argumentos pedagogicos embasados em Neurociéncias porque
ndao se conhece praticamente nada sobre o0s aspectos biologicos do

desenvolvimento humano — a dicotomia corpo-mente vivenciada cotidianamente.

* Segundo Japiassi e Marcondes (2008, p.141), em um sentido amplo, ideologia refere-se a “um conjunto de
ideias , principios e valores que refletem uma determinada visdo de mundo, orientando uma forma de agao,
sobretudo, uma pratica politica.” ; os autores apontam outra utilizagdo para o termo, que € o sentido que se
imprimiu nesta tese, € que parte de uma visdo critica influenciada pelo pensamento de Marx, significando “o
processo de racionalizacdo- um auténtico mecanismo de defesa — dos interesses de uma classe ou grupo
dominante. Tem por objetivo justificar o dominio exercido e manter coesa a sociedade, apresentando o real como
homogéneo, a sociedade como indivisa, permitindo com isso evitar os conflitos e exercer a dominag¢&o.”
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Tommerdahl (2010) defendeu a ideia que as Neurociéncias tém um papel
relevante na Educacao sem deixar de enfatizar a distancia e as complexas relacbes
entre as ciéncias do cérebro e os métodos de ensino para a sala de aula. Neste
sentido, manteve equilibrio entre adverténcia e encorajamento apontando possiveis
receios nessa aproximacao, dentre eles, a hegemonia das Neurociéncias sobre um
processo que deveria ser mais holistico e a possibilidade dos resultados de
laboratério serem vistos como verdades absolutas e independentes, desconectadas
da historicidade do processo de ensino e aprendizagem; por outro lado, destacou a
importancia de se reconhecer que

[...]Indo se quer dizer que as conclusdes dos estudos neurais irdo fornecer
respostas exaustivas sobre a natureza de um mecanismo de aprendizagem
particular, mas que tais resultados sdo susceptiveis a fornecer pegas
importantes e uteis do quebra-cabecas.(TOMMERDAHL, 2010, p.104,
tradugao nossa)

O autor indicou, assim, uma possibilidade de ponte entre Neurociéncias e
Educacao, fundamentada no dialogo entre os varios campos tedricos que tecem o
processo educativo, e mais ainda, n&o excluiu a sala de aula dessa conversa.

Neste sentido, entende-se que se faz necessario, na educacao brasileira,

a construcdo de um campo de conhecimento capaz de fornecer subsidios teodricos

para a promog¢ao desse dialogo. Contribuir para essa constru¢cado € o escopo desta

tese.

O trabalho com a disciplina de Fundamentos da Educagéo Infantil e em
cursos de formacgao de professores/educadores da Educacéao Infantil levou a autora
desta pesquisa a constatacdo da falta de (in)formagdo no que se refere ao
desenvolvimento das criangas especialmente quanto ao desenvolvimento
neuropsicolégico. Percebeu-se a predominancia de uma pratica pedagogica que,
embora fundamentada teoricamente, nem sempre é coerente com 0s principios
tedricos.

Essa situagdo decorre da histéria do atendimento a infancia no Brasil e
tem ensejado muitas pesquisas desenvolvidas nesse campo (CANDAL ROCHA
2008; OLIVEIRA et al, 2002; KRAMER, 1992; KRAMER, 2006; KUHLMANN JR,
2000.; OLIVEIRA, 2011; OLIVEIRA-FORMOSINHO et al, 2007).
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Nestes trabalhos, os pesquisadores tém apontado alguns pontos
referentes a essa historia que teceram o cenario da Educagéo Infantil brasileira,
destacando-se entre outras:

- O carater assistencialista dessa modalidade de ensino decorrente das
demandas a partir das modificagdbes do papel da mulher na sociedade,
especialmente a partir das décadas de 60 e 70 do século XX, suas repercussdes no
ambito da familia e na sociedade.

- O recente reconhecimento, via Constituicdo Federal de 1988, da crianca
como sujeito de direitos a quem deve ser garantido atendimento educacional,
levando a outros diplomas legais como o Estatuto da crianga e do adolescente —
ECA- e a Lei de Diretrizes e Bases de 1996 — Lei 9394/96, estabelecendo o carater
educacional para o atendimento da crianga pequena exigindo a adequagédo dos
sistemas de ensino.

-As implicacdes decorrentes dessas transformacgdes na profissionalizagao
docente, ensejando embates e mudangas na legislacdo, quanto a formagao dos
professores para a Educacao Infantil, em face da especificidade que o atendimento
a crianga pequena exige.

- Os desafios da elaboragao de diretrizes curriculares para o atendimento
a infancia, ensejando mudancgas e reflexdes a partir de concepgdes de sociedade,
de homem e de infancia.

Em razdo desse processo de enorme transformacdo social, politica,
econdmica, a instituicdo de Educacgao Infantil passou a assumir papel fundamental
na formacdo da crianca, devendo oferecer-lhe uma estrutura que favoreca
oportunidades e contextos interativos que outrora ocorriam no ambiente doméstico;
mais que isso, conforme afirmou Brofenbrenner (1996, p.104), “além do lar familiar,
0 unico ambiente que serve como um contexto abrangente para o desenvolvimento
humano a partir dos primeiros anos de vida € a instituicdo infantil”.

Assim, o embasamento das pesquisas em Educagao Infantil tem se
focado em varios embates, quais sejam, entre a propria concepg¢ao de infancia —
criangca universal, abstrata X criangca produto e produtora de histéria e cultura;
concepgdes pedagdgicas — natureza da crianga corrompida necessitando da
educacdo para disciplina-la X natureza da crianga como originalmente inocente
necessitando ser preservada da corrupcao da sociedade; concepgdes educacionais
— carater assistencial X educacional, desenvolvimento X cognicdo X recreacao.
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Para tanto, esses estudos tém contado com contribuicbes tedricas da Histéria, da
Sociologia, da Psicologia e da Antropologia; no entanto, n&o incorporam
conhecimentos da Biologia ao desenvolver seus trabalhos, e mais que isso, os
refutam, reforgando a ideia da dicotomia corpo e mente.

Esse constructo teorico tem servido como subsidio nos cursos de
Pedagogia, refletindo-se diretamente em déficits na formagdo dos educadores para
atuagdo na Educagao Infantii na medida em que pouco sabem sobre dimensao
biolégica do desenvolvimento humano.

Neste contexto, evidencia-se o atual momento da Educagao Infantil no
Brasil, demandando um processo de revisdo de concepg¢des e de selecdo e
fortalecimento de praticas pedagogicas mediadoras da aprendizagem e
desenvolvimento das criangas que a frequentam.

Ressalta-se ainda, a “crise” na educacgao brasileira nos demais niveis de
ensino, a despeito de se reconhecer avangos importantes, seja em investimentos ou
oferta de vagas nas ultimas décadas, os resultados no desempenho dos estudantes
estdo longe de serem reconhecidos como adequados. Avaliagdes brasileiras e
internacionais como a Prova Brasil, 0 Exame Nacional do Ensino Médio- ENEM e o
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes - PISA tém revelado resultados
nada animadores. Ainda que se possa discutir a concepgao e a metodologia dessas
avaliacdes, nao é dificil perceber que elas apontam para uma grande vulnerabilidade
na formacao dos estudantes brasileiros, revelando, por exemplo, que em torno de 50
% dos alunos avaliados no PISA® tiveram desempenho abaixo do nivel 2 em
proficiéncia de leitura, em uma avaliagao cujo teto € nivel 6.

Defende-se aqui, ainda que aparentemente 6bvio, que esse desempenho
em grande parte, € produto de uma educacgao infantil, seja na instituicdo escolar ou
nao, deficitaria no que se refere a praticas interativas que contribuam para
potencializar o desenvolvimento do funcionamento mental das criangas.

Dessa forma, elegeu-se a Educagao Infantil como um campo fértil para, a
partir do cotidiano escolar e das praticas que nele se concretizam, deter um olhar

mais apurado para alguns aspectos do desenvolvimento neuropsicolégico de

? Avaliagdo que ocorre a cada 3 anos com estudantes de 15 anos, perto de concluirem o ensino basico, para
analisar o quanto aprenderam conceitos ¢ habilidades consideradas essenciais para a completa participagdo em
sociedades modernas. Os testes abrangem trés areas: matematica, leitura e ciéncias. (OECD, 2013)
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criangas em idade pré-escolar, investigando as possiveis relagdées entre os projetos
pedagogicos e o trabalho dos educadores e o processo de desenvolvimento.

A partir da pesquisa desenvolvida no mestrado, a autora se aproximou da
abordagem tedrica proposta pela Psicologia historico-cultural onde se inclui a teoria
da formagéo social da mente desenvolvida por Lev Semionovitch Vigotski (1896-
1934)4 e outros pesquisadores que iniciaram essa linha de pesquisa, tendo em vista
o pensamento do autor, conforme destaca Silva (2012, p. 244), considerar o cérebro
como “‘como substrato material da consciéncia’, e reconhecer que “o
desenvolvimento historico da consciéncia estda unido fundamentalmente ao
desenvolvimento do cértex encefalico”.

Neste sentido, o pensamento vigotskiano, buscando uma psicologia que
permitisse compreender o humano na sua materialidade e subjetividade de forma
dialética, passou a nortear o trabalho da autora como educadora e, portanto,
configurando-se como abordagem teorica que fundamentou esta tese.

Dessa forma, a partir daqueles estudos, ja identificara os fundamentos
tedricos propostos pelo psicologo bielorrusso e colaboradores, especialmente
Alexander Romanovich Luria (1902-1977) como abordagem tedrica capaz de
fornecer elementos que contribuam para a compreensdo do desenvolvimento
neuropsicolégico de criangas em idade pré-escolar a partir de seu comportamento
em sala de aula, considerando o substrato biolégico que subjaz a sua etapa de
desenvolvimento.

Entre as demarcagbes tedricas propostas pelos autores que déao
sustentacdo as ideias aqui defendidas e que serdo abordadas no desenvolvimento
do trabalho, destacam-se:

* A compreensdo do ser humano em sua complexidade como sujeito
bioldgico, cultural e historico, isto €, a ideia fundante do humano como
ser social cuja sobrevivéncia e desenvolvimento depende de condi¢des
proporcionadas pela sociedade, contudo, sem deixar de reconhecer o
substrato  biolégico como condicdo fundamental para o

desenvolvimento do homem sdcio cultural.

* Embora sejam encontradas varias grafias na literatura : Vigotski, Vigotsky, Vygotsky, Vigotskii, nesta pesquisa
optou-se pelo uso da forma Vigotski.



22

A concepcdo de desenvolvimento humano fundamentada no
paradigma interacionista e na proposta inovadora® de aprendizado
como predecessor do desenvolvimento.

* O desenvolvimento das fungdes mentais superiores como produto das
relagbes sociais internalizadas. Isto &, aparecem primeiro no nivel
social (interpsiquico) e posteriormente no individual (intrapsiquico),
sendo a interacdo social condicdo para existéncia do fator humano
(VIGOTSKI, 2003a).

* As ideias acerca do papel do cérebro no desenvolvimento humano e
de como esse se articula com o contexto social, cultural e histérico em
que o individuo esta inserido.

* O pensamento luriano, postulando os processos mentais humanos
como resultado de um sistema funcional complexo formado por varios
grupos de estruturas cerebrais operando em concerto. (LURIA, 1981).

Esse quadro tedrico leva ao reconhecimento que o contexto em que a
crianga esta inserida antes mesmo de nascer e as interagdes mediadas pela familia
e a escola constituem as relagdes mais proximas dela, e nesses ambientes vao
ocorrer 0s processos em que o mundo comega a adquirir significado levando-a a se
desenvolver como um ser cultural. Assim, a qualidade das interacbes vai ser
determinante na apropriagdo e internalizagdo do mundo cultural pela crianga e
consequentemente no seu desenvolvimento e aprendizagem.

Reconhecendo a contemporaneidade da contribuicdo desses autores
para o estudo do desenvolvimento humano e mais especificamente das funcdes
mentais superiores, entende-se como possivel e desejavel a interlocugcédo entre as
ideias vigotskianas e as WNeurociéncias contemporéneas. Percebe-se essa
aproximagado pouco abordada nos estudos fundamentados na teoria psicologica
proposta por Vigotski, e, portanto, pretende-se explora-la nesta tese.

Uma possivel explicagdo para a limitada possibilidade de dialogo seria o

contexto histérico em que as obras do autor chegaram ao Brasil levando a uma

> Defende-se aqui o carater inovador da compreensdo de desenvolvimento proposta por Vigotski no inicio do
século XX, distinto do behaviorismo que ndo fazia/faz distingdo entre aprendizagem e desenvolvimento, ou
ainda de tedricos interacionistas, como por exemplo Jean Piaget (1896-1980) que defendiam/defendem a
necessidade da existéncia de um determinado nivel de desenvolvimento para que a crianga assimile novos
conhecimentos. Dessa ideia vigotskiana decorre o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)
largamente conhecido e aceito quando se discute o pensamento vigotskiano.
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leitura pelos educadores com viés ideoldgico, de forma que varias ideias defendidas
por ele, especialmente no que se refere as buscas empiricas para compreender o
substrato biolégico do funcionamento mental, tenham sido deixadas de lado ou nem
reconhecidas. Desse modo, no campo educacional brasileiro, se destacam alguns
pontos da teoria de Vigotski, muitas vezes dissociados do contexto em que foi
produzida e apartados do trabalho de seus companheiros e seguidores.

Busca-se aqui, portanto, coeréncia com os pressupostos do autor que
defende

[...] o reconhecimento da unidade desse processo psicofisiolégico conduz-
nos obrigatoriamente a uma exigéncia metodolégica completamente nova:
ndo devemos estudar os processos psiquicos e fisiolégicos de forma
separada, visto que, desgarrados do conjunto, tornam-se totalmente
incompreensiveis; devemos portanto, abordar o processo em sua totalidade,
0 que implica considerar ao mesmo tempo 0s aspectos subjetivos e
objetivos. (VIGOTSKI, 1930/2004, p.145).

Embora, conforme destacado por Rocha (2013), a teoria histérico-cultural
tenha sido adotada com frequéncia como referéncia nos documentos publicos
norteadores do trabalho pedagogico a ser realizados nas escolas brasileiras, tem-se
observado olhares fragmentados e pouco reflexivos por parte dos educadores,
ensejando enorme distanciamento entre teoria e pratica. Em geral, a forma de
elaboracdo desses documentos com pouca ou nenhuma participacdo de quem
vivencia a sala de aula e a falta de uma fundamentacdo tedrica consistente,
discutida, estudada, leva os professores/educadores a nao atribuir sentido as
projetos pedagdgicos que lhes sdo impostos. Dessa forma, aquilo que se faz em
sala de aula estda longe de viabilizar uma aprendizagem que promova o
desenvolvimento das criangas de forma mais plena, como proposto por Vigotski.

Em sua trajetoria como educadora, a autora tem também se intrigado com
a discrepancia entre os processos criativos infantis e a demanda por adultos
criativos, inovadores e capazes de solucionar problemas, levando-a a questionar a
responsabilidade da escola nesse repentino “empobrecimento” no funcionamento
mental.

Neste sentido, identificou a necessidade de aprofundar o estudo
especialmente pela emergéncia daquelas fungbes que conferem a capacidade de
raciocinio, de ter ideias novas, antecipar, planejar, executar e monitorar agdes

intencionais, as chamadas Funcdes Executivas.
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A compreensdo que o desenvolvimento dessas Fungdes esta diretamente
ligado a construgdo de sujeitos com autonomia de pensamento, que a escola tanto
busca, levou-a a ter como foco o estudo das Fungdes Executivas no cotidiano da
Educacao Infantil.

A busca por pesquisar esse tema a partir da abordagem tedrica de
Vigotski e Luria levou a pesquisadora a aproximagdo com investigadores neo
vigotskianos, como Tatiana Akhutina®. O trabalho da autora, assim como o
interessante dialogo que estabelece com pesquisadores norte americanos
participantes do projeto Tools of the Mind Curriculum’, sinalizaram para um possivel
caminho tedrico para esta tese.

A principal justificativa para tal interlocugdo com as ideias aqui
defendidas, se revelou a partir da histéria do projeto, iniciado em 1992 e
desenvolvido pelas pesquisadoras Elena Bordova® e Debora Leongg, e centrou-se
fundamentalmente no fato do Tools viabilizar uma proposta curricular para a
educacédo da crianga pequena, ancorado na psicologia historico cultural, com foco,
segundo as autoras, no desenvolvimento das Fungdes Executivas. Isto é,
identificou-se no Tools um exemplo de como a educagédo pode pensar, refletir,
planejar e executar praticas pedagogicas incorporando 0 conhecimento
neurocientifico- especialmente a Neuropsicologia- no constructo teérico educacional.

O projeto baseia-se no trabalho colaborativo entre pesquisadores em
educacdo russos'® e americanos e fundamenta-se teoricamente no pensamento

vigotskiano sobre ensino e aprendizagem e na abordagem da Neuropsicologia

® Tatiana Akhutina (1941- ) ¢ doutora em Linguistica e em Neuropsicologia e dirige o laboratério de
Neuropsicologia da Universidade Estadual de Moscou. Foi discipula de Alexander Luria, pesquisando e
escrevendo cobre afasia sob a perspectiva da psicologia soviética mas recebendo influéncias de pesquisadores
estrangeiros principalmente norte americanos. Atualmente desenvolve pesquisas principalmente em
Neuropsicologia infantil.

7 Sera mantido o termo em inglés e utilizado da forma simplificada -Tools- modo como ¢ mencionado nos
artigos norte americanos.

¥ Elena Bodrova é PhD em Desenvolvimento infantil e e Psicologia da Educagdo pela Academia Russa de
Ciéncias Pedagogicas. Iniciou seu trabalho no Instituto Pré-escolar da Russia migrando posteriormente para os
EUA. Atualmente ¢ diretora de pesquisa e desenvolvimento do Tools of the Mind e pesquisadora do Instituo de
Educagao Infantil da Universidade Rutgers.

? Deborah J. Leong ¢ PhD em Estudos Psicologicos na Educagio pela Universidade de Stanford. Lecionou por
36 anos nos Departamentos de Psicologia e de educagdo na Metropolitan State University of Denver onde é
professor emerita. Atualmente ¢ Diretora Executiva do Tools of the Mind.

' F importante destacar que a colaboragio de pesquisadores russos nio implica na assungio desses a todas as
ideias propostas pelo Tools. Neste sentido, ao referenciar o artigo produzido pelas autoras do Tools junto com a
pesquisadora Akhutina, ndo se pretende atribuir a autoria, concepgdo e execucdo do Tools a essa autora mas
destacar a aproximagdo dada pelo grupo de autoras a abordagem vigotskiana estendendo-a a compreensdo das
Fungdes Executivas.
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proposta por Luria e Vigotski e, embora n&o seja objetivo discutir aqui sua validade,
€ importante ressaltar que sua eficacia tem sido objeto de estudos em pesquisas no
campo da infancia e neurociéncia (BARNETT at al, 2008; DIAMOND at al, 2007,
IMHOLZ e PETROSINO, 2012; BLAIR € RAVER, 2014).

Bodrova, Leong e Akhutina (2011, p.17) relataram que o curriculo Tools
para a primeira infancia e a pré-escola foca explicitamente “o papel da
autorregulagdo/Fungdes Executivas na aprendizagem” e, baseia-se na abordagem
vigotskiana para aprendizagem e desenvolvimento, “enfatizando a importancia das
interagbes sociais para o desenvolvimento de comportamentos autorregulados
intencionais”.

Bodrova e Leong (2001) descreveram o inicio do Tools a partir da busca
por instrumentos ou estratégias de ensino que funcionassem como apoio para a
aprendizagem das criangas pequenas e também com um método de treinamento de
professores para utilizarem esses instrumentos. Com base na abordagem
vigotskiana, elas desenvolveram e propuseram estratégias que pudessem apoiar o0s
professores no desenvolvimento da crianga pequena, contribuindo na alfabetizacao
e nas habilidades metacognitivas e metalinguisticas.

A continuidade do projeto decorreu dos efeitos positivos na alfabetizagao
das criangas, revelados nos resultados empiricos. Dai para frente o projeto cresceu
ampliando sua atuagao, estabelecendo parcerias, ganhando ades&o de professores
e escolas e sendo objeto de muitas pesquisas.

Outro aspecto considerado foi a similitude entre o cenario de sua
propositura e o momento atual da Educagao Infantil no Brasil. Segundo as autoras, o
contexto norte-americano em que foi concebido incluia: professores da educacao
infantil com conhecimento insuficiente de desenvolvimento infantil para decidir o que
fazer em salas de aula; momento de critica aos testes padronizados de avaliagao
das criancas que tendem a subestimar o desenvolvimento das mesmas e penalizar
aquelas de grupos minoritarios e de diferentes etnias; ambiente escolar com enorme
diversidade étnica, cultural, linguistica e social; crescente escassez de professores
experientes devido a formagéao aligeirada para suprir a necessidade de profissionais.
(BODROVA e LEONG, 2001).

Segundo Bodrova, Leong e Akhutina (2011) o Tools sempre focou no
desenvolvimento das fungcbes mentais superiores a partir dos instrumentos culturais,

conforme defende Vigotski, no entanto, com base em dados que apontavam para o
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papel das Fungdes Executivas na aprendizagem e desenvolvimento das criangas,
encaminhou suas ag¢des no sentido de desenvolver e implementar estratégias no
curriculo que impactassem o desenvolvimento da autorregulagéo11 e das Funcgdes
Executivas nas criangas.

Assim, levando-se em consideragao esses aspectos destacados do Tools,
entendeu-se como bastante promissora a possibilidade de buscar vieses de
aproximacgao entre o Tools e a pratica pedagogica na educagdo infantil em um
contexto brasileiro tendo como pano de fundo a abordagem de neuropsicologica de
Vigotski e Luria e seguidores.

Uma vez definido o tema da pesquisa, qual seja, o desenvolvimento das
Fungdes Executivas na crianga pequena, a partir da pratica pedagogica no cotidiano
da Educagao Infantil, bem como os instrumentos e referencial teorico, varias
questdes surgiram a saber: no que consistem as Fungdes Executivas? O que as
Neurociéncias tém a dizer sobre o desenvolvimento dessas fun¢des na infancia?
Quais as contribuicdes da perspectiva histérico-cultural para a compreensao do
funcionamento executivo e sua origem social? De que modo o olhar para a pratica
pedagogica pode dar visibilidade ao papel das interagdes que se ddo no cotidiano
escolar na construcéo social do funcionamento executivo?

Durante a elaboragéo da tese, essas perguntas foram se reconfigurando a
medida que comecaram a ser respondidas. Neste sentido, ao se identificar a
complexidade do construto tedrico das Fungbes Executivas, assim como as
evidéncias predominantes da emergéncia delas em criangas pequenas, decidiu-se
tratar apenas de uma dimenséao delas, focando especialmente no controle inibitorio e
na autorregulagédo entendida como autocontrole.

A partir disso, surgiram mais questionamentos, quais sejam, o que é
possivel visualizar na pratica pedagodgica de forma a compreender suas
contribuigdes para o desenvolvimento do controle inibitorio e o autocontrole? Que
elementos o Tools pode agregar como referéncia para que se discuta os achados?
Quais os limites das analises e discussdes aqui intentadas?

Dessa forma, partiu-se para o estudo empirico, elegendo-se como campo

de estudo um Centro Municipal de Educagao no municipio de Sao José dos Pinhais-

' As autoras ndo delimitam explicitamente os conceitos de autorregulagio e Fung¢des Executivas. Além disso,
conforme relatado no capitulo 4, o olhar mais detalhado para o programa possibilitou que se identificasse o
termo autorregulacdo no sentido de autocontrole.
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Parana buscando investigar, analisar e discutir o cotidiano das praticas pedagogicas
em turmas com criangas de 3 a 4 anos, com vistas a responder as perguntas de
pesquisa.

Assim, organizou-se a tese em duas partes, a primeira parte
contemplando a revisao bibliografica, e a segunda com a pesquisa de campo
orientada pela abordagem histérico-cultural tendo como pressuposto a origem social
das fungdes psiquicas a partir do carater mediado da atividade humana.

Estruturou-se o estudo em seis capitulos. No primeiro, com fito de
estabelecer uma base para a compreensdo das Fungbes Executivas inseridas no
processo de producdo da consciéncia, retomou-se aspectos histéricos das
Neurociéncias, de forma a se abordar o problema corpo X mente, como se
apresenta modernamente. Essa recuperagdo histérica visou contextualizar a
elaboracdo conceitual de mente, consciéncia e fungdes mentais superiores no
quadro tedrico vigotskiano assim como as contribuicbes dessa para os estudos em
Neuropsicologia desenvolvidos por Luria. Para compor o quadro, reconheceu-se
como necessario buscar uma referéncia contemporanea nas investigagdes sobre a
constituicdo da consciéncia e para tanto, acercou-se do pensamento de Antonio
Damasio e, ao se reconhecer as diferengas epistemologicas entre o pensamento
dos autores, procurou-se identificar pontos de tangéncia e de afastamento entre
eles.

No segundo, pretendeu-se ampliar o conhecimento sobre as Fungbes
Executivas e seu desenvolvimento na crianga pequena.

No terceiro abordou-se o desenvolvimento infantil, fundamentado na
complexidade da relacdo biologia X ambiente. A partir disso, destacou-se as
contribuigdes de Vigotski e Luria para a compreensdo do desenvolvimento infantil e
sua relagdo com a pratica pedagdgica.

O quarto capitulo contemplou o Tools e seus fundamentos, identificando
aqueles que poderiam contribuir para as analises a serem desenvolvidas no estudo
empirico.

No quinto capitulo, descreveu-se o caminho percorrido para a realizagéo
da pesquisa de campo, situando a proposta de trabalho e as questdes levantadas
frente ao referencial tedrico adotado, anunciando o encaminhamento metodolégico

e a constituicao do corpus de pesquisa.
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O sexto e ultimo capitulo, tratou do estudo empirico, contemplando o
percurso metodologico até a selecdo dos episodios a serem analisados, as
informacdes coletadas, a analise dos episddios sob a perspectiva histérico-cultural e
as discussodes.

E por fim, as consideracdes finais, onde se retoma todo o percurso desenvolvido
na elaboracido do trabalho, propondo-se uma reflexdo sobre as inferéncias decorrentes do

estudo empirico em face da fundamentacgéao tedrica.
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PARTE 1

1.NEUROCIENCIAS: CONTRIBUIGOES DE VIGOTSKI, LURIA E DAMASIO

O termo Neurociéncias é bastante recente na histéria da ciéncia,
contudo o objeto de seu estudo, o sistema nervoso e seu funcionamento, ha
milhares de anos tem agugado a curiosidade e o desejo de conhecer dos humanos.

Desde os ancestrais humanos até os dias de hoje, perguntas foram
feitas, provisoria e parcialmente respondidas, até chegar ao grupo de disciplinas que
estudam, por varios métodos, o sistema nervoso e a relagdo entre as fungdes
cerebrais e mentais, isto é, que buscam identificar e explicar as bases neurais da
mente, a origem da consciéncia e a cognigao.

As Neurociéncias, como ramo da Biologia, conforme aponta
Dobzhansky (2013)'?, s tem sentido se vistas & luz da evolugdo, uma vez que sem
essa luz, ndo faz nenhuma imagem significativa como um todo mas apenas é um
amontoado de diversos fatos, ainda que interessantes e curiosos. Assim, no
contexto evolutivo, 0 homo sapiens surge como espécie ha cerca de 200 mil anos e
€ 0 unico membro sobrevivente da espécie homo 0 que comprova seu Sucesso
evolutivo; embora se reconhega que o cérebro e a mente humana sejam produtos da
evolugdo, os processos envolvidos nessa trajetoria geraram e ainda geram teorias

diversas e debates cientificos intensos.
1.10 PASSADO DAS NEUROCIENCIAS

O sistema nervoso tal como se conhece hoje', surgiu ha cerca de
30.000-35.000 anos € é resultado do processo de evolugao da espécie até os Homo
sapiens ou simplesmente humanos modernos. Os seus antepassados ainda que do
género Homo, sofreram mudangas significativas no sistema nervoso, sendo a mais
Obvia 0 aumento de tamanho do cérebro e mais do que isso, passando por uma

evolucdo da mente, e a aquisicdo da chamada consciéncia humana.

"2 Texto original escrito em 1973.

" As informagdes historicas deste capitulo nio referenciadas se constituem como constructo tedrico em vérias
obras sobre o desenvolvimento do Sistema Nervoso utilizadas para compor o texto.
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Desde os primeiros registros pré-historicos de trepanagao em cranios com
indicios de objetivo de cura estimados com cerca de 7000 anos, passando pela
Antiguidade grega —Hipocrates (460-379 a.C), Platdo (427-347 a.C) e Aristoteles
(384-322 a.C.), o periodo medieval - Galeno (130-200 d.C)", e o fim da Idade Média
- Leonardo da Vinci (1452-1519) e Andreas Vesalius (1514-1564) buscou-se
compreender e explicar o funcionamento mental humano seja objetivando a cura,
identificando a localizacdo de comportamentos e capacidades ou ainda descrevendo
anatomicamente as estruturas envolvidas via observagao e experimentacéo. (BEAR,;
CONNORS; PARADISO, 2008; HERCULANO-HOUZEL, 2008).

No entanto, foram as grandes mudangas culturais ocorridas no
Renascimento que levaram a procurar explicagdes para os fatos através da fisica e
da matematica e despertaram um novo olhar para as fungdes cerebrais.

Essa forma de conceber o mundo e a existéncia se concretiza com René
Descartes (1596-1650), um dos pioneiros na valorizagdo da razao. O filésofo, fisico
e matematico francés admitia uma concepcao dualista do homem como detentor de
duas entidades distintas: a alma como “a coisa pensante’™ res cogitans- uma
entidade livre, ndo substantiva, imaterial, indivisivel e o corpo, “a extensao da
coisa” -res extensa- uma parte mecanica, material, divisivel. Embora essencialmente
diferentes, Descartes postulava que havia uma interacdo entre corpo e alma por
meio da glandula pineal, que também funcionava como centro de controle. A visédo
cartesiana para explicar as fungcbes do cérebro era mecanicista inspirada em
maquinas hidraulicas muito populares na época, levando a compreensao do
comportamento racional e a linguagem sendo produzidos pela mente, enquanto
outros comportamentos seriam produzidos mecanicamente pelo cérebro. Foi a
primeira manifestacdo do chamado problema “corpo/espirito/mente” tal como se
apresenta modernamente.

A transferéncia das fungdes mentais dos ventriculos para o cortex se deu
pela primeira vez no século XIX com a repercussdo das ideias de Franz Gall (1758-
1828), grande anatomista que postulou o coértex cerebral como um conjunto de
orgaos com diferentes fungdes; Gall localizou 27 faculdades afetivas e intelectuais
em areas especificas relacionando o nivel de atividade e o desenvolvimento das

faculdades mentais ao tamanho e protuberéncias dos chamados 6rgéos corticais.

' Nao ha registros precisos das datas de nascimento e morte de Galeno; segundo Finger (2005), o médico nasceu
entre d.C 129 e 130 e morreu entre d.C 199 e 216.
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Ainda que baseada em fundamentos que se revelaram incorretos, a teoria de Gall
abriu caminho para a Neurociéncia experimental na medida em que ensejou
inumeras experiéncias com animais no sentido de se provar o erro da hipbtese
proposta pelo anatomista (HERCULANO-HOUZEL, 2010).

Além disso, Gall inaugurou varios estudos buscando estabelecer relagbes
entre estruturas cerebrais e fungdes mentais gerando intensos debates entre
aqueles que defendiam teorias localizacionistas e os anti-localizacionistas.

Os primeiros defendendo a associacao das diferentes fungdes mentais as
estruturas neurais especificas como Pierre Paul Broca (1824-1880), anatomista e
antropologo francés, e Carl Wernicke (1848-1905), neurologista alem&o, que
descreveram regides no lado esquerdo do cortex como responsaveis pela linguagem
articulada (Broca) e a compreensédo da linguagem falada (Wernicke); as regides
identificadas por eles receberam seus nomes como homenagem.

O trabalho deles abriu imensas possibilidades para a investigagdo das
relagbes entre o funcionamento do cérebro e o0s processos mentais, pois
demonstraram a localizacdo cortical, ainda que discreta, de uma fungcdo mental
segundo os modelos cientificos do século XIX, defendendo a visédo localizacionista.
Dessas descobertas, decorreram tanto estudos buscando amplia-las, identificando
outras areas e suas respectivas fungcdes mentais, ou contesta-las, defendendo
outras hipoteses nao localizacionistas.

No inicio do século XX, a perspectiva localizacionista foi fortemente
rebatida por cientistas influentes como John H Jackson (1835-1911), Sigmund Freud
(1856-1939) entre outros, que questionavam as conclusdes sobre a localizagdo da
linguagem em areas circunscritas do cortex postulando que essa fungéo, por seu
aspecto dindmico, ndo poderia ter uma representacao tao restrita mas dependeria
de uma acgao integrada como um todo.

Evidéncias experimentais também contribuiram para confrontar a
perspectiva localizacionista, dentre elas as pesquisas desenvolvidas por Karl
Spencer Lashley (1890-1958) propondo duas leis para o funcionamento cerebral: a
lei da equipotencialidade, que defende a capacidade de qualquer porcao intacta de
uma area funcional ser capaz de realizar as fun¢gdes normais desta; e a lei de acao
de massa que relaciona a eficiéncia no desempenho de uma fungcdo complexa a
area recrutada para a realizagédo dessa fungdo. (HERCULANO-HOUZEL, 2008).
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Em paralelo as teorias envolvendo localizagao/fungdo, as pesquisas em
relagdo ao sistema nervoso contemplavam o desenvolvimento de técnicas
histolégicas, os mecanismos de transmissdo de impulsos, o aprimoramento da
técnica de micro estimulagédo elétrica do cérebro, a possibilidade de registro das
ondas cerebrais pelo eletroencefalograma, entre outras inumeras contribuigcbes de
cientistas, chegando a possibilidade de se obter imagens do cérebro em
funcionamento e relaciona-las com as avaliagbes clinicas e o comportamento
manifestado.

Inserido nesse contexto, Luria postulou o funcionamento do cérebro
baseado em um sistema, composto por trés unidades que interagem de forma
hierarquica e reciproca, operando em concerto. Essa ideia tem orientado grande
parte da pesquisa em Neurociéncias no século XX e contribuiu para o
desenvolvimento de modelos que buscassem explicar a construcdo do cérebro
consciente.

O pensamento luriano viabilizou uma nova perspectiva nos estudos do
cérebro estabelecendo uma interface entre Neurologia e Psicologia, a
Neuropsicologia, que tem como objeto de estudo as fungbes mentais mais
elaboradas, a partir da relacdo entre o sistema nervoso, o comportamento e a
cognigao.

A ideia do sistema funcional proposta por Luria, no entanto, ndo pode ser
compreendida apartada da Psicologia histérico-cultural, especialmente das ideias de
Vigotski, dessa forma, retoma-se a teoria da formagéo social da mente e sua relagéo

com a consciéncia e funcionamento mental proposto por Luria.

1.2 A FORMACAO SOCIAL DA MENTE

Produzindo no contexto de pds Revolugao Russa de 1917, e alinhando-se
ao pensamento marxista, Vigotski buscou desenvolver uma teoria que mediasse o
pensamento de Marx e Engels ao estudo dos fendmenos psiquicos visando
solucionar o que ele denominava “crise na psicologia”, isto €, a incapacidade das
teorias psicoldgicas vigentes de explicarem os processos psicoldégicos humanos a
partir de uma compreensdo de homem e de mundo fundamentada no materialismo
historico.

Assim, em toda sua producdo, defendeu a formacao social da mente
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assumindo pressupostos e defendendo ideias que sustentam o constructo tedrico da
Psicologia histérico-cultural soviética, esta filiada a tradicdo socio-genética de
compreensao do desenvolvimento humano.

Entre esses pressupostos, destaca-se um nicleo duro ® - a
compreensao marxista de sociedade e de homem- isto €, a construgdo humana
na/pela cultura entendendo-se as pessoas como sujeitos historicos e inacabados e a
opcgao metodoldgica pelo materialismo dialético. Além disso, manteve uma constante
aproximacao com o conceito de evolugao darwinista, travou uma fecunda discussao
com os representantes da psicologia europeia que vigorava na época especialmente
psicologia gestaltista, estabeleceu a estreita relagdo entre pensamento e linguagem,
defendendo o rigor metodologico em todas as suas produgdes, caracterizando uma
densa produgéo tedrica no campo da Psicologia.

Embora criticos de Vigotski apontem alguma imprecisdo quanto as
definicbes e conceitos propostos por ele, considerando-os expressos de forma
pouco clara e determinada em sua producgao, a leitura de sua obra evidencia uma
forma de elaboragdo conceitual a partir da formulagéo linguistica, da discussao de
argumentos, e da configuragdo do sentido a partir da linguagem. Assim, conforme
apontou Pablo Del Rio em entrevista a pesquisadoras brasileiras (REGO e BRAGA,
2013), Vigotski, como filho de seu tempo, e herdeiro de intelectuais que o
precederam, esteve sujeito as limitagbes dessas herangas e, como seus
antecessores, também limitado as circunscricdes que a produgcdo do conhecimento
impoe.

Suas obras foram proibidas na Unido Soviética por cerca de vinte anos,
durante o periodo stalinista, mas suas ideias ndo morreram junto com ele, pois seus
varios colaboradores (Luria, Leontiev, Zaporozheths, Elkonin, entre outros)
desenvolveram pesquisas fundamentadas no pensamento vigotskiano e
contribuiram para a recuperacao, compilagao, traducdo e publicagdo das obras do
autor em espanhol e inglés divulgando-as para além do contexto soviético.

No Brasil, as primeiras obras de Vigotski chegaram nos anos 80 e,

assim como em outros paises ocidentais, alcangaram sucesso surpreendente. Del

>0 conceito de niicleo duro foi cunhado por Imre Lakatos (1922-1972) , filosofo da matematica e da ciéncia, e
refere-se a uma ideia comum, compartilhada e irrefutavel para distintos grupos de pesquisadores que a protegem
de possibilidades de falseamentos na produgdo do conhecimento, a partir de um cinturdo protetor de hipoteses
auxiliares, essas sim passiveis de manejos, revisdes, contestacdes.

' Em 1984 foi publicado o primeiro texto de Vigotski no Brasil, “A formagdo social da mente”, traduzida do
inglés “Mind in society- the development of higher psychological process” da publicagdo americana em 1978.
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Rio (2010) atribuiu esse éxito a emergéncia brasileira da camara fria da censura.
Esse sucesso, contudo, segundo o autor, levou a duas situagdes perigosas: a
trivialidade decorrente das simplificagbes das ideias vigotskianas para encaixa-las
na sintese pedagogica elaborada por psicélogos e professores e a leitura da obra a
partir da psicologia cognitiva sem se localizar os pontos de crise e conflitos
cognitivos inviabilizando a compreens&o e o avango teodrico. Neste sentido, o autor
ressaltou os conflitos na tradugdo da obra de Vigotski originados pelo que ele
denomina epistemocentrismo.

Um dos aspectos que se entende como pouco discutido nas pesquisas
brasileiras fundamentadas no pensamento vigotskiano é o destaque dado pelo autor
a formacao social da mente a partir de um substrato bioldgico, isto €, o entendimento
do cérebro como base material da consciéncia.

Assim, buscou-se destacar o lugar do substrato biolégico, sempre
assumido na obra vigotskiana, na elaboracdo conceitual de mente, consciéncia e

funcdes mentais superiores'’ que subsidiam seu trabalho e o dos seus seguidores.

1.2.1 Vigotski e as Funcdes Mentais Superiores

Alicercado no pensamento de Marx e Engels, Vigotski fundamentou-se
no materialismo histérico e no materialismo dialético, compreendendo o homem
como sujeito histérico e produtor de sua consciéncia, isto é, produtor de si mesmo. A
partir disso, postulou uma das ideias centrais de sua teoria, a histéria humana como
resultado da passagem da ordem da natureza para a ordem da cultura.

Em um dos estudos por ele desenvolvido junto com Luria, Vigotski
discutiu e propés o caminho da evolugao psicolégica do macaco ao homem cultural
como decorrente de trés linhas de desenvolvimento: evolutiva, historica e
ontogenética (VYGOTSKY e LURIA, 1996). Segundo os autores, cada uma dessas
etapas é marcada por eventos que assinalam a transicdo do desenvolvimento para
um novo caminho.

Assim, o salto qualitativo dos macacos antropoides, como fim da etapa

organica no desenvolvimento evolutivo e como principal pré-requisito para o

' Vigotski faz uso desse termo para caracterizar as fungdes que, sob o ponto de vista filogenético, ndo resultam
da evolugdo biologica mas do desenvolvimento historico e, sob o ponto de vista ontogenético, tem uma historia
propria cuja linha de desenvolvimento embora tenha uma conexdo estreita com o desenvolvimento bioldgico,
ndo coincide com este (VYGOTSKI, 2012b, p.53).
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desenvolvimento histérico do comportamento, se deu a partir do uso de ferramentas;
a passagem do homem primitivo para o homem cultural e histérico decorreu do
trabalho e do desenvolvimento da fala humana e outros signos psicologicos
utilizados pelo homem primitivo; e, na etapa ontogenética, o desenvolvimento infantil
decorre de uma segunda linha de desenvolvimento acompanhando os processos de
maturagcao e crescimento, a partir de sua inser¢cao e interacado no ambiente cultural
que a rodeia (VYGOTSKY e LURIA, 1996).

Neste sentido, Vigotski considera superiores aquelas fungbes
desenvolvidas na/pela cultura como processos mediados por signos ao longo da
histéria humana. O fato de considerar as fungdes elementares como naturais e as
superiores como culturais, como destaca Pino (2000), ndo configura uma proposta
dualista, mas propde uma via de superagdo, ja que as fungdes bioldgicas nao
desaparecem com a emergéncia das culturais mas adquirem uma nova forma de
existéncia incorporando-se na histéria humana, uma vez que, conforme afirma
Vigotski,

Podem-se distinguir, denfro de um processo geral de desenvolvimento,
duas linhas qualitativamente diferentes de desenvolvimento, diferindo
quanto a sua origem: de um lado, os processos elementares que s&o de
origem bioldgica; de outro, as fungdes psicoldgicas superiores, de origem

sécio cultural. A histéria do comportamento da crianga nasce do
entrelagamento dessas duas linhas. (Vigotski, 2003a, p.61).

Dessa forma, no processo de humanizagdo, as fungdes bioldgicas nao
desaparecem com a emergéncia das fungbes culturais mas adquirem uma nova
forma de existéncia mediada pela agdo do meio social no individuo dando origem as
funcdes superiores.

Essa ideia ndo exclui o cérebro, enquanto estrutura biolégica, do
processo de desenvolvimento das fungcbes mentais superiores, ainda que essas
tenham origem cultural mas, ao contrario, destaca-o como possibilidade e ndo como
estrutura dada e conclusa, pois como afirmou o autor bielorusso: “Damo-nos cada
vez mais conta da manifesta diversidade e do carater inconcluso das fungdes
cerebrais. E muito mais correto admitir que o cérebro encerra enormes
possibilidades para o aparecimento de novos sistemas. Essa € a principal premissa.”
(VIGOTSKI, 2004, p.130).

Mais do que isso, ao propor a Psicologia dialética como a unica via
possivel de compreender a psique/mente, Vigotski defendeu a unidade dos
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processos psiquicos e fisiologicos:

A psicologia dialética parte, antes de mais nada, da unidade dos processos
psiquicos e fisiolégicos. Para a psicologia dialética a psique ndo &, como
expressara Spinoza, algo que jaz além da natureza, um estado dentro do
outro, mas uma parte da propria natureza, ligada diretamente as fungbes da
matéria altamente organizada de nosso cérebro. Assim como o resto da
natureza, ndo foi criada, mas surgiu num processo de desenvolvimento.
Suas formas embrionarias estdo presentes desde o principio: na prépria
célula viva mantém-se as propriedades de mudar sob a influéncia de agoes
externas e de reagir a elas (VIGOTSKI, 2004, p.144).

7

Assim, segundo o autor, € no enfoque do processo integral do
comportamento, como objeto de estudo, distinto das outras correntes psicolégicas,
que consiste a originalidade da psicologia dialética. O processo integral de
comportamento, segundo o autor, caracteriza-se tanto por componentes psiquicos
como fisiolégicos que devem ser estudados como um processo unico. (VYGOTSKI,
2012a).

Esses aspectos basilares da teoria vigotskiana tem recebido menos
atengdo do que merecem, fato que impede de se reconhecer vislumbres de
conceitos neurocientificos, desenvolvidos e largamente estudados no século XX,
como por exemplo a ideia de neuroplasticidade, quando abordou as propriedades
das células se modificarem sob a influéncia/em reacéo a ag¢des externas.

Uma questdo central no pensamento vigotskiano é o problema da
consciéncia. Para o autor, havia necessidade de introduzir novos componentes a
férmula do comportamento humano para além do darwinismo ou do mecanismo do
reflexo condicionado, defendido por Ivan P. Pavlov (1849-1936), como multiplicador
da experiéncia pessoal. Incluiu, assim, toda ampla gama de experiéncias das
geragdes anteriores, assim como a experiéncia social, levando a conexdes
estabelecidas por outras pessoas a comporem o comportamento individual.
(VYGOTSKI, 2013).

Dessa forma, Vigotski propds suas primeiras contribuigcbes para o estudo
da consciéncia humana, utilizando-se do mecanismos de reflexo/excitagao, postulou

a relagao entra a consciéncia de si e consciéncia do outro, afirmando que:

Temos consciéncia de nés mesmos porque a temos dos demais e pelo
mesmo mecanismo que conhecemos os demais, porque nds com respeito a
ndsS Mesmos Somos 0 mesmo que 0s outros com respeito a nds. Tenho
consciéncia de mim s6 a medida que para mim sou outro, isto &, porque
posso perceber outra vez os proprios reflexos como novos excitantes. Entre
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o fato de que eu posso repetir em voz alta a palavra dita em silencio e o fato
de que possa repetir a palavra dita por outro ndo ha nenhuma diferenca,
como tampouco ha quanto ao principio dos mecanismos: um e outro sdo
um reflexo reversivel-um excitante. (VYGOTSKI, 2013, p.57 tradugéo
nossa).

A hipétese formulada por Vigotski fundamentou a ideia de socializagdo da
consciéncia e segundo o préprio autor se aproximou, ainda que partindo de campos
totalmente distintos, do pensamento de William James (1842-1910) quando disse
que “a unica diferenga entre a consciéncia e 0 mundo encontra-se no contexto dos
fenbmenos. No contexto dos excitantes se trata do mundo; e no dos reflexos, da
consciéncia. Esta € unicamente um reflexo dos reflexos.” (VYGOTSKI, 2013, p.59).

Como se pode constatar, o fato de compreender a mente como resultado
de um processo cultural e histérico ndo afastou o autor da busca por demonstrar
como essa construgdo acontece no cérebro, muito embora n&o tenha conseguido
faze-lo. Entretanto, sem duvida alguma, deixou sua contribuicdo e esta ndo pode ser
desconsiderada invocando-se, como ressaltou Del Rio (REGO, BRAGA, 2013),
argumentos de autoridade da ideologia, ou falta de analise suficiente entre a filiagao
de Vigotski a Biologia.

Desconsiderar essa relagdo no pensamento vigotskiano seria
extremamente incoerente, pois levaria a um afastamento radical da propria teoria por

ele proposta, fundamentada no materialismo histérico, pois como destaca Pino:

ver o0 Homem apenas, ou quase apenas como um ser cultural portador de
fungbes superiores que o colocariam acima da Natureza, pode significar a
negacao da sua condicdo humana e o recuo do pensamento materialista
histérico para os limbos nebulosos do idealismo mais radical. (PINO, 2013,
p.96).

A questdo da consciéncia e da relacdo ceérebro/mente ainda
permanece aberta nos estudos neurocientificos atuais; contudo, a teoria da
formagdo social da mente desenvolvida por Vigotski forneceu subsidios
fundamentais para que Luria propusesse a ideia de sistema funcional complexo para
o encéfalo, colaborando de forma importante para a compreensédo presente do
funcionamento mental humano. As contribuicdes do pensamento do autor ndo se
restringiram a esse aspecto mas a partir dele levaram ao entendimento do
desenvolvimento infantii e sua relagdo com a aprendizagem, abordado nos

capitulos 3 e 4.
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1.2.2 Luria e o sistema funcional complexo

Luria, influenciado por Pavlov e Pioter K Anokhin (1898-1974) e ancorado
nas ideias de Vigotski, forneceu os primeiros elementos para a consolidagdo da
Neuropsicologia'® nos meios cientificos, a partir da ideia do cérebro funcionando
como um todo e considerando o ambiente social como determinante fundamental
dos sistemas funcionais responsaveis pelo comportamento humano.

O autor nao localizou os processos mentais humanos em areas cerebrais
estritas e circunscritas mas postulou um sistema funcional complexo formado por
varios grupos de estruturas cerebrais operando em concerto. (LURIA, 1981).

Nesse sistema funcional Luria identificou trés principais unidades ou
blocos funcionais que necessariamente participam em qualquer tipo de atividade
mental. A primeira unidade, responsavel pela regulacdo do tono e vigilia,
essenciais para o curso da atividade mental cujas estruturas localizam-se no tronco
cerebral e mesencéfalo. A segunda unidade ocupa-se da recepgao, codificagao e
armazenamento das informagdes e situa-se nas laterais do cortex frontal sobre a
superficie convexa dos hemisférios, ocupando suas regides posteriores, incluindo as
regides visual (occipital), auditiva (temporal) e sensorial (parietal). A terceira
unidade responsavel pela programacgao, regulacdo e verificagdo sendo, portanto,
organizadora da atividade consciente. As estruturas que fazem parte dessa unidade
localizam-se nas regides anteriores do cortex especialmente os lobos frontais.
(LURIA, 1981).

Segundo o autor, na ontogénese nao ocorre somente uma mudanga na
estrutura dos processos mentais superiores mas também na organizagao

interfuncional, isto é:

Enquanto nos estagios iniciais do desenvolvimento uma atividade mental
complexa repousa sobre uma base mais elementar e depende de uma
fungdo “basal’, em estagios subsequentes ela ndo apenas adquire uma
estrutura mais complexa, mas também comecga a ser desempenhada com a
participagcdo estreita de formas de atividade estruturalmente
superiores.(LURIA, 1981, p.17).

Assim, os processos mentais humanos, segundo Luria, exigem a

participagdo das trés unidades funcionais, cada uma delas tendo o seu papel e

'8 Segundo Luria (1981, p.304), Neuropsicologia é a ciéncia do cérebro humano em funcionamento.
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fornecendo sua contribuigdo para os referidos processos.

Além disso, o modelo proposto por Luria tem uma caracteristica
importante, a estrutura hierarquizada em cada uma das unidades, isto €&, as areas
primarias (de projecao) responsaveis pelo recebimento e envio de impulsos de/para
a periferia; as secundarias (de projegao-associagao) onde as informagdes recebidas
sdo processadas e as terciarias (de superposi¢céo) responsaveis pela associagao e
integracédo do impulso e, portanto, pelas formas mais complexas de atividade mental
humana (LURIA, 1981).

Em sua vida de pesquisador, Luria pretendeu explicar como se dao os
processos mentais humanos a partir do substrato biolégico que a eles subjazem,
contudo, como brilhante cientista que foi, reconheceu a contribuicdo de sua obra e
também as limitacbes da mesma frente ao futuro do desenvolvimento cientifico na
busca por explicar a consciéncia e comportamento humano a partir do estudo do
encéfalo em funcionamento.

A partir do sistema funcional complexo, o autor investigou as Fungdes
Mentais Superiores fornecendo vastissimo material para os estudos atuais da
Neuropsicologia. Os mecanismos atencionais, a fungéo reguladora da linguagem, os
processos mnemonicos, a relagédo entre o pensamento e a linguagem compdem sua
proficua producdo intelectual e assim, suas ideias permearao todos os capitulos
desta tese.

Para além da Neuropsicologia ancorada na abordagem histérico-cutural, a
proposta de Luria para o funcionamento do Sistema Nervoso, tem subsidiado os
estudos contemporaneos em varios campos das Neurociéncias, destacando-se
entre eles, as investigacbes de Antonio Damasio em busca por decifrar a
consciéncia humana, sob a perspectiva da Neurologia, conforme se aborda a seguir.

1.3 DAMASIO: O MISTERIO DA CONSCIENCIA

O desenvolvimento de técnicas de visualizagdo do funcionamento
cerebral, propiciou grande impulso nas pesquisas em Neurociéncias na segunda
metade do século XX, especialmente a partir dos anos 90, possibilitando a
propositura de teorias sobre a relagdo entre comportamento, mente e cérebro
passiveis de serem testadas experimentalmente.

Anténio Damasio (1944 - ), neurocientista portugués, aliando as técnicas
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de imagem funcional do cérebro a avaliagéo clinica de pacientes neurolégicos, tem
se dedicado & busca de entender como se desenvolve a consciéncia'® humana e

qual a relacao entre ela e a existéncia da mente, compreendendo-a como

[...] a chave para que se coloque sob escrutinio uma vida, seja isso bom ou
mau; é o bilhete de ingresso, nossa iniciagdo em saber tudo sobre fome,
sede, sexo, lagrimas, riso, prazer, intuicdo, o fluxo de imagens que
denominamos pensamento, os sentimentos, as palavras, as historias, as
crengas, a musica e a poesia, a felicidade e o éxtase. Em seu nivel mais
simples e mais elementar, a consciéncia permite-nos reconhecer um
impulso irresistivel para permanecer vivos e cultivar o interesse pelo self.
Em seu nivel mais complexo e elaborado, a consciéncia ajuda-nos a cultivar
um interesse por outras pessoas e aperfeicoar a arte de viver. (DAMASIO,
2000, p.18).

Assim, para o autor, uma definicdo sucinta que traduz requisitos de sua
concepgao de consciéncia seria: “consciéncia € um estado mental no qual existe o
conhecimento da propria existéncia e da existéncia do mundo circundante”
(DAMASIO, 2011, p.197); ressaltando, porém, que a consciéncia humana ndo é um
mondlito podendo ser separada em tipos: central, que fornece o sentido do eu em
um momento e lugar especifico, o agora e aqui; e ampliada, que possui varios niveis
e confere ao organismo um complexo sentido do eu, situando o individuo
historicamente com um profundo conhecimento do mundo e moral.

Buscando decifrar a emog¢do humana e seus substratos cerebrais,
Damasio defrontou-se com um impasse para compreender “‘como O organismo
portador da emocédo podia tornar-se ciente daquele substrato cerebral do
sentimento” (DAMASIO, 2000, p.24). Confrontou-se assim com o problema da
consciéncia e o sentido do eu, reconhecendo a necessidade desse para que um
organismo produza sinais que o levem a ter o conhecimento de sentir uma emocgéo.

Adotando como base do seu pensamento, ainda que com muitas

ressalvas, o trabalho de William James?®, Damasio focou-se em elucidar o problema

' Consciéncia para além da definicio dos dicionarios: atributo pelo qual o homem toma conhecimento de si
mesmo ¢ do que o cerca; faculdade de estabelecer julgamentos morais dos atos realizados; conhecimento de sua
propria atividade psiquica. Damasio (2011, p.200) distingue consciéncia de vigilia referindo o ato de estar
acordado como pré-requisito para a consciéncia elementar.

Y William James (1842-1910), pensador americano que transitou por fisiologia, psicologia e filosofia, sendo
considerado um dos fundadores da Psicologia moderna, escreveu um tratado com mais de 1000 paginas
abordando temas como como “fluxo de consciéncia” (conceito por ele cunhado), atencdo, vontade, entre outros.
Em relagdo as emogdes, propds uma teoria junto com Carl Lange (1834-1900), fisiologista dinamarqués,
denominada Teoria emocional James-Lange. Os dois trabalharam independentemente e postularam que os
sentimentos sdo um produto do reconhecimento do cérebro cortical das demais reagdes fisiologicas e
comportamentais desencadeadas no corpo por determinado evento ambiental, o estimulo emocional.
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da consciéncia investigando e formulando hipéteses sobre como devem ser a
estrutura e o funcionamento do cérebro humano para que surja a mente consciente.

Para explicar suas hipdteses, o autor apontou a questdo do self*’

como
crucial, ressaltando que o problema da consciéncia ndo se limita a ela mas envolve
outros dois problemas intimamente relacionados: o primeiro, entender como o
cérebro humano engendra os padrées mentais?> denominados imagens de um
objeto23 que passam a comunicar as caracteristicas do objeto, o aprego ou nao por
ele, planos referentes a ele, enfim uma rede de relagbes desse objeto em meio a
outros tantos objetos, formando uma espécie de filme, de imagens n&o estaticas e
de fluxo continuo denominado pensamento e o segundo, descobrir o substrato
biolégico da capacidade humana de construir os padrées mentais que transmitem o
sentido do self no ato de conhecer.

Damasio destacou a impressionante habilidade de criar mapas como uma
caracteristica distintiva do cérebro humano que, segundo ele, é um “cartografo nato”.
Esses sdo construidos a partir da interacdo com tudo aquilo que esta fora dele,
incluindo o restante do corpo® e seus orgaos e visceras e, mais que isso, € capaz
também de mapear seu proprio funcionamento. Contudo, distinto de mapas
tracados com lapis ou outro material similar, as linhas de um mapa cerebral s&o
forjadas pela atividade momentanea de alguns neurdnios e a inatividade de outros
que em continuo movimento e instabilidade, refletem as mudancas que véao
ocorrendo nos neurbnios a partir das modificagbes que ocorrem no corpo do
individuo e no mundo que o circunda (DAMASIO, 2011).

A construgédo dos padrdes neurais conta com o auxilio dos mecanismos
sinalizadores de toda estrutura corporal — pele, musculos, retina, entre outros —
baseados na selegdo momentanea de neurdnios e circuitos mobilizados pela

interagdo com os objetos. Assim, segundo Damasio, “os tijolos da construgéo

*! Nas edigdes brasileiras dos livros de Damésio mantém-se o termo self do inglés significando eu (utilizado nas
edigdes portuguesas).

** Para Damasio (2000, p.631), imagens mentais ou padrdes mentais sdo estruturas construidas a partir dos
sinais provenientes das modalidades sensoriais — visual, auditiva, olfativa, gustatoria e somato-sensitiva (tato,
temperatura, dor, muscular, visceral e vestibular). Em sua obra mais recente, perde a rigidez ao distinguir
imagem, mapa e padrdo neural adotando-as quase como permutaveis; o0 mesmo ocorre em relacdo a mente e
cérebro cuja distingdo ocorre, propositalmente, de maneira enevoada, a fim de evitar interpretagdes dualistas
equivocadas. (2011, p.90).

* Objeto pode designar entidades diversas, tais como, uma pessoa, uma melodia, uma dor, um estado de éxtase
(DAMASIO, 2000, p.26).

** Embora reconheca a obviedade do cérebro como parte do corpo, Damésio (2011, p.122) justifica o uso dos
dois termos, ndo como um dualismo e sim conferindo um status especial ao cérebro por ser a Unica parte do
corpo capaz de se comunicar com todas as outras e com a qual todas as partes se comunicam
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existem no cérebro, estdo disponiveis para serem manipulados e montados”
(DAMASIO, 2000, p.619).

A mente consciente, para o autor, origina-se no nivel do tronco cerebral e
ndo do cortex e comeca “quando o self brota na mente” alicercado no protosself®;
consiste, portanto, em um processo que se inicia a partir da geracdo dos
sentimentos primordiais?, seguido pelo desenvolvimento do self central que se
refere as acgoes, isto é, as representagbes das relagbes entre o organismo e 0s
objetos e por fim, o self autobiografico definido como o conhecimento biografico
envolvendo passado e futuro antevisto. Segundo o neurocientista portugués, o self
central e o autobiografico constroem um conhecedor, isto €, conferem subjetividade
a mente, atuando no processo mental que da origem a consciéncia humana
(DAMASIO, 2011).

Pode-se perceber o destaque dado por Damasio ao papel do tronco
cerebral, ja enfatizado por Luria (1981) ao apontar a formagao reticular ativadora,
localizada nele, como pano de fundo para a ocorréncia das diferentes formas de
atividade, tendo em vista suas acdes ativadoras e inibitorias em fung¢des sensoriais,
motoras e especificamente como regulador do tono e vigilia.

A ideia da mente consciente como resultado da acdo orquestrada das
varias estruturas e regides fundamenta-se em Luria quando comparou o

funcionamento mental a um concerto, pois , segundo Damasio,

O self e a consciéncia nao acontecem, em niveis modestos ou robustos, em
determinada area, regido ou centro do cérebro. A mente consciente resulta
da articulagdo fluente de varios, frequentemente numerosos, locais do
cérebro.

[...] O produto final da consciéncia provém desses numerosos locais do
cérebro ao mesmo tempo, e ndo de um local especifico, do mesmo modo
que a execugao de uma obra sinfénica nao resulta do trabalho de um Unico
musico e nem mesmo de toda uma segao da orquestra. O mais curioso nos
aspectos superiores da consciéncia & a notavel auséncia de um maestro
antes da execugdo ter inicio, embora surja um regente conforme a
execugdo acontece (DAMASIO, 2011, p.39).

Vale lembrar que o papel das unidades funcionais descritas por Luria &

> Protosself, segundo Damésio, compreende a representagio no cérebro dos aspectos mais estaveis do

funcionamento do corpo, formando imagens mentais produzidas em estruturas mapeadoras do corpo. Constitui

um prentincio do self (DAMASIO, 2011).

*% Para Damésio, sentimentos primordiais sio “um tipo especial de imagem gerado gragas a essa interagdo

obrigatoria entre corpo e cérebro, as caracteristicas da circutaria que faz a conex@o e possivelmente a certas
2 3

propriedades dos neurdnios” , “refletem o estado corrente do corpo em véarias dimensdes...e se originam no nivel
do tronco cerebral” (DAMASIO, 2011, p. 37).
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destacado no processo de criagdo do conjunto de imagens mentais e na

manutengao da vida.

A grandiosa obra sinfénica que é a consciéncia engloba as contribui¢cdes
fundamentais do tronco cerebral, eternamente ligado ao corpo, e do
vastissimo conjunto de imagens criado gragas a cooperagéo entre o cortex
cerebral e estruturas subcorticais, tudo harmoniosamente unido, em um
incessante movimento sé interrompido pelo sono, por anestesia, por
disfungéo cerebral ou pela morte (DAMASIO, 2011, p.41).

Assim, Damasio (2011) defendeu que a mente consciente emerge da
homeostase?’, uma vez que seu objetivo primordial é gerir a vida. Para tanto, todo
organismo é dotado de um plano homeostatico resultante do mecanismo
evolucionario de regulagdo da vida. Ao engendrar a mente consciente, o cérebro
promove uma mudanga radical no processo, pois da um salto da simples regulagéo
voltada a sobrevivéncia para “‘uma regulagdo progressivamente mais deliberada,
baseada em uma mente dotada de identidade e pessoalidade e agora empenhada
ativamente ndo apenas na mera sobrevivéncia, mas na busca de certas faixas de
bem-estar’ (DAMASIO, 2011, p.81).

A ampliacdo da complexidade nos processos conscientes com a atuacao
de fungbes como a linguagem, a memoria expandida e raciocinio levaram a um
maior desenvolvimento da consciéncia possibilitando uma gestdo mais refinada da
homeostase basica e ensejando, de acordo com Damasio (2011) o principio da
“homeostase sociocultural”®®.

Dessa forma, aquele sistema nervoso que evoluiu como gestor da vida,
auxiliado por imagens que deram origem a mente e foram regendo comportamentos
cada vez mais complexos, até o surgimento de um self central e a ampliagdo dos
espagos mentais de memodria e raciocinio, levando a emergir um self autobiografico,
provocou uma mudanga radical nos mecanismos de regulacdo da vida e no
desenvolvimento da consciéncia humana. Em suma, os cérebros conscientes

capazes de refletir sobre si mesmos viabilizaram o grande salto qualitativo que

*" Homeostase consiste no processo de obtengdo do estado equilibrado em que sio mantidos os parimetros
quimicos do interior de um organismo, dentro de uma faixa compativel com a vida.

¥ Damasio (2011, p.355) chama de homeostase sociocultural ao processo que busca detectar desequilibrios
sociais que possam colocar em risco os individuos e os grupos sociais, buscando corrigi-los nos limites da
biologia humana e do ambiente fisico e social. Para tanto sdo criados expedientes culturais em resposta a esses
desequilibrios. O autor destacou que a homeostase cultural ndo elimina a homeostase basica mas ocorre de
forma hibrida com ela, pois , ainda que a homeostase cultural ocorra como uma nova camada funcional de
gestdo da vida, e possa questionar e modular a homeostase bioldgica, esta ainda permaneceu na evolugéo
humana.
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possibilitou a criacdo da cultura, mudando o curso da histéria natural.

Damasio, distinto de Vigotski, ndo localizou o momento exato dessa
guinada referindo ser, ainda, uma questdo em aberto, contudo apontou para um
desenvolvimento lento e gradual que ndo se deu ao mesmo tempo nos varios locais
da Terra. Destacou a linguagem, como pratica criada para disseminar os
expedientes socioculturais de resposta aos desequilibrios que colocavam em risco
os individuos e o grupo e propagar a sabedoria acumulada, como fator que levou a
modificagdes do cérebro no processo evolutivo, pois, segundo o autor,

Individuos e grupos cujo cérebro deu-lhes a capacidade de inventar ou usar
narrativas para trazer melhoras a si mesmos e a sociedade em que viviam
tornaram-se bem sucedidos o bastante para que as caracteristicas dessa
arquitetura cerebral fossem selecionadas, individualmente ou no ambito de
todo grupo, e para que a frequéncia delas aumentasse no decorrer das
geragdes. (DAMASIO, 2011, p.357)

A ideia de homeostase sociocultural ndo aponta para uma dualidade mas
ao contrario, busca uma interpretacdo em que Biologia e cultura sejam totalmente

interativas, pois conforme defende o autor,

Explicar a mente consciente pelas leis naturais e situa-la firmemente no
cérebro ndo diminui o papel da cultura na construgdo dos seres humanos,
ndo reduz a dignidade humana e nem assinala o fim do mistérios e da
perplexidade. [...] Ao contrario, ligar a pessoalidade a biologia € uma fonte
inesgotavel de admiragdo e respeito por tudo que é humano. Por fim,
naturalizar a mente pode resolver um mistério, mas so servira para erguer a
cortina e mostrar outros mistérios que aguardam pacientemente a sua vez.
(DAMASIO, 2011, p.46).

Neste sentido, entende-se que o pensamento de Damasio, desenvolvido
e em continua construgao, fundamentado/fundamento na/da producdo mais recente
das Neurociéncias apresenta varios pontos de tangéncia com a Psicologia historico-
cultural e, portanto, busca-se destaca-los a seguir.

O dialogo entre teorias requer muito cuidado, de forma a permanecer fiel
ao pensamento de cada um dos autores evitando-se anacronismos, erros de
interpretacéo e leituras epistemoldgicas distorcidas. Neste sentido, ndo se pretende
neste trabalho uma analise aprofundada da relacdo entre os autores, uma vez que
este ndo é o foco do estudo, mas destacar pontos de possiveis convergéncias na
busca que empreenderam/ empreende para compreender a consciéncia humana e o

desenvolvimento das fun¢gdes mentais superiores.
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Ainda que partindo de concepcgdes distintas para explicar a formagao da
mente, Vigotski e Luria, atribuindo primazia ao social e cultural e Damasio ao
substrato cerebral, sinalizam para uma compreensdo de mente onde Biologia e
cultura se encontram de forma interativa e indissociavel.

Vigotski e Luria, embora o segundo tenha vivido muito mais e tenha sido
reconhecido no Ocidente muito antes do primeiro, vivenciaram o mesmo contexto
historico/cultural/social na Russia do inicio do século XX, compartilhando as mesmas
posicoes tedricas e fazendo parte de uma geragdo de fundadores das ciéncias
humanas que “produzia um saber sobre o0 homem ainda ndo esfacelado em um
saber puramente disciplinar” em cujas obras encontram-se “reflexbes
epistemoldgicas e filoséficas que focalizavam, sobretudo, a capacidade das ciéncias
humanas de produzir um conhecimento de homem que pudesse, de direito, ser
chamada de cientifica”. (FRIEDRICH, 2012, p.12).

Damasio, por sua vez, neurocientista de formagao médica, cuja produgao
cientifica se constréi nas ultimas décadas do século XX e século XXI, nos EUA,
apesar de sua origem portuguesa, recebe influéncias da medicina cientifica
moderna, erigida numa perspectiva epistemologica positivista, fundamentada em
abordagens mecanicista e analitica onde se faz presente a nogdo de causalidade
linear e a ideia do todo como soma das partes.

Histérias e contextos distintos comungando no objetivo comum de
explicar a mente e a consciéncia de forma cientifica. Todos imprimindo novas
abordagens em seus campos de estudo.

Vigotski inaugurando uma metodologia de analise na psicologia pelo
prisma da logica dialética, busca compreender como se cria a consciéncia, como
emergem as agdes conscientes, em que momento do processo evolutivo e como
aparecem as funcgbes superiores, sobretudo as fungdes intencionais conscientes,
caracteristicas do humano. Nessa trajetoria, de pouco tempo e muita producgao,
conforme destaca Del Rio (2010), existem varias zonas de sombra e falta de
continuidade do trabalho, entre elas a tese da neurogénese como genética individual
e coletiva das transformacdes historicas da mente ancoradas no cérebro assim

como o desenvolvimento da psicotécnica® do sentimento, do drama e da arte.

¥ Del Rio (2010, p.168) ressaltou que nio se deve confundir esse conceito com técnica de testes psicologicos e
sim dar-lhe o significado impresso por Vigotski e compartilhado por seus seguidores, isto é, projeto de
instrumentos, operadores, mediadores externos para construir opera¢des internas intelectuais ou diretivas.
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Luria, destacando-se na Neuropsicologia, inovou quando propds o
funcionamento mental e a consciéncia como resultado do processo que pode ser
comparado a uma orquestra onde as estruturas encefalicas, parte de trés grande
blocos funcionais, atuam em cooperacgao.

Damasio promoveu uma guinada em varios campos do conhecimento,
especialmente na Neurobiologia da mente, a partir da critica que fez ao dualismo
cartesiano e as dicotomias dele decorrente, quais sejam, corpo e alma, mente e
cérebro, razdo e emocgao. Ainda que situe a mente consciente no cérebro, articulou a
Neurobiologia e a evolugado social, caracterizando o que ele denomina homeostase
sociocultural indo além dos reducionismos naturalistas e fisicalistas®® sem, contudo,
abracgar outros tipos de reducionismos.

E interessante destacar a aproximagao do pensamento vigotskiano ao de

Damasio quando discute o desenvolvimento das fungdes mentais superiores,

Nas reacdes intelectuais a resposta vem a ser a expresséo de uma imagem
determinada que resulta, segundo parece, de algum curto-circuito, isto &, de
um complexo processo interno produzido pela estimulagéo de varios centros
colaboradores, processo que inicia um caminho novo. Se trata, por
conseguinte, de uma reacdo do tipo explosivo, extremamente complexa
pelo modo de seu aparecimento cujos mecanismos se desconhecem por
agora ja que nosso conhecimentos dos processos cerebrais se encontram
em etapa inicial de seu desenvolvimento. (VYGOTSKI, 2012a, p.157,
tradugao nossa).

Embora se possa apontar pontos de tangéncia entre os autores como: a
producdo de teorias materialistas, a formagédo de imagens mentais a partir da
interacdo com os objetos, a origem da mente consciente no nivel do tronco cerebral,
o enfrentamento ao problema da consciéncia, € essencial destacar distingbes
fundamentais entre o pensamento dos autores, entre elas, como aponta Silva
(2012), o foco da consciéncia e a importancia atribuida a linguagem na formacéo
dessa.

O foco da consciéncia, para Damasio esta “na instancia que se atualiza
sob influéncia dos padrbes neurais do proto-self’, sendo, portanto, “um movimento
de dentro para fora, ou de baixo para cima, ao contrario do que defende Luria, ou
seja, que o reflexo da realidade gera a consciéncia.” (SILVA, 2012, p.180). Neste

30 .

Termo usado na filosofia da mente, associado ao problema corpo/mente, que tem como tese central que o
unico meio existente e real é o mundo fisico; assim a mente pode ¢ deve ser descrita e explicada por meios
fisicos, isto € unicamente pelos processos cerebrais.



47

sentido, se Damasio atribui a origem da mente consciente no encéfalo “quando o
self brota na mente” alicergado no protosself (DAMASIO, 2011), Vigotski defende
sua origem cultural e historica.

Quanto a importancia atribuida a linguagem na formagao da consciéncia,
enquanto Damasio preocupa-se com a narrativa ndo verbal e imagética, Vigotski
enfoca a narrativa verbal e historica da consciéncia (SILVA, 2012). Mais que isso, a
relagéo dialética entre linguagem e pensamento € central para Vigotski, uma vez que
a linguagem transcende a possibilidade de expressar um pensamento, na medida
em que é um instrumento para que esse se reestruture, modifique e se realize
(VIGOTSKI, 2010). Ao passo que, para Damasio, configura-se como uma pratica
para disseminar expedientes socioculturais, fato que contribuiu para a ocorréncia de
modificagdes proficuas no cérebro no processo evolutivo levando a homeostase
sociocultural.

Se Damasio critica o dualismo cartesiano e traz a emocao para a
compreensao da consciéncia humana, Vigotski, por sua vez, imprime uma visao
dialética de emocgdes e intelecto unificados em um sistema dindmico e significativo,
(RATNER, 1995).

O reconhecimento desses afastamentos, contudo, ndo invalida o
deslocamento de cada um desses autores no sentido de se apartar dos
reducionismos seja social/cultural no caso de Vigotski e Luria ou fisicalista no caso
de Damasio.

Por um lado, Vigotski e Luria ao defenderem a origem social da
consciéncia, postularam que as fungdes psicologicas antes de serem internalizadas
existem como processos compartilhados com o outro, considerando o substrato
biolégico subjacente, contudo, ndo deram conta de explicar como esses processos
ocorrem no sistema nervoso, até mesmo pelas limitagdes tecnoldgicas da época em
que produziram seus trabalhos.

Damasio, por sua vez, no intento de decifrar a consciéncia, o faz via
neurobiologia, pela busca de marcadores bioldgicos e, embora considere a
homeostase cultural e traga a emogao para essa intricada relagdo, também esta
longe de decifrar o processo, uma vez que nao identifica 0 momento em que a
criacdo da cultura muda o curso da histéria natural e tampouco consegue decifrar
exatamente como isso acontece.

Com isso, evidencia-se como o funcionamento mental e a producédo da
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consciéncia apresentam uma complexidade que ainda é uma incégnita, e, portanto,
sua investigagdo nao pode prescindir de uma visdo mais ampla, em que a busca
pelo conhecimento va além da diversidade das disciplinas e produza sinteses
multidisciplinares.

O pensamento de Vigotski, Luria e Damasio ressaltam essa

complexidade, ainda que busquem investiga-la e explica-la de modo distinto.

*kk

Neste capitulo, acercou--se do pensamento de Vigotski, Luria e Damasio
de modo a buscar subsidios para se compreender como se da o processo de
formacédo da consciéncia humana a partir de duas perspectivas distintas e seus
possiveis pontos de tangéncia.

Entendeu-se essa etapa como propedéutica para o capitulo seguinte,
onde se pretendeu aprofundar o estudo sobre as Fungbes Executivas e seu
desenvolvimento na infancia, fornecendo subsidios para a compreensao de
aspectos dos processos mentais humanos relacionados ao funcionamento
executivo.

Vigotski e Luria, propuseram a ideia de formagdo social da mente,
concebendo as Fungdes Mentais Superiores como construidas na/pela cultura como
processos mediados por signos ao longo da histéria humana. Apesar de néao
utilizarem nem o construto tedrico, nem a nomenclatura Fungdes Executivas,
empreenderam muitos estudos investigando a génese social/cultural/historica da
autorregulagao, relacionada ao funcionamento executivo.

Damasio, destacou a habilidade do cérebro de criar mapas a partir de
tudo o que esta fora dele, e mais que isso, de mapear o proprio funcionamento, no
complexo processo de producdo da consciéncia.

Para esses autores, a ideia de mente consciente decorre da acédo de
varias estruturas e regides operando em concerto. Deram destaque, ainda, a regido
do cortex frontal e pré-frontal- terceira unidade de Luria- como responsavel pela
regulacdo da atividade mental. Mais que isso, Damasio foi pioneiro em relatar a
relagdo entre comportamentos conexos ao funcionamento executivo e o cortex pre-
frontal.

Assim, ancorando-se nesse subsidio tedrico, buscou-se investigar as

contribuicdes mais contemporaneas para o construto tedrico das Fungdes



Executivas e o seu desenvolvimento na infancia no capitulo a seguir.
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2. FUNGOES EXECUTIVAS

Nos ultimos anos, o interesse de pesquisadores por investigar as Fungdes
Executivas tem aumentado significativamente, no entanto o seu conceito ainda n&o
é claramente delimitado. Isso decorre da grande variedade de fung¢des cognitivas
assim como de areas cerebrais envolvidas na manifestacido dessas fungdes. Sabe-
se que os lobos frontais e especificamente o cortex pré-frontal estdo relacionados ao
seu funcionamento, mas ainda ndo esta completamente estabelecida a
exclusividade dessas areas no funcionamento executivo (COUTLEE e HUETTEL
(2012); HAMDAN, PEREIRA (2009); MOURAO JR, MELO (2011); OLIVEIRA-
SOUZA- et al (2008); STUSS (2013)).

Malloy-Diniz; Sedo; Fuentes et al exemplificam uma situagao da vida real

em que as Fungdes Executivas sao requisitadas:

Imagine a situacdo em que uma pessoa vai preparar um prato especial para
um jantar. Para a realizagdo bem-sucedida da tarefa, o individuo deve
identificar claramente o objetivo final (p.ex., definir o prato) e tragar um
plano de metas dentro de uma organizagédo hierarquica facilitadora da
realizagédo da tarefa (p. ex., definir os ingredientes, os passos para obté-los,
a sua quantidade e qualidade, prazos para realizar cada um dos passos,
etc.). Em seguida, deve executar os passos planejados, avaliando
constantemente o sucesso de cada um deles, corrigindo os passos que nao
foram bem-sucedidos e adotando novas estratégias quando necessarios.
Ao mesmo tempo, o sujeito deve manter o foco da atengéo na tarefa que
esta realizando. Deve monitorar a sua atencdo considerando os passos
seguintes. Ele também devera armazenar temporariamente em sua
memoria as informagdes que serdo usadas durante todo o preparo do prato.
Essa tarefa relativamente comum em nosso cotidiano requer o
funcionamento adequado e simultaneo de varios componentes das fungbes
executivas (MALLOY-DINIZ; SEDO; FUENTES et al, 2008, p.188).

Como se pode perceber pelo exemplo, em sentido amplo, as Fungdes
Executivas consistem em um conjunto de operagdes cognitivas que mantém uma
relagdo muito proxima entre si. Envolvem as capacidades de planejamento,
execucao e verificagcdo de uma tarefa, inibicdo de comportamentos e de estimulos
distratores, operacdes ligadas a resolugdo de problemas baseando-se em varios
componentes: memoria de trabalho, flexibilidade mental, controle inibitério e
autorregulagéo e tendo como caracteristica fundamental a intencionalidade da agéo
(MOURAO JR e MELO, 2011; SANTOS, 2004; SOPRANO,2003; MALLOY-DINIZ;
SEDO; FUENTES et al, 2008).
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Embora Vigotski e Luria n&o tivessem feito uso do constructo teodrico e
tampouco do nome Fungdes Executivas, por suas caracteristicas, obviamente, se
incluem entre as Fungbes Mentais Superiores assim como a linguagem, a memoria,
a atengao focada, o raciocinio logico entre outras.

Esse entendimento se da tomando-se como referéncia as ideias de
Vigotski, para quem, as fungdes mentais superiores constituem-se em processos
tipicamente humanos que se diferenciam daqueles mais elementares, de origem
bioldgica, tais como agbes reflexas, reagbes automatizadas, ou associagbes mais
simples entre eventos. Sao resultantes de um processo dinamico e dialético,
ancorado no cérebro como substrato bioldgico, cuja estrutura e funcionamento vai se
constituindo/desenvolvendo/modificando ao longo da historia e cultura da espécie
humana — filogénese- e do individuo —ontogénese. Apresentam como caracteristica
a intencionalidade das acgdes, compreendendo, portanto, o comportamento
consciente e decorrem de agbes mediadas. (VYGOTSKI, 2012 a; VYGOTSKY e
LURIA, 1996).

Dessa forma, entende-se as Fungdes Executivas como fungdo mental
superior, defendendo-se sua origem cultural e historica, ainda que os estudos
contemporaneos em neurociéncias tenham comegado a reconhecer sua dimensao
social muito recentemente.

Assim, para situar essas fung¢des traca-se um breve historico desse
constructo assim como seus aspectos neurobiolégicos sob o ponto de vista das
pesquisas contemporaneas, cotejando-as com as contribuigcbes de Luria e Vigotski.

2.1 BREVE HISTORICO DAS FUNGOES EXECUTIVAS

O primeiro caso emblematico relacionando uma regido do ceérebro a
funcdes mais elaboradas do pensamento humano e, mais que isso, demonstrando a
possibilidade de haver discrepancia entre alteragbes comportamentais e
desempenho cognitivo remonta ao século XIX. Trata-se do caso de Phineas Gage
que em 1848, entdo com 25 anos e capataz de um grupo de operarios na
construgdo de uma estrada de ferro em Massachusetts, EUA, foi atingido por uma
barra de ferro (1 m de comprimento e 30 mm de didmetro) que transfixou sua
cabeca de baixo para cima, destruindo grande parte do lobo frontal esquerdo.
(OLIVEIRA-SOUZA; MOLL; IGNACIO et al, 2008). Gage sobreviveu e teve uma
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recuperacado surpreendente, aparentemente com paralisia do lado esquerdo e a
cegueira desse mesmo lado como sequela. Apesar disso, logo foi possivel perceber
que sua personalidade e comportamento mudaram de forma brusca, e como
apontou Damasio (1996), Gage deixou de ser Gage. Passou a usar linguagem
obscena, tornou-se caprichoso e irreverente, apesar de fazer planos, abandonava-os
sem concretiza-los; capataz extremamente responsavel e eficiente, ndo conseguiu
trabalhar mais nessa fungdo e nem em outras sendo despedido por indisciplina; sua
vida entrou em derrocada, morreu aos 38 anos, treze apos o acidente.

O relato dessa historia foi elaborado por Dr. Harlow (1819-1907), médico
que cuidou de Gage na ocorréncia do acidente, somente vinte anos apds o
acontecido. Posteriormente, em uma analise mais competente e séria sobre o fato,
o fisiologista David Ferrer (1843-1928) concluiu que o ferimento de Gage
relacionava-se ao que ele denominava cortex pré-frontal causando alteracbes
comportamentais que ele ja identificara em experiéncias similares com animais.

Essa histéria foi revivida em um famoso artigo publicado pelos
neurologistas Paul Eslinger e Antonio Damasio em 1985 onde relataram o caso de
um paciente que apos a remog¢ao de um tumor nos lobos frontais, desenvolveu
alteragdes de personalidade semelhantes as de Gage. Em comum, os dois casos
apresentavam a dificuldade dos pacientes aplicarem suas capacidades cognitivas
em situagdes da vida real (OLIVEIRA-SOUZA; MOLL; IGNACIO et al, 2008).

Assim, o caso Gage passou a ser considerado como uma das primeiras
evidéncias cientificas que indicaram a relacdo entre lesdo nos lobos frontais e
alteracao na personalidade, nas emocgdes e na interacao social.

Anos antes, pesquisando na Asia Central juntamente com Vigotski, Luria
investigou mudangas nas fungbes mentais como memoria, percepgédo, linguagem e
sua relagdo com a cultura. Ao propor o sistema funcional complexo com trés
unidades com responsabilidades distintas mas operando em concerto, aludiu aos
lobos frontais como “gestores” de todo funcionamento mental, tendo em vista a
natureza das operagdes cognitivas sob sua responsabilidade e ainda sua ligagéao
intensa com as demais unidades.

O pensamento luriano ja apontava para a amplitude de fungdes
relacionadas ao cortex frontal e pré-frontal sinalizando as varias conexdes dessas
estruturas com outras regides cerebrais, embasando estudos posteriores e varias

teorias que propuseram modelos sobre o funcionamento das Funcgdes Executivas.



53

O termo Fungdes Executivas®' foi cunhado posteriormente por Lezak®?
(TIRAPU-USTARROZ; MUNOZ-CESPEDES e PELEGRIN-VALERO, 2002) que as
conceituou como capacidades mentais implicadas na formulagdo de metas,
planejamento e execugdo do comportamento de forma eficaz, criativa e aceita
socialmente.

Mais recentemente, como apontado por Anderson, Jacobs e Anderson
(2008), tem sido proposta uma dicotomizagdo dos processos que constituem as
Fungdes Executivas em “frios”, aqueles puramente cognitivos e que envolvem
problemas descontextualizados e abstratos e “quentes” os que se referem aos
aspectos afetivos e requeridos quando a situacdo é significativa e envolve a
regulagéo do afeto e da motivagao.

Ainda que ndo haja um consenso nesse constructo teorico, seja no
aspecto do modelo tedrico que poderia explica-las, na metodologia para investiga-
las, na identificacdo dos correlatos neuroanatdémicos e até mesmo quanto a
nomenclatura, tem-se reconhecido a ideia dessas fungdes como parte de um
sistema “gestor” do cérebro (OLIVEIRA, 2007).

Frente a esse quadro, Tirapu-Ustarroz, Céspedes e Pelegrin-Valero
(2002) defenderam a necessidade de uma integragdo conceitual no estudo das
Fungdes Executivas, e sugeriram a definicdo das Fungdes Executivas como o inicio

a um caminho para o desconhecido.

2.2 NEUROBIOLOGIA DAS FUNCOES EXECUTIVAS

A complexidade evidenciada na diversidade de processos cognitivos
relacionados as Fung¢des Executivas, também se estabelece ou é decorrente do seu
intrincado funcionamento neurobiolégico.

Embora se reconhega que as estruturas neurobioldgicas mais diretamente
responsaveis pelas Fungdes Executivas localizam-se nos lobos frontais, mais

especificamente na regido pré-frontal, sabe-se que as conexdes reciprocas entre

3! Alguns como Mouréo Jr e Melo (2011) defendem o uso do singular, Fungio Executiva, argumentando que
existem diversas modalidades de memoria, atengdo ou linguagem e essas sdo citadas no singular, além de
entenderem-na como “um sistema gerenciador que tem como atributo organizar uma sequéncia de agoes a fim de
atingir um objeto definido” (MOURAO JR e MELO, 2011, p. 309).

32 Segundo Rebollo e Montiel (2006), Lezak ao estudar as fungdes do lobo frontal em 1983-1984, mencionou
que esse tinha fungdes executivas e fungdes conceituais, sendo as primeiras relacionadas ao planejamento e
execugdo de acdes planejadas.
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cortex pré-frontal com praticamente todo encéfalo viabilizam a funcdo de controle e
coordenacao da fungdes mentais e comportamentais (LENT, 2010).

Luria (1981) ao abordar a terceira unidade funcional, ja apontava o cortex
pré-frontal como uma area associativa do cértex com ricas conexdes com o tronco
cerebral e estruturas taldmicas assim como com todas as outras zonas corticais. O
autor destacou os lobos frontais como reguladores dos estados de atividade,
mantendo o tono cortical adequado a exigéncia da tarefa a ser realizada;
reguladores de movimentos e agées, formulando planos e intengcbes capazes de
controlar o comportamento consciente subsequente do individuo e ainda como
reguladores de agbes mnemdnicas e intelectuais, apontando as evidéncias das
pesquisas, ressaltou que as lesdes no lobo frontal ndo perturbavam a base primaria
da memdria mas sim a atividade mnemonica como um todo.

Ao referir-se a organizacdo funcional dos lobos frontais, distinguiu a
organizacdo das zonas laterais, médio-basais e orbitais apontando para os
diferentes tipos de lesdes relacionadas a cada uma dessas areas. As laterais ligadas
as estruturas motoras das partes anteriores do cérebro e com conexdes com 0
cortex motor; as meédio-basais ligadas a formagéao reticular e a regido limbica e as
zonas basais estreitamente ligadas as estruturas da primeira unidade funcional e a
certas partes do arquicortex, especialmente a amigdala (LURIA, 1981).

Nas ultimas décadas, as técnicas de imagem tém evidenciado o cortex
pré-frontal como especialmente relacionado ao controle executivo. Localizado no
lobo frontal anteriormente as regides motoras, representa 25% do cortex humano e
embora se constitua de muitas areas cito arquiteténicas, segundo Lent (2010), até o
momento se podem reconhecer cinco grandes regides funcionais (FIGURA 1):
ventromedial e orbitofrontal (planejamento de agbes, raciocinio, aspectos do
processamento da emogédo e ajuste social do comportamento); ventrolateral
(memdria operacional); dorsolateral (manipulagé&o cognitiva dos dados da memoaria
operacional) e cingulada anterior (afengdo e emogoes).

Oliveira-Souza et al (2008) destacaram que essas regides estédo
organizadas em redes executivas frontais, representadas por algas cortico-
subcorticais longas que se originam de setores delimitados do cortex frontal
projetando-se em regides circunscritas dos nucleos da base e destes para nucleos
talamicos especificos estendendo-se de volta para o cortex frontal.
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FIGURA 1- REGIOES FUNCIONAIS DO CORTEX PRE-FRONTAL
Fonte: Lent (2010, p.739) modificada pela autora (2012)

Neste sentido, conforme ressalta Lent (2008), tendo em vista a profusa
conexao entre varias regides encefalicas e os lobos frontais estarem envolvidas no
funcionamento executivo, € fundamental a integridade das “redes frontais” — lobos
frontais e estruturas corticais e subcorticais a eles conectadas.

Assim, como se pode perceber, os achados lurianos ja sinalizavam a
direcao indicada pela Neurociéncia atual quando localiza as Fungdes Executivas no
cortex pré-frontal e frontal e sua ampla rede de conexdes.

Entre as fungbes que integram o construto Fungdes Executivas,
destacam-se a memoria operacional ou memoria de trabalho, a atencéo
sustentada/focada, o controle inibitorio.

A memoéria operacional ou memoria de trabalho foi relacionada ao
controle executivo central por Baddeley. O modelo inicial proposto por Baddeley e
Hltch, como indicou Oliveira (2007), defendia que a memoria de trabalho era
compreendida por dois subsistemas que funcionavam como armazenadores da
informagdo de cunho verbal (alga fonoldgica®) e da informagdo visual e espacial
(rascunho viso-espacial); posteriormente a esse modelo foi acrescentado mais um
subsistema, o buffer episodico, encarregado da integracdo entre as informagdes
processadas na alga fonoldgica e no rascunho viso-espacial provenientes do mundo
externo ou da memoria de longo-prazo, sendo que os trés subsistemas seriam

gerenciados pelo Executivo Central.

3 Conforme Baddeley (2011, p.57) Alga fonolégica refere-se ao “termo aplicado por Baddeley e Hitch ao
componente de seu modelo responsavel pelo armazenamento temporario de informagdes faladas” ja o esbogo
visuoespacial refere-se ao “componente do modelo de Baddeley e Hitch que se presumia ser responsavel pela
manutengdo tempordria de informagdes visuais e espaciais.”
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Segundo Izquierdo (2002), a memoéria de trabalho ou memoria
operacional, desempenha o papel de “analisar as informagdes que chegam
constantemente ao cérebro e compara-las com as existentes nas demais
meméorias, declarativas e procedurais, de curta ou longa duragédo” (IZQUIERDO,
2002, p.20) e ndo de formar arquivos. A analise realizada pela memaoria operacional,
segundo o autor, implica na identificagdo se a informag¢do € nova ou ndo e se tem
utilidade para o organismo, dessa forma, envolve um acesso rapido aos outros
sistemas mnemoénicos (memoria declarativas e procedurais) por meio de conexdes
com as areas envolvidas neles, entre elas o hipocampo; essa verificagdo também
busca identificar as possiveis relagdes da experiéncia atual com outras semelhantes
de forma a fornecer subsidios para a tomada de decisdo frente aquela nova
informacéo.

Assim, a memodria de trabalho configura-se como uma fungdo que faz
parte do construto Fungdes Executivas, sendo fundamental no processo de
gerenciamento do funcionamento cerebral, uma vez que funciona como
intermediaria entre o meio e as informagdes ja consolidadas.

A atengdo, assim como a memoria envolve varios aspectos e
consequentemente tem como substratos neurais varias estruturas (formacgao
reticular, sistema limbico, hipocampo, nucleo caudado, cértex frontal e pré-frontal),
estando diretamente ligada a percepgdo>*. Os processos atencionais requerem
sensibilizagdo, isto €, a existéncia de um estado de alerta, e a focalizagdo desse
estado sobre certos processos mentais; essa acéo focalizadora viabiliza a realizagao
de uma tarefa principal e a inibicdo das demais (LENT, 2010).

Dessa forma, os processos atencionais funcionam como uma proteg¢ao do
organismo em relagdo ao excesso de informag¢des do ambiente que n&o poderiam
ser processadas e compreendidas em um determinado momento.

A atengado sustentada, ou seja, a capacidade de manter a atengcdo ao
longo do tempo, mantendo uma resposta comportamental consistente em uma
atividade continua, € fundamental para o funcionamento executivo; a falha na

sustentagdo da atencdo levara a uma recepcédo desorganizada da informacao,

** Segundo Lent (2010, p.557), percepgdo consiste na “capacidade de associar informagdes sensoriais & memoria
e a cogni¢do, de forma a formar conceitos sobre o mundo e sobre nés mesmos e orientar nosso comportamento”,
diferindo da experiéncia sensorial uma vez que envolve processos mais complexos e tem como principal
caracteristica a constancia perceptual, isto é, possibilita a que se perceba um mesmo objeto ainda que apresente
uma imagem visual diferente.
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comprometendo o desempenho da memodria operacional e consequentemente o
funcionamento executivo (BOLFER, 2009).

Assim, a participagao dos lobos frontais na regulacdo dos processos de
ativacado da atencao tem levado as pesquisas atuais sobre o TDAH a considera-lo
como um transtorno disexecutivo, mais ainda, porque o transtorno também esta
relacionado a problemas no controle inibitorio outra fungdo que se insere no
construto das Funcdes Executivas.

O controle inibitorio, por sua vez, consiste na capacidade de inibir
respostas a estimulos distratores ou ainda a respostas que estejam em curso, de
forma a interromper o curso eficaz de uma acgdo, em geral € associado a
impulsividade (MALLOY-DINIZ; SEDO; FUENTES; et al, 2008).

Alguns pesquisadores (CARLSON e WANG, 2007; RHOADES,
GREENBERG e DOMITROVICH, 2009) tem estudado o controle inibitério em
criangas pré-escolares e apontado o papel significativo desse no desenvolvimento
das competéncias socio-emocionais delas.

E importante destacar que o resultado do funcionamento executivo se da
pelo conjunto de estruturas/fungdes corticais pré-frontais e frontais (FIGURA 1)
operando em concerto e suas conexdes com todo o encéfalo, conforme defende
Luria (1981).

2.3 O DESENVOLVIMENTO DAS FUNCOES EXECUTIVAS NA INFANCIA

As Funcbes Executivas, sob a perspectiva do desenvolvimento
ontogenético, alcangam sua maturidade mais tarde que outras fungdes mentais. Isso
ocorre em virtude do processo de mielinizagao® seguir a ordem do desenvolvimento
onto e filogenético, isto é as areas mais arcaicas sao mielinizadas primeiro
(VALENTE, 2010). Assim, as zonas corticais terciarias sdo as estruturas que levam

mais tempo para serem mielinizadas.

35 .. , . . A . . . .

A mielina ¢ uma membrana lipoproteica que envolve os axonios, em forma de bainha, conferindo maior
eficacia e eficiéncia na conducdo dos impulsos nervosos. E, portanto, fundamental para o funcionamento
adequado dos circuitos nervosos (VALENTE, 2010) e expressa a maturidade funcional do cérebro.
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A infancia®®, contudo, caracteriza-se como etapa em que ocorre um
desenvolvimento acelerado delas, ainda que n&o linear nem homogéneo. O
desenvolvimento estd associado aos processos de mudangas estruturais e
funcionais do sistema nervoso, especialmente cortex frontal e pré-frontal; assim,
ocorrerdao periodos de um desenvolvimento mais intenso, outros em que uma das
funcdes se desenvolve mais do que outras, perdurando durante a adolescéncia até a
terceira década de vida. Damasceno (2010) destaca dois periodos, em termos de
picos na velocidade de crescimento superficial, no desenvolvimento do cértex
terciario pré-frontal, um dos nascimento aos 2-3 anos e outro entre 6-7 anos.

Apesar de bem estudada em adultos, o desenvolvimento das Fungbes
Executivas na crianga pequena tem sido objeto de estudo mais intenso somente nas
ultimas décadas, tendo em vista as evidéncias da relacdo dessas fungdes com
transtornos psicopatologicos e de aprendizagem. Uma das provaveis razdes,
conforme destacou Soprano (2003), é a dificuldade na avaliagdo dessas fungdes,
tendo em vista o carater multidimensional de seu constructo tedrico cujos
componentes nao sao identificados e delimitados claramente.

Segundo Barros e Hazin (2013), o avang¢o da Neuropsicologia clinica nos
ultimos anos tem levado a um aumento consideravel nos estudos das Funcdes
Executivas, especialmente no campo da avaliagdo neuropsicoldgica infantil. No
entanto, ainda assim, o numero de artigos identificados pelas autoras, em uma
revisdo sistematica de publicacdes indexadas, entre 2008 a 2013, foi de somente 25
artigos, entre eles nenhum brasileiro. Além do carater multidimensional como
salientado por Soprano (2003), Barros e Hazin (2013) destacaram a caréncia de
tarefas construidas para avaliar as Fungdes Executivas na primeira e segunda
infancia como um fator para a escassez de trabalhos.

Em relacdo as primeiras manifestacbes das Funcbdes Executivas,
conforme apontaram Wiebe et al (2011), durante muito tempo foram assumidas
como insignificantes na primeira infancia e, portanto, com pouca ou nenhuma
relevancia na compreensdao do comportamento pré-escolar, ainda que houvessem
evidéncias significativas do desenvolvimento e reorganizagédo do sistema preé-frontal

nesse periodo. Apesar de relatarem estudos transversais das Fung¢des Executivas

*® Embora se reconhega que as concepgdes de infincia e adolescéncia tem um carater histérico e cultural,
utiliza-se aqui o estabelecido no Estatuto da Crianga e do Adolescente-ECA/BRASIL, que considera crianga dos
0 aos12 anos incompletos e adolescente dos 12 aos 18 anos. (BRASIL, 2010).
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sugerindo a idade de 3 anos como crucial para o desenvolvimento dessas fungoes,
ja que observaram rapidos ganhos no controle inibitério e atraso das tarefas de
gratificagdo entre os 3 e 5 anos, os autores ressaltaram que esses achados nao
refletem a construgdo subjacente das Fung¢des Executivas nos anos pré-escolares
como € frequentemente assumido, uma vez que essa relacdo ainda nao foi
suficientemente investigada.

Por outro lado, Malloy-Diniz, Cardoso-Martins e Carneiro (2004) avaliaram
as Funcdes Executivas em criangas com fenilcetonuria (PKU) e idade entre 9 e 12
meses, buscando identificar essas fungdes e verificar a relagado entre o alto nivel de
fenilalanina e o desempenho executivo. Relataram que nessa idade precoce ja se
evidenciaram sinais de planejamento, controle inibitério e autorregulacdo do
comportamento, sinalizando para a emergéncia das Fungbes Executivas. Além
disso, os resultados apontaram para o aumento das dificuldades nas tarefas
executivas em criangas com maior nivel de fenilalanina.

Sastre-Riba, Fonseca Pedrero e Poch Olivé (2015) também realizaram
um estudo diferencial buscando determinar possiveis diferencas precoces no
funcionamento executivo entre bebés tipicos, bebés com fatores de risco ao
nascimento- baixo peso e hipotireoidismo- e bebés com Sindrome de Down e
identificaram a existéncia de um gradiente diferencial entre os grupos, estando os
bebés tipicos no extremo superior e os bebés com Sindrome de Down no extremo
inferior desse gradiente.

Embora a Neuropsicologia tenha aumentado o interesse no estudo das
Funcdes Executivas, ainda sao poucos aqueles que tratam do desenvolvimento das
mesmas na crianga saudavel. Neste sentido, Pureza, Gongalves, Branco et al (2013)
buscaram contribuir para esse campo investigando e comparando a performance de
criancas entre 6 e 12 anos em habilidades executivas. Ressaltando os limites
metodoldgicos do estudo, apontaram resultados sugerindo a influéncia significativa
da idade na performance em séries de habilidades relacionadas as Fungbes
Executivas, dando suporte a hipétese do desenvolvimento mais intenso dessas
funcdes a partir da terceira infancia.

Alguns estudos tém tentado estabelecer conexdo entre desempenho
executivo, rendimento académico e competéncias sociais (CARLSON; MOSES e
CLAXTON, 2004; RAVER et al, 2011; RIMM-KAUFMAN et al, 2009;
SUCHODOLETZ et al, 2009).
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Em relagdo aos pré-escolares, Shaul e Schwartz (2013) realizaram um
estudo com 54 criangas entre cinco e seis anos, falantes de hebraico, de quatro
creches distintas, em Israel. As autoras buscaram identificar se e em que grau as
Funcbdes Executivas contribuem para habilidades pré-académicas — alfabetizacao
emergente, consciéncia fonoldgica, conhecimento matematico emergente- e
habilidades cognitivas e linguisticas —nomear, vocabulario, memaoria de curto prazo-.
Os resultados relatados indicaram uma contribuigao significativa principalmente para
o conhecimento ortografico mas também para a alfabetizagdo e conhecimento
matematicos emergentes. Além disso, segundo as autoras, o estudo sugeriu o
aumento do papel das Fungbdes Executivas com o avango do desenvolvimento pré-
escolar das criangas.

Algumas pesquisas, ainda que de forma incipiente, tem caminhado no
sentido de estudar a possivel influéncia dos contextos culturais no desenvolvimento
das Fung¢des Executivas.

Dias, Menezes e Seabra (2013) investigaram o desempenho de 572
criangas e adolescentes brasileiros, com idade variando entre 6 e 14 anos, em
varios testes que objetivavam mensurar habilidades executivas; os resultados
apontaram como relevante o efeito da idade na performance nos testes e a
tendéncia para uma melhora cada vez maior com a progresséo da faixa etaria; em
relagdo ao género, somente em dois testes identificaram diferengas significativas,
em memoria de trabalho visual, os meninos tiveram melhor desempenho, em
contrapartida, meninas sairam melhor no teste avaliando a fluéncia verbal. As
autoras destacaram que, de forma geral, os resultados brasileiros sdo similares aos
realizados em outros paises e, que pelo menos no que se refere as criangcas que
compuseram a amostragem, pode-se inferir que as diferengas socioculturais nao
repercutiram de forma significativa no desempenho dos pesquisados.

Lan et al (2011) investigaram as possiveis diferengas entre as culturas
ocidentais e orientais, no desenvolvimento das Fung¢des Executivas, em estudo com
criangas pré-escolares americanas e chinesas. Para tanto, utilizaram testes
buscando aferir habilidades executivas (controle inibitério, memoria de trabalho e
atencdo controlada) e ainda, a sua relagdo com o sucesso em atividades
académicas (leitura e matematica); o estudo demonstrou uma performance melhor

das criangas chinesas unicamente nas habilidades de controle inibitorio e de
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atencao, entretanto, apesar disso, as relagdes entre os componentes executivos
foram similares entre as duas culturas.

Por outro lado, Moriguchi et al (2012) pesquisaram criangas canadenses e
japonesas revelando que os resultados obtidos apoiaram a hipdtese que as Fungdes
Executivas ndo sdo habilidades cognitivas individuais e isoladas da a¢do do outro;
para os autores, esses achados sinalizam a necessidade de se desenvolver testes
que avaliem os aspectos “sociais” das Funcdes Executivas visando elucidar sua
dimens&o social uma vez que essa tem sido negligenciada, a despeito do aumento
substancial das investigagdes sobre essas fungdes.

Willoughby, Kupersmidt and Voegler-Lee (2012) defenderam a
incorporagdo da dimensdo social nos estudos sobre as Fungdes Executivas,
ressaltando a negligéncia deles ao desconsidera-la, especialmente as
caracteristicas familiares, enfatizam, ainda, o uso de métodos estatisticos
inadequados nas investigacgoes.

Como se pode identificar, a despeito do incremento significativo nas
investigacdes nas ultimas décadas, ainda esta longe de haver consenso nos estudos
sobre o desenvolvimento das Funcgdes Executivas. A complexidade dessas fungdes
da margem para equivocos e as limitagbes metodolégicas acabam por indicar
resultados aparentemente contraditérios.

Mais do que isso, os estudos focam-se na avaliacdo, nas testagens
padronizadas, nos métodos estatisticos, em detrimento do processo de
desenvolvimento e na dimensé&o social das Fungdes Executivas.

Entende-se como de suma importancia os achados destacados por
Moriguchi et al (2012), embora ainda pouco explorados nos estudos sobre Func¢des
Executivas. Esse é o0 viés que se busca nesta tese a partir da compreensao
vigotskiana de desenvolvimento humano vigotskiana (cap. 2.2 e cap. 4.2).

*k%k

Assim, neste capitulo buscou-se compreender as Fun¢gdes Executivas e
verificar estudos que tenham tratado de seu desenvolvimento na infancia.

A partir disso foi possivel destacar, apesar da falta de consenso
conceitual, a multidimensionalidade do construto Fungbdes Executivas e seu
reconhecimento como parte de um sistema gestor do cérebro. Neste sentido,

correspondem a um conjunto de fungdes/processos que, de forma integrada,
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viabilizam a capacidade humana de realizagdo de acgdes voluntarias, auto-
organizadas e orientadas a objetivos/resolu¢ao de problemas.

Como ja apontara Luria (1981), ao abordar a terceira unidade funcional,
estdo localizadas principalmente no cértex pré-frontal em intima comunicagdo com
quase todas as zonas principais do cortex o que pode ser parte da explicagcdo para
seu carater muldimensional.

Varias fungdes integram o construto Fungdes Executivas, destacando--se
a memoria operacional ou memoria de trabalho, a atengcédo sustentada/focada e o
controle inibitério, esse, mais largamente abordados nos estudos que investigam o
desenvolvimento das Fungdes Executivas na Infancia.

Tendo em vista estarem localizadas no cortex frontal e pré-frontal,
alcangam sua maturidade mais tarde que outras fungcdes em virtude do processo de
mielinizacdo, no entanto, seu processo de desenvolvimento, ainda que nao linear e
homogéneo, ocorre de forma importante na infancia, destacando-se o periodo entre
2-3 anos e 6-7 anos.

Os estudos sobre seu desenvolvimento na infancia tém contemplado
principalmente sua relagdo com transtornos psicopatologicos, de desenvolvimento,
ou de aprendizagem, havendo caréncia de investigagbes que reflitam/indiquem a
construgdo subjacente das Fungdes Executivas nos anos pré-escolares.

Entre aqueles que investigam essas fungdes na crianga, predomina o
enfoque no desenvolvimento do controle inibitério e na autorregulagao/autocontrole
do comportamento.

Tem-se evidenciado ainda a caréncia por se considerar a dimensao social
nos estudos sobre as Fungdes Executivas.

Esse levantamento tedrico contribuiu para que, ao se reconhecer a
complexidade e multidimensionalidade do construto tedrico Fungbes Executivas,
decidisse por ndo discuti-las na sua totalidade nesta tese.

O fato dos estudos sobre o desenvolvimento dessas fun¢gdes na infancia,
especialmente entre 3 a 4 anos contemplarem o desenvolvimento do controle
inibitério e do autorregulagdo, entendida como autocontrole do comportamento,
colaborou para que se decidisse por conduzir o trabalho focando especialmente
nessa dimensao do funcionamento executivo.

O reconhecimento da génese social das Fung¢des Executivas, assumido

nessa tese, incluido o controle inibitério, como fungbes mentais superiores que sao,
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implica em um modo diverso de olhar para essas fung¢des, enfocando o processo de
desenvolvimento e as relagdes interativas ao longo da vida sem privilegiar os
resultados aferidos por testes. Por outro lado, isso ndo significa desconsiderar a
complexa relacdo entre o desenvolvimento biolégico e o ambiente. E disso que trata

o capitulo seguinte.
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3.DESENVOLVIMENTO INFANTIL

3.1 BIOLOGIA E AMBIENTE: A COMPLEXIDADE DESSA RELACAO

Enquanto educador, ndo € possivel deixar de se considerar que o inicio
da vida humana se caracteriza pela formagao da célula ovo ou zigoto que, a partir de
sucessivas divisdes celulares (mitéticas), da origem aos trilhbes de células que
formam o corpo humano. A informagdo genética presente em cada célula-filha
comanda o crescimento e desenvolvimento, assegurando que todo ser humano
normal passe pelas mesmas fases ou etapas (embrionaria, fetal, infancia,
adolescéncia, maturidade, velhice e morte) pois, ainda que se reconhegca que a
nomenclatura e a demarcagao desses periodos seja uma construgao social, sabe-se
que independente do ambiente, a unica forma de uma crianga nao chegar a se
tornar um adulto e envelhecer € morrer antes. (LENT, 2010; PAPALIA; OLDS e
FELDMAN, 2006,).

O desenvolvimento do sistema nervoso inicia entre a terceira e quinta
semana pos fecundacdo com a formagao da placa neural desencadeando uma seérie
de processos progressivos/aditivos (indugéo, proliferagdo, migragdo, agregacao
seletiva, diferenciacéo e sinaptogénese) e regressivos/substrativos (retracdo axonal,
degeneragdo sinaptica e morte neural) sob influéncias de fatores genéticos e
ambientais. (LENT, 2010).

Ao final do quinto més de gestagao, o crescimento fetal deve-se tanto ao
desenvolvimento de estruturas como ao incremento da complexidade funcional. Nos
ultimos trés meses de gestacdo a termo, o sistema nervoso apresenta modificagoes
estruturais expressivas, com o surgimento de sulcos e giros no encéfalo, a
mielinizagdo, a arborizag&o dendritica, a dicotomizagao das terminagdes axonais e a
interacdo sinaptica (DIAMENT, 2005; RAKIC,1988).

As transformagdes macro e micro estruturais se traduzem nas primeiras
competéncias do feto, até pouco tempo atras desconhecidas e desconsideradas
(crenga no inicio da vida com o nascimento/ inexisténcia de recursos tecnolégicos) e
prosseguem com a intensa formagdo de circuitos através das sinapses e a
mielinizagdo que se iniciam na vida intrauterina atingindo seu apice na vida poés-

natal, especialmente na infancia.
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Esse processo de desenvolvimento tado intenso tem sido demonstrado a
partir de recursos tecnolégicos atuais como ultrassom e dopplers que permitem
identificar ndo s6 a formacgao de estruturas sensoriais € motoras, mas também o seu
funcionamento e a relacdo dos comportamentos fetais com aqueles apresentados
pelo recém-nascido. (ARIAS et al 2010; BELINI e FERNANDES, 2010; CHELLI e
CHANOUFI, 2008; GONZALEZ-GONZALEZ et al, 2006; KISILEVSKY e HAINS,
2010).

Algumas descobertas mais recentes — da segunda metade do século XX
para ca-, nos campos das Neurociéncias e da Genética, tem contribuido para se
compreender o processo de aprendizagem relacionando-o ao desenvolvimento
humano e suas especificidades. Entre estes conceitos, destaca-se a flexibilidade ou
plasticidade neuronal, a ideia de periodo critico e a heranga epigenética.

A plasticidade neuronal, segundo Eric Kandel (2009), € um dos
fundamentos biologicos da individualidade humana, uma vez que cada ser humano
cresce em um ambiente diferente e é exposto a experiéncias totalmente diversas,
sua arquitetura cerebral -redes sinapticas- sera unica. O autor demonstrou, a partir
de suas experiéncias com a Aplysia37, que a plasticidade neuronal consiste na
capacidade das células nervosas de modificarem a forca e a quantidade de
sinapses, e € 0 mecanismo subjacente a aprendizagem e a memoria de longo prazo
(KANDEL, 2009).

Lent (2008) descreveu dois tipos de plasticidade segundo a idade: a
plasticidade ontogenética decorrente das interagcbes do genoma com o ambiente e a
plasticidade adulta, com um carater mais celular e molecular, incidindo sobre a
sinapse e se constituindo como base da memoéria. O autor destaca que as fases de
maior suscetibilidade do sistema nervoso ao ambiente consistem em periodos
criticos, ressaltando que estes variam para as diversas regides e sistemas neurais
assim como para os comportamentos e fungdes correspondentes.

A relagdo entre o desenvolvimento encefalico e os chamados periodos
criticos ou sensiveis tem sido largamente discutida e reconhecida (BORNSTEIN,
1989; JOHNSON, 2005; KNUDSEN, 2004; PAPALIA; OLDS; FELDMAN, 2006;

PENHUNE, 2011), entendendo-se esse periodo como um tempo especifico em que

7 Aplysia pertence a familia Aplysiidae , um tipo de lesma—marinha gigante, espécie que libera grande
quantidade de tinta purpura quando perturbada que foi objeto de estudo de Kandel nas suas pesquisas sobre
aprendizagem e memoria (KANDEL, 2009).
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uma experiéncia ou sua auséncia tem um impacto mais determinante sobre um
aspecto do desenvolvimento.

Diferente das outras espécies, o bebé a termo, embora tenha seu cérebro
razoavelmente constituido, é totalmente dependente, seja em suas necessidades
mais basicas como alimentagdo e cuidado quanto para a formacgao dos circuitos
neurais que promoverao o seu desenvolvimento. A formagédo das estruturas
neurobioldgicas que viabilizardo comportamentos, agdes, aprendizado conferindo
autonomia ao individuo depende, portanto, dos estimulos sensoriais e afetivos
decorrentes da relacédo da crianga com 0 meio ambiente, especialmente com a mae
ou outro primeiro cuidador (CYPEL, 2006)%.

Embora se saiba que as pessoas ndo deixam de aprender com o
amadurecimento, s6 perdendo um pouco as vantagens que a natureza biologica Ihes
oferece, sabe-se também o bebé vive uma fase de brainpower (forga cerebral).

O cérebro da crianga recém-nascida tem aproximadamente vinte e cinco
por cento do tamanho do cérebro de um adulto e assemelha-se a um emaranhado
de neurdnios desconexos esperando estimulagdo. Como o bebé vive uma fase de
brainpower, inicia-se a formacdo de conexdes que ocorrem de forma acelerada e
intensa. Apesar disso, sO permanecerdo vivas as conexdes que permitirem o
processamento de uma variedade de funcgdes, e a preservacao ou eliminagcdo das
conexdes excessivas dependerdo das exposicbes e incentivos recebidos
(FACCHINI, 2001).

O grande momento da formag&o de conexdes ocorre principalmente até
os 10 anos de idade e de maneira mais acentuada até os 3 anos de idade quando
as taxas metabdlicas (consumo de oxigénio e glicose em varias partes do cérebro)
crescem vertiginosamente (FACCHINI, 2001; FORMIGA; TUDELLA; MEDEIROS,
2002; RUSHTON, 2011). Assim, essa € uma etapa privilegiada, no desenvolvimento
humano, em relagdo a ocorréncia dos periodos criticos mencionados anteriormente.

Os estudos da relacdo entre o aumento das taxas metabdlicas, a
formagdo de conexdes e a idade se viabilizaram a partir do desenvolvimento de
exames ndo invasivos como Imagem por Ressonéncia Magnética —MRI, a

Ressonancia Magnética Nuclear -NMRI e a Tomografia por Emissdo de Pdsitrons-

*¥ Evidenciam-se aqui as fungdes mentais elementares e a dependéncia da inser¢io no ambiente cultural
/histérico via interagdo social principalmente com o adulto para o desenvolvimento das fun¢des mentais
superiores, conforme propds Vgotski.
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PET*, que possibilitaram o estudo da mente humana em funcionamento. Essas
técnicas sao baseadas na relacido entre a atividade mental e o metabolismo cerebral
aferido a partir do consumo de oxigénio e glicose pelos neurénios que atuam a cada
momento (HERCULANO-HOUZEL, 2008).

No que se refere ao desenvolvimento e aprendizagem, cabe reconhecer a
contribuigdo das técnicas de neuroimagem para as pesquisas sobre o
funcionamento do sistema nervoso. A partir delas foi possivel apontar a estreita
ligacdo entre a atividade bioquimica do cérebro e os processos cognitivos,
estabelecendo-se uma base molecular para os processos mentais, entre eles a
memoria e a aprendizagem (BAU, 2006; LENT, 2008 e 2010; OHLWEILER, 2006;
RIESGO, 2006).

Com o uso dessas técnicas em suas investigagdes, 0os neurocientistas
defendem que a intensa atividade cerebral comega a decair gradualmente por volta
dos dez anos, e entre 16 e 18 anos ja se assemelha a de um adulto. Isso esta longe
de indicar perda na capacidade de aprender, uma vez que esta dura a vida toda,
contudo, corrobora a ideia da infancia como etapa privilegiada e fundamental para o
aprendizado.

A relacdo entre o avanco da idade e a diminuicdo da plasticidade
cerebral, assinalada pelos neurocientistas, aponta para a necessidade do emprego
de um esfor¢o maior para aprendizagem em face da perda das vantagens naturais
conferidas pelos periodos criticos para o desenvolvimento do sistema nervoso
especialmente na infancia.

Neste sentido, sustentam a importancia desse conhecimento para os
educadores, uma vez que a comprovacdao da fase de brainpower ressalta a
importancia da educacgao da crianga no ambito da escola, assim como na educagao
familiar que ndo deve se ater aos cuidados e alimentagcdo mas também ao
fornecimento de estimulos apropriados (nutricdo cognitiva*®) (FACCHINI, 2001).

E importante ressaltar que, embora a neuroplasticidade possa ter um

valor compensatorio, nem sempre ocorre no sentido de restaurar fungdes perdidas

3% Conforme Facchini (2001) no exame PET, ¢ injetado no paciente um tragador quimico, identificado como
poésitron-emissor de isotopos, que ird a determinadas areas do cérebro, colidindo com os elétrons do cérebro,
produzindo raios gama; a localizacdo precisa da emissdo desses raios é digitalizada pelo PET e produz um
quadro claro da atividade naquela regido.

“Termo gestado em programas de atendimento a mie e ao bebé nos EUA referindo-se a estimulagio cerebral
recebida no desenvolvimento intrauterino e inicial (0-2anos) (FACCHINI, 2001).
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mas, ao contrario, pode produzir fun¢gées mal adaptativas ou patolégicas sendo base
para algumas doengas que acometem o sistema nervoso central (LENT, 2010).

Estudos em Neurobiologia também tem evidenciado a influéncia da
herangca epigenética no desenvolvimento do cérebro e na neuroplasticidade.
Segundo Fantappié (2013), a epigenética é definida como “modificagées do genoma
que sao herdadas pelas proximas geragdes, mas que nao alteram a sequéncia do
DNA”. Isso significa que apesar de nao ocorrer modificagbes nas bases do DNA,
podem ocorrer alteragdes quimicas na molécula do DNA — metilagdo*' ou nas
proteinas histonas que empacotam o DNA nos nucleossomos, essas podem ser
herdadas, definindo diferentes fenétipos (FANTAPPIE, 2013). Enquanto as
mudangas no genoma levam muito tempo para se efetivar, o epigenoma pode mudar
rapidamente a partir do ajuste da expressao génica de acordo com o ambiente em
que se vive (FANTAPPIE, 2013).

Fagiolini, Jensen and Champagne (2009) apontaram evidéncias do papel
das alteragdes epigenéticas na estabilidade e plasticidade dos circuitos neuronais.
Segundo as autoras, o efeito persistente dessa agao sobre os genes possibilita a via
biolégica em que a interagcdo com o ambiente, a longo prazo, promove alteragdes
neurobioldgicas e comportamentais.

Jean-Pierre Changeux*? junto com Antoine Danchin desenvolveu uma
teoria a que atribuiu 0 nome de “epigénese por estabilizagdo seletiva das sinapses”,
segundo a qual, “ha a sucessao de fases de exuberancia sinaptica e de selegao
devido a interagdo com o ambiente fisico, social e cultural; certas sinapses foram
eliminadas e outras, conservadas, estabilizadas e amplificadas” (CHANGEUX ,
2011, p.14).

Segundo o autor, “ao longo do desenvolvimento as etapas de
crescimento, de desenvolvimento exuberante e de selegédo sinaptica se sucedem,
criando a cada vez uma etapa critica de interagdo com o ambiente” (CHANGEUX,
2011, p.16).

*I' A metilagdo consiste na adi¢io de um grupo metila (-CH3) ao nucleotideo citosina (FANTAPPIE, 2013).

*2 Jean-Pierre Changeux, neurocientista francés conhecido por pesquisas em varias areas da Biologia dentre elas
a descoberta do funcionamento alostérico de proteinas- proteinas que tem duas regides distintas que sdo
religadas entre si por uma mudanga de conformacgéo- o isolamento do primeiro receptor de neurotransmissor e a
elaboragdo de um modelo de aprendizagem por estabilizagdo seletiva de sinapses.
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Esses sdo alguns estudos em neurociéncias que tém sinalizado para a
conexao entre bioldgico e social nas explicagbes sobre os processos mentais
humanos.

Além dos aspectos positivos dos processos interativos cuidador-crianca,
as pesquisas também tém apontado os déficits que podem ocorrer no
desenvolvimento infantil em virtude do que os investigadores denominam estresse
toxico®’. Este consiste no efeito da ativagdo prolongada de horménios de resposta
ao estresse, na primeira infancia, sobrecarregando as areas em desenvolvimento e
implicando na reducdo do numero de conexdes na época em que elas deveriam
estar se formando.

O documento produzido pelo Center on the Developing Child at Harvard
University (2013) aponta os impactos da negligéncia**, no desenvolvimento infantil,
especialmente no que se refere ao cérebro e apresenta pesquisas que evidenciam a
negligéncia crdénica como mais prejudicial que o abuso fisico evidente para o
desenvolvimento cognitivo.

Reconhece-se, portanto, que os estudos neurobiologicos também tém
objetivado entender como os processos envolvendo mecanismos fisicos e quimicos
de dimens&o microscopica interagem com processos sociais e culturais.

Como se pode perceber, embora o comportamento humano seja
possibilitado pelas redes neurais, os neurénios nao s&o suficientes para explica-lo.

Evidencia-se, assim, a atualidade do pensamento de Vigotski e Luria ao
buscar compreender o desenvolvimento neuropsicologico infantil e, aborda-se aqui

as principais contribuicdes dos autores para explicar o processo.

3.2 CONTRIBUICOES DE VIGOSTKI PARA A COMPREENSAO DO
DESENVOLVIMENTO INFANTIL

Se hoje os estudos sobre o funcionamento mental tem buscado investigar
0S mecanismos moleculares que ocorrem no cérebro de forma a explicar o
desenvolvimento ontogenético humano e sua relagdo com o ambiente fisico, social e

cultural, ha quase um século, Vigotski defendia que “todas as fung¢des no

* Termo cunhado no Center on the Developing Child (CDC) na Universidade de Harvard.
* O documento ressalta a compreensio mais ampla de negligéncia, referindo-se a auséncia de suficiente atenco,
agilidade e protec@o que sdo apropriados para a idade e as necessidades de uma crianga.
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desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes: primeiro enfre pessoas
(interpsicologica), e, depois, no interior da crianga (intrapsicologica).” (VIGOTSKI,
2003 a, p.74). Isto &, postulava a formagéo social da mente.

A partir disso, Vigotski defendeu a necessidade de se modificar a
compreensao de desenvolvimento infantil que vigorava na época, entendendo-o
como

um complexo processo dialético que se distingue por uma complicada
periodicidade, pela despropor¢do em relagdo ao desenvolvimento das
diversas fungdes, pelas metamorfoses e transformacgdes qualitativas de
umas formas em outras, pelo entrelagamento complexo de processos
evolutivos e involutivos, o complexo cruzamento de fatores externos e

internos, € um complexo processo de superagdo de dificuldades e
adaptacao.(VYGOTSKI, 2012a, p.141, tradugéo nossa).

Assim, para o autor, desenvolvimento da crianga ndo pode ser entendido
como resultado do acumulo gradual de mudangas isoladas, mas de forma ampliada,
em que ndo se incluam apenas as mudangas evolutivas, mas também “as
revolucionarias, diversos retrocessos, falhas, movimentos em ziguezague e conflitos
de forma que o enraizamento da crianca na cultura equivale ao desenvolvimento no
verdadeiro sentido da palavra” (VYGOTSKI, 2012 a, p.303, tradugdo nossa).

Essas ideias fundamentaram a analise que Vigotski realizou da relagao
entre desenvolvimento e aprendizado, concluindo que o desenvolvimento das bases
psicoldgicas para o aprendizado n&o o precede, mas se desenvolve numa interagao
continua com as suas contribuigdes, assim, o aprendizado geralmente precede o
desenvolvimento.

A partir disso, Vigotski cunhou um dos conceitos mais utilizados no campo
da Educacdo, até mesmo por aqueles que ndo se alinham ao quadro tedrico
vigotskiano, a Zona de Desenvolvimento Proximal-ZDP-, que consiste na

distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas

sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragédo com companheiros mais
capazes. (VIGOTSKI, 2003a, p.112).

A ideia de ZDP enfatiza o olhar vigotskiano para o funcionamento
emergente da crianga em suas varias capacidades e habilidades, destacando que a
ZDP é dinédmica, pois muda a medida que a crianga atinge niveis mais altos de
desenvolvimento. Além disso, a ZDP ¢é diferente de crianga para crianga e também
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varia de uma area para outra na mesma crianga, ou seja, ela pode precisar de mais
assisténcia para aprender a contar e muito menos assisténcia para aprender a ler,
por exemplo.

Essa abordagem repercute diretamente na Educagdo, pois, se a
aprendizagem gera desenvolvimento e se ha momentos em que a assisténcia do
professor pode contribuir mais para o desenvolvimento da crianga, isso aponta ao
educador caminhos possiveis para que se desenvolvam estratégias mais eficientes
e eficazes no sentido de promove-lo.

A partir da ideia que o desenvolvimento se orienta no sentido de converter
as relagdes sociais em psiquicas, a teoria vigotskiana buscou entender como se da
0 processo em que se geram as fungdes mentais superiores nas criangas.

Assim, para compreender a histéria do desenvolvimento cultural, Vigotski
realizou estudos comparativos entre criangas normais e anormais*® elaborando
alguns pressupostos sobre a génese e a estrutura das fun¢gdes mentais superiores
na crianga anormal que se entende possam ser consideradas para o0
desenvolvimento de qualquer crianga.

A primeira delas consiste no reconhecimento da base natural das formas
culturais de comportamento, isto é, no reconhecimento de que a cultura n&o cria
nada mas modifica as aptidées naturais de acordo com os objetivos humanos. A
segunda tese defende que no processo de desenvolvimento cultural da criangas,
umas fungdes se substituem por outras, tracando-se outras vias colaterais de forma
a criar possibilidades novas a crianga anormal, caracterizando o que ele denominou
compensagao. A terceira enfatiza a atividade mediadora e a utilizagdo de signos
externos como base estrutural das formas culturais de comportamento. E por fim, a
quarta tese explica que a debilidade mental ndo implica em uma insuficiéncia geral
de todas as fungdes de modo uniforme mas sim por um descompasso entre o
desenvolvimento das fung¢des superiores e as elementares (VYGOTSKI, 2012a).

Dessa forma, o desenvolvimento humano decorre das interagdes sociais
que viabilizam a apropriagao do que ja foi produzido pelos outros ao longo do tempo,
a partir da atividade mediada por instrumentos inventados pelo préprio homem, com
objetivo de atingir seus objetivos previamente planejados e ainda compartilhar sua
finalidade com os outros homens (PINO, 2004). E, como destacou Vigotski, a base

45 . . . < . ~ .
Termo utilizado por Vigotski em suas obras para se referir a crianga que ndo se desenvolvia de acordo com os
padrdes da normalidade.
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do salto qualitativo humano centra-se na ideia que “a internalizacdo de formas
culturais de comportamento envolve a reconstrucdo da atividade psicoldgica tendo
como base as operagdes com signos” (VIGOTSKI, 2003a, p.75).

Vigotski (2012 a; 2004) ressaltou que esses instrumentos sdo de dois
tipos, ferramentas, ou instrumentos técnicos, destinados a agcéo externa do homem
sobre o objeto; e o signos*®, ou instrumentos psicoldgicos que sdo dispositivos
sociais, criados artificialmente, destinados ao dominio dos processos proprios ou
alheios. O autor exemplificou esses instrumentos como “a linguagem, as diferentes
formas de numeragdo e calculo, os dispositivos mnemotécnicos, o simbolismo
algébrico, as obras de arte, a escrita, os diagramas, os mapas, os desenhos, todo
tipo de signos convencionais, etc...”(VIGOTSKI, 2004, p.95).

Os instrumentos psicolégicos, ou signos, diferentes dos instrumentos
técnicos, ndo modificam em nada o objeto da operagao psicolégica mas constituem-
se como um meio que o homem se utiliza para influir psicologicamente em sua
prépria conduta ou na de outros, sua agao, portanto, é interna (VYGOTSKI, 2012a,
p.94).

Friedrich (2012) desenvolveu uma analise bastante interessante sobre os
instrumentos psicoldgicos, ressaltando o carater artificial e ndo cultural, em oposigéao
ao natural, atribuido a eles por Vigotski; a autora defendeu que, ao manter-se nessa
posicdo, Vigotski reafirmou o instrumento psicolégico como mecanismo de
intervencao artificial nas propriedades naturais do tecido cerebral e, mais que isto,
buscou evitar tanto a oposicéo entre ciéncias da natureza e ciéncias da cultura como
também reducionismos, seja naturalista ou histérico cultural.

Entre os instrumentos psicoldgicos, a linguagem, para além de meio de
comunicagdo social, foi destacada por Vigotski (2003b) como instrumento
psicologico responsavel pelo pensamento generalizante e, portanto, crucial para o
desenvolvimento humano.

Dessa forma, o estudo da relagdo entre pensamento e linguagem/palavra
constituiu um dos pilares do pensamento vigotskiano, destacando-se a ideia basica
de uma relagao dialética entre eles que, segundo Vigotski,

* Conforme aponta Smolka (1995, p.12) “com respeito ao proprio signo, Vygotsky ndo ¢ claro, deixando
margem a varias interpretagdes ...” ; essas inerpretagdes nio serdo discutidas neste trabalho, utilizando o termo
do modo que o autor faz em suas obras.
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[...] &, antes de tudo, ndo uma coisa mas um processo, € um movimento do
pensamento a palavra e da palavra ao pensamento . [...] O pensamento néo
se exprime na palavra mas nela se realiza. Por isto, seria possivel falar de
formacgao (unidade do ser e do ndo ser) do pensamento na palavra. Todo
pensamento procura unificar alguma coisa, estabelecer uma relagéo entre
as coisas. Todo pensamento tem um movimento, um fluxo, um
desdobramento, em suma, o pensamento cumpre alguma fungéo, executa
algum trabalho, resolve alguma tarefa. Esse fluxo de pensamento se realiza
como movimento interno, através de uma série de planos, como uma
transicdo do pensamento para a palavra e da palavra para o pensamento.
[...] a linguagem ndo é um simples reflexo especular da estrutura do
pensamento, razdo porque n&do pode esperar que 0 pensamento seja uma
veste pronta. A linguagem n&o serve como expressao de um pensamento
pronto. Ao transformar-se em linguagem, o pensamento se reestrutura e se
modifica. O pensamento ndo se expressa mas se realiza na palavra.
(VIGOTSKI, 2010, p. 409-412).

A partir de suas investigagdes, Vigotski defendeu que o
desenvolvimento da linguagem ocorre, em principio, independente do
desenvolvimento do pensamento; dessa forma, expressa-se como resultado de
reflexos condicionados, por outro lado, o bebé&, demonstra ser capaz de utilizar
formas simples de ferramentas ainda que n&o faga uso da linguagem, levando a crer
que a linha de desenvolvimento do pensamento segue caminho distinto daquele do
desenvolvimento da linguagem. A tese formulada pelo autor, postula que essas
linhas, em determinado momento, interceptam-se mutuamente, e a partir dai, a
linguagem se intelectualiza unindo-se ao pensamento e este se verbaliza, unindo-se
a linguagem, e desse momento crucial depende todo o desenvolvimento do
comportamento cultural da crianca. (VYGOTSKI, 2012 a).

Essa trajetoria aparece no desenvolvimento infantil quando comegam a
surgir na crianga trés indicios apontando para esse momento de virada em seu
desenvolvimento: o grande incremento do vocabulario, o aparecimento de perguntas
buscando saber o nome dos objetos e a mudanga radical nas formas de aquisigao
do vocabulario, perguntando e buscando palavras que desconhece, ampliando
ativamente seu vocabulario (VYGOTSKI, 2012 a).

Para explicar o que sucede a partir de entdo, o autor destacou a
ocorréncia de um processo em que a crianga comecga a estabelecer uma conexao
externa entre palavra e objeto até chegar na relagdo interna entre signo e
significado.

As investigacdes de Vigotski no sentido de decifrar a relagdo pensamento
e linguagem buscaram ainda entender a natureza psicologica da fala interior. Esta,
segundo ele, recebeu significados e interpretagdes distintas de muitos autores, entre
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0s quais, Piaget que estudou a fala egocéntrica das criangas considerando-a como
uma expressao do egocentrismo do pensamento infantil.

Discordando desse autores, Vigotski, defendeu a fala egocéntrica como
“‘um fendmeno de transicdo das fungdes interpsiquicas para as intrapsiquicas, isto €,
da atividade social e coletiva da crianga para a sua atividade mais individualizada”
(VIGOTSKI, 2003b, p.166), transformando-se posteriormente em fala interior. Assim,
destacou a fung¢ao da fala egocéntrica como semelhante a da fala interior, pois,

[...] ndo se limita a acompanhar a atividade da crianga; esta a servigo da
orientacdo mental, da compreensdo consciente; ajuda a superar
dificuldades; é uma fala para si mesmo, intima e convenientemente
relacionada com o pensamento da crianga. O seu destino é muito diferente
daquele que foi descrito por Piaget. A fala egocéntrica desenvolve-se ao
longo de uma curva ascendente, e ndo descendente; segue uma evolugao,
ndo uma involugdo. Ao final, transforma-se em fala interior. (VIGOTSKI,
2003b, p.166).

Desse modo, conforme apontou Vigotski (2003b, p.117), “a aquisi¢ao da
linguagem pode ser um paradigma para o problema da relagdo entre aprendizado e
desenvolvimento”, uma vez que aparecendo num primeiro momento como meio de
comunicagao da crianga com as pessoas que a rodeiam, posteriormente converte-se
em fala interior, passando a organizar o pensamento e tornando-se uma fungao
mental interna, sendo fundamental para o processo de autorregulagao.

Neste sentido, a linguagem se destaca na compreensao vigotskiana de
desenvolvimento humano ja que, o autor relacionou o desenvolvimento infantil a
capacidade da crianca de utilizar suas fungdes naturais e dominar os instrumentos

psicoldgicos, entre eles, a linguagem:

A diferenca nos tipos de desenvolvimento infantil (o talento, a anormalidade)
estd estreitamente vinculada com as caracteristicas do desenvolvimento
instrumental. Qualquer tipo de desenvolvimento infantil € determinado, em
grande medida, pela incapacidade da crianga de utilizar por si mesma suas
préprias fungbes naturais e de dominar os instrumentos psicologicos
(VIGOTSKI, 2004, p.100).

Tendo em vista que o enfoque desta pesquisa é o estudo de criancas
entre trés e quatro anos, buscou-se direcionar o olhar para a periodizagdo do
desenvolvimento infantil, proposta por Vigotski, apontando algumas fases
especificas que ele denominou crises, tendo em vista, ndo ser um tema muito

abordado na educacgéo, especialmente pelos vigotskianos mais ortodoxos.
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3.2.1 Desenvolvimento da crianga pequena- a crise dos trés anos

Para Vigotski, a periodizagdo do desenvolvimento infantil deveria
fundamentar-se nas mudangas internas decorrentes do préprio desenvolvimento,
isto €, na compreensdo de desenvolvimento como “um processo continuo de auto
movimento que se distingue, em primeiro lugar, por permanente aparecimento e
formagao do novo, nao existente em estados anteriores” (VYGOTSKI, 2012b, p.254,
tradugéo nossa).

Assim, o desenvolvimento ocorre pela alternancia de periodos estaveis
em que as mudancgas na personalidade da crianca se dao de forma microscopica e
vao se acumulando até um limite, manifestando-se de modo repentino por uma
formagao qualitativa nova em uma determinada idade. As crises, diferentes desses
periodos de estabilidade, que ocorrem na maior parte do tempo e portanto foram os
mais estudados, apresentam carateristicas muito peculiares e segundo Vigotski,
eram/s&o consideradas por muitos investigadores como um desvio da norma, isto €,
um disturbio do desenvolvimento (VYGOTSKI, 2012b).

Dentre as caracteristicas e peculiaridades apontadas pelo autor, no que
se refere as crises, destacam-se: apresentacdo de tracos opostos aos periodos
estaveis; ocorréncia de mudangas bruscas e fundamentais em curto espaco de
tempo; surgimento de pontos de virada no desenvolvimento infantil; existéncia de
limites totalmente indefinidos entre seu comeco e fim; existéncia de um ponto
culminante da idade critica, em geral na média do periodo; causa de momentos
dificeis na educacdo uma vez que o desenvolvimento € acompanhado de conflitos
tanto com as pessoas em seu entorno como internos.

Fundamentando-se nessas analise, Vygotski (2012b) apresentou sua
proposta de periodizagéo das idades da seguinte forma:

* Crise p0s natal

* Primeiro ano (dois meses-um ano)

* Crise de um ano

* Primeira infancia (um ano- trés anos)

* Crise dos trés anos

* |dade pré-escolar (trés anos-sete anos)

* Crise dos sete anos
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* |dade escolar (oito anos-doze anos)

* Crise dos treze anos

* Puberdade (catorze anos-dezoito anos)
* Crise dos dezessete anos.

A crise dos trés anos, objeto de interesse nesta pesquisa, segundo
Vygotski (2012b), apresenta alguns sintomas que a caracterizam. O primeiro deles
€ 0 negativismo, distinto da desobediéncia comum a essa faixa etaria, tem como
manifestagdes, a recusa da criangca em fazer algo que lhe foi proposto por um
adulto, somente por que lhe foi pedido, ainda que a reagdo va contra os seus
préprios desejos, 0 que esta em jogo nédo é a motivagdo mas a reagéo ao pedido do
adulto, a vontade de contradizer. O segundo sintoma é a obstinacdo, distinto da
perseveranga, isto €, a crianga exige algo n&o pelo desejo, mas pela exigéncia em
si, em geral, a crianga mantém sua primeira decisao ainda que tenha se convencido
do contrario quando |lhe s&o expostas razées para mudanga de opinidao. O terceiro
sintoma é a rebeldia, diferente do negativismo pois € impessoal, isto €, dirigida ao
modo de vida e as normas estabelecidas para a crianga; manifesta-se por um
descontentamento geral expresso em gestos e palavras depreciativas diante de tudo
que |Ihe é proposto ou feito. O quarto sintoma consiste na voluntariedade, isto €, o
desejo de independéncia querendo fazer tudo por si mesma. Além desses, mais
alguns sintomas secundarios sdo observados, o despotismo, quando a crianga é
filho Unico, o ciume em familias com mais filhos e o protesto violento, por meio de
brigas com os pais, uso de palavras e termos carregados de negatividade em
relagdo a coisas que nao sao desagradaveis e a seus proprios brinquedos,
desvalorizando-os.

Vigotski atribuiu significados a essa crise, levando a mudancgas
expressivas na esfera afetiva e volitiva, o que se pode constatar pelo desejo de
independéncia e atividade da crianga. De forma geral, os sintomas apontam para
uma grande mudanga nas relagbes entre a crianga e as pessoas no seu entorno,
caracterizando-a como a crise das relagdes sociais da crianga, ou seja, “a crise &
produto da reestruturagao das relagdes sociais reciprocas entre a personalidade da
crianga e as pessoas a sua volta.” (VYGOTSKI, 2012b, p.375, tradugado nossa).

Wallon (2007), em seus estudos sobre a evolugao psicoldgica da crianga,

também apontou alguns momentos em que as transformagdes ocorridas no
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desenvolvimento psiquico levam a uma nova ordem de funcionamento, destacando
que ‘o0 momento das grandes mutagdes psiquicas esta marcado na crianga pelo
desenvolvimento das etapas biologicas”, distinto do defendido por Vigotski. No
entanto, o médico e psicologo francés também evidenciou o periodo dos 3 aos 5
anos como de crise, a principio uma crise de oposigao e posteriormente de imitagao.

Assim, quando por volta dos 3 anos a crianga apresenta comportamentos
bastante distintos do que vinha manifestando até entdo, demonstra que esta
seguindo o curso do seu desenvolvimento normal embora muitas vezes isso seja
confundido com possiveis disturbios que possa vir a ter ou leve as pessoas de seu
entorno a classifica-la como uma crianga dificil atribuindo-lhe um rétulo que muitas

vezes carregara ao longo de sua vida.

*kk

Neste capitulo buscou-se destacar aspectos do desenvolvimento do
sistema nervoso a partir da vida embrionaria, identificando que o paradigma
interacionista para explicar os processos de desenvolvimento humano tem sido cada
vez mais reconhecido pelos pesquisadores, ainda que sob a perspectiva Biologia e
em especial da genética.

Estudos tém evidenciado a influéncia da heranca epigenética na
estabilidade e plasticidade dos circuitos neuronais, uma vez que a agao persistente
das alteracbes epigenéticas pode levar a transformagdes neurobiolégicas e
comportamentais a partir do ajuste da expressédo génica de acordo com o ambiente
em que se vive.

O conceito de neuroplasticidade, por sua vez, indica a possibilidade de
modificacdo da forca e quantidade de sinapses, mecanismo subjacente a
aprendizagem e a memoria de longo prazo, corroborando a ideia do sistema
nervoso como uma estrutura com funcionamento dindmico a partir da interagdo com
0 ambiente.

Os investigadores tém destacado, ainda, fases de maior suscetibilidade
do sistema nervoso ao ambiente, nomeadas periodos criticos, indicando a
ocorréncia desses principalmente até os 10 anos e de forma mais pronunciada até
os 3 anos de idade quando ocorre a principal fase de formagdo de conexdes

neurais.
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Neste sentido, reconhece-se a contribuicdo dos achados dos
neurocientistas e identifica-se o interesse deles por entender a relagdo entre os
processos envolvendo mecanismos fisicos e quimicos e 0s processos sociais e
culturais.

Por outro lado, tem-se na teoria vigotskiana a ideia da génese social das
funcbes mentais superiores, fundamentando a compreensdo de desenvolvimento
infantii como um processo dialético que se distingue, entre outras coisas, por
transformacgdes qualitativas, entrelagcamento entre processos evolutivos e involutivos
e complexo cruzamento entre fatores internos e externos.

Assim, o desenvolvimento humano decorre das interagdes sociais a que a
pessoa esta envolvida ao longo da vida e que viabilizam a apropriagdo das
produgdes culturais produzidas ao longo do tempo, a partir da atividade mediada.

A relagdo entre pensamento e linguagem configura-se como um dos
pilares do pensamento vigotskiano ao explicar o desenvolvimento da crianga. A
linguagem é considerada por Vigotski como instrumento psicolégico responsavel
pelo pensamento generalizante, sendo que o pensamento ndo se exprime na
palavra mas se realiza nela. Dessa forma, o autor coloca a linguagem em papel de
destaque para o desenvolvimento humano.

Se por um lado a Neurobiologia sinaliza para a infancia como momento
privilegiado para o desenvolvimento do sistema nervoso, destacando a importancia
dos estimulos e da “nutrigdo cognitiva”, por outro, Vigotski, ao defender a origem
social das fungcdes mentais superiores, enfatiza as interagdes sociais mediadas pela
linguagem como categoricas para o desenvolvimento humano, ainda que n&o exclua
o cérebro dessa equacao. Apesar de partirem de fundamentacao tedrica totalmente
distinta, evidenciam a intrincada relagdo entre biolégico e social a ser considerada
ao se procurar decifrar como se da o desenvolvimento infantil e mais particularmente
do sistema nervoso.

Assim, embora esta tese norteie-se pela abordagem histérico-cultural,
entende-se que é fundamental reconhecer as contribuicbes das investigagbes
neurocientificas no sentido de destacar o periodo entre 3 a 4 anos como de grande
importancia no desenvolvimento do sistema nervoso, assim como reconhecer a
importancia dos processos interativos que ocorrem na educagdo da crianca

pequena, especialmente no espago escolar.
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Dessa forma, foi se delineando o fio condutor para o estudo empirico,
voltado a investigar a relagdo entre as interagdes em sala de aula e as praticas
pedagodgicas e desenvolvimento do controle inibitério e do autocontrole, uma das
dimensdes das Funcdes Executivas, nas criangas.

Para tanto, identificou-se o Tools como possibilidade de referéncia que se
buscava no sentido de compor as analises e discussodes intentadas nesta tese.

No capitulo seguinte apresenta-se o programa, destacando seus pontos
fundamentais, assim como os aspectos que se entendeu como significativos para

este trabalho.
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4. ENTRE TEORIAS E PRATICA: A PROPOSTA CURRICULAR DO TOOLS

A busca por estudos que abordassem as Funcgdes Executivas sob a
perspectiva historico-cultural levou a pesquisadora a aproximagdo com o Tools,
inicialmente via um artigo que as autoras do programa, Elena Bodrova e Deborah
Leong, produziram junto com a neuropsicologa Tatiana Akhutina.

Neste artigo, Bodrova, Leong e Akhutina (2011) colocaram em destaque
a contribuicdo do constructo tedrico vigotskiano e luriano para tratar o
desenvolvimento das Fungdes Executivas, defendendo a necessidade de
“‘intervengdes instrucionais que fortalecessem o desenvolvimento das FE em
criangcas com desenvolvimento tipico e/ou prevenisse possiveis atrasos no
desenvolvimento de criangas com fatores de risco” e situando o Tools como um
programa que foi desenvolvido com esse objetivo. (BODROVA; LEONG e
AKHUTINA, 2011, p.12, trad. nossa).

A abordagem neuropsicolégica de Luria e Vigotski foi o pano de fundo
tedrico do artigo, a partir da exploragcédo da ideia de autorregulagdo na abordagem
vigotskiana e sua aproximag&do aos recentes achados da neuropsicologia sobre o
desenvolvimento das Fungdes Executivas. Mais que isso, as autoras utilizaram
“autorregulacdo/Fungdes Executivas” com o mesmo significado, justificando que
embora o termo Fungbes Executivas ndo tenha sido utilizado por Vigotski e Luria
seu construto é consistente com as ideias de fungdes mentais superiores e de
sistema psicolégico propostas pelos autores, sendo portanto associadas ao
desenvolvimento do comportamento voluntario e aos ganhos da crianga no controle
do comportamento involuntario pelo uso de instrumentos culturais, principalmente de
natureza linguistica (BODROVA, LEONG e AKHUTINA, 2011).

Embora ndo se tenha concordado com essa equiparagao, tendo em vista,
como observado no cap.2 desta tese, o construto tedrico das Fungdes Executivas
ser muito mais amplo, o fato das autoras apresentarem o Tools como uma proposta
curricular com enfoque no desenvolvimento da autorregulagdo pelo uso de
instrumentos culturais instigou a pesquisadora a investigar mais amplamente as
propostas do programa.

Além disso, outros aspectos considerados importantes para as
discussbes dessa tese, quais sejam: aspecto pratico, isto €, a tradugdo de uma
perspectiva tedrica para uma proposta curricular, planejada, executada, analisada e
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discutida por outros pesquisadores, contemporaneidade, uma vez que proposto na
ultima década do século XX, quando o cenario da Educagdo Infantil americana
apresentava similitudes ao contexto atual brasileiro e 0 avancgo tedrico, na medida
em que incorpora o pensamento de seguidores de Vigotski e, por fim, a proposta de
estratégias de ensino para a educacgao da crianga pequena, contribuiram para que
se cogitasse utilizar o Tools como referéncia para o estudo empirico realizado nesta
tese.

Como mencionado anteriormente, o Tools, € um projeto iniciado em 1992
e desenvolvido pelas pesquisadoras Elena Bodrova e Debora Leong como resultado
do trabalho colaborativo entre pesquisadores em educacido russos e americanos.
Segundo as autoras, fundamenta-se teoricamente no pensamento vigotskiano sobre
ensino e aprendizagem e na abordagem da Neuropsicologia proposta por Luria e
Vigotski.

Bodrova e Leong (2001) relatam que o programa iniciou com a busca por
ferramentas que fornecessem suporte ao desenvolvimento cognitivo da crianga
pequena. O contexto da educacao infantil americana, naquele momento, consistia
na demanda por professores experientes e capazes de trabalhar com a diversidade
étnica, cultural, linguistica e social. Além disso, conforme as autoras, grande parte
dos professores n&o tinham conhecimento suficiente sobre desenvolvimento infantil
de forma a decidirem o que fazer em sala de aula. Dessa forma, programas que
contribuissem para reverter esse quadro tornaram-se prioridade e foram
incentivados, entre eles, o Tools.

O quadro tedrico que fundamentou as bases do trabalho foi a teoria
historico cultural de Vigotski destacando-se como pilar fundamental do programa,
inclusive lhe dando o nome, o papel dos instrumentos/ferramentas *
mentais/psicologicos no desenvolvimento humano.

As autoras argumentaram sobre os instrumentos mentais, apontando que
segundo Vigotski esses instrumentos vao além de estender a capacidade mental
humana auxiliando a prestar atencdo, lembrar, pensar melhor mas transformam o
modo como se faz isso (BODROVA e LEONG, 2007). Além disso, acrescentam que
os seguidores de Vigotski, ao reconhecer esse papel critico dos instrumentos

mentais, tém explorado as maneiras como as criangas os adquirem e sugerindo a

7 Adota-se doravante a expressio instrumentos mentais para fools of the mind, tendo em vista a compreensio de
mente que se imprime aqui, para além da dimensao psicologica.
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atribuicdo do professor de “armar as criangas” com esses instrumentos,
‘capacitando-as para usa-los de forma independentemente e criativamente”
(BODROVA, LEONG, 2007, p.4).

Em sua justificativa pela abordagem adotada, Bodrova e Leong (2001;
2007) destacaram o carater pioneiro de Vigotski, que se reconhece neste trabalho,
ao estabelecer uma relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem que até entao
nao havia sido considerada e da qual decorrem os principios subjacentes ao quadro
tedrico vigotskiano: o papel essencial do contexto social no desenvolvimento, a
aprendizagem como predecessora desse e a linguagem como fundamental no
desenvolvimento mental.

Neste sentido, além de criar estratégias a serem utilizadas com as
criancas pequenas, de modo a promover o desenvolvimento de instrumentos
mentais, o programa teve como objetivo, treinar professores para utiliza-las e
configurou-se como um curriculo para criangas na Educacao Infantil.

Bodrova e Leong (2001) ressaltaram que, embora ancorado nos
principios vigotskianos, o Tools € resultado dos trabalhos subsequentes
desenvolvidos por outros autores (Luria, Elkonin, Galperin, Leontiev entre outros)
que ampliaram o quadro original com novas ideias, geradas pela aplicagdo dos
principios vigotskianos na educagao.

A contribuicdo desses autores ao quadro vigotskiano configurou-se em
estratégias de ensino, decorrentes dos seguintes conceitos: base orientadora da
acéo, uso de mediadores, fala interior, atividade compartilhada e a brincadeira como
atividade principal na educacéo da crianga pequena.

O conceito de base orientadora da acdo baseia-se no pensamento de
Galperin®®, e amplifica o pensamento de Vigotski sobre o papel do ensino no

desenvolvimento humano. A ideia que a internalizacdo das agdes mentais ocorre por

* Piotr Yakovlevich Galperin (1902-1988), psicélogo soviético , seguidor das ideias de Vigotski, conviveu com
este e fez parte do grupo de pesquisas liderado por Leontiev. Buscando estudar o processo de transformacio das
atividades externas em acdes mentais internas, propds a Teoria das a¢Ges mentais por etapas, partindo da
concepcio de que a atividade psiquica é produto do processo de transformacgdo das agdes materiais externas em
acdes mentais internas, processo que passa por etapas ou estdgios. Dessa teoria decorreu o conceito de Base
orientadora da agcdo que consiste no conjunto de condi¢gdes/ circunstancias em que o homem se apoia para
exercer a atividade, configurando-se como o modelo da atividade, isto é, refletindo todas as usas partes:
orientacdo, execugio e controle. (NUNEZ e PACHECO (1998); BASSAN (2012)).



83

etapas implica na necessidade de se conhecer os atributos criticos de uma tarefa
para que a aprendizagem dessa seja bem sucedida.

Neste sentido, segundo Bodrova e Leong (2001), Galperin propde que
cabe ao professor fornecer apoios®® para que os aprendizes desenvolvam uma
apropriada base orientadora das acdes, assim como a capacidade de monitora-las
adotando-se a base proposta como referéncia.

Quanto ao uso de mediadores, Bodrova e Leong (2007) recuperando

ideias vigotskianas de atividade mediadora *°

e pos vigotskianas, propbde a
necessidade de utiliza-los para auxiliar as criangcas a avangarem de forma a obterem
uma performance que independa de auxilio. As autoras destacam que “em uma
turma de criancas pequenas, os mediadores utilizados sdo primeiramente externos”
(BODROVA e LEONG, 2007, p.56, tradugao nossa), isto €, elas ainda ndo tem o
dominio do uso de mediadores internos como por exemplo técnicas mnemaonicas.

Assim, para as autoras, os mediadores tém a funcdo de expandir
capacidades mentais como a atencao, a percepcdo, a memoria de forma a levar o
funcionamento mental a um nivel mais alto. No trabalho com a crianca pequena,
esses mediadores incluem inicialmente objetos tangiveis, figuras de objetos e agbes
fisicas, como por exemplo, o uso dos dedos para ajuda-la a contar e calcular, a
utilizacdo de cartdes indicando as agbes em brincadeiras ou outras atividades, a
elaboracdo de listas de coisas a fazer quando a crianga ainda nédo € capaz de
regular seu comportamento sem auxilio (BODROVA e LEONG, 2007).

Ao enfocar a autorregulagdo, as autoras destacaram, que sob a
perspectiva vigotskiana e luriana, a autorregulagdo envolve tanto aspectos fisicos
quanto cognitivos e sb6cio emocionais e, tendo em vista que esses nao se
desenvolvem todos ao mesmo tempo e da mesma forma, a crianga aprende

inicialmente a regular seu comportamento fisico e posteriormente o emocional e

* As autoras utilizam o conceito de “scaffolding”, cunhado por Jerome Bruner em 1976, que indica os
processos de suporte implementados pelo adulto, através da comunicagdo, e que funcionam como apoio ou
andaimes.

>0 Cabe salientar que, de acordo com a ideia de mediagdo proposta por Vigotski, como destaca Wertsch, “as
formas de mediagdo, as quais sdo produtos do meio sociocultural no qual existem, ndo sdo vistas como
simplesmente facilitadoras de atividades que, de um modo ou de outro, aconteceriam. Em vez disto, sdo vistas
como fundamentalmente formatadoras e definidoras dessas atividades” (WERTSCH, 1996, p.110). Neste
sentido, relagdo entre a mediagdo e as origens sociais do funcionamento mental individual proposta por Bodrova
e Leong, perde parte fundamental de seu significado pois acaba adquirindo, de certo modo, um carater
predominantemente instrumental.
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cognitivo (BODROVA e LEONG, 2007); logo, o suporte dos mediadores externos vai
contribuir sobremaneira para que isso ocorra.

Bodrova, Leong e Akhutina (2011) apontaram, ainda, que os mediadores
externos, além de ajudarem a crianga a lembrar seu papel na atividade, também
contribuem para que possa regular seus colegas.

Cabe ressaltar que, conforme colocam Bodrova e Leong (2007),
mediador ndo é o mesmo que reforgo, uma vez que o segundo consiste em
regulagédo do professor e ocorre apos o fato, ao passo que o primeiro leva a crianga
a agir de determinada forma regulando seu comportamento a priori.

Neste sentido, as autoras enfatizaram a necessidade do professor
organizar o ambiente e a escolher mediadores externos de modo a atuar ativamente
nos processos de desenvolvimento do interesse da criangca pequena e levando-a a
realizar as agdes sem necessidade de auxilio.

Salientando a importancia da linguagem no pensamento vigotskiano,
Bodrova e Leong (2007) enfatizaram que essa tem dois papéis além de viabilizar a
comunicacgdo social, “é instrumental no desenvolvimento da cognigdo e também é

parte do processamento cognitivo”51

apontaram o uso da linguagem em sala de aula
como uma das estratégias para o desenvolvimento das criangas

Retomando Vigotski, as autoras destacaram a importancia da fala interior
na infancia como precursora do pensamento verbal. Assim, reconhecem a fala
interior como uma forma de linguagem que emerge a partir do momento em que as
linhas de desenvolvimento do pensamento e da linguagem, que n&o derivam da
mesma raiz, entrecruzam-se e unem-se dando inicio a uma nova forma de
comportamento, isto €, quando o pensamento comeca a se tornar verbal e a fala
racional. E audivel mas néo dirigida a outra pessoa, e frequentemente é abreviada e
condensada, contendo informacdes capazes de contribuir na execugao de uma
atividade (BODROVA e LEONG, 2007).

Além disso, as autoras ressaltaram os estudos de Luria indicando outra
importante funcao da fala interior, qual seja, “ajudar as criangas a regular suas agoes
e comportamentos mentais” (BODROVA e LEONG, 2001, p.14, trad. nossa).

> Conforme destacou-se nas paginas 70 ¢ 71 desta tese, Vigotski propde uma relagdo dialética entre linguagem e
pensamento defendendo o valor constitutivo da linguagem no pensamento. Neste sentido, discute-se o carater
essencialmente instrumental atribuido a linguagem por Bodrova e Leong.
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O papel da linguagem como constituinte dos significados socialmente
partilhados também €& reconhecido pelas autoras e fundamenta suas propostas
curriculares (BODROVA e LEONG, 2007).

Neste sentido, Bodrova e Leong (2001, 2007) tomando como referéncia a
abordagem de Vigotski e Luria, defendem a necessidade do professor incrementar o
uso da linguagem interior em sala de aula, e propdem formas para que o fagam,
quais sejam: modelar o uso da fala interior como um instrumento para o
pensamento, isto é, levar as criangas a se expressarem via linguagem quando
diante de um problema, falando o que pensam sobre ele, assim como as possiveis
estratégias e opgdes para soluciona-lo; incentivar as criangas a falar como pensam,
por exemplo, ao propor uma tarefa, estimular as criangas a falar para os seus pares
sobre como realizardo a proposta da professora; incentivar o uso da fala interior
encorajando o seu uso como forma de auxiliar a aprendizagem, por exemplo
sussurrando ou cantarolando alguma coisa que fornega algumas instrugcbes para
realizar uma tarefa; utilizar mediadores para facilitar a fala interior no caso em que
as criangas tenham mais dificuldade em usar a fala interior, um mediador externo,
como por exemplo um carrinho com numeros 1, 2 e 3, pode leva-la a falar para si
mesma o0 que precisa fazer em primeiro, segundo e terceiro lugar. (BODROVA e
LEONG, 2007).

Baseando-se na ideia de Vigotski que as fungbes mentais superiores
surgem, inicialmente, na atividade compartilhada entre duas ou mais pessoas e sO
depois tornam-se internalizadas e individuais, Bodrova e Leong destacaram a
atividade compartilhada como essencial para as criancas, tendo em vista que nela
divide-se mais que uma tarefa comum, isto €, compartilham-se processos mentais e
categorias envolvidas nas performances da tarefa (BODROVA e LEONG, 2001).

Além disso, indicaram a importancia da atividade compartilhada para o
desenvolvimento da autorregulagdo, tendo em vista que para isso é necessario que
a crianga tenha habilidade de “regular o comportamento de outras pessoas —
aprendendo a ser regulador e objeto da regulacédo do outro” (BODROVA e LEONG,
2007, p.81 trad. nossa)

Outro destaque importante dado pelas autoras é quanto a relagdo da
atividade compartilhada com o desenvolvimento da metacogni¢gdo, embora mais
estudada em criangas mais velhas, segundo elas, ja pode ser percebida em criangas
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pequenas quando estas comegam a praticar a autorregulagdo pelo controle do
comportamento de outras pessoas (BODROVA e LEONG, 2001).

Dessa forma, Bodrova e Leong (2007) indicam que o professor se insere
de duas formas nas atividades compartilhadas: como participante direto ou como
aquele que planeja e cria oportunidades para que as criangas e seus parceiros
possam se desenvolver a partir delas. Como parceiro, através de dialogo que guie
as criangas para o objetivo desejado, levando-as a descobertas, ajudando-as a
dirimir equivocos e conduzindo a forma de pensar de forma que construam a propria
compreensao sobre o tema. Por outro lado, como planejador, o engajamento do
professor se da de forma indireta, planejando e modificando o desenvolvimento da
atividade, criando ou escolhendo mediadores e orquestrando a atividade entre as
criangas, ndo somente com uma interagéo diretiva mas organizando atividades que
estimulem a aprendizagem.

Bodrova e Leong (2007) destacaram, ainda, a necessidade do professor
planejar o tamanho do grupo com que vai trabalhar, uma vez que, em dialogos com
a classe toda, algumas criangas dominam o grupo maior.

E por fim, enfatizaram a brincadeira como atividade principal na educacao
da crianga pequena, ressaltando o espago da brincadeira simbdlica no pensamento
de Vigotski sobre desenvolvimento e aprendizagem.

Assim, as autoras elencaram as principais influéncias da brincadeira no

desenvolvimento infantil:

1- Criam zona de desenvolvimento proximal para muitas areas do
desenvolvimento intelectual.

2- Facilitam a separagédo do pensamento de agbes e objetos.

3- Facilitam o desenvolvimento da auto-regulagéo.

4- Impacta na motivacgao.

5- Facilita a descentralizagao.

(BODROVA e LEONG, 2007, p.131, trad. nossa)

Bodrova, Germeroth e Leong (2013), pontuam que no quadro tedrico
vigotskiano, tanto a definigdo da brincadeira quanto a relagdo entre ela e o
desenvolvimento sdo muito especificas, uma vez que para Vigotski, no caso de
criangas pequenas, o escopo da brincadeira € limitado as de faz-de-conta (pré-
escolares) e dramaticas (criangas do ensino fundamental inicial). O autor n&o inclui,
portanto, outras atividades que compreendam manipulagéo e exploragédo de objetos,

atividades de movimento, ou até mesmo jogos. Isso porque a brincadeira real deve
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apresentar trés componentes: a criagdo de uma situagdo imaginaria pela crianga,
assumir papéis e agir fora deles e seguir um conjunto de regras de acordo com a
situacao criada.

Dessa forma, a énfase dada pelas autoras na proposta curricular para
criangas pequenas foi nas brincadeiras de faz-de-conta.

Especialmente em relagdo ao desenvolvimento da autorregulagdo, as
autoras entendem a brincadeira de faz-de-conta como crucial, na medida em que se
constituem como a primeira atividade em que a criangca nao € dirigida pela
necessidade de gratificagdo imediata mas sim pela necessidade de suprimir seus
impulsos a fim de se adequar as regras. Contudo, Bodrova, Germeroth e Leong
(2013), ndo se restringem a isso, ressaltando outros fatores que levam ao
desenvolvimento da autorregulagdo, quais sejam, a necessidade da crianga agir
deliberadamente e de inibir comportamentos ndo adequados aos papeis assumidos
na brincadeira, o dever de seguir regras voluntariamente de forma a haver coeréncia
com a situagao criada, e o planejamento que a brincadeira requer — escolha de
temas, cenarios, aderegos- que foram destacados por seguidores de Vigotski,
especialmente Daniel Elkonin (1904-1984), como fundamentais no desenvolvimento
da autorregulagdo (BODROVA; BERMEROTH; LEONG, 2013).

Especificamente em relagdo a autorregulagdo, Bodrova e Leong (2007)
relataram um estudo recente, realizado na Russia por Smirnova e Gudareva,
replicando um anterior realizado em 1940, com criangas pequenas -3 a 5 anos e pré-
escolares. Nessa pesquisa, identificou-se que o nivel do desenvolvimento da
autorregulagao nas criangas de 7 anos de hoje esta mais préximo daquelas entre 3 e
5 dos anos 40. Uma provavel causa para isso, apontada pelas autoras do estudo, foi
o declinio da quantidade e qualidade da brincadeira na Educac&o Infantil®2.

Tendo em vista o papel de destaque conferido a brincadeira para
desenvolvimento infantil, o Tools ressalta a responsabilidade do professor no
planejamento dessa, de forma que ela possa realmente levar aos efeitos destacados
na teoria. Para isso, o programa propde estratégias que deem suporte as
brincadeiras, destacando a importancia de se propiciar as criangas um repertorio

> Este estudo ndo foi lido pela autora desta tese, portanto foi mencionado conforme relato no documento
acessado. Entende-se que a causa apontada pelas pesquisadoras pode compor um quadro mais amplo de fatores,
como por exemplo as mudancgas culturais e tecnoldgicas repercutindo no estilo de vida das familias e na
sociedade.
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que sirva de inspiragdo as brincadeiras de faz-de-conta, como por exemplo, via
passeios de campo, videos, livros, apresentacgdes de visitantes, sendo a escolha dos
temas determinadas pelo interesse das criangas. (BODROVA, LEONG e
AKHUTINA, 2011).

Além disso, aponta para a necessidade dos professores incentivarem as
criangas a expandir o numero de papéis no tema da brincadeira levando-as a
planeja-la, descrevendo a situagao imaginaria, os papéis a serem desempenhados e
os aderecos a serem utilizados. Quanto a esses, ressaltam que se deve leva-los a
utilizar objetos comuns de modo a contribuir para sustentar a situagao imaginada.

A partir disso, indicam que o professor deve mediar o planejamento da
brincadeira pelas criangas, de preferéncia no papel, de uma forma que elas
descrevam o0 que esperam fazer -situagdo imaginaria, papéis, aderecgos-,

defendendo que,

o recurso da mediagao externa do planejamento no papel fortalece a fungéo
reguladora da brincadeira. Fornece uma maneira para que, tanto a crianca
quanto o professor possam revisitar o plano, porque serve como um
mediador para a memoria. Ao criar, discutir e rever seus planos, as criangas
aprendem a controlar seus comportamentos na brincadeira, e ainda adquirir
habilidades autorregulatérias (BODROVA, LEONG e AKHUTINA, 2011,
p.19, trad. da autora).

As autoras ressaltaram que o resultado desse planejamento nas
escolas/classes em que o Tools foi aplicado, indicaram muito menos disputas e
brigas entre as criangas durante a brincadeira, tendo em vista que elas passaram a
utilizar argumentos baseados no planejamento para resolver os conflitos. Além disso
a elaboracgao do plano propicia um momento de interagdo com a professora, em que
as criangas falam o que estdo interessadas em fazer e sobre o que tem que
desenhar ou escrever. Em relagao a autorregulagéo, as professoras relataram que o
uso do plano apenas em atividades de brincadeira ajudou as criangas a praticarem a
autorregulagdo em outros contextos (BODROVA e LEONG, 2001).

*k%

Neste capitulo buscou-se conhecer e apresentar aspectos principais do

programa Tools especialmente ao que se refere a educagéo crianga pequena.
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Identificou-se que o Tools enfoca explicitamente o desenvolvimento da
autorregulagdo, em algum momento equiparando essa com as Fung¢des Executivas,
ainda que, como ressaltado pelas autoras do programa, esse nao tenha sido um
constructo teorico utilizado por Vigotski ou Luria, cujo pensamento, segundo elas,
ancora teoricamente o programa.

Investigando-se mais detalhadamente as propostas do programa voltadas
para a faixa etaria objeto desta pesquisa, verificou-se que as estratégias e o
exemplos praticos sugerem uma compreensao de autorregulagcdo como auto-
controle.

Além disso, identificou-se influéncias do behaviorismo e das Ciéncias
Cognitivas no pensamento das autoras, de certa forma compreensivel, tendo em
vista que ao chegar ao Ocidente a obra de Vigotski foi apropriada/interpretada de
formas distintas, nem sempre sendo reconhecidas as implicagcdes mais profundas da
abordagem vigotskiana.

Contudo, entende-se, isso nao invalida as contribuicbes que o programa
confere, ao propor estratégias e possibilidades de pratica pedagdgica para o
curriculo da Educacéo infantil, especialmente quando enfatiza o papel da brincadeira
de faz-de-conta no desenvolvimento das criancas e mais especificamente para o
desenvolvimento do controle inibitério e do autocontrole (p.86).

Retomando o fio condutor desta tese, e considerando seus objetivos, ao
se investigar o desenvolvimento do controle inibitério e do autocontrole, como
dimensao das Fungdes Executivas, entendeu-se ser bastante pertinente tomar as
propostas pedagogicas do Tools como referéncia para as analises decorrentes do
estudo empirico,

Assim, buscou-se fundamentos no Tools que permitissem olhar para as
campo de estudo, com vistas a discutir as questdes problematizadas anteriormente
(cf.p. 26), e para tanto, partiu-se para a pesquisa de campo abordada na segunda
parte desta tese.
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PARTE 2

5. 0 CAMINHO PARA A PESQUISA DE CAMPO

5.1 PROPOSTA DE TRABALHO

O tema deste trabalho consistiu no estudo do desenvolvimento
neuropsicolégico em criangas pequenas, especialmente o desenvolvimento das
Funcdes Executivas, como forma de aproximacao entre Neurociéncias e Educacéo.

Tratando-se de uma tematica bastante genérica e ampla, o objeto de
investigacéo foi se configurando a medida que mais elementos tedricos foram se
incorporando as propostas preliminares.

Assim, fez-se um recorte, elegendo como objetivo geral da pesquisa,
investigar o desenvolvimento do controle inibitorio e do autocontrole, entendidos
como uma dimensao das Funcdes Executivas, a partir do olhar para a pratica
pedagogica cotidiana na Educagéao Infantil, sob a perspectiva historico-cultural, a fim
de responder os questionamentos que emergiram da problematizagéo, elencados na
p.26.

Decorreram dai outros objetivos especificos quais sejam, a partir da
revisdo bibliografica, ampliar o conhecimento sobre o constructo teorico das
Fungdes Executivas e seu desenvolvimento na infancia; evidenciar contribuicoes
contemporaneas das neurociéncias para a compreensdao do desenvolvimento
infantil, especialmente sobre o desenvolvimento das Fungbes Executivas na
infancia; discutir as contribuicdes da Psicologia histérico-cultural especialmente do
pensamento vigotskiano e luriano para a compreens&o do funcionamento executivo
e sua génese social, assim como para o entendimento do processo de
desenvolvimento da crianga pequena e sua relacdo com a linguagem; investigar as
praticas pedagdgicas em uma instituicdo de Educagdo Infantil, com enfoque nas
manifestagbes/evidéncias do desenvolvimento do controle inibitério e do
autocontrole nas criangas. Verificar, analisar e discutir as informagdes/dados obtidos
na pesquisa de campo com foco em atender as perguntas levantadas, a partir da
Psicologia historico-cultural.

O trabalho foi realizado em uma instituicio de Educacado Infantil no
municipio de S&do José dos Pinhais- Parana, mais especificamente turmas de
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criancas de 3 a 4 anos de um Centro Municipal de Educacdo Infantil, conforme
descrito em 6.1.

A adocdo desse ponto de vista tedrico implicou em assumir alguns
pressupostos e diretrizes que, se entende, devem ser justificados.

5.1.1 Pressupostos e diretrizes teérico-metodolégicos

A busca por estabelecer um dialogo entre a Biologia — Neurociéncias — e
Educacao representou um grande desafio tedrico- metodoldgico.

A Psicologia histérico-cultural, especialmente as contribuicées de Vigotski
e Luria configuraram-se como a opgao tedrica (cf. Cap.1 e 3.2) capaz de estabelecer
a comunicagao a que se propunha, tendo em vista as aproximacgoes/repercussdes
do construto tedrico produzido pelos referidos autores nos campos que se pretendia
aproximar, seja Luria em relagao as Neurociéncias ou Vigotski a Educagéo.

Considerando-se que o pensamento dos autores foi erigido a partir da
procura vigotskiana por explicar a consciéncia humana a partir de sua origem social
destacando, contudo, o cérebro como base material de sua producdo, entendeu-se
como necessario ressaltar pontos fundamentais para essa compreenségo. (Cap. 1).

Visando ampliar a discussdo sobre a consciéncia, entendeu-se como
necessario, destacar a contribuicdo contemporédnea de Damasio para a
compreensao do processo de construgdo da consciéncia humana (cf.Cap1.3), com
fulcro a se identificar possiveis pontos de tangéncias e afastamentos, assim como
subsidios para a compreensao do funcionamento mental humano e mais
especificamente das Fungdes Executivas, a partir do estudo do cérebro.

Em relacdo as Neurociéncias, a opcado pelo pensamento luriano, teve
como escopo o afastamento das ideias localizacionistas, tendo em vista a busca de
Luria por supera-las, propondo os processos mentais humanos como resultado de
um sistema funcional complexo (cf. Cap. 1.2.2), “modelo hoje amplamente
reconhecido e aceito”, segundo Cosenza; Fuentes e Malloy-Diniz (2008, p.19), ainda
que com modificagdes, decorrentes do avanco na compreensdo das fungdes
mentais, conforme o préprio Luria ja previra.

Esses fundamentos contribuiram para que se ampliasse o estudo sobre
as Funcbdes Executivas e seu desenvolvimento na infancia, identificando a

multidimensionalidade de seu constructo tedrico na metodologia para investiga-las e
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nos estudos sobre o seu desenvolvimento na infancia (cf. Cap. 2). A partir disso,
reconhecendo-se essa complexidade, decidiu-se por tratar nesta tese apenas uma
das varias dimensdes desse construto, qual seja, o controle inibitério e o
autocontrole.

Além disso, buscou-se contribuicbes teodricas sobre desenvolvimento
infantil, destacando a complexa relagdo entre bioldgico X cultural (cf. Cap 3.1) e
ressaltando a contribuicdo do pensamento vigotskiano para a compreensao dessa
relagdo, bem como os desdobramentos das ideias de Vigotski para a educacgédo da
crianga pequena ( cf Cap.3.2).

Nesse percurso tentou-se ressaltar mudangas conceituais importantes no
campo da Biologia, especialmente na area da Genética e Neurobiologia quando se
evidenciou a relagdo da heranga epigenética no desenvolvimento do cérebro e na
neuroplasticidade (cf. p. 68) e a complexa relagédo entre o cérebro e o mundo para a
producdo da consciéncia levando a configuracdo de uma homeostase cultural,
conforme prop6s Damasio (cf. p. 43).

Ainda que se tenha investigado contribuigdes de campos epistemoldgicos
distintos, a escolha tedrica desta pesquisa firmou-se na Psicologia historico-social e
na Neuropsicologia luriana, inseridas no contexto histérico e tedrico em que foram
produzidas, adotando-se alguns pressupostos, a saber: a opgdo metodologica pelo
materialismo dialético, a concepg¢ao de humano como sujeito historico e inacabado,
a compreensao de desenvolvimento seguindo a aprendizagem e ndo a precedendo,
e a relagao entre pensamento e linguagem proposta por Vigotski e Luria.

Mais que uma concepgdo metodoldgica, entende-se que a dialética na
obra de Vigotski e Luria consiste na compreensdo do fenbmeno, a partir dos
pressupostos ja mencionados, nas relagdes dinamico-causais que lhes d&ao origem,
na complexidade dos movimentos de avancos e recuos, na dimensao processual e
historica. E € natural que disso decorra a abordagem dialética como metodologia.

Dessa forma, a metodologia dialética privilegia a analise histérica de um
fendbmeno, que segundo Vygotski (2012a, p.67) “significa aplicar as categorias do
desenvolvimento a investigagdo dos fendmenos. Estudar algo historicamente
significa estuda-lo em movimento”, e ainda desvelar contradigbes e elaborar novas
sinteses a partir do conhecimento ja construido historicamente.

A questdo metodologica € extremamente presente na obra de Vigotski
nao s6 quando ele trata especificamente do tema. O autor, defendeu através da sua
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proposta metodologica que a preocupagao do pesquisador deve ser maior com o
processo em observagao do que com os seus resultados, ressaltando, ainda, que a
investigacdo da estrutura e caracteristicas do comportamento infantil requer que se
desvende seus atos instrumentais — aqueles em que 0 homem domina a si mesmo,
a partir de fora, através de instrumentos psicolégicos — e considere a reestruturagao
das fung¢des naturais que o compdem. (VIGOTSKI, 2004).

Assim, embora tenha apontado que, respeitados os principios e o0s
procedimentos de investigacdo, o método instrumental pode utilizar qualquer
metodologia, isto é, qualquer procedimento técnico de investigagéo, Vigotski vincula
a questao metodoldgica aos pressupostos que orientam sua teoria: a constituicao
do humano a partir da sua relagdo com o outro; a génese social das fungdes
psicologicas superiores e o carater mediado e semidtico da atividade humana,
pressupostos esses também assumidos nesta tese.

A busca por trabalhos que seguissem essa linha de analise e
contribuissem para a discussao levou ao Tools (cf. Cap.4) , tendo em vista a
proposta do programa ancorar-se na abordagem vigotskiana e, portanto, afastada
dos experimentos controlados, voltar-se para o cotidiano da crianga na instituicao
escolar. Além disso, a proposta enfoca o trabalho do professor, procurando
compreender seu papel tanto na maneira de contribuir para o desenvolvimento do
autocontrole nas criangas pequenas, como na implementacao de interagdes que o
favoregcam, objeto de estudo desta pesquisa.

A partir disso, decorreu a pesquisa de campo, centrada nos processos
interativos ocorridos no cotidiano de sala de aula na Educagao Infantil,
especialmente na relagdo professor-crianga e na proposta pedagdgica que
sustentava essa pratica.

Assim, para se estabelecer a comunicagédo entre o conhecimento tedrico
e a realidade escolar da Educagéo Infantil, no sentido de atender o objetivo
proposto, propds-se a abordagem qualitativa, de carater descritivo-participativo,
adotando a analise de processos interativos ocorridos no cotidiano da sala de aula,
seguindo os pressupostos da Psicologia historico-cultural.

Em relacdo a abordagem qualitativa, alguns autores indicaram-na como
adequada ao método dialético, ja que se caracteriza pela preocupacéo historica do
processo derivado da praxis humana e, portanto, ndo linear nem neutro (PADUA,
2000). Alem disso, preocupa-se com um nivel de realidade que nao pode ser
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quantificado (MINAYO, 1994) e tem como campos de estudo praticas e interagbes
do sujeito em sua vida cotidiana e ndo em situagbes artificiais criadas em
laboratorios (FLICK, 2004).

Gonzalez Rey (2002) destacou que, embora o carater contraditorio em
relagdo a quantitativa se configure no campo epistemolégico e néao
instrumentalmente, a abordagem qualitativa se apoia em trés principios que,
segundo ele, promovem importantes consequéncias metodoldgicas: o
conhecimento como produgdo construtiva-interpretativa, isto €, distinto de uma
descricdo de fatos definidos por constatagcdes imediatas no momento empirico;
carater interativo do processo de produg¢édo do conhecimento que insere a interagcao
como uma dimensao essencial no processo de produgdo de conhecimentos no
estudo dos fenbmenos humanos e a significagdo da singularidade com nivel legitimo
da produgéo do conhecimento nao se confundindo singularidade com individualidade
mas como realidade diferenciada na histéria da configuragédo da subjetividade.

Conforme assinalou Freitas, a observagdo na pesquisa com abordagem
sécio-historica “depara-se com diferentes discursos verbais, gestuais e expressivos”
e esses ‘refletem e refratam a realidade da qual fazem parte, construindo uma
verdadeira tessitura da vida social” (FREITAS, 2002, p.29). Isso viabiliza ao
pesquisador encontrar a dimensdo da relagdo do singular com a totalidade e do
individual com o social. Além disso, possibilita que ele tenha um contato direto com
o fendbmeno de forma a “experienciar e compreender a dindamica dos atos e eventos,
e recolher as informagdes a partir da compreensao e sentido que os atores atribuem
aos seus atos” como ressaltou Chizzotti (1995, p.90).

Nesse sentido, elegeu-se como instrumentos de coleta de informagéo: a
observacéo participante, a videografia, a pesquisa documental conforme descrito em
cap.6.1.2e6.2.2.

5.1.2 Questoes levantadas

Antes de tudo, convém justificar a escolha em realizar este estudo com
criangas entre 3 e 4 anos. Por que essa idade, se a maioria das pesquisas sobre
Fungdes Executivas ndo contempla essa faixa etaria?

Em primeiro lugar, foram considerados o0s estudos sobre

desenvolvimento infantil que apontam os 3 anos como um momento especial para a
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formacéo de conexdes neurais, onde ocorrem periodos criticos no desenvolvimento
do sistema nervoso (cf. Cap.3). Além disso, apesar de poucas investigagbes
contemplarem as Fungdes Executivas, alguns ja reportaram evidéncias dessas em
bebés (MALLOY-DINIZ; CARDOSO-MARTINS e CARNEIRO, 2004) e sugeriram a
idade de 3 anos como crucial para o desenvolvimento dessas func¢des (WIEBE et al,
2011). Ademais, considerou-se o contexto da educagdo da crianga pequena no
Brasil e a demanda por estudos que contemplem pratica pedagdgica e
desenvolvimento neuropsicologico.

Partindo-se do entendimento que o controle inibitério e o autocontrole,
tem uma génese social, buscou-se evidenciar uma perspectiva dessa dimens&o
social, no caso o espaco escolar de Educacédo Infantil, com enfoque na pratica
pedagogica e suas possiveis contribuigdes para o desenvolvimento dessas fungodes.

Em meio as varias questdes anunciadas (p.26), destacou-se a busca por
evidenciar e discutir, no estudo empirico, os processos interativos decorrentes das
praticas pedagogicas na instituicdo escolar e as possiveis relagdes deles com o
desenvolvimento do controle inibitério e o autocontrole nas criangas. Para tanto,
focalizou-se alguns aspectos que se entendeu particularmente importantes, a partir
de duas perspectivas de analise:

1) De carater empirico, isto €, do ponto de vista do material coletado,
contemplando:

- 0 contexto interativo, ou seja, o conjunto de fatores imbricados na pratica
pedagogica— projeto politico pedagogico, espagos escolares, organizagao da sala de
aula, planejamento pedagdgico, relagédo professoras/alunos

- as praticas pedagogicas— atividades especificas, interacdo entre diades,
falas/a¢des das criangas e professoras, com destaque para o papel da linguagem e
da atividade compartilhada e das brincadeiras no desenvolvimento do controle
inibitorio e do autocontrole.

2) De carater teorico, com o proposito de estabelecer a relagdo entre
teoria e pratica, a partir do material coletado na pesquisa, seguindo como referéncia:

- as contribuicbes da perspectiva historico—cultural para a compreensao
do funcionamento mental infantil especialmente o autocontrole e sua relagdo com a
linguagem e os processos atencionais, de forma a identificar indicios do
desenvolvimento dessa fungdo tendo em vista a concepgéo de sua génese social a

partir de um substrato biologico.
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- as contribuicbes do Tools como possibilidade de articulagcdo entre
fundamentacédo tedrica e pratica pedagogica promotora do desenvolvimento do
controle inibitério e do autocontrole.

Esse encaminhamento instrumentalizou as analises e discussdo desta

tese na busca por responder as questdes problematizadas.

5.1.3 A coleta de dados e a constituicao do corpus

O estudo foi desenvolvido em quatro etapas:

A primeira consistiu em um periodo exploratério, buscando-se definir e
contextualizar a instituicdo escolar onde se realizaria a pesquisa, estabelecer o
contato com a equipe pedagogica, demarcar os critérios a serem considerados na
escolha das turmas, enfim configurou-se como momento de aproximagao entre
pesquisadora e campo de pesquisa.

O corpus foi elaborado a partir de dados coletados em duas classes de
pré-escola publica (CMEI) , turmas do Infantil 4- criangas nascidas no ano de 2008-
correspondente a faixa etaria alvo do estudo. A descricdo pormenorizada do
percurso que levou aos critérios de selegdo sera feita no capitulo seguinte.

A segunda etapa compreendeu a coleta das informagdes que retratassem
o cotidiano escolar das criangas evidenciando os processos interativos professor-
aluno e aluno-aluno, bem como a concepgdo pedagdgica que norteava essas
relagdes.

A terceira etapa abrangeu a organizagao e sele¢do das informagdes que
poderiam contribuir para a apreensdo de elementos significativos que levassem a
evidéncias do processo de formacado do controle inibitério e do autocontrole nas
criangas e contribuissem para a discussao a partir das questdes levantadas.

E por fim, a quarta etapa, consistiu da analise de episédios selecionados
enfocando-se evidéncias do desenvolvimento do controle inibitério e do autocontrole
e 0s processos de mediacao envolvidos nessa construgdo. Esse encaminhamento

passa a ser descrito em seguida, no capitulo 6.
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6.ESTUDO REALIZADO EM CMEI DE SAO JOSE DOS PINHAIS/PR

6.1 PERIODO EXPLORATORIO

A escolha do municipio de S&do José dos Pinhais —SJP- na regiao
metropolitana de Curitiba, Parana, se deu tendo em vista a impressdo causada na
pesquisadora, quando ministrou cursos para profissionais da Educacao Infantil do
municipio, e percebeu indicios que apontavam para o desejo da equipe daquela
rede municipal pela troca de conhecimento com a universidade para alimentar sua
pratica.

Em fevereiro de 2012, o primeiro passo foi dado estabelecendo contato
com a equipe pedagodgica responsavel pela Educacdo Infantii na Secretaria
Municipal de Educacdo de SJP. A partir disso, foi marcado um encontro onde o
projeto foi apresentado assim como os objetivos e a metodologia, sempre se
ressaltando o carater provisorio desses que seriam (re)construidos no decorrer da
pesquisa.

Foi proposto pela pesquisadora uma fase inicial exploratéria para
aproximacdo com o campo de estudo, conhecendo a estrutura fisica do CMEI, a
equipe profissional que nele trabalha, as criangas, o projeto pedagogico, enfim, as
primeiras interagdes que permitiram estabelecer critérios para a escolha dos sujeitos
que participariam da pesquisa assim como a definicdo dos instrumentos
metodologicos a serem utilizados.

O CMEI foi indicado pela Secretaria e desde o primeiro contato com a
direcao identificou-se o acolhimento a pesquisadora e a disponibilidade em colaborar
com o trabalho. Nesse momento a conversa pautou-se pela troca de informagdes
preliminares sobre a pesquisa e as caracteristicas da instituicdo, sendo agendado
um encontro com a vice diretora responsavel pela fungdo pedagogica uma vez que o
CMEI nao dispunha de profissional especifico para essa funcgao.

O encontro com a vice-diretora foi extremamente produtivo pois a mesma
ja havia preparado o documento que trata das orientagbes pedagdgicas,
especialmente da sequéncia didatica, organizada e implantada no municipio pelo
Departamento da Educacéo Infantil da Secretaria de Educagao do Municipio de Sao
José dos Pinhais —SEMSJP; além disso, historiou a implantacdo, explicou e
demonstrou como o CMEI trabalha e emprestou o portfélio de uma das professoras
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do Infantil 4 do ano de 2011.

Como o foco da pesquisa eram criangas entre 3 e 4 anos, acordou-se que
haveria uma fase inicial para conhecer as trés turmas do Infantil 4 —nascidos no ano
de 2008- prevendo-se um més para essa etapa; contudo, esse tempo foi
ultrapassado pois em maio se formou mais uma turma, com caracteristicas distintas
(meio periodo e criangcas que n&o haviam frequentado a educagéo infantil
anteriormente) despertando o interesse da pesquisadora.

Assim, no total foram 6 momentos de observagcdo que consistiram no
acompanhamento do cotidiano das turmas, etapa iniciada em maio/2012 com
término na primeira quinzena de junho/2012.

Esse primeiro passo aproximou pesquisadora e pesquisados criando um
clima de confiangca que favoreceu o trabalho de campo propriamente dito
possibilitando a definigdo das turmas que comporiam o corpus da pesquisa € 0s

instrumentos de coleta de informagdes.

6.1.1 Caracterizando o CMEI

O CMEI situa-se em um bairro com empresas de pequeno, médio e
grande porte e uma rede de comércio bem variada.

Essa infra estrutura tem uma histéria recente pois o bairro ha cerca de 50
anos apresentava caracteristicas rurais, povoado por moradores de chacaras. Os
meios de transporte utilizados eram carrogas e cavalos, havia apenas um armazém
e uma escola onde os alunos estudavam todos juntos e ndo havia merendeira nem
servente, a professora preparava o lanche em sua casa. Nos ultimos dez anos, o
bairro tem crescido muito em termos populacionais, com a construgdo de dois
grandes condominios residenciais e loteamentos.

Quando da pesquisa, eram atendidas cerca de 280 criancas oriundas, em
sua maioria, de familias de baixa renda inseridas no mercado informal de trabalho e
exercendo atividades tais como: motoristas, pintores, encanadores, serventes,
vendedores ambulantes, costureiras, domésticas, pedreiros, auxiliares de producao,
catadores de papel entre outras.

O CMEI ainda n&o supre a demanda por vagas da regido sendo
priorizado o atendimento de criangas carentes e de baixa renda conforme critérios
estabelecidos pela SEMSJP.
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A maioria das criangas frequenta o CMEI em periodo integral até o nivel
Infantil 4- criancas com 3 a 4 anos, sendo que a partir do Pré 1 — 4 a 5 anos s6 ha
oferta de meio periodo.

Assim, no ano de 2012, o CMEI teve a seguinte distribuicdo de turmas:
periodo integral- uma turma de Infantil 2 (A), duas turmas de Infantil 3 (A e B), trés
turmas de Infantil 4 (A, B e C) e meio periodo — uma turma de Infantil 4(D), 5
turmas de Pré 1 manhéa (A, B e C) e tarde (D e E) e duas turmas de Pré 2 manha
(A) e tarde (B).

Embora ndo seja grande e esteja com sua capacidade totalmente
ocupada, € de se ressaltar a 6tima estrutura fisica da instituicdo. Construido em uma
planta retangular, tem os dois lados maiores do retdngulo ocupados pelas salas de
aula, sala da diregéo, cozinha e refeitério, sala de café para funcionarios, banheiros
e espaco coberto para as criangas assistirem TV/brincarem no recreio. As salas séo
bastante arejadas, com banheiro e algumas delas tem um solario. O espaco aberto
no centro do retdngulo conta com um jardim muito bem cuidado e um bom espaco
para brincadeiras: amarelinha, pular corda entre outras, conforme FIGURA 2. Além
disso, ha uma area externa a esse retdngulo com um parquinho.

Como se pode verificar, o espacgo além de muito agradavel, € muito bem

conservado.

FIGURA 2- FOTO DO PATIO DO CMEI
Fonte: Acervo produzido na pesquisa de campo
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Em relacdo a equipe, observou-se bastante coesdao e comprometimento,
justificado pela diregdo como resultado de um trabalho coletivo de muitos anos. A
instituicdo contava com uma diretora e uma diretora auxiliar, oito professoras, seis
educadoras, sete atendentes de creche, quatro servigos gerais, uma cozinheira, uma
preparadora de alimento, e uma estagiaria remunerada perfazendo um total de

trinta funcionarias.

6.1.2 Conhecendo as turmas: selecionando a amostra e definindo os

instrumentos de coleta de informagoes

Apo6s o tramite no sentido de aproximagao do campo de pesquisa, partiu-
se para conhecer as turmas do Infantil 4.

Nesse periodo, a pesquisadora esteve em sala de aula exclusivamente
como observadora, sem fazer nenhum tipo de registro; buscava-se assim a
integragcdo com as criangas e as educadoras criando uma relagdo de confianca e
nao de intrusdo que pudesse interferir na condugao das atividades ou vigia-las.

Nessa fase, foi se delineando a escolha de uma dessas turmas,
doravante denominada Turma A*® | para a realizagdo da pesquisa. Os fatores que
apontaram nessa direcdo foram a boa interacdo entre as duas professoras® que
atuavam na turma, a adequacédo do planejamento a sequéncia didatica proposta
pela Secretaria, a interacdo das educadoras com as criangas e a postura das
educadoras e das criancgas frente a presenca da pesquisadora.

Durante esse periodo exploratério, em maio de 2012, foi aberta uma
turma de Infantil 4 com caracteristicas distintas das outras trés: turma pequena -
inicialmente com apenas 13 alunos-, de meio periodo, cuja maioria n&o havia
frequentado a Educacgao Infantil e entendeu-se que poderia ser interessante incluir
essas criancas na pesquisa. Confirmou-se essa suposicdo apos o periodo de
observagao, quando se identificou que a professora que assumiu a turma tinha
caracteristicas que se alinhavam aos critérios estabelecidos na escolha da primeira
turma.

Assim, incluiu-se mais esse grupo para o prosseguimento da pesquisa,

> Os nomes atribuidos as turmas e alunos sdo ficticios.
>* Utiliza-se o termo professora entretanto a denominagio funcional das profissionais participantes da pesquisa
na turma A eram distintas, sendo uma atendente de creche € uma educadora.
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passando a denomina-lo Turma B.

Demarcadas as turmas que fariam parte da pesquisa para a constituicao
dos dados que comporiam o corpus, partiu-se para a definicdo dos instrumentos de
coleta de informagdes; a necessidade do uso dos instrumentos selecionados foi
emergindo no decorrer da pesquisa e do periodo exploratério e a escolha pautou-se
por aqueles mais indicados ao referencial tedrico que ancora as discussoes e ideias
defendidas nesta tese e que pudessem contribuir nas respostas as questdes de
pesquisa.

Neste sentido, conforme ja mencionado (Cap.5) elegeu-se a pesquisa
documental, a videografia e a observagéao participante.

A pesquisa documental foi realizada a partir de fontes primarias
(documentos fornecidos pelo CMEI e produzidos pelas criangas) para que se
pudesse caracterizar o campo de estudo, e complementar os registros a partir das
observagcbes e dos videos. As etapas de gravagdo em video e observagao
participante serdo mais detalhadas a seguir (Cap. 6.2.2).

Cabe ressaltar que antes do inicio das filmagens entregou-se as familias
um Termo de Consentimento Informado, Livre e Esclarecido (APENDICE A) para

sua anuéncia ou nao a participagado na pesquisa.

6.2 O ESTUDO EMPIRICO

6.2.1 Participantes da pesquisa

Como ja mencionado, os participantes foram as criangas das Turmas aqui
denominadas A e B, nascidas no ano de 2008, sendo que no primeiro momento da
coleta de informagcdes a mais nova estava com 3 anos € 6 meses e a mais velha
com 4 anos e 5 meses. A Turma A (TA) era constituida de 23 alunos, 12 meninos e
11 meninas, e duas professoras. A Turma B (TB) iniciou com 13 alunos mas durante
a pesquisa teve esse numero aumentado para 20 alunos, 11 meninos e 9 meninas,

e uma professora.

6.2.2 Registro das informacgoes

A segunda etapa da pesquisa consistiu no registro em video e em
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fotografias buscando documentar o desenvolvimento das atividades realizadas no
periodo matutino.

As gravacbes foram efetuadas semanalmente no periodo de junho a
dezembro de 2012 utilizando-se camera digital mével operada pela pesquisadora
que se locomovia tentando acompanhar detalhes das ag¢des que ocorriam assim
como as interagdes que surgiam. A flmagem totalizou 21 horas e 26 minutos.

O procedimento de filmagem n&do obedeceu a um roteiro rigido, focou-se
prioritariamente no grupo como um todo, nos momentos de interagdo, e nos
pequenos grupos, em cada mesinha, realizando as atividades de acordo com o
proposto pela professora. Houve a preocupagédo em revezar o foco de filmagem para
tentar cobrir o maximo possivel os diferentes grupos.

O inicio das videogravacdo em cada dia de filmagem, de forma geral,
contemplou 0 ambiente da sala de aula com as possiveis modificacbes decorrentes
da tematica proposta para o dia, a organizagédo dos alunos nas mesinhas, e ainda a
rotina diaria de calendario, verificagdo do tempo e numero de criangas presentes.

A observacédo participante teve como objetivo enriquecer as informagdes
obtidas pelo registro em video, tendo em vista a agdo transcorrer em um contexto
mais amplo do que aquele registrado pela cadmara e ainda para suprir possiveis
falhas técnicas na filmagem. No final da filmagem anotava-se no diario de campo
detalhes e aspectos relevantes que poderiam contribuir para a analise pretendida e
que haviam escapado da videogravagao.

Aprender a ver ndo é algo trivial em uma investigagdo, nem tampouco
ocorre semelhante a um insight; demanda uma profunda imersdo em todas as
etapas do processo desde a busca pelo campo a ser pesquisado até a analise e
discussao das informagdes coletadas quando se vai desenhando, aparando,
delineando e emergindo as construgdes que a insergao na pratica social permite, no
sentido de buscar indicios que possam responder as questdes problematizadas.

Nesse sentido, o registro em video possibilita ao pesquisador voltar o
olhar a uma dada situacdo quantas vezes for necessario na busca de situagdes que
contribuam para a compreensao de seus questionamentos. Assim, procedeu-se a
primeira visualizagdo dos videos em periodos seguintes a gravagdo dos mesmos.
Nessa etapa, nada foi anotado além dos dados mais basicos como data, turma,
professora, atividade desenvolvida. Concomitantemente, procedeu-se a leitura do
documento fornecido pela escola sobre a sequéncia didatica.
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Apo6s o0 encerramento das observagdes, iniciou-se uma segunda
visualizagdo dos videos, elaborando-se uma Ficha de dados de filmagem — FDF
(APENDICE B) onde foram sumarizadas as atividades desenvolvidas naquela
data/turma, ressaltando-se o contexto e a titulo de comentarios, algumas
situacdes/eventos/atividades que chamaram atengdo no sentido de atender o
objetivo da pesquisa. As videogravagdes foram revistas por varias vezes até se
chegar nos episddios analisados.

A partir das informacgdes obtidas, partiu-se para a primeira perspectiva da
analise do material empirico, conforme p.95, contemplando-se dois planos: a)
Organizacional/estrutural, considerando a proposta pedagdgica- sequéncia didatica-
e a estrutura e organizagao das atividades desenvolvidas pelas criangas conforme
as regras gerais/sociais propostas pela professora; e b) Analise dos episodios
enfocando as interagdes professora-crianga e crianga-crianga no contexto das

atividades propostas pela professora.

6.3 ANALISE E DISCUSSAO

6.3.1 Organizagao pedagdgica: a sequéncia didatica

Partindo-se da compreensdo que o fazer pedagdgico n&o acontece
apartado daquilo que o fundamenta, buscou-se o documento que embasa o trabalho
do CMEI onde foi realizada a pesquisa e que se insere na proposta pedagogica do
municipio de S&o José dos Pinhais-SJP- para a Educacéo Infantil.

Fundamentando-se em documento do MEC que propde a sequéncia
didatica®® como uma forma de organizacdo do trabalho pedagdgico que possibilita
‘uma modalidade de aprendizagem mais organica”, o Departamento da Educagao
Infantil do municipio de SJP adota a sequéncia didatica como principio norteador da
rotina pedagdgica nos CMEls.

O documento disponibilizado pelo CMEI (ANEXO A) destaca que a

organizagdo da sequéncia busca propor uma pratica que leve em conta as

>0 documento que orienta a pratica pedagogica nos CMEIs, assume o conceito de sequéncia didatica como
proposto por Alfredina Nery no documento elaborado pelo MEC, “Ensino Fundamental de nove anos:
orientagdes para a inclusdo da crianga de seis anos de idade”; nesse documento, a autora propde uma forma de
organizar o trabalho pedagogico em uma de determinada sequéncia, por um determinado periodo, de forma a
buscar uma modalidade de aprendizagem mais organica.
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especificidades e singularidades das criangas frequentadoras da Educacdo Infantil
contribuindo para o seu desenvolvimento e aprendizagem e propicie maior qualidade
no trabalho dos professores.

As conversas com a equipe pedagogica da Secretaria e com a vice
diretora no CMEI evidenciaram a utilizacdo da sequéncia didatica como um dos
problemas a serem enfrentados no cotidiano da instituicdo. Anos de pratica
pedagogica focadas no cuidar, habitos consolidados ao longo do tempo, déficits na
formacgéao, dificuldade em compreender e implementar a sequéncia foram algumas
dos obstaculos a serem transpostos.

Apos leitura preliminar do documento, buscou-se com a vice-diretora,
responsavel pela orientacdo pedagdgica®™, uma breve retrospectiva histérica da
introducédo da sequéncia didatica na rede municipal de educagao infantil. Soube-se,
assim, que a proposta é recente, tendo em vista que, até pouco tempo, esse nivel de
ensino tinha como conduta o trabalho de conteudos do ensino fundamental de
maneira simplificada.

Pode-se inferir pelo relato histérico, a busca do poder publico por se
adequar a legislagdo e a necessidade de encarar a Educagao Infantii como uma
etapa singular no desenvolvimento humano, e portanto, carente de uma proposta
pedagogica que considerasse as especificidades e singularidades da crianga
pequena. Representou, portanto, um possivel avanco.

Fundamentada teoricamente, ainda que de forma um tanto precaria,
pode-se perceber, contudo, que a decisdo pela mudanga partiu dos gestores e foi
imposta aos educadores e professores sem que houvesse uma participagdo mais
efetiva desses na sua elaboragdo. Tal fato, obviamente, e como ja mencionado,
repercutiu na implantagcdo, uma vez que grande parte dos educadores/professores
ainda esta longe de compreende-la teoricamente, mantendo um olhar critico —que
seria muito bom se o foco estivesse nas propostas- e uma acao resistente, pois a
percebem apenas como exigéncias descabidas que Ihes ddo mais trabalho.

No CMEI em questdo, ainda que essa resisténcia inicial aparentemente
tenha sido vencida por um intenso trabalho de diretora e vice-diretora e coesao da

equipe, percebe-se o distanciamento entre pratica e teoria, fato recorrente na

> Nio se utiliza o termo com o significado segmentado atribuido ao trabalho pedagégico de gestdo, supervisio e
orientacdo pedagogica mas sim a atribui¢do de conduzir o trabalho pedagégico desenvolvida pela vice-diretora,
que ¢ pedagoga, embora ndo exerga essa fungdo formalmente pois ndo ha fun¢do de pedagoga no CMEI
pesquisado.
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educacgao de “chao de escola”.

O documento que propde a sequéncia didatica utilizada na Educagao
Infantil de Sdo José dos Pinhais contempla 5 “passos”/ dimensdes: emocao,
sentidos, linguagens, psicomotricidade e jogos e brincadeiras, conforme FIGURA 3,
FIGURA 4 e FIGURA 5 que, segundo a orientagdo, deveriam ser considerados no
planejamento e trabalhados diariamente.

\
i
k
- { - \isdo \
EMOCAO ! _offato \
Il - Paladar
SENTIDOS
SEQUENCIA
DIDATICA B
1 \
|
\ | {
PSICOMOTRICIDADE 1LINGUAGENS 2 \
|

FIGURA 3: PASSOS DA SEQUENCIA DIDATICA
Fonte: Documento fornecido pelo CMEI (ANEXO D)

- —
ey Linguagem sinestésica:
E o ‘ M :":’B"“d‘?desrd de « Movimentos expressivos voluntarios
mogéo . sn br:ql:lona idades  Demonstragao de imagens com varios tipos de danga
« Simbologia + Promover movimentos expressivos com objetos o olond
|+ Definides das emogdes . Lugar
- ‘Y-in - |- gho o todue para o desporta d
« Sensagdes térmicas | Teatror "
| Sensagbes tateis (primarias) [« Fantoche:
« Texturas |+ Mascaras
 Nervuras Objetos variados
[Visgo: « Fantasias
| e Descobrir detalhes |+ Encenag@o Mimica (a pantomima é a aplicagao mimical
|« Cores e suas variagées Expresséo Corporal:
« Ritmos
« Comparagdes « Logicos
\ . vaerengas e semelhancas lLinguagens ‘ « Espontaneidade
[Finguagens « Massagem
r‘ . Doce “ « Ginastiquinha
. Jogos Corporais
Cinco . Amargo « Consciéncia Corporal
« Salgado « Mapeamento do Corpo
. g
Sentidos |« Semgosto « Com regras
l Ard|do l ¢ Liwes
«_Légicos -
\ . Aromas diversos Musical:
|2 aromas conhecidos ‘ * Exploragho do som de vozes, sons da natureza...
« Instrumentos musicais
| © Aromas produzidos no CMEI « Familiarizagao de diversos ritmos para diversas situag
| Aromas naturais « Sons provocados pelo corpo do educads n
| Audigao: ‘ « Misicas de diversos géneros
« Freqiiéncia de sons « Exploragao da auséncia de sons: do siléncio
|« Produgao de sons |+ Sonoridade
|« Duragéo dos sons (curto e longo) Stocatto |+ Exploragao de ritmos
«_Percepgéo auditiva Linguagem Pictérica: X
- ‘ « Representago grafica (tudo que vai para o papel)
["e Linhas « Representagao pictori
« Formas basicas, triangulo, retangulo, quadrado, ‘ . i a diversos de sua propri
Formas ‘ Circulo. oxprossao artistica para aprociagao do sua produgao
. « Desenho Grafismo (letras o numem)
« Cor: é o complemento da cor ‘ °°"'“s"‘°'9‘° idiatica
| e Textura: é o complemento da forma Pt
« Identidade e autonomia « Televisio
 Linguagem oral e escrita ‘ Radio
‘ « Raciocinio Légico Matematico | 2 Apareihode CD player
Lincar | ¢ Masica |+ Telefone Celular
Conteldos | * Movimento « Video-game
FEEEEEE | o Adtes Visuais | o internet

FIGURA 4: SEQUENCIA DIDATICA 1
Fonte: Documento fornecido pelo CMEI (ANEXO D)
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Percepgao

Percepgao Auditiva

Percepgao Visual

Percepgao Tatil

Percepgao Gustativa

Percepgao Olfativa

* Coordenagéao Global (equilibrio e conhecimento
corporal)

« Comunicagao e expressao
P PRSI

e

* Imaginario
Animismo: é onde a crianga da vida a todas as coisas, e
em ial a seus brii e em seguida passa
Brincadeiras | perceber que os animais, pl: eosh
possuem vida

e Cantigas de roda
* Com adulto

« Jogos Afetivos
Sao aqueles que possibilitam que as criangas tenham
trocas afetivas intensas durante a sua realizagdo. Com
jogos afetivos podemos incluir os jogos psicomotores
séo aqueles que através do brincar podemos trabalhar
alguns sentimentos e fazer intervengoes (raiva,
frustragéo, etc.). Ja o jogo ludico tem como fungéo a
observagéao da crianga com os brinquedos aleatérios.

« Jogos Cognitivos
Sdao aqueles que estaio mais voltados ao

Jogos r
« Jogos de antecipagao
« Jogos para despertar a analise
« Jogos Corporais
Sao aqueles que cobram uma boa dose de atividade
motora. Para estes é necessario que a crianga coloque
seu corpo a disposigcédo, a atividade que esta sendo
desenvolvida. Os Jogos corporais incluem jogos
motores e psicomotores.
- e Jogos i is com adulf o
GRADE CURRICULAR
| = INTRODUCAO = é o ito esta sendo trazido pela 1° para o
universo da crianga.
= SENSIBILIZACAO = é do o ito ja foi apr tado a crianca em
utros momentos. Aqui além de trazer o conceito explorar toda a sequencia
idatica.

o ito ja foi apr a crianga,
orém ainda nao foi cobrado em sondagens ou avaliagdes, Aqui ele precisa
esta pratica.

= Fixag&o = é quando o conceito precisa ser apreendido pela crianca.

FIGURA 5: SEQUENCIA DIDATICA 2
Fonte: Documento fornecido pelo CMEI (ANEXO D)

Como se pode perceber, a proposta ao mesmo tempo que € ambiciosa
nao € clara e explicita conceitualmente, na medida em que mistura fungdes mentais
(p.ex. sensacgao, percepgédo, linguagem, raciocinio l6gico matematico), metodologia
(p. ex. brincadeiras, jogos, musicas) e conteudos (p.ex. formas, cor, natureza e
sociedade).

No detalhamento desses passos, o0 documento carece de um
aprofundamento tedrico mais consistente, de modo a conferir suporte epistemologico
para os professores implementarem sua pratica pedagodgica a partir da compreensao
do desenvolvimento infantil em suas varias dimensdes.

Isso leva a dois problemas principais, quais sejam: a estrutura rigida da
proposta, como mecanismo para “garantir’ que os professores a cumpram (FIGURA
6), e a dificuldade dos professores em relacionar desenvolvimento X metodologia X
conteudos, seja no que tange ao planejamento ou a execugao (FIGURA 7),
baseando-se na estrutura proposta naquela orientacdo curricular e fazendo-o, na
maioria das vezes de forma inversa, isto é, encaixando a atividade nas exigéncias

burocraticas da proposta pedagogica ao invés de planejar fundamentando-se nela.
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V&o se configurando, assim, as lacunas tedricas decorrentes das

contextuais,

levando

a praticas

de

ensino

fundamentadas

superficialmente, pouco reflexivas e norteadas pelas cobrancas pedagodgicas ao

invés de focadas no desenvolvimento das criangas em seus varios aspectos.

Modalidad, P adora;
Tema: Data de
Objetivos:
] -
|12 dia 29 dia 32 dia 42 dia
Emogio: Emoglo: ! Emogdo: Emogcio:
| sentide: : | Sentide: Sentido: : | Sentido:
Ling. Ling., Ling. Ling.
| Psic./ Brinc. ou Jogo: Psic./ Brinc. ou Jogo: Psic./ Brinc. ou Jogo: Psic./ Brinc. ou Jogo:

FIGURA 6- MODELO DE PLANEJAMENTO
Fonte: Acervo da pesquisa de campo

©

INFANTIL 4 A

PLANEJAMENTO

« Tema: As Cores das Flores.

<+ Perfodo: 12 a 23 de setembro de 2011.

<« Objetivo:Despertar o interesse e respeito pelo meio ambiente, levando a crianca ao conhecimento
das caracteristicas das flores e folhas, percebendo suas diferentes formas e cores, ampliando dessa

forma seu repertério visual, oral e perceptivo em relacio ao mundo que a cerca.

< Dla 12 de setembro (segunda):

« EMOGAO-histéria: As Flores da
Primavera (Ziraldo).

" LINGUAGEM  PICTOGRAFICA -
desenho de diferentes flores.

= BRINCADEIRA - dia do brinquedo.

% Dlg 13de setembrafterca):

» EMOGAO ~ msica; O Cravo brigou
com a Rosa.

* SENTIDO (olfato) - sentir o cheiro de
diferentes flores.

» LINGUAGEM TEATRAL - méscaras
do‘cravo e da rosa e dramatizagio da
milsica.

% Dia 14 de setembro (quarta):

* EMOGAO - caixa surpresa (girassol).

» SENTIDO  (audigdo) ~ musica:
Girassol (Toquinho), ouvir em tom
alto, baixo e auséncia de som.

o LINGUAGEM  PICTOGRAFICA -~
confecgdio de mébiles de girassol,

# JOGO - boliche das flores.

% Dla 15 de setembro (quinta):

= EMOGAO - historia: A Abelha
Abelhuda e sessio de fotos com
Geulos coloridos.
= SENTIDO (tato) ~ textura de
diferentes folhas e decalque com giz
de cera das mesmas.
* LINGUAGEM  MATEMATICA -
do de i cores e

» PSICOMOTRICIDADE —
de flores com massa de biscuit
(faremos imd de geladeira).

* PROJETO 1A (perlodo
da tarde).

formas das flores e montagem de
um painel com figuras de flores
seguindo esses critérios.

= BRINQUEDO — confecgdio dos dculos
da Abelha Abelhuda e brincadeira
com os dculos.

% Dia 16 de setembro (sexta):

» EMOGAO ~ passeio pelo CMEI para
observagdo das flores do jardim.

* SENTIDO (paladar) -
experimentacdo de chd de camomila
adogado com aglicar e com mel
(diferenciagdo de sabores).

= LINGUAGEM MIDIATICA - filme Bee
Movie, a histéria de uma abelha.

= JOGO —amarelinha das flores.

& Dla 19 de setembro(segunda):

= EMOGAO - poesia: No Jardim
(Helena Vieira).

= SENTIDO{vis3o) - montagem de um
quebra-cabega de flor,

= LINGUAGEM  PICTOGRAFICA -
desenho do filme Bee Movie.

* BRINCADEIRA - dia do brinquedo.

" — —_—

FIGURA 7- PLANEJAMENTO PARA INFANTIL 4

% Dia 20 de setembro (terga):

= EMOGAO - pintura de flores nos
rostos das criangas e cada um
ganhara uma flor de bala de goma,

 LINGUAGEM LITERARIA - histéria: A
Flor do Lado de Lé e confecgdo de
um fantoche de varas de
hipopétamo.

= PSICOMOTRICIDADE ~ dobradura de

% Dia 21 de setembro (quarta):

s EMOCAO - histéria: A Margarida
Friorenta.
"L A -

< Dla 22 de setembro (quinta):

" EMOCAO - audigio da misica;
Alecrim.
. MUSICAL - expl

imitagdo dos movimentos da
Margarida com frio.

* JOGO ~ quebra-cabega de flores.

* PROJETO PERMANENCIA (periodo
da tarde).

da misica com os instrumentos da
bandinha.

= PSICOMOTRICIDADE ~ circuito das
fores.

< Dia 23 de setembro (sexta):

= EMOGAO - caixa surpresa (pulseira
de flor e de folha).

= ATIVIDADE CULINARIA - docinho de
leite em pé (colorido), em forma de
flores.

= LINGUAGEM MIDIATICA ~ Dvd
Barbie: O Castelo de Diamantes.

= JOGO ~colhendo flores.

Fonte- Acervo da pesquisa de campo
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O documento explicita partir de uma concepcédo de desenvolvimento
humano interacionista apoiada na ideia de interagdo entre bioldgico, social e
psicologico, citando, muito superficialmente, Vigotski e Luria e, defendendo a
necessidade de “proporcionar um desenvolvimento integral da crianga, no
intelectual, afetivo e social”.

Como é possivel esperar que professores compreendam, planejem,
proponham, executem, reflitam, sejam mediadores, avaliem, enfim, proporcionem o
desenvolvimento integral da crianga, se nédo tem clareza do que isso significa? No
que consiste a concepgao interacionista para os professores? Do que falam Vigotski
e Luria, além de algumas frases pingadas de seus escritos?

Revela-se ai um viés da tensdo que se estabelece entre planejadores e
executores da educacgdo. Ao se planejar, do que se esta falando? De que forma as
propostas curriculares podem adquirir significado para os executores das mesmas?

A producdo do conhecimento, sob a perspectiva histérico-cultural, como
aponta Pino (2004) emerge na e da pratica social a partir de um momento de n&o-
conhecimento e tem lugar como ato de consciéncia reflexiva. Neste sentido,
compreende-se 0 saber docente como resultado de praticas que se estabelecem no
fazer pedagogico cotidiano, nas relagdes entre sujeitos e sujeitos e objetos, na
reflexdo na e sobre a acdo, ressaltando-se contudo, que esse processo deve nutrir-
se pelo conhecimento anteriormente produzido e ndo pode prescindir dele.

Reconhece-se o empenho da equipe pedagdgica municipal e do CMEI no
sentido de construir esse saber docente na Educacgéo Infantil, no entanto, percebe-
se que, no momento da pesquisa, ensaiavam-se 0s primeiros passos, sem clareza
do lugar tedrico de onde se partia. Tal fato ndo desqualifica o trabalho dos
profissionais, porém n&o contribui para qualifica-lo, a partir da superacdo de uma
pratica docente técnica e prescritiva.

O documento ndo chega a demarcar intengdes de fundamentacgéo tedrica,
na medida em que se atém a apresentar alguns conceitos e sugerir possibilidades
metodoldgicas a serem exploradas no planejamento pedagogico a partir de excertos
aleatdrios de varios autores de forma a justificar as indicagdes.

Tendo como escopo a investigacdo das praticas pedagogicas no
desenvolvimento das Fungdes Executivas, na analise do documento chamaram a
atengdo as poucas e superficiais relagbes entre praticas pedagogicas e o

desenvolvimento neuropsicolégico das criangas. Para superar isso, entende-se
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como fundamental a ado¢do de um quadro tedrico que fornega subsidios para o
entendimento do desenvolvimento dos processos mentais, da aquisi¢cao das fungdes
mentais superiores, da relagao entre desenvolvimento e aprendizado e do papel do
cérebro e do contexto social nesses processos.

Evidenciam-se, assim, tensdes para além das relagdes teoria e pratica.
As transposigbes de fragmentos tedricos para o texto pedagdgico de maneira téo
vaga leva a varias questdes: como aprimorar as relagdes entre as praticas
pedagdgicas e o desenvolvimento neuropsicoldgico das criancas neste contexto? E
possivel faze-lo sem qualificar os textos pedagdgicos? O que o saber docente
construido na pratica social cotidiana traz para compor esse quadro? Que
concepgdes de crianca e de desenvolvimento infantil perpassam essa préatica? E
pertinente problematizar as questdes discutidas nesta tese quando as demandas
sdo bem anteriores a essa discussao?

O documento faz referéncia a Wallon, ressaltando o papel das emogoes
e da afetividade no desenvolvimento da crianga, contudo, percebe-se a fragilidade
tedrica dos argumentos e mais que isso, o entendimento do “mundo das emogdes”,
caracteristico das criangas, como algo a ser compreendido, conhecido, e
principalmente controlado.

Dessa forma, as emocgdes®’ e as varias reagdes que as constituem estéo
longe de ser percebidas como defendeu Damasio, isto é, como parte dos
mecanismos basicos de regulacdo da vida e como meio natural de avaliar o
ambiente do entorno e reagir a ele deforma adaptativa.

Mais que isso, Damasio ressaltou o papel das emog¢des e sentimentos no

desenvolvimento da experiéncia humana afirmando que,

A eliminagdo da emocéo e do sentimento acarreta um empobrecimento da
organizagdo da experiéncia humana. Na auséncia de emogbes e
sentimentos normais, o individuo deixa de poder categorizar a sua
experiéncia de acordo com a marca emocional que confere a cada
experiéncia a qualidade do “bem” ou do “mal”’. Em tais circunstancias a
descoberta e a elaboragdo das nocbdes de bem e de mal seriam mais
dificeis, e a construgao cultural daquilo que deve ser considerado bom ou
mau seria mais dificil. (DAMASIO, 2004, p.171).

" Damasio (2011) distinguiu emogdo e sentimento, ressaltando que apesar disso fazem parte de um ciclo
fortemente coeso. Para o autor, a esséncia deles ¢ diferente, a das emogdes — a acdo- e a dos sentimentos — a
percepgdo. Assim as emogdes constituem programas de agdes complexos complementadas por ideias e modos de
pensar enquanto que os sentimentos emocionais sdo percep¢des das reagdes do corpo e do nosso estado de
espirito durante a emogdo. Neste sentido, percebe-se que o texto e as a¢des que dele decorrem contemplam os
sentimentos emocionais.
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Tal compreenséo do papel das emog¢des no desenvolvimento humano ja
havia sido esbogada por Vigotski ao destacar o papel das interagbes sociais a que a
crianca esta exposta na modulacido de suas emogodes e sentimentos emocionais.

Assim, a imersdo em um mundo cultural que impdem cada vez mais
mecanismos de controle das emogdes, homogeneizando-as e adotando como
modelo “padrdes emocionais” que busquem atender as necessidades do mercado
de trabalho, dificilmente contribuira para que a crianga desenvolva um arcabouco
emocional que torne mais rica sua experiéncia humana.

Magiolino (2011) fundamentando-se em Vigotski e Bakhtin, destacou a
emogao como central em todos os processos humanos — pedagdgicos, psicoldgicos,
artisticos, estéticos, éticos — contudo com um carater de mobilidade e de
transformacao na histéria individual e social de cada pessoa e constituida no/pelo
processo de significago.

Concorda-se com Magiolino ao ressaltar a complexidade dessa trama de
relagdes, em que trabalhar as emocgdes nao é tarefa simples e, portanto, ndo se
configura como um conteudo com dimensdo afetiva ou de educacdo dos afetos,
neste contexto, a escola configura-se como uma, entre outras, possibilidade de
transformar e (re)elaborar as emogdes na medida em que as experiéncias séo
objetivadas. E, neste sentido, a sequéncia didatica como € proposta da subsidios
para a tessitura dessa possibilidade?

6.3.2 Analise das atividades desenvolvidas no contexto diario

Apo6s a analise do documento norteador da sequéncia didatica, ampliou -
se o foco de observagcdo para o contexto de aplicacdo da mesma, buscando
identificar se/de que forma a organizagdo pedagdgica se da a partir dela,
destacando-se a organizagdo espacial, temporal e as rotinas.

Com a sumarizagdo dos registros em videos nas FDF e as fotos, foi
possivel identificar o tipo e a duragao das atividades propostas e conduzidas pelas
professoras, as orientagcdes e regras dadas as criangas, o tipo de interagbes que se
configurava e a organizagdo espacial das salas de aula. Isso permitiu que se
classificasse as atividades em categorias conforme a Tabela 1.

Embora o documento orientador expresse claramente a sequéncia



111

didatica como uma metodologia “[...] que proporciona a experimentagao de mundo
por diversas possibilidades, tira as criancas das cadeiras, do ato improdutivo de
colorir desenhos prontos e permite que elas participem de estruturas significativas
do conhecimento”, a analise das atividades observadas permitiu identificar a
predominancia de atividades individuais tanto na turma A (55.67%) quanto na turma
B (47,04%).

Como se pode verificar na FIGURA 8, a organizagédo do espago das salas
com arranjos privilegiando mesas e cadeiras fornece indicios de uma concepg¢ao de
Educacgéo Infantii como um Ensino Fundamental simplificado, destacando-se a
participagdo ativa e verticalizada do adulto na elaboragdo das atividades (recorte,
colagem, pintura, desenho, dobradura, entre outras) e pouca ou nenhuma
participagédo das criangas seja em escolhas, iniciativas ou propostas.

Além disso, essa disposicdo espacial contribui para o controle do
comportamento, no sentido de realizar as tarefas propostas mantendo a ordem, a
disciplina, a contengao fisica, e ainda, em alguns casos, funcionando como forma de
punigdo para comportamentos inadequados —troca de lugares, afastamento de

amigos, isolamento de crianga-.

FIGURA 8 —- ORGANIZACAO ESPACIAL DAS SALAS DO INFANTIL 4
Fonte: Acervo produzido na pesquisa



TABELA 1- CATEGORIAS DAS ATIVIDADES NAS TURMAS A (TA) E (TB)

CATEGORIAS

DESCRICAO

TEMPO
TA%

TEMPO
TB %

Individual

A professora propunha atividades
(recorte/colagem/pintura/desenho/dobradura)
para que as criangas executassem sozinhas,
"cada uma do seu jeito", sob sua supervisido e
orientacao.

55,67

47,04

Grupo/Individual

A professora realizava atividades com o grupo
todo. A aten¢do das criangas era orientada para a
professora que ora interagia com o grupo, ora
com alguma crianca individualmente. A
interacdo esperada era apenas  professora-
crianga.

6,2

20,76

Brincadeira/grupo

A professora propunha algum tipo de
jogo/brincadeira orientada para o grupo. A
professora orientava que participassem e
interagissem com ela ou com as outras criangas
seguindo as regras da brincadeira.

18,59

23,16

Brincadeira livre

As criangas brincavam sem a orientacdo da
professora e sem regras  previamente
estabelecidas.

5,47

2,5

Transi¢ao

As criangas ficavam esperando, sem orientagdo
especifica, entre uma atividade e outra.

3,86

3,17

Outros

As criangas estavam envolvidas em outras
atividades distintas das categorias anteriores.

10,21

3,37

Total

TA x horas =100% TB x Horas = 100%

11h20m49s

09h16m02s
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A organizagéo do espago na Educacéo Infantil constitui um dos requisitos

para uma experiéncia educativa que oportunize a exploracdo, estimule a

curiosidade, a criatividade e o jogo simbdlico, viabilize brincadeiras e jogos, promova

a autonomia, enfim, fornegca elementos para que o cérebro, como “cartografo nato”

referido por Damasio (2000), crie os mapas mentais precursores da mente

consciente e do pensamento/comportamento com maior nivel de complexidade.

Com isso, nao se pretende defender a eliminagéo total das mesas. Essas
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sdo indicadas para certos tipos de atividades, além de aproximar as criangas e
viabilizar que realizem atividades compartilhadas. Além disso, também implicam em
oportunidades ricas, com muitos fatos e situagdes de interacdo, interlocugdo e
aprendizagem, previstas ou nao por quem planeja. O que se problematiza é a
relagdo entre esse tipo de organizagdo espacial e as propostas de atividades para
criangas entre 3 e 4 anos. Em que medida esse arranjo fisico pode contribuir para
conferir significado as atividades, levando as criangas a se engajarem nelas? Isso
contribui para o desenvolvimento da atencdo focada para a atividade, conforme a
expectativa da professora? Ou configura-se como instrumento para controlar o
comportamento das criangas?

Tomando como referéncia o Tools, a mediagdo do professor € uma das
estratégias a ser utilizada como mecanismo para o desenvolvimento do
autocontrole. Bodrova e Leong destacam que, com criangas pequenas, 0s
mediadores sao principalmente externos e exemplificam o uso desses para que uma
crianga muito distraida, durante uma atividade em grupo, fosse capaz de ficar atenta
a historia, conforme observado em suas praticas. Segundo as autoras, quando
sentada em um tapete com seu nome, segurando um bicho de pelucia, entre duas
outras criangas que lhes dao as maos e de frente para a professora (quatro
mediadores), essa crianga conseguiu manter a atengao durante a historia; ao longo
do tempo (semanas) esses mediadores foram removidos uma a um, até que a
crianga nao necessitasse mais utiliza-los. Nesse caso, foi necessario que os
mediadores dessem a crianga limites fisicos e cinestésicos para que conseguisse
controlar seu comportamento. (BODROVA e LEONG, 2007).

Como se pode observar, o uso de mediadores externos pode compor o
quadro de elementos para que a crianga consiga manter o foco atencional,
especialmente se esses mediadores forem significativos para ela, até que seja
capaz de fazé-lo sem auxilio.

Outro exemplo dado pelas autoras é em relagao a questdo de tempo para
inicio de uma atividade para criangcas pequenas, isto €, dizer a elas que dentro de
trés minutos vdo mudar de atividade pode significar uma vida ou um momento.
Neste sentido, uma musica com uma melodia conhecida, pode auxilia-las, indicando
que o tempo esta terminando (BODROVA e LEONG, 2007).

N&o se pretende discutir aqui a validade dos mediadores utilizados mas

indicar e exemplificar a que as autoras se referem quando sinalizam para a
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utilizacdo de mediadores externos com criangas pequenas no processo de
desenvolvimento do autocontrole.

De fato, ndo se pode dizer que as professoras ndo fagam uso de
mediadores externos, o nome das criangas nas cadeiras, por exemplo, € uma forma
de mediacao para que elas se lembrem que devem permanecer sentadas e qual € o
seu lugar. Contudo, defende-se que a forma de organizagédo da sala, a interagao
entre as criangas, os objetos utilizados podem ser explorados de forma que
funcionem como mediadores externos que confiram significado a atividade,
motivando as criangas a se engajarem nela.

Entende-se que isso seja um dos aspectos a considerar no sentido de
reconfigurar o contexto levando as criangas a se manterem cada vez mais atentas e
interessadas, diminuindo a necessidade das professoras de intervirem o tempo todo
chamando-as a atencdo e tentando promover o desenvolvimento de autocontrole via
coergao.

Como se pode perceber pela TABELA 1, entre 60 a 70 % do tempo das
criangas & ocupado em atividades orientadas (individual ou grupo) levando a um
padrdao de interagcbes repetitivo: professora propde a atividade, grande parte das
criangas se aborrecem em tempo curto, buscam interagir com os colegas o tempo
todo, conversando muito, querendo brincar, movimentando-se na cadeira, desviando
a atencdo da tarefa proposta, levando as professoras a chamarem a atencédo o
tempo todo, visando manter a disciplina em sala de aula e a usarem medidas de
controle como anotar o nome da crianga no quadro, gerando algum tipo de punigao,
como por exemplo, ser impedido de brincar. Assim sendo, autocontrole e o controle
inibitério € entendido como se desenvolvendo via coergao.

Evidenciou-se claramente o pouco espaco/tempo para aquela que deveria
ser a atividade principal na educagao da crianga pequena: o brincar. Foram
observados poucos momentos de brincadeira livre (TA- 5,47% e TB- 2,50%) com
pecas de montar e brinquedos em geral entre uma atividade e outra, enquanto se
esperava algumas criangas terminarem seus trabalhos, ou entdo no horario de
recreio de uns 15 minutos, apos o lanche. Em geral, a brincadeira se incluia nas
atividades planejadas (TA- 18,59% e TB- 23,16%) e com finalidades pedagdgicas
definidas, como por exemplo, tapete de cores, danga das cadeiras, uso de
brinquedos feitos por eles —avidezinhos, cata-vento, mascaras-, sempre coletiva com

todos brincando da mesma coisa, ao mesmo tempo, proposta e dirigida pelo adulto.
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A pesquisa foi realizada no periodo da manha e sabe-se que a turma de
periodo integral dispunha de tempo para brincar no parque a tarde, contudo, como ja
mencionado, essa possibilidade era utilizada como moeda de troca para os
problemas de disciplina. Criangas com comportamento inadequado eram anotadas
no quadro e dependendo do numero de anotagdes estariam impedidas de brincar a
tarde. O mesmo acontecia em relagao a brincadeira livre mencionada anteriormente
entre uma atividade e outra, isto €, criangas que apresentavam comportamentos néo
desejaveis também eram impedidas de brincar com os colegas quando terminavam
sua atividade.

As possibilidades de brincar de faz-de-conta, jogos simbdlicos,
dramatizagbes restringiam-se as interagdes crianga-crianga nesses momentos de
brincadeira livre e eram pouco exploradas pelas professoras, sendo muitas vezes
coibidas em nome da disciplina.

Como destaca Karpov (2014), as criangas n&o brincam para se livrarem
das regras e pressdes sociais. Especialmente por volta de 3 anos, as criangas
sentem um especial interesse pelo mundo dos adultos e desejam fazer parte desse.
Assim, o faz-de-conta € a possibilidade delas adentrarem nele, explorando as
relagdes e regras através da brincadeira.

Karpov (2014) defende o engajamento dos professores nas brincadeiras
de faz-de-conta, estimulando, organizando, mediando uma vez que essas, ao
contrario do que a maioria dos pais e professores acreditam, ndo se desenvolvem
espontaneamente, e ndo representam perda de tempo. O autor ressalta ainda que,
sob a perspectiva vigotskiana, a mediagdo do adulto nos jogos de faz-de-conta nao
€ apenas desejavel mas crucial.

No Tools, a brincadeira de faz-de-conta ocupa lugar central nas atividades
diarias e seus elementos permeiam toda a proposta do programa. De certa forma o
faz-de-conta apareceu em algumas das atividades observadas neste estudo, ainda
que nao tenha ocupado o destaque atribuido pelo Tools, fato que sera objeto de
discussao especialmente em um dos episddios analisados.

No que se refere as rotinas, pelo planejamento é possivel constatar a
rigidez estrutural, no sentido de possibilitar o cumprimento das atividades
pedagogicas planejadas e ainda adequa-las aos horarios fixos de alimentagéo,
higiene, sono/descanso; tudo isso centrado nas demandas da organizag&o laboral-
horario de trabalho das educadoras, escala de uso do refeitério, refeicbes das
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professoras- e ainda naquilo que o adulto entende como melhor para a crianga, ou
seja, quando e o qué comer, hora de dormir, quando, do qué e como brincar.

Em suma, a rotina é estabelecida e justificada com base no “bem estar”
da crianca, fundamentado nas ideias, crencgas, posturas e necessidades do adulto.
Disso tudo foram emergindo questionamentos: como a voz da crianga se insere
nessa rotina? E possivel descolar as interagdes que se estabelecem entre adulto-
crianga dessa relagdo verticalizada e adultocéntrica? Nesse tipo de organizagao/
rotina estruturada ha espago/tempo para se considerar as diferengas nos ritmos de
desenvolvimento, habilidades, gostos, interesses? Ha lugar para a crianga se
manifestar? Em que medida os possiveis “problemas de disciplina® e de
“‘desenvolvimento” decorrem das im(possibilidades) da criangca se fazer ouvir em
seus desejos e preferencias no contexto de uma rotina centrada no adulto? De que
forma o conhecimento sobre o funcionamento cerebral poderia contribuir para uma
reflexdo sobre o papel do adulto na educag¢ao da crianca pequena?

Como se pode perceber, o contexto em que se inserem as praticas
pedagogicas parece favorecedor de interagdes em que o adulto € o controlador e as
criangas tem pouco espago para se expressarem. A organizagdo espacial e
curricular mostrou-se bastante estruturada e rigida de forma a privilegiar o controle
fisico e do comportamento via restricées e disciplina.

Entendendo-se ser necessario ampliar o foco para as interagdes que se
dao nesse contexto, partiu-se para o segundo plano de analise do material empirico.
Para tanto, trés episédios de interagdo professora-crianga e crianga-crianga no
contexto das atividades propostas pela professora foram destacados. As analises
foram elaboradas, tomando as estratégias propostas pelo Tools como referencia,
tendo em vista o programa voltar-se principalmente par ao desenvolvimento do

autocontrole.

6.3.3 Analise de trés episédios com foco nas interagcées professora-crianca e
crianga-crianga durante as atividades propostas pelas professoras

Na analise dos episddios, centrou-se nas interagdes professora-criangas
e criangas-criangas ao longo das atividades planejadas e estruturadas pelas
professoras e na possivel emergéncia de sinais do desenvolvimento do controle

inibitério e do autocontrole nas criangas, tendo em vista ser essa a dimensao das
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Fungdes Executivas que se privilegiou nesta tese, conforme capitulo 2. No entanto,
ressalta-se que, como abordado anteriormente, ndo € uma habilidade isolada e
envolve diferentes dominios que permearao a analise.

O caminho metodologico para a analise dos episddios buscou averiguar
se/de que forma as propostas das professoras, sua organizagdo e execugao
promoveram interagcdes que poderiam contribuir para o desenvolvimento do controle
inibitério e do autocontrole. No entanto, ndo se ateve a identificacdo mas se propds
a investigar indicios dos processos subjacentes de interregulacdo de
comportamento — professora-criangas, criangas-criangas — que pudessem explicar a
presencga dos sinais identificados, assim como seu significado, a partir da discussao
tomando como referéncia as estratégias do Tools.

Dessa forma, na analise, foram adotadas as estratégias utilizadas no
Tools quais sejam, o uso de mediadores, linguagem, atividade compartilhada e a
brincadeira, como fio condutor, uma vez que essas constituem o eixo do programa
como mecanismos de promoc¢ao do desenvolvimento do autocontrole.

Nado se fez nenhum tipo de solicitagcdo para que as professoras
planejassem algo com objetivo especifico, isto €, buscou-se analisar situagbes do
cotidiano, identificando episddios envolvendo atividades distintas, privilegiando
atividades que envolvessem a linguagem - contagao de histéria- e a brincadeira -
tapete de cores e olhos vendados de forma mais predominante mas n&o se limitando
a eles.

Os episddios sao descritos a seguir, utilizando-se de nomes ficticios para
as criangas. A analise foi dirigida para o contexto das interagbes, as atividades
propostas, os dialogos, a atuagcdo das professoras, a forma pela qual as criangas
participavam das atividades e as estratégias de mediagdo, de modo a tentar
identificar indicios do processo de desenvolvimento da do controle inibitorio e do

autocontrole nas criangas.

Episédio 1 — Turma A- Contando histéria- A lenda do Boitata

As criangas estavam sentadas ao redor de mesinhas, sendo 3 mesas com 3 criangas cada e 2 mesas
com 4 criangas cada.
Dirigindo-se a turma, a professora introduziu o tema - a lenda do Boitata- passando de mesa em

mesa para que as criangas explorassem uma grande cobra de pellcia. Elas aguardavam ansiosas
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em suas mesas, algumas colocavam a cobra no pescog¢o, dizendo que ndo tinham medo porque era
de peldcia.

Enquanto transitava pelas mesas, a professora interagia com as criangas trabalhando conceitos como
grande/pequeno, comprido /curto. Ela mostrou outra cobra de pelicia em tamanho menor e as
criangas falaram que era o papai e a mamae e que faltavam os filhinhos.

Apods essa sensibilizagdo das criangas para ouvirem a histéria, elas cantaram com a professora uma
musica que anunciava o inicio da narrativa de uma histéria. Para ouvi-la, as criangas continuaram
sentadas nos mesmos lugares ao redor das mesinhas.

A professora iniciou a histéria e durante toda a leitura, que durou 07m30s, teve como procedimento
ao fim de cada duas paginas, mostrar as ilustragdes para as criangas e fazer comentarios/perguntas
sobre o texto lido.

As criangas comecaram muito atentas e bastante interessadas nas ilustra¢cdes contudo ao decorrer
do tempo comecgaram a se inquietar. Algumas mantiveram a atengdo o tempo todo; destacou-se aqui

0s momentos de comentarios/perguntas/respostas no decorrer da leitura.

1-Professora: Eu vou contar uma lenda para vocés, sabem a lenda do que que é?

2-Criangas: do Boitata!

3- Professora: Lenda do Boitata. O Boitata o que é?

4-Algumas criangas: Uma cobra!

5-Professora: ele é uma cobra, agora vocés vao ver porque aqui na capa (mostra a capa do livro) ele
esta em formato de fogo...vamos ver...entdo, quando a gente conta uma histéria, o que que vocés
tem que fazer?

6- Toni: uma coisa...tem que ficar em siléncio.

7- Professora: muito bem, Toni! Entdo vamos cantar a musiquinha... (as criangas e a professora
cantaram juntas)

8- Toni- (ao ver as ilustragbes) olha os “piscadores’...

9- Professora: e ela comegou a fazer o que?

10-Toni- ta com o bicho...com o bicho papé&o (ao olhar a figura onde aparecia os olhos do Boitata que
estava escondido na montanha)...

11- Professora: eles estavam cuidando porque eles ndo tinham onde se esconder

12- Bento: é os passaros...

Professora continuou a histéria e Toni tentou fazer outro comentario

13- Né, Toni? Foi vocé que falou...que a gente tem que ficar em siléncio, lembra?

Professora continuou a histéria e a inquietagao das criangas aumentou...alguns faziam expressdes de
espanto com a histéria...

14-Professora: Né, Bosco? ( para uma das criangas que comegou a conversar com colega)

15- Educadora: Olhem la como é que ta ficando!

16- Chico- E uma cobral

17- Professora: e o corpo dela comegou a ficar luminoso, comegou a ficar brilhoso, ta vendo?

18-Toni- e a Boitata... a Boitata nunca...
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algumas criangas deitaram a cabega na mesinha com sono...a professora continuou a leitura [...]

19- Professora: Olha la... o Boitata ndo era uma cobra ruim...

20- Chico: E um jacaré!

A professora continuou com a histéria, mostrando as ilustragées e comentando, as criangas estavam
cada vez mais impacientes e comegaram a se movimentar, esbogar uma conversa com o colega...
21-Toni: pssora...pssora...

22- Professora: (interrompendo para advertir) Toni... né...Toni... depois vocé comenta, e continua a
ler...

23- Toni: acena que sim com a cabega

E a histdria continua... até que ela mostra o boitata transformado numa serpente de fogo...

24- Toni: por que ele ta “bavo” ? (quando o Boitata vira uma serpente de fogo)

25- Professora: por que ele ficou bravo?

26-Toni: porque ele queria comer ...

27- Professora: ngo... (finalizando a histéria)

28- Professora: Por que o Boitata ficou bravo, Toni? Vocé que perguntou...

29- Dora: Por causa... eu sei...

30- Toni- Porque...porque...porque... porque ele “quelia” pegar onga

31- Professora: Dora, por que o Boitata ficou bravo?

32- Dora: por causa que os cagadores tinha...tavam cortando as arvores

33- Professora: Muito bem! E dai que ele virou uma serpente do que?

34- Dora e algumas criangas: de fogo!

35- Professora: e o Boitata é uma cobra ma?

36- Criangas: nao!

37- Professora: néo, né... ele defende o qué?

38- Toni: o “folcole”

39- Professora: ndo. O que ele defende?

40- Dora: a floresta e os animais

41- Professora: Isso mesmo!

42- Toni: A floresta e os animais...

A professora encerrou a histéria ressaltando mais uma vez que Boitatd € uma cobra boa que protege
a natureza e relacionou com o cuidado que as criangas deveriam ter com as flores do patio...
algumas criangas queriam falar, contar histérias, especialmente Toni que comegou encenar um
desenho animado e foi convidado a voltar ao seu lugar; a professora comegou a conversar sobre 0s
personagens do folclore que ele ja haviam conhecido e todos comecaram a falar ao mesmo tempo

querendo contar sobre o saci e as bagungas que ele havia feito na sala no dia anterior.

Esse episddio teve a duracao total de dezoito minutos, sendo que a leitura

levou oito minutos.
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Como se pode perceber, durante a maior parte do tempo, duas criancas
da turma destacaram-se especialmente por se expressarem via linguagem: Toni e
Dora.

Toni é uma crianga considerada “problema”, é muito ativo, fala muito, “faz
baguncga” e sempre respondia as professoras de forma considerada ndo adequada e
agressiva, em geral, distraia-se bastante durante as atividades n&o as concluindo no
tempo da maioria de seus colegas. Em grande parte dos episddios acompanhados
pela pesquisadora, Toni estava sozinho em uma das mesinhas para nao “atrapalhar”
outras criangas. Professoras atribuiam seu comportamento as situagdes vivenciadas
na familia.

Dora é uma crianga considerada muito esperta e inteligente para a idade;
entendia as explicagbes rapidamente e tinha a linguagem muito desenvolvida,
narrava situagdes com fluidez e bom vocabulario.

Como se pode verificar, Toni foi a crianga que mais tentou interagir ao
longo da historia (Turnos 6,8,10,18,21,23,24,26,30,42), ele verbalizou as regras para
a leitura da historia:

6- Toni: uma coisa...tem que ficar em siléncio

No entanto, ndo conseguiu vivencia-las e reiteradamente foi chamado a
atencao pela professora.

Demonstrou interesse na narrativa e comentou as ilustracbes e o que
imaginou a partir delas, sendo na maioria das vezes ignorado pela professora que

deu continuidade a leitura:

8- Toni- (ao ver as ilustragbes) olha os piscadores...

9- Professora: e ela comegou a fazer o que?

10-Toni- ta com o bicho...com o bicho pap&o (ao olhar a figura onde aparecia os olhos do
Boitata que estava escondido na montanha)...

18-Toni- e a Boitata... a Boitata nunca...

algumas criangas deitaram a cabega na mesinha com sono...a professora continuou a
leitural...]

19- Professora: Olha la... o Boitata ndo era uma cobra ruim...

Respondeu aos questionamentos:

24- Toni: por que ele ta bavo? (quando o Boitata vira uma serpente de fogo)
25- Professora: por que ele ficou bravo?
26-Toni: porque ele queria comer ...
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27- Professora: néo... (finalizando a histéria)

37- Professora: néo, né... ele defende o qué?
38- Toni: o folcole
39- Professora: ndo. O que ele defende?

Embora se note a dificuldade de Toni em se manter calado durante a
leitura, percebe-se que durante todo tempo ele manteve vinculo com a historia
buscando interagir com a professora a fim de expressar, via linguagem, suas
impressdes, duvidas e entendimentos, entretanto tal comportamento foi interpretado
como inconveniente e por isso coibido. Observa-se um padrao interacional que
sugere uma concepgao de crianga como incapaz e subordinada ao adulto, detentor
do saber e a quem ela deve obediéncia.

A professora nao demonstra atitude de tentar identificar nas falas de Toni,
indicios do seu processo de desenvolvimento neuropsicolégico, como por exemplo,
quando no turno 6, contrapondo ao questionamento feito por ela sobre o que se
deve fazer “quando a gente conta uma historia”, Toni diz: “uma coisa...tem que ficar
em siléncio”.

Ao responder assim, Toni sinaliza para a ocorréncia do processo de
desenvolvimento do autocontrole a partir da funcdo reguladora da linguagem
conforme proposto por Luria (1987), e abordado no cap. 4. Isto é, Toni avanga da
etapa em que esta subordinado a fala da professora, para uma seguinte, fazer uso
das palavras que esta acostumado a ouvir dela, tendo em vista regular o proprio
comportamento e o das outras criangas. Tal fato, € um indicativo de transicao da fala
para os outros para a fala interior, fundamental para o desenvolvimento do
autocontrole do comportamento e do planejamento e organizagdo das acgoes,
essencial para o funcionamento executivo.

Quando em varios turnos busca dar sentido a historia, possivelmente a
partir de referéncias que dispunha, como no turno 10, ao olhar a figura dos grandes
olhos do Boitata, responde que a cobra estava com o bicho pap&o, ou no turno 26,
respondendo que o boitata estava bravo porque queria comer, ndo é incentivado a
falar. Além de tal fato evidenciar a falta de entendimento da fala como instrumento
para a construgao do pensamento, conforme defende Vigotski, exigindo estratégias
pedagogicas que a incentive, como destacam Bodrova e Leong (2007), nao é
percebido como possibilidade para se inferir o que Toni esta pensando, qual sua
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compreensao da historia, sua capacidade de imaginar, suas referéncias, como
constréi narrativas, elementos que auxiliariam a compreender o processo de seu
desenvolvimento neuropsicoldgico. Pelo contrario, em varios momentos a professora

se coloca como antagonista, indicando que ele deveria se calar:

13- Né, Toni? Foi vocé que falou...que a gente tem que ficar em siléncio, lembra?

22- Professora: (interrompendo para advertir) Toni... né...Toni... depois vocé comenta, e
continua a ler...

28- Professora: Por que o Boitata ficou bravo, Toni? Vocé que perguntou...

Toni, aparentemente, é mais dependente da regulagédo pelo outro, para
que seja menos impulsivo, ndo atravesse a fala dos outros, ouga mais e com isso
figue mais atento ao objeto de estudo, no caso, a historia, de forma a compreende-
la. O que seria preciso para que a professora identificasse essa necessidade?

Dora, por sua vez, manifestou-se individualmente somente no final da
historia e foi estimulada a falar. Ainda que um fator para isso tenha sido o respeito
as regras - evidenciando possivel sinal do controle inibitério e do autocontrole- isto €,
ela so falou depois de findada a leitura, o fato dela (co)responder ao esperado pela
professora implicou em uma forma de interacdo professor-aluno distinta daquela
com Toni; observe-se que, no turno 30, Toni responde mas € ignorado pela

professora que imediatamente transfere a pergunta para Dora:

28- Professora: Por que o Boitata ficou bravo, Toni? Vocé que perguntou...
29- Dora: Por causa... eu sei...

30- Toni- Porque...porque...porque... porque ele quelia pegar ongca

31- Professora: Dora, por que o Boitata ficou bravo?

32- Dora: por causa que os cagadores tinha...tavam cortando as arvores
33- Professora: Muito bem! E dai que ele virou uma serpente do que?

34- Dora e algumas criangas: de fogo!

Assim como Toni, Dora se mostrou interessada na narrativa do inicio ao
final, sempre muito atenta e participativa, pois em todos os turnos em que algumas
criangas responderam em coro, ela estava incluida. No final da histoéria, respondeu
as perguntas da professora (Turnos 32, 34 e 40), evidenciando a adequacéo de sua
compreensao da historia.

Foi possivel perceber a distingdo entre o padrao interacional estabelecido
entre a professora e Dora, sugerindo a imagem de crianga construida por ela, muito
mais de aluno, a quem se ensina conteudos e se espera que aprenda. Ao focar
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essencialmente o conteudo e o acerto, ndo demonstra um olhar mais apurado para
outras possiveis competéncias e saberes das criangas, deixando de considerar suas
particularidades, sua idade cronoldgica e o processo de seu desenvolvimento
neuropsicolégico.

Dora, corresponde a essa imagem, uma vez que age, durante o episddio,
da forma esperada para uma aluna, parece muito atenta, responde quando é
solicitada, aguarda o momento de falar, e isso se traduz em forma de desempenho,
uma vez que demonstra clara compreensao da histéria.

Tal fato conduz a professora a estabelecer uma forma de interacao
distinta daquela com Toni, levando Dora a se expressar mais via linguagem, o que
contribui para seu desenvolvimento neuropsicoldgico, instrumento linguistico do
pensamento, condigdo essencial para o desenvolvimento intelectual da crianga,
conforme defendido por Vigotski (2003 b) e Luria (1987).

Nesse sentido, os processos interativos que se dao neste episddio estao
longe de se fundamentar no conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal
proposto por Vigotski ao relacionar aprendizagem e desenvolvimento, defendendo
que as criangas requerem formas distintas de assisténcia e apoio para que atinjam
ganhos em seu desenvolvimento.

Melhor dizendo, no episddio, as formas distintas de assisténcia
configuram-se muito mais como reconhecimento de capacidades ja conquistadas do
que como estratégias para que auxiliem a criangca a desenvolve-las. Mais que isso,
proporcionam experiéncias sociais que ao acentuar o “ndo saber” e a “inadequacao”
a partir da valoracdo do desempenho, podem alimentar e ampliar as possiveis
diferencas no desenvolvimento das criangas, contribuindo por um lado para
materializacdo das possiveis “incapacidades” e por outro, para o incremento das
conquistas de quem nao demanda tanto apoio, ainda que isso seja desejavel.

Embora Toni tenha dado pistas que ndo tinha compreendido alguns
pontos da histéria, como por exemplo no Turno 30, quando diz
“Porque...porque...porque... porque ele “quelia” pegar on¢a’ quando questionado por
que o Boitata ficou bravo, ou no Turno 38, ao responder: o “folcole”, quando a
professora pergunta o que o Boitata defende, as respostas de Toni ndo foram
suficientes para que ela reorientasse sua agdo. Assim como também nao foram a
inquietacédo e desinteresse de grande parte da turma, que diferente de Toni, ndo se
manifestou pela linguagem, fato que se discute mais amplamente em cap.6.3.4.
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Nesse episodio, Toni e Dora se tornaram mais “visiveis” pela linguagem. E
as outras criangas? Qual o significado de seus gestos, movimentos, sono, siléncio?
O planejamento e a acdo pedagogica precisa se nutrir desses sinais. A discussao
dos limites e possibilidades disso, a partir das estratégias tomadas do Tools é feita
em 6.3.4.

Episddio 2- Turma B- Tapete de cores

A proposta era de propiciar um momento de ludicidade através do jogo — tapete de cores. Iniciou na
sala de aula, onde a professora comegou as explicagcbes sobre o que seria realizado e, para tanto,
rearranjou as mesinhas para liberar espago ( Tempo: 04 m). As criangas estavam sentadas ao redor
das mesinhas, organizadas em 4 mesas com 4 criangas em cada. A professora iniciou apresentando
o tapete de cores e o dado com faces com carinhas coloridas as criangas. O enfoque na explicagédo
foi na identificacdo das cores. Depois disso, a professora levou as criangas para o patio e levou um
tempo ( 03m e 20s) na organizagao das criangas e do tapete. A partir dai deu inicio ao jogo. Elegeu-
se, como episddio a ser analisado, a participagdo das 3 criangas ( Kevin, Noé e Hugo) que foram
chamadas em primeiro lugar ( 07m e 15s).

O jogo comega e a professora chama a primeira crianga.

01-Professora- Kevin, como vocé vai jogar o dado?

02-Kevin- no verde? [olhando o tapete]

03-Professora: Joga seu dado, vamos ver a cor que vai cair... joga... joga ele pra cima..

04-Kevin- [joga]

05-Professora- Que cor caiu?

06-Kevin- E amarelo

07-Professora- Vocé vai andar aqui até chegar na mesma cor... vocé vai desfilar no tapete... vai.... vai
até o amarelo. Isso [acentuando o acerto do aluno ao chegar no amarelo].

Enquanto a professora chamava outra crianga, Kevin comegou a caminhar no tapete de volta ao
inicio.

08-Professora- Kevin, fica la... fica la. Hugo joga...

09-Professora- Qual é a cor do Hugo? [pegou o dado e mostrou a face que ficou para cimal.
10-Criangas- Laranja

11-Professora- Entdo ache essa cor, Hugo... vai no tapete. Isso. Noé, venha vocé... joga assim, com
forga. [Hugo saiu da sua posicéo no tapete] venha Hugo... joga Noé.

12-Criangas- [antes da professora perguntar] Rosa

13-Professora-Que cor... rosa? Entdo vai andar até chegar na cor rosa... vai Noé, anda no tapete até
chegar na cor rosa, [entregou o dado para o Kevin e enquanto isso Noé saiu do tapete]
14-Professora- fica aqui, ndo pode sair do tapete; Kevin, joga... joga pra cima...

15-Professora- Que cor? A...
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16-Criangas- Amarelo.

17-Professora- Venha Kevin, até o amarelo.

[Kevin foi e parou certinho no amarelo]

18-Professora- Muito beeem! Noé, joga o dado... ndo tem que escolher se vai no tapete... joga.. 0 la...
que cor é?

19-Criangas- Laranjado

20-Professora- Que cor é, Noé?

21-Noé- Laranjado.

22-Professora- Entdo caminha até o laranjado... Muito beem! Agora vocé [ apontando para Hugo] ,
vamos la, capricha que vocé vai andar...joga! Joga qualquer cor!

[Hugo joga]

23-Professora- que cor é essa?

24- Criangas- Rosa! Rosa!

25- Hugo- Rosa.

26-Professora: Entdo caminha até essa cor.

[Hugo vai até a casa correta]

27- Professora: Muito bem! Olha... o Kevin estd ganhando, o Kevin ta la na frente [entrega o dado
para ele jogar]

[Kevin ameaca jogar mas nao o faz e sai da casa amarela]

28- Professora- Ndo. Néo sai de cima do amarelo. [Coloca-o na casa] Vamos Kevin!

[Kevin joga o dado que novamente cai no amarelo]

29- De novo!!! O Kevin s6 consegue a cor ... Que cor é essa? [perguntando para a turma]

30- Geraldo- Amarela!

31- Professora- [dirigindo-se para o Kevin] Vem até o amarelo.

[Kevin caminha até 1a].

32- Professora: Muito bem!

[Entrega o dado para Noé] Joga assim para cima [demonstra como jogar fazendo gesto]

[Noé joga]

33- Professora: Que cor?

34- Criangas: Amarelo!

35-Professora: Caminha até a cor amarela.

[Entrega o dado para Hugo] Joga assim ... para cima [mais uma vez faz gesto mostrando como jogar]
[Hugo joga]

36- Professora: Nossa! Escondido aqui... que cor?

37- Criangas-laranjado.

38- Professora- Entao vai [apontando para Hugo]. Acho que quem vai ganhar?

39- Geraldo- O Kevin.

[Kevin jogal]

40- Professora: que cor?

41-Criangas: Azul!
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42- Professora: Azul. Tem azul aqui na frente?

43- Criangas: N&o.

[Kevin volta no tapete para a casa azul]

44-Professora: Fique aqui [apontando para a casa amarela] . Nao tem azul. Nés temos que terminar o
tapete, entao nao vai poder voltar, vai ter que ficar. Vocé sé tem o vermelho agora, Kevin.

[Entrega o dado para Noé que o jogal.

Que cor?

45- Criangas: Azul

46- Professora: Que cor, Noé?

47- Noé: Azul.

48- Professora: Entdo caminha até o azul.

[Noé volta para tras 1.

49- Professora: Aqui [apontando a casa] frente! Isso!

[Entrega o dado para Hugo] Que cor ?

50- Criangas: Amarelo

[

a dindmica continua a mesma na continuidade das jogadas; as criangas que n&o estdo jogando se
aproximam do tapete saindo da linha e que deveriam se manter. As criangas participam e a maioria
conhece as cores; a maior dificuldade € na compreensao das regras e no sequenciamento das agoes.

Geraldo é o mais participativo e demonstra ter entendido muito bem como jogar.

64- Professora: Que cor, Noé?

65- Geraldo: Vermelho

66- Outras criangas: Vermelho

67- Professora; Vai Noé, até a casa vermelha.

[ Noé volta para tras no tapete e Geraldo e Beatriz corrigem o colega apontando o sentido para onde
deveria caminhar]

68- Geraldo: Pra 14, 6...

69- Beatriz: Pra 14, O...

70- Professora: E para frente! Vai Noé. Olha o que aconteceu! Quem passou na frente agora?

71- Geraldo- O Noé! [responde bem animado]

[

As criangas vao ficando mais agitadas e comegam a participar menos e a brincar/conversar com 0s
colegas que estdo perto. S&o advertidos pela professora que mais uma vez indica a linha em que

deveriam permanecer.

80- Professora: Vocés aqui, vdo um pouquinho para tras para que eles possam ver.
81- Geraldo : [voltando rapidamente para a linha] Eu té na linha.
82- Professora- E ...nessa linha aqui [mostra mais uma vez a linha para as criangas]

83- Professora: Olha Ia... eu acho que tem alguém que ja ganhou a brincadeira. Quem esta na ultima
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cor?
84- Geraldo: Noé.
85- Criangas: Noé.

86- Professora: Entdo o Noé é o campedo dessa rodada.

A professora escolhe outro trio e assim até que todos joguem. No decorrer da atividade, as criangas
vao ficando entediadas e diminuem a participagdo progressivamente, com excegéo de Geraldo que

se mantém entretido e participativo até o final.

O episddio 2 ocorreu na TB. A atividade era um jogo que as criangas
ainda ndo conheciam. Em geral, na turma B, observou-se um padréo interacional
diferente da turma A, especialmente no sentido de incluir mais as criangas nas
atividades instigando-as a falar, responder, opinar, participar. Isso foi percebido
também nesta atividade.

Conforme destacaram Bodrova e Leong (2007), o engajamento das
criangas neste tipo de atividade se da por volta dos 5 anos, visto que, diferente das
brincadeiras, a motivacdo para ele se da pela oportunidade de vencer,
frequentemente associada com a performance no jogo decorrente da pratica.

Na transcricdo evidencia-se a dificuldade das criancas em relagao aos
procedimentos e as regras do jogo. Destacou-se uma parte consideravel da
filmagem com o intuito de mostrar isso, como por exemplo, a forma de jogar o dado,
o sentido a caminhar no tapete, o intento do jogo. O aprendizado das cores, objetivo
da professora, estava praticamente consolidado (Turnos- 06, 10, 12, 16, 19, 24, 25,
30, 34, 37, 41, 45, 47, 50, 65, 66) e isso ja era perceptivel quando da apresentagao
da brincadeira em sala de aula.

Os sete minutos transcritos, relativos a participacdo das primeiras trés
criangas escolhidas, evidenciou o quanto o jogo exigiu um comportamento muito
diretivo da professora tanto no planejamento quanto na execucgao, levando-se em
consideragado a quantidade de suas intervengdes (42 turnos), seja indicando que
jogassem, como e quando jogar, fazendo perguntas sobre o jogo, dando instrugdes
ou demonstrando com gestos como jogar.

Apesar de estarem participando do jogo, como jogadores, Kevin, Noé e
Hugo pareciam nao se envolver de forma plena na atividade, demonstrando falta de
compreensao do sentido da mesma. Em nenhum momento demonstraram identificar

que estavam em uma competicdo, nem mesmo quando Noé alcancou a ultima casa
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e, tampouco relacionar a possibilidade de chegar primeiro com a cor sorteada no
dado, perdendo-se nos detalhes do jogo, como quando hesitavam ao jogar o dado,
demonstrando duvidas se deveriam joga-lo em cima do tapete (Turnos 02, 18, 27),
apresentando dificuldade para entender o sentido de caminhada no tapete e a
necessidade de ficarem parados na casa sorteada (Turnos 07,08,11, 13, 27, 43, 67).

Por outro lado, apesar da turma ficar bastante dispersa e agitada no
decorrer da atividade, foi possivel identificar comportamento distinto em Geraldo.

Nos outros episodios gravados foi possivel percebe-lo como uma crianga
bastante participativa e receptiva as propostas da professora. Aqui nao foi diferente,
durante todo o jogo ele interagiu, respondendo a todas as perguntas da professora,
torcendo pelos colegas, e demonstrando compreensao do jogo a medida que esse
avancava e a partir da falas da professora.

Ainda que no inicio também sé respondesse a professora em relagdo as
cores sorteadas, sem se manifestar quando os colegas titubeavam ao seguir as

regras, a partir do turno 39, comeca a demonstrar a compreensao do jogo:

38- Professora- Entao vai [apontando para Hugo]. Acho que quem vai ganhar?
39- Geraldo- O Kevin.

E passa a se expressar indicando verbalmente ao colega a diregcao

correta em que deveria caminhar, sendo seguido por Beatriz:

67- Professora; Vai Noé, até a casa vermelha.

[Noé volta para tras no tapete e Geraldo e Beatriz corrigem o colega apontando o sentido
para onde deveria caminhar]

68- Geraldo: Pra la ¢...

69- Beatriz: Pra 14, 6...

Nos catorze turnos ( 07, 08, 13, 14, 22, 27, 28, 31, 35, 38, 42, 44, 48, 49),
a professora deu pistas do sentido da caminhada, seja falando, apontado, corrigindo,
questionando, apoiando, enfim, conforme destaca Luria (1987), fornecendo
instrucdes de forma a reorganizar a atengdo e os atos motores das criangas.
Embora ndo estivessem participando como jogadores, Geraldo e Beatriz estavam
envolvidos na brincadeira e, de certa forma, subordinados a instrucdo verbal da
professora, e transformando essa atividade interpsicolégica em um processo interno
de autorregulagdo, conforme descreve Luria (1987) ao destacar as etapas da
organizacgéo do ato voluntario da crianga a partir da fungcéo reguladora da linguagem.
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Além disso, pode-se perceber que as criangas que jogavam, ainda se
submetiam as restricbes impostas pelo ambiente, como afirma Vigotski (2003) ao se
referir as criangas menores de 3 anos, isto €, as cores do tapete, exerciam uma
forca determinante, ditando-lhes o que fazer, isto é, dirigir-se a determinada cor,
independente do sentido da caminhada.

Geraldo e Bia, por sua vez, demonstraram avancar frente a essas
restricdes, dirigindo suas agbes para o significado do jogo, isto &, chegar a ultima
casa e vencer, fato que exige a caminhada por todo o tapete em uma unica diregao.

Em outra situagdo, semelhante as estratégias propostas pelo Tools, a
professora fez uso de um mediador externo, uma linha (rejunte do piso) onde as
criangas deveriam ficar para acompanhar a atividade e aguardar sua vez para jogar,
indicando varias vezes que deveriam permanecer la enquanto os colegas jogavam.
Embora tal fato possa indicar um mecanismo para restringir a movimentagédo das
criangcas, ndo € de se considerar sua contribuigdo para o desenvolvimento do
controle inibitério, na medida em que eram levadas a inibir um comportamento nao
adequado ao andamento do jogo.

Em um desses momentos, Geraldo demonstrou possiveis sinais do
desenvolvimento do controle inibitério, na medida em que foi capaz de recuperar a
recomendacgao da professora, associa-la a partir da mediagao (T-80), agir, voltando
para a linha, verificar que estava no lugar correto e defender sua posic¢éo.

80- Professora: Vocés aqui, vao um pouquinho para tras para que eles possam ver.
81- Geraldo : [voltando rapidamente para a linha] Eu t6 na linha.
82- Professora- E ...nessa linha aqui [mostra mais uma vez a linha para as criangas]

O foco de analise do episodio sera ampliado em 6.3.4, quando se

discutira mais largamente essas inferéncias.

Episddio 3- Turma A- Olhos vendados

A brincadeira foi realizada no patio em frente a sala de aula e as criangas ficaram sentadas no chéao,
encostadas na parede, olhando para o circuito.

A professora fez uma demonstracdo de como eles deveriam proceder, guiando a educadora que
estava com os olhos vendados. O primeiro obstaculo era uma cadeira e o guia deveria dar instrugbes
verbais para que o guiado subisse na cadeira de forma a ultrapassa-la; o obstaculo seguinte era uma
mesinha e as indica¢cdes deveriam ser para que o guiado se abaixassem e passasse por debaixo da

mesa; o ultimo obstaculo era um bambolé que deveria ser pulado e, por fim, deveriam fazer a volta e
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retornar ao inicio cuidando para que o colega ndo batesse em nada. Selecionou-se um fragmento

envolvendo uma dupla.

1-Professora: Vocé tem que ir falando pra ela; cuidado, ¢..., abaixa! Entendeu? N&o pode deixar ela
bater igual a Tamires deixou.

2- Educadora: Pode ser que tenha uma cadeira, vocé vai ter que subir em cima dela.
3- Professora: Vocé tem que falar para ndo deixar bater a cabeca...

4-Toni: Cuidado Lara!

5-Professora: mas eu acho que a Lara ta enxergando...

6-Toni: Abaixa [ quando chegou perto da mesa, abaixando junto]

7-Professora: Ndo levanta ainda...

8-Educadora: diga: levanta Lara.

9-Toni: Da a mo [conduzindo a colega com cuidado]

10- Professora: Da a méo...isso! ndo pode largar da méo.

11-Toni: Cuidado Lara!

12-Professora: Nao deixa ela bater do outro lado. Isso! [quando Toni desvia do pilar].

13-Professora: Eu acho que esse é um bom guia [quando finalizaram o circuito]

As criangas que estdo aguardando comegam a demonstrar enfado.

Invertendo guia e guiado. Professora repete os cuidados que a guia deve ter.

14-Toni: [estende a mao para encontrar a cadeira]

15-Lara: Sobe

16-Professora: Fale pra ele Lara...

17-Lara: Cuidado!

18-Toni: [assim que desce da cadeira ja se deita e vai rastejando por debaixo da mesa]

19- Professora: O Toni ndo ia sofrer nenhum pouco, [rindo], né Toni? [ ao ver como ele se sai bem no
circuito com os olhos vendados].

20-Lara: Levanta

21-Professora: Isso, levanta, da a maozinha... muito bem! Vai falando, Lara...

22-Professora: Eu acho que ele ta guiando ela [Toni demonstra que prestou ateng¢do no circuito e ja
sabe o que deve fazer mesmo de olhos vendados]

23-Toni: vira, cuidado Lara!

24-Professora: vocé ta olhando, Toni?

25-Toni: No, té de olho fechado. [Quando sente que esta chegando, para subitamente com receio de
bater a cabega na parede como uma das colegas anteriormente]

26-Professora e criangas: [dao risada). Ele ndo confiou na Lara [risos] ndo é bem assim isso...

De forma geral, as criangas tiveram bastante dificuldade em orientar o colegas, e algumas em seguir

as orientagdes; a demora para que todos realizassem a atividade gerou impaciéncia tanto dos que ja
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haviam brincado quanto dos que aguardavam a vez, com isso ficaram "bagungando”.

Esse episédio teve como intuito sensibilizar as criancas para a
diversidade humana, tema gerador naquela semana. A proposta da professora foi de
uma situagado ludica em que as criangas simulariam estar conduzindo um colega
com deficiéncia visual (utilizando uma venda nos olhos) em um circuito com alguns
obstaculos. As duplas inverteriam os papéis, ora conduzido, ora condutor.

O tempo total da atividade, desde as explicagdes em sala de aula até
todas as duplas participarem foi de trinta e seis minutos e quarenta segundos. Antes
de terminar a participacéo da ultima dupla, o restante da turma foi levado para a sala
de aula e recebeu blocos de montar para brincar.

O episddio transcrito durou dois minutos e onze segundos e envolveu a
segunda dupla a participar: Toni e Lara.

A escolha sobre essa atividade ocorreu tendo em vista a simulagéo de
uma situagdo imaginaria, caracterizando uma brincadeira de faz-de-conta. O
enfoque na conducdo da brincadeira e suas contribuicdes para o desenvolvimento
do controle inibitério e do autocontrole sera ampliado em 6.3.4, contudo, destaca-se
aqui a participacao das criangas e a interagao entre elas e com as professoras.

Elegeu-se a dupla Toni e Lara, tendo em vista o desempenho de Toni,
distinto da maioria das atividades em que participava.

Como se pode perceber, ainda que a escolha fosse de uma brincadeira, a
atividade foi totalmente proposta e dirigida pela professora. E neste sentido ela, junto
com a outra professora, planejou e dirigiu toda sua execugdo, seja ao construir o
circuito, na escolha das duplas, no modo que as criancas deveriam utilizar para
superar os obstaculos do circuito, nas palavras que eles deveriam dizer quando
fossem os condutores (Turnos 1, 2, 3, 7, 10, 12, 16, 21).

Dessa forma, as possibilidades das criangas de imaginar, planejar e
executar a situacado de faz-de-conta foi pouco explorada, uma vez que receberam
pronto tudo o que deveriam fazer.

N&o se pretende desconsiderar o papel do adulto, via linguagem, no caso
a fala das professoras em relacdo ao comportamento das criangas, no
desenvolvimento do autocontrole, no entanto, se enfatiza a necessidade de se criar

condigcdes em que as criangas se engajem em atividades que contribuam para esse
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desenvolvimento, entre elas, as brincadeiras de faz-de-conta.

Isso pouco aconteceu no episédio em questdo. Como nos anteriores, no
inicio a maioria das criangas ficou atenta as falas da professora sobre o que
deveriam fazer, contudo, a partir da necessidade de esperar os colegas
participarem, conforme a escolha da professora, esse nivel de atencdo decaiu muito
rapidamente, e poucos se envolveram em observar os colegas, o circuito ou em
ouvir as explicagées. Toni se mostrou muito interessado em participar e logo foi
escolhido juntamente com Lara.

Iniciou como condutor demonstrando cuidado com a colega:

4-Toni: Cuidado Lara!

6-Toni: Abaixa [ quando chegou perto da mesa, abaixando junto]
9-Toni: D& a méao [conduzindo a colega com cuidado]

11-Toni: Cuidado Lara!

Seriam indicios de que estava imaginando a situagdo proposta pela
professora, a colega como deficiente visual que exige o cuidado dos outros? Ou
estaria apenas reproduzindo as falas dela?

Quando conduzido, esbogou sinais que havia memorizado o circuito, ao
estender a m&o para encontrar a cadeira (T-14), se deitar para rastejar embaixo da
mesa (T-18), parar subitamente ao perceber que estava chegando e poderia bater a
cabeca na parede (T-25). Passou de conduzido a condutor na curva para retornar ao
local de partida, levando a professora a suspeitar que estivesse olhando:

22-Professora: Eu acho que ele ta guiando ela [Toni demonstra que prestou atengéo no
circuito e ja sabe o que deve fazer mesmo de olhos vendados]

23-Toni: vira, cuidado Lara!

24-Professora: vocé ta olhando, Toni?

25-Toni: Nao, t6 de olho fechado. [Quando sente que esta chegando, para subitamente
com receio de bater a cabeca na parede como uma das colegas anteriormente,

demonstrando que realmente ndo estava vendo]

Para além da linguagem, Toni assumiu o papel de condutor que lhe foi
atribuido. De longe foi a criangca que mais se envolveu na tarefa, levando a

professora a elogia-lo algumas vezes e a incentiva-lo (T-10, 12, 13, 19, 22). Durante
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a brincadeira, foi possivel identificar momentos em que Toni ndo parecia mero
receptor das instru¢des da professora, demonstrando habilidade em conduzir a
colega, no caso Lara. Essa capacidade de envolvimento na tarefa normalmente,
pouco se manifestava nas atividades em sala de aula, como recorte, pintura,
colagem, entre outras.

Identificou-se, portanto, manifestacbes comportamentais bastante
distintas daquelas demonstradas por Toni de forma habitual, levando a se conjeturar
o0 quanto o comportamento “indesejado” de Toni poderia ser fruto do desinteresse
decorrente da dinamica anteriormente descrita na propositura das atividades. Dessa
forma, a inibicdo de comportamentos, ao contrario, pode decorrer do interesse e
motivagdo para a brincadeira em questdo. N&o seria esse o viés para que se
promova o desenvolvimento do controle inibitério nas criangas, pelo interesse e
motivagéo?

Quando conduzido por Lara, Toni utilizou a memaoria como recurso para
suprir a falta de informa¢des da colega, e superar a inseguranga decorrente da falta
de informagdes sensoriais disponiveis para a acdo. Nao estaria demonstrando
capacidade de solucionar um problema com o qual se defrontava?

Em assim sendo, as caracteristicas apresentadas por Toni, em sala de
aula, como, atividade motora excessiva, levantando-se e movimentando-se em
momentos ndo desejados pela professora, n&do seriam possiveis elementos que
contribuiram para seu desempenho neste episddio? Ele ndo estaria dando sinais de
seus interesses e habilidades? Toni ndo estaria fornecendo sinais que contribuiram
para o planejamento de praticas pedagdgicas que Ihe sdo mais significativas e
motivadoras, além de promotoras de interagdes intersubjetivas favorecedoras do
desenvolvimento do controle inibitério e do autocontrole?

Neste sentido, a interpretagdo dos achados requer uma analise mais
ampliada de forma a se discutir as possiveis contribuicdes da pratica pedagogica
para esse desenvolvimento. Além disso, em que sentido o desejado dialogo com as
neurociéncias contribuiria para ampliar as possibilidades e superar os limites
identificados?

Para tanto, como destacado em varios momentos, fez-se uso das
estratégias pedagogicas propostas no Tools, como eixo norteador da discussao,

tendo em vista o pensamento vigotskiano fundamenta-las.
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6.3.4 Discussao e aprofundamento

Entende-se que os dados empiricos sugerem indicios do desenvolvimento
do controle inibitério e do autocontrole nas criangas em que se deteve um olhar mais
apurado. Obviamente, ao se fazer tal afirmagao, ndo se esta considerando que nas
outras criangas o processo de desenvolvimento ndo esteja ocorrendo, mas que se
realizou um recorte evidenciando aquelas criangas que, de certa forma, tornaram
mais visivel o que se pretendia discutir. De que forma constatar tal fato pode
contribuir para a Educacédo? As criangas nao estdo se desenvolvendo de qualquer
modo?

Compreende-se que nao. E para sustentar essa ideia, destacam-se
alguns fundamentos tedricos defendidos nos estudos mais contemporéneos em
Neurociéncias e abordados anteriormente no cap. 3.1:

- A compreensdo da infancia como um periodo critico para o
desenvolvimento do sistema nervoso, onde a formacgao de conexdes e redes neurais
ocorrem de forma acentuada, exigindo estimulos adequados para que isso ocorra.

- O destaque dado pelos estudos em epigenética, enfatizando a influéncia
dessa heranga no desenvolvimento do cérebro e na neuroplasticidade, tendo em
vista a possibilidade do epigenoma mudar a partir do ajuste da expressédo génica em
face do ambiente em que se vive.

Entende-se que esse embasamento, em certa medida, coaduna-se com a
ideia da génese social das fungbes mentais superiores, fundamento do pensamento
vigotskiano, incluindo-se ai, numa perspectiva mais contemporanea, as varias
dimensdes das Funcdes Executivas, tendo em vista que sinaliza para o papel das
interagbes com o ambiente no desenvolvimento humano e mais especificamente do
sistema nervoso.

Neste sentido, ndo se pode admitir a compreensdo que O
desenvolvimento das criangas possa prescindir de um processo educativo que o
viabilize de forma mais plena, e nisso se inclui o trabalho pedagogico na instituicdo
de Educacao Infantil consubstanciado naquilo que a professora faz ou deixa de
fazer.

Assim, a discussao a partir do estudo empirico, firmou-se em trés eixos
condutores:

- O trabalho das professoras como viabilizador de processos interativos
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adulto-crianga e crianga-crianga e sua relacdo com o desenvolvimento do controle
inibitorio e do autocontrole.

- A compreensdo dos processos mentais como decorrentes de um
sistema funcional onde as varias estruturas encefalicas operam em concerto,
conforme proposto por Luria e abordado em cap. 1.2.2, implicando que nenhuma
funcdo mental pode ser compreendida apartada de outras fungdes, especialmente
da atencado e da linguagem, tratando-se do autocontrole e controle inibitério.

- As estratégias pedagdgicas propostas pelo Tools como promotoras do
desenvolvimento de instrumentos mentais, com enfoque no desenvolvimento do
autocontrole.

Embora os episddios tenham envolvido atividades distintas, uma situagao
se destacou nos trés, a dificuldade das professoras em manter as criangas atentas e
engajadas na proposta.

Estar atento exige selecdo e concentragdo. Demanda controle para que
se mantenha a atengdo na tarefa proposta em detrimento de outros estimulos.
Criangas pequenas, nos seus primeiros anos de vida escolar, ainda ndo sao
capazes desse controle por tempo prolongado. Estdo desenvolvendo essa
capacidade. Segundo Vigotski,

a atencdo infantii é orientada e dirigida quase exclusivamente pelo
interesse, e por isso a causa natural da distracdo da crianga é sempre a
falta de coincidéncia de duas linhas na questdo pedagdgica: do interesse

propriamente dito e daquelas ocupagdes que sao propostas como
obrigatérias (VIGOTSKI, 2001, p. 162)

e acrescenta que,

[...] ao reconhecer a prepoténcia do interesse infantii ndo condena de
maneira nenhuma o pedagogo a segui-lo de modo impotente. Ao organizar
0 meio e a vida da crianga nesse meio, o pedagogo interfere ativamente nos
processos de desenvolvimento dos interesses infantis e age sobre eles da
mesma forma que influencia todo o comportamento da crian¢a(VIGOTSKI,
2001, p.163).

Ouvir o outro exige atencdo. Luria (1991) destaca a atenc&o voluntaria,
considerada como uma fungdo mental superior, isto €, social por origem e mediada
por processos, distinguindo-a da involuntaria que se manifesta nas primeiras
semanas de vida da crianga, com um carater de um simples reflexo orientado de
estimulos fortes ou novos. Essa comecga a adquirir formas mais complexas a partir

da instrucdo verbal do adulto que passa a orientar sua atencao seletiva.
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Segundo o autor, o processo de desenvolvimento vai ocorrendo até que
entre o segundo e terceiro ano de vida a instrugdo do adulto com a participagao da
crianga, sua linguagem e atividade, configuram-se numa série de elementos que
orientam a atencao da crianga. Assim, a atencao voluntaria, conforme destaca Luria,
€ produto de um desenvolvimento sumamente complexo. Nao é, portanto, um
processo natural mas decorre do processo de transformacido estrutural pela
mediacgao e os instrumentos culturais que a crianga tem acesso.

Dessa forma, Bodrova e Leong (2007) defendem o uso de mediadores
externos com a crianga pequena, como estratégia que, ao contribuir na organizagéao
do meio, age ativamente nos processos de desenvolvimento do interesse da crianga
pequena, e consequentemente no desenvolvimento da atencdo focada, esta
relacionada intrinsicamente com o autocontrole.

Neste sentido, observou-se que as professoras fazem uso desses, como
por exemplo, no episddio 1, empregando uma musica cantada com as criangas para
anunciar o inicio da histéria, ou no episédio 2, adotando a marca diviséria entre as
placas do piso como linha indicativa onde as criangas deveriam permanecer.

A musica serviu tanto como orientador da atengdo como sinalizador do
momento de “fazer siléncio”, sugerido pela professora: ...vamos ver...entdo, quando
a gente conta uma histéria, o que que vocés tem que fazer? E verbalizado por Toni :
uma coisa...tem que ficar em siléncio, funcionando como mediador no controle do
comportamento das criangas, conforme o esperado para aquela atividade. As
criangas ja haviam construido um sentido para aquela musica, isto €, ja
estabeleciam um nexo entre ela e um determinado tipo de comportamento, e dessa
forma sinalizavam para a existéncia de processos mentais em desenvolvimento que
permitiam as criangas utilizar os mediadores externos com a finalidade proposta pela
professora.

A linha no piso, por sua vez, tinha como objetivo recordar as criangas
onde deveriam ficar enquanto ndo estivessem jogando, funcionando como um
instrumento que as levassem, a partir da contencéo fisica, manter a atengao no jogo,
participando dele como incentivadores dos colegas.

Contudo, de forma geral, observou-se pouca preocupagdo das
professoras no sentido de mediar as atividades com foco em levar as criangas a
manter o interesse e atengdo por um tempo maior, sem ser pelo controle diretivo do

comportamento, chamando a atengdo e reclamando de atitudes consideradas
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inadequadas.

No episddio 1, quando a professora, ao narrar uma historia, mantém a
mesma organizagdo da sala com as criangas sentadas em suas cadeiras ao redor
das mesinhas, ficando a frente do quadro negro durante toda a leitura do livro, em
um nivel de altura bem superior as criangas, esta agindo de forma contraria ao
desejado, isto é, esta contribuindo para que as criangas se enfadem mais
rapidamente. Como manter a atengdo se nem se consegue ver bem as ilustragdes
do livro? Se o professor |€ e a crianca escuta quieta sé respondendo na hora em que
€ questionada? Se os comentarios, o imaginado, s6 podem ser expressados no final
da leitura?

Ao afirmar que a distracdo da crianga se da pela falta de coincidéncia
entre 0 seu interesse e as atividades que |he s&o propostas como obrigatérias,
Vigotski ressalta o papel do educador na interferéncia ativa nos processos de
desenvolvimento dos interesses infantis.

Neste sentido, a criagdo de um ambiente de leitura, na prépria sala de
aula ou numa area externa como o parque, o solario ou o patio, onde tanto as
criangas como a professora pudessem sentar no chao, em tapetes ou almofadas,
viabilizando o acesso as ilustragdes, criando um ambiente de conversa prazeroso,
levando-as a transcender a realidade e fantasiar, poderia ser um modo de construir
o interesse das criangas pela narrativa, pela leitura, pelos livros.

Mais que contribuir para o desenvolvimento da atenc¢ao focada pela via do
interesse pelo objeto de estudo e n&o pela da autoridade da professora, 0 momento
de contagdo de histéria poderia se tornar desejado pelas criangas e até mesmo
planejado e organizado por elas, contribuindo para o desenvolvimento do
autocontrole, conforme destacaram Bodrova e Leong (2007) ao defender a
incorporagao do planejamento da brincadeira pelas criangas.

Outro ponto a considerar em relagao a atencao € a desproporcao entre as
atividades mais livres, especialmente as brincadeiras e aquelas mais “escolares”
propostas, organizadas e dirigidas pelas professoras, conforme observado na
Tabela 1 (p.112). Como esperar que criangas entre 3 a 4 anos, fase em que estédo
vivendo uma etapa privilegiada na formagédo de conexdes neurais, especialmente
em relacdo a psicomotricidade e a linguagem, apods ficarem tanto tempo contidas,
realizando atividades dirigidas e obrigatorias, possam manter a atengdo focada

quando se sentem mais “livres”, ainda que a proposta tenha um carater ludico? E
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mais ainda, precisando esperar sua vez de participar se o controle inibitorio esta em
processo de desenvolvimento, dependendo essencialmente do interesse e
motivagéo?

A relacdo entre a linguagem e o desenvolvimento do autocontrole e
controle inibitério pode ser percebida nos trés episddios conforme destacado a
seguir.

Como ja abordado, no quadro tedrico vigotskiano, a linguagem
desempenha papel central no desenvolvimento humano, assim, Bedrova e Leong
(2007) apontam seu uso em sala de aula como uma das estratégias para o
desenvolvimento das criangas, especialmente do autocontrole. Entre as varias
formas de faze-lo, destacam a necessidade de encoraja-las a falar o que pensam
sobre as coisas, como compreenderam uma ideia, o que fizeram para resolver um
problema ou realizar uma tarefa.

No episodio 1, as criangas foram colocadas em contato com um género
discursivo, a narrativa; esta configura-se como um momento rico para que elas se
apropriem de um mundo que ainda |hes é desconhecido e produzam sua rede de
relagcbes e significados que, como aponta Damasceno (2010, p.406), constitui a
matriz do pensamento categorico. Além disso, constitui uma oportunidade para que
a partir do narrado, construam suas proprias narrativas, compartilhem significados,
expressem-se sobre o que ouviram, demonstrando sua compreensao da histoéria.

Como se pode perceber, isso ndo foi bem explorado pela professora. A
forma como ela conduziu a leitura, reforgando a necessidade das criancas
permanecerem em siléncio, ignorando alguns comentarios, e privilegiando as
respostas “adequadas” de Dora sem problematizar as “ndo tdo adequadas” de Toni
esta longe de contribuir para que as criangas se expressem e comecem a organizar
seu pensamento a partir da fala para os colegas. Deixa de se considerar, portanto, o
momento de encontro entre as linhas de fala e pensamento, isto €, quando ocorre o
processo de internalizagdo da fala externa/egocéntrica que vai se tornando cada
vez mais mental, constituindo-se em instrumento que possibilita ao individuo regular
sua propria atividade, conforme proposto por Vigotski.

No episddio 2 pode-se observar a dificuldade das criangas em seguir as
instrugdes verbais da professora em relagdo as agdes e regras do jogo tapete de
cores. Kevin, Noé e Hugo, ainda que tenham sido bastante instruidos pela

professora antes do jogo, e mais ainda durante sua execugado, constantemente
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saiam de seus lugares no tapete ou caminhavam na diregao contraria.

Luria, com base em experimentos realizados por ele ou por colegas,
relatou que, por volta dos trés anos, a crianga “ja pode realizar agbes unicas por
instrucdo verbal, mas ainda n&o esta em condicbes de realizar agdes em série e,
mesmo que comece a cumprir o programa que lhe é dado, cai facilmente em
esteredtipos” (LURIA, 1987, p.101).

No episddio 2 pode-se observar essa situagédo. Tratava-se de um jogo
desconhecido pelas criangas, envolvendo varias agdes subordinadas as regras:
lancar o dado, verificar a cor, andar no tapete em uma determinada direcdo até
encontrar a primeira casa na cor sorteada, permanecer nesta casa até a proxima
jogada esperando a vez dos colegas.

A forma como a professora conduz a atividade evidencia que percebe
essa limitacdo, na medida em que o tempo todo da instrugbes verbais, aponta a
diregdo a seguir, demonstra como jogar o dado, apoia o acerto, questiona as
criangas buscando mediar a atividade de forma que compreendessem o jogo e
passassem a agir voluntariamente. Apesar disso, deixa de inclui-las nesse processo.

Luria (1997) revelou que por volta de trés anos, a utilizagdo de um
reforco® verbal da prépria crianga, indicando o que ela deve fazer em determinada
tarefa, contribui para que ela comece a regular seus movimentos em
correspondéncia com seu aspecto significativo. Assim, conforme defendem Bodrova
e Leong (2007), fazer com que as criangas expressem via linguagem- repeticoes,
palavras chave- etapas da tarefa, indicando as a¢des que devem realizar, contribui
para o desenvolvimento da fala interior ajudando-as a controlar seu comportamento.

No episédio em questdo, a professora poderia criar, por exemplo, uma
sequéncia ritmica de palavras que indicassem as varias agdes ao longo do jogo para
que as criangas repetissem a cada jogada. Isso, além de promover o
desenvolvimento da fala interior, também colaboraria no engajamento da turma no
jogo enquanto estivessem aguardando sua vez. Mais que isso, ao propor 0 jogo,
poderia planejar com as criangas quais seriam as palavras que as ajudariam a

lembrar.

¥ O uso que Luria (1997) faz da palavra reforgo ndo se confunde com a significado behaviorista atribuido ao
termo mas no sentido da utilizagdo da instrucdo verbal com intuito de favorecer a unido das rea¢des verbais e
motoras em um mesmo sistema funcional.
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Conforme abordado no cap. 4, segundo Luria (2012) a linguagem se
configura como base para a formagdo de complexos processos de regulagdo das
préprias agées do homem e da organizagao da atividade psicologica humana, e isso
se da, inicialmente, pela subordinagao da crianga a instrucio verbal do adulto com o
subsequente processo que a levara a autorregulagao envolvendo varias etapas.

Neste sentido, as criangas participantes da pesquisa estdo vivenciando
uma etapa de cruciais acontecimentos em seu desenvolvimento. E isso se
evidencia, conforme apontado por Luria (1997, p.99), na “debilidade potencial da
funcdo reguladora da linguagem para a crianga de trés anos”, isso porque “a
subordinacéo da crianca a instrugao verbal do adulto comprova-se em condi¢cdes em
que a instrucao verbal entra em conflito com a experiéncia visual da crianga e deve
supera-la”.

Isso pode ser observado tanto no episédio 2, quando as criangas tém sua
acao muito mais dirigida pelas cores do tapete do que pelas instrugdes verbais da
professora, quanto no episodio 3, quando precisam guiar uma crianga vendada que
simula uma deficiéncia visual e ao indicar o caminho, fazem gestos indicando o
circuito, pois sabem que o colega enxerga.

O conhecimento deste processo poderia ter contribuido para que as
propostas fossem concebidas de outra forma, como por exemplo, no episddio 3,
induzindo as criangas a criar uma brincadeira de faz-de-conta que tivesse como
tema a diversidade, tépico gerador das atividades naquele periodo.

Quando se destaca o papel regulador da linguagem, €& importante
salientar que, nos processos interativos, o tempo todo a linguagem se configura
como instrumento psicologico ou signo, reorientando as agbdes dos envolvidos a
medida que transforma os processos interpsicologicos em intrapsicologicos. Neste
sentido, a fala das criangas também é reguladora da agdo do adulto, no caso o
professor e das outras criangas.

A partir disso, a ideia vigotskiana das fun¢gbes mentais superiores como
produto da atividades compartilhadas entre duas pessoas se traduz em estratégias,
propostas por Bodrova e Leong (2007) no Tools, uma vez que essas possibilitam
que a crianga seja regulada e regule os outros via linguagem.

No estudo empirico, mesmo que as criangas estivessem interagindo o
tempo todo, evidenciou-se a inexisténcia de propostas de atividades compartilhadas

em pares ou em grupos, pois os trabalhos nao tinham um objetivo comum, um
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planejamento a ser feito, ndo envolviam negociag&o, enfim privilegiavam a agéo
individual, conforme assinala a Tabela 1.

Ainda assim, surgiam conflitos por causa do material, esse sim
compartilhado, o que era prontamente mediado pela professora no sentido de dirigir
a agao, buscando encerrar o embate e ndo a incentivar as criangas a defenderem
seu ponto de vista, expressando-se via linguagem.

Em outros momentos, as criangas se manifestavam sobre o trabalho do
colega, como por exemplo, na atividade de pintura do boitatd em seguida da leitura
da historia:

Amauri: Ela ndo é marrom!!!! [falando baixinho e espantado ao olhar a pintura do colega]
Educadora: Pode fazer colorido, ta bem bonito ai! [ ndo entendendo que era isso que
Amauri queria, que o colega fizesse colorido]

Amauri: Professooora [apontando para o desenho de Julio]. Ele ta pintando de marrom
ela

Educadora: Pode ser.

Amauri: Mas a cobra ndo é marrom

Roberta: A minha t6 pintando de preto

Educadora: Faca a sua, ele vai fazer a dele, bem bonito, sem sair fora do desenho
Amauri: mas a cobra ndo é de cor...

7

Amauri é uma crianca bastante critica e detalhista. Sempre buscando
seguir os regras e modelos propostos pela professora, e mais que isso, cobrando o
mesmo comportamento dos colegas. Em varios momentos, ocorreram situagoes
como essa em que ele contestava algum detalhe no trabalho dos colegas.

Nessas ocasides, identificava-se a conduta das professoras no sentido de
privilegiar a liberdade de cada crianga, por exemplo, na utilizagdo da cores, fato que
nao se pretende discutir aqui, e tentar encerrar a questao rapidamente, indicando a
crianga que nao deveria opinar sobre o trabalho do outro.

Embora se note com isso um possivel objetivo de preservar as criangas
garantindo sua individualidade, por outro, a possibilidade de troca, de argumentacgao,
de expressar suas formas de pensar, acabavam sendo coibidas, muito
provavelmente por se desconhecer os potenciais beneficios que poderiam |hes
trazer.

Quanto ao fato que a fala das criangas também é reguladora da agao do
adulto, observou-se que na maioria do tempo ndo cumpria essa funcgao.

No episddio 1, por exemplo, as varias falas de Toni foram insuficientes

para que a professora reorientasse sua ag¢ao. Assim como também o foram a
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inquietacéo e desinteresse de grande parte da turma, que diferente de Toni, ndo se
manifestou pela linguagem.

Se por um lado, as falas de Dora e Toni puderam sugerir indicios de seus
processos mentais em desenvolvimento — Dora demonstrou capacidade de controlar
a atencdo, compreender a historia e expressar isso ao ser questionada e Toni
evidenciou impulsividade, interrompendo a narragdo, atravessando a fala da
professora e, aparentemente, dando respostas com a primeira ideia que |he vinha a
cabeca, demonstrando uma compreensiao nem sempre adequada-, por outro, o que
se pode dizer das outras criangas?

Percebeu-se o olhar pouco sensivel da professora para o restante da
turma, que demostrava enfado, cansago e pouca atencéo, sendo tratados, em geral,
como grupo, sem serem provocados individualmente a interagir, a falar sobre a
histéria, sendo poucas vezes interpelados nominalmente, apenas pelo
comportamento considerado inadequado.

Todo o contexto das falas de Toni e Dora, as “ndo falas” das outras
criangas em nada alteraram a condugéo da leitura, quando poderiam ter ensejado
uma atitude mediadora distinta. No caso de Toni, por exemplo, retomando a historia,
destacando pontos essenciais para o entendimento da mesma, fazendo uso de
mediadores externos- imagens, por exemplo- que o ajudasse a relembrar partes
mais importantes da narrativa, explicitando como usar esses mediadores para
lembrar, levando-o a fazer conexdes entre o ja conhecido e as informag¢des novas,
conversando.

Além do mais, poderia possibilitar que Toni, ou outra crianga recontasse a
historia, até que esta se tornasse familiar para todas as criangas. Fazendo isso em
pares, onde ora um é o contador, ora é o ouvinte, conforme propde Bodrova e Leong
(2007).

Embora, como destacado por Bodrova e Leong (2007), a possibilidade de
regular o outro e ser regulado por alguém, via linguagem, € essencial para que se
desenvolva o autocontrole, isso, na maior parte do tempo, ndo se concretizou na
pratica pedagogica de forma intencional e planejada, mas como observado,
fundamentava-se precipuamente no adulto regulando a crianga.

Por fim, ressalta-se o dado, no minimo inquietante, identificado no estudo
empirico, qual seja, o pouco tempo disponibilizado para a brincadeira, e menos
ainda para a de faz-de-conta.
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No quadro tedrico vigotskiano, como ja abordado no cap. 4, a
caracteristica definidora da brincadeira € a criagdo de uma situagdo imaginaria,
neste sentido, a brincadeira de faz-de-conta configura-se como a principal atividade
na Educacao Infantil e segundo Bodrova, Germeroth e Leong (2013) deve ocupar
lugar privilegiado no curriculo.

Na analise da proposta curricular da instituicdo em questao verificou-se
que essa concepcao de brincadeira ndo € contemplada, fato que obviamente
repercute no cotidiano em sala de aula onde tampouco aparece. Os momentos mais
ludicos das criangas, em geral, envolviam brincadeiras livres entre uma atividade e
outra, jogos ou propostas que se entendiam ludicas, dentre as quais, as duas objeto
de analise (Episodios 2 e 3).

O faz-de-conta acontecia nos poucos momentos de brincadeira livre, de
forma sincrética quando, por exemplo, blocos de montar viravam microfone para a
crianga que simulava ser cantora, celulares, bolsas e maquiagens de brinquedo os
faziam virar adultos, personagens de desenhos animados davam seus gritos de
guerra, enfim, era o tempo curto para imaginar. Isso acontecia, em geral, apés o
lanche das criangas, enquanto era a vez das professoras tomarem café, ou em sala
de aula, nos minutos entre uma atividade e outra.

Embora faga distingdo bastante clara entre brincadeiras e jogos, Vigotski
defende que ambos estdo subordinados a regras e a situagdes imaginarias, ainda
que nas brincadeiras as regras nao se expressem explicitamente e nos jogos a
situagcdo imaginaria seja, geralmente, oculta.

No episddio 2 —Tapete de cores-, a atividade realizada foi um jogo
proposto as criangas, com regras previamente definidas e claras, e desconhecidas
para elas. A situagao imaginaria, faz parte do jogo, de suas regras, isto €, dos jogos
de tabuleiro, de andar em casas segundo algum critério, no caso, as cores,
movimentos em uma unica direcdo, enfim, é criada uma situagcado, em virtude das
regras, que se distingue da vida real.

O episddio 3 — Olhos vendados-, por sua vez, € uma brincadeira de faz-
de-conta, em que uma crianga deveria guiar outra com os olhos vendados,
simulando deficiéncia visual, por um circuito com alguns obstaculos. O intuito da
brincadeira era sensibiliza-las para as diferengas, tema gerador daquela semana.

Como ja apontado varias vezes, o fato mais marcante nos dois episodios,

foi a dificuldade das professoras em manter as criangas engajadas nas atividades
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até o final das mesmas. Enfado e impaciéncia em um momento que se pretendia
brincar, para além do processo de desenvolvimento da atengdo focada, discutido
anteriormente, leva ao questionamento: sera que as criangas estavam brincando, ou
era sO mais uma atividade dirigida pela professora com objetivo de “transmitir um
conteudo”? Qual a concepgao de brincadeira que perpassa essas propostas?

O olhar mais atento para o desenrolar dos episédios permitiu que se
observasse alguns aspectos destacados teoricamente que, se reconhecidos,
contribuiriam tanto para compreender caracteristicas do desenvolvimento das
criangas quanto para destacar a contribuicdo da brincadeira para o desenvolvimento
do autocontrole, destacando-se entre eles:

a) O carater impulsionador dos objetos como determinantes das agdes
para as criangas entre trés e quatro anos, isto €, o processo de divergéncia entre o
campo semantico e o optico, conforme destaca Vigotski (2003a).

No episddio 2, isso fica evidente quando ndo € o objetivo do jogo que
move as criangas mas o carater impulsionador do tapete. Todas, a principio,
hesitavam ao jogar o dado, demostrando o conflito entre joga-lo em uma
determinada casa ou aleatoriamente, e ainda seguindo o impulso de ocupar a
primeira casa da cor sorteada que viam.

A separacéo entre ideia e objeto ndo ocorre repentinamente mas decorre
de um processo, em que a brincadeira configura-se como uma forma de transi¢cao
para isso. O jogo, demanda essa separagéo e, por isso, ndo é a forma mais indicada
de estratégia a ser utilizada com crianga nessa faixa etaria.

b) A necessidade da professora, como mediadora, ao propor uma
atividade, considerar a faixa etaria e o desenvolvimento emergente das criangas e
sua relagdo com o aprendizado. Ainda no episodio 2, durante todo o jogo, mesmo
que a professora buscasse explicar como as criangas deveriam proceder, por
exemplo nos turnos 53, 54, 55, 57, e questiona-las levando-as a perceber o
encaminhamento do jogo (Turnos 38, 69, 82), isso ndo foi suficiente para que a
maioria delas se envolvesse na atividade e demonstrasse ter compreendido seu
funcionamento.

Tal fato leva a crer que grande parte das criangas demandava muito
mais vivéncias de situagdes imaginarias que as levassem a se emancipar das
amarras situacionais, de forma a operar com o significado separando-o do objeto. A

forma como agiram aponta para isso, contudo, ndo leva a professora a pensar em
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outro modo de executa-la, levando em consideracdo os sinais que as criangas dao
sobre seu processo de desenvolvimento.

Por outro lado, algumas das criangas, entre elas Geraldo e Beatriz,
demonstraram estar superando essa etapa de transicdo, e nesse sentido, se
beneficiaram dessa proposta, demonstrando como a demanda das criangas por
auxilio do professor para que consigam realizar uma determinada agédo € bastante
distinta — conceito de ZDP-. Isso indica a necessidade do professor planejar
buscando atender essas demandas, e rever o planejamento quando identificar que
esta longe de atingir a maioria da turma. Considerando-se o objetivo de consolidar o
aprendizado das cores, pode-se dizer que foi plenamente atingido, afinal ja o era
antes do jogo. Pode-se dizer o mesmo em relagdo a contribuicdo para o
desenvolvimento do autocontrole e do controle inibitorio?

c) A situagao imaginaria na brincadeira e os indicios do controle inibitério.
O episdédio 3, ainda que ndo tenha sido proposto para as criangas como uma
brincadeira de faz-de-conta, propiciou que se observasse como uma delas foi capaz
de inibir comportamentos considerados indesejaveis que caracterizavam sua forma
de agir de forma importante.

Toni se mostra uma crianga impulsiva, que fala e age “sem pensar”,
chegando muitas vezes a ser agressivo verbalmente com as professoras. Esse
comportamento esta ligado ao desenvolvimento do controle inibitorio ainda em
formagao. Contudo, no episddio 3, Toni agiu de forma distinta da habitual. Parece ter
sido a unica crianga que reconheceu a possibilidade de imaginar e a partir disso foi
capaz de controlar o proprio comportamento.

De certa forma, se apropriou do papel de condutor e foi habil ao utilizar-se
da memoria como estratégia quando conduzido. Ao agir desse modo, submeteu-se
as regras ocultas impostas pela situagado imaginaria, isto €, precisou inibir atitudes
nao compativeis com o papel desempenhado, ou seja, ora alguém que precisa
conduzir uma pessoa que nao enxerga, ora sendo essa pessoa. Tal fato, mais do
que indicar indicios do desenvolvimento dessas ferramentas, assinala para a relagéo
dialética entre as varias dimensdes envolvidas no processo de desenvolvimento,
quais sejam, as questdes emocionais e afetivas, a dinamica da sala de aula, as falas
dos professores, entre outras, incluindo-se nesse contexto o conhecimento do
professor sobre o desenvolvimento neuropsicolégico das criangas, bem como de

que forma esse conhecimento pode ser incorporado nas propostas e praticas



146

pedagogicas.

Ao propor a brincadeira de faz-de-conta como central nas atividades
diarias do Tools, Bodrova e Leong (2001) destacaram algumas agbes que cabe ao
professor implementar para que se cumpra, de forma mais plena, o seu papel no
desenvolvimento da autorregulagao.

O planejamento das brincadeiras, como ja mencionado no capitulo 4, &
uma dessas agdes, uma vez que, o envolvimento nesse leva as criangas a fazer uso
de informacgdes e experiéncias anteriores de modo a orientar as agdes futuras,
monitorar suas ag¢des segundo o planejado e, além disso, possibilitam seu
engajamento na regulagdo do outro, em face aos papéis que desempenham na
brincadeira, sem a intervengao do professor.

Esse planejamento inclui a descricdo do que a crianga espera fazer,
incluindo a situagao imaginaria, os papéis e os aderegos a serem utilizados. Ao fazer
iSS0, as criangas expressam-se via linguagem, compartilham as ideias com as outras
criangas, podendo faze-los em pares ou grupos maiores e além disso devem ser
incentivadas a registrar esses planos de alguma forma, desenho, por exemplo,
assim como encorajadas a alterar o plano se o desejarem (BODROVA e LEONG,
2001).

Segundo as autoras, o registro do planejamento possibilita que ao criar,
discutir, agir, e rever seus planos, as criangas aprendam a controlar seus
comportamentos na brincadeira e com isso adquiram o autocontrole.

Embora se possa reconhecer uma brincadeira de faz-de-conta no
episodio 3, tendo em vista que se criou uma situagao imaginaria e se definiu papéis
para as criangas representarem, pode-se dizer que nem mesmo as professoras
tinham clareza suficiente de entende-la como tal.

Neste sentido, além de n&o explorarem todas as possibilidades que a
atividade poderia apresentar, proporcionando as criangas o0 protagonismo na
criacdo, planejamento, execugédo e agindo apenas como mediadoras do processo,
também nao demonstraram perceber o impacto da atividade no comportamento de
Toni durante toda sua execucdo, para além da habilidade em conduzir ou ser
conduzido.

Em um contexto que se propunha ludico, Toni expbs a fragilidade da
proposta pedagodgica da instituicdo e sua execucdo: inviabilizar que as criangas

sejam criangas na maior parte do tempo em que la permanecem. Toni se mostrou
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crianga, motivado pela possibilidade de imaginar, e sem querer, sinalizou
possibilidades para uma pratica pedagdgica que exige o (re)conhecimento das
singularidades da crianga pequena e contribua para o desenvolvimento de todo seu
potencial.

-

Embora se reconhega que o0s processos mentais ndo possam ser
traduzidos a partir de relacbes de causa-consequéncia entre fendbmenos, em
principio, de ordens diferentes, isto €, fungdes mentais/comportamentos pontuais
necessariamente ndo decorrentes dessas funcdes, mas de outros fatores, entende-
se que a analise dos processos interativos nos episddios contribuiu para identificar
possiveis indicios do desenvolvimento do controle inibitério e do autocontrole no
contexto da pratica pedagogica.

Considerando-se a proposta da tese em delinear seus objetivos com
fulcro em promover possiveis dialogos entre as Neurociéncias e a Educagao a partir
da perspectiva histérico-cultural, destaca-se uma questdo: em que medida o
conhecimento de fundamentos neurocientificos por parte de professores e
profissionais da educagdo, em geral, contribuiriam para modificar praticas nesse
campo?

Ainda que se identifigue uma pratica pedagogica carente de
conhecimento sobre o desenvolvimento neuropsicolégico das criangas, poder-se-ia
afirmar que tal pratica ndo contribui para o desenvolvimento do autocontrole e do
controle inibitério, como uma das dimensdes das Fung¢des Executivas, nas criangas?

A anadlise das observacgbes, representadas pelos episddios escolhidos,
revela o quanto de didatismo esta presente nas praticas pedagogicas da educagao
infantil, ainda que as intengdes sejam as melhores e se identifique o
comprometimento das professoras com o desenvolvimento das criangas. Isso se
concretiza em atividades mediadoras bastante adequadas, considerando-se a
concepcdo de educacdo infantii que permeia essa pratica tendo em vista sua
construgdo historica e, mais que isso, reforgada por um projeto pedagogico carente
de fundamentacéo tedrica mais consistente e sem uma construgao coletiva.

Percebeu-se como objetivo fundamental das professoras a transmissao
de conteudos e nogdes. O enfoque € muito mais no resultado, traduzido no acerto
das respostas as questdes feitas por elas, do que no processo que levou cada

crianga a responder desta ou daquela forma ou nem responder.
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A relagao entre linguagem e pensamento assim como o papel regulador
da linguagem no comportamento do outro, cerne do pensamento vigotskiano e
luriano estdo longe de serem compreendidos de forma a alimentarem uma pratica
pedagogica reflexiva que busque potencializar o desenvolvimento neuropsicolégico
das criangas.

Isso se evidencia ndo s6 quando as criangas sao de certa forma coibidas
de se expressarem, via linguagem, em face de se adequarem a algum tipo de
comportamento esperado, mas também quando as professoras ndo reconhecem a
fala das criangas como possibilidade reguladora de suas ag¢des, no sentido de
modifica-las levando as criangcas a compreender, a organizar e expressar O
pensamento, a se engajar na atividade. Mais que isso, a agao das professoras, na
maioria das vezes, se orientava via controle do comportamento pela repressao.

Assim, apesar de se reconhecer que, de certo modo, a pratica
pedagogica observada contribui para o desenvolvimento tanto do autocontrole
quanto do controle inibitorio das criangas, discute-se as formas empregadas, ou
seja, a da coergcdo e da diretividade ou a do compartilhamento, planejamento,
argumentacao, reflexdo. Mais que isso, problematiza-se, como as Fungbes
Executivas, em toda sua complexidade e multidimensionalidade vao se configurando
a partir dessas abordagens educacionais tao distintas.

Embora as pesquisas atuais no campo da Educacgao Infantil destaquem o
brincar como atividade principal na educacdo da criangca pequena, no estudo
empirico foi possivel identificar quao pouco a brincadeira de faz-de-conta é
considerada como atividade crucial para o desenvolvimento da crianca em suas
varias dimensdes, especialmente com papel relevante no autocontrole.

Isso é no minimo preocupante, porque ao se falar em brincadeira ndo se
esta no campo das Neurociéncias mas no territério educacional, onde as discussdes
sobre o tema além de ndo serem novidade, sdo bastante volumosas. Neste sentido,
em que medida o conhecimento sobre o papel da brincadeira no desenvolvimento
neuropsicolégico da crianga poderia levar os educadores a incorpora-la de forma
consistente nos projetos pedagogicos e nas praticas deles decorrentes?

Concorda-se com Silva (2012) quando destaca que as respostas a temas
referentes a educagao nao sejam dadas por médicos ou psicologos, mas devem ser
produzidas pela reflexdo do educador.
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Assim, quando se propde a necessidade de dialogo entre Neurociéncias e
Educacdo, ndo se pretende que os educadores passem a enxergar neurbnios,
sinapses, redes neurais, neuroplasticidade, epigénese ao invés de criangas, em
salas de aula, mas que reconhecam que a sua agao, entre outros fatores, repercute
na forma como esses processos vao ocorrer. E nesse sentido, a abordagem
historico-cultural confere fundamentagao tedrica para a compreensdo da relagao
aprendizagem e desenvolvimento e do papel do professor como mediador tendo em
vista a génese social das fungdes mentais superiores.

E 6ébvio que tratar essas questdes implica reconhecer os limites que se
impdem para transformagdes nesse quadro. A formacédo inicial e continuada dos
professores € um deles. Politicas publicas que invistam nessa formacdo de modo
consistente teoricamente, contemplando as singularidades da infancia em suas
varias dimensdes sdo fundamentais para a construgdo de uma pratica pedagogica
que as incorpore. Mais que isso, se faz necessario criar ambientes de reflexdo da
pratica pedagogica seja na prépria instituicdo onde ela se concretiza ou em outros
espacos, como, por exemplo, as Universidades.

Ao se dar visibilidade muito mais as fragilidades do que aos acertos,
buscou-se desvelar perspectivas da pratica pedagodgica que demandam reflexéo e, é
a partir disso que esta tese mais que responder perguntas se concretiza em
problematiza-las.

Dessa forma, busca-se fornecer elementos que alimentem as
possibilidades de refletir praticas pedagogicas, solidificadas em face de sua
construcdo historica, a partir de didlogos transdisciplinares e cientificos, pois,
retomando o pensamento vigotskiano, “a primeira exigéncia que fazemos a um
professor é que ele seja um profissional cientificamente instruido” (VIGOTSKI, 2001,
p.454).



150

CONSIDERAGOES FINAIS

O estudo buscou investigar o desenvolvimento do controle inibitorio e do
autocontrole, entendidos como uma dimensao das Fung¢des Executivas, em criangas
pequenas, a partir do olhar para a pratica pedagogica.

Tal objetivo decorreu de um interesse mais amplo, no sentido de se
identificar e propor possibilidades dialogos entre Educac&o e Neurociéncias, como
forma de superagdo de reducionismos biolégicos ou sociais, identificando-se a
psicologia histérico-cultural e em especial a teoria da formacgéo social da mente,
proposta por Vigotski, como quadro tedrico capaz de dar sustentagdo a pesquisa.

Para tanto, estruturou-se o estudo em duas partes, sendo a primeira de
carater teorico e a segunda um estudo empirico.

Na primeira parte, entendeu-se por necessario, recuperar os fundamentos
do pensamento de Vigotski e Luria no que se refere a produgcdo da consciéncia
humana a partir do substrato bioldgico. Buscou-se, portanto, defender que Vigotski
nao exclui o cérebro do processo de desenvolvimento das fungdes mentais
superiores, ainda que estas tenham origem cultural, mas o compreende como
dialeticamente relacionado ao desenvolvimento do cértex encefalico.

Partindo desse mesmo pensamento, Luria propds os processos mentais
humanos como resultado de um sistema funcional complexo, onde varios grupos e
estruturas operam em concerto. Tal paradigma tem orientado as investigagcdes sobre
o cérebro, ainda que ndo ancoradas na psicologia historico-cultural, especialmente
os estudos em Neuropsicologia. O trabalho de Luria, dessa forma, forneceu
subsidios para a compreensdo do funcionamento executivo que se pretendia
discutir.

Embora se reconhecga o enfrentamento de Vigotski na busca por explicar
a consciéncia humana, tendo em vista as limitagdes tecnoldgicas da época de suas
produgdes, reconheceu-se como necessario buscar uma referéncia contemporanea
nas investigacbes sobre a constituicdo da consciéncia, e neste sentido, o
pensamento de Damasio compds o primeiro capitulo, reconhecendo-se
afastamentos e tangéncias entre os autores. Com isso, pretendeu-se estabelecer
uma base que fornecesse elementos para se compreender as Funcdes Executivas
inseridas no processo de producio da consciéncia.

O segundo capitulo, contribuiu para ampliar o conhecimento sobre as



151

Funcbdes Executivas, de forma a responder a umas das questbes de pesquisa,
reconhecendo-se o seu carater multidimensional e complexo. Além, disso, buscou-
se investigar o que os estudos neurocientificos relatavam sobre desenvolvimento
dessas funcdes na infancia. Como se pode perceber, as referéncias sobre as
Funcdes Executivas, em sua maioria, recebem aportes bastante distintos do quadro
tedorico da Psicologia Historico-cultural; € um reflexo da situagdo atual das
investigacbes sobre o tema, e portanto, se fazia necessario inseri-las no dialogo. A
partir disso, decidiu-se por ndo trata-las na sua integralidade aqui nesta tese,
focando-se em uma dimensao delas, qual seja o controle inibitério e o autocontrole.

No terceiro capitulo, discutiu-se o desenvolvimento humano como
resultado de uma complexa interagdo entre biologia e ambiente, destacando-se as
contribuigdes de Vigotski para a compreensdo do desenvolvimento infantil, e mais
especificamente a génese social das fungdes mentais superiores. A relacdo entre
desenvolvimento e aprendizagem levando ao conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal, o papel da linguagem na constituicdo do pensamento e no autocontrole, o
conceito de atividade mediadora, entre outros abordados, configuraram-se como
fundamentos teoricos para analise a ser realizada no estudo empirico. No entanto,
ainda se percebia uma lacuna tedrica entre as investigacbes sobre o
desenvolvimento executivo e a Psicologia Histérico-cultural, identificando-se uma
possibilidade e de aproximagéo a partir do trabalho de Bodrova e Leong, via Tools.

Assim, no quarto capitulo, apresentou-se o Tools, e algumas de suas
propostas para a pratica pedagdgica que, segundo as autoras do programa, eram
voltadas para o desenvolvimento das autorregulagao/Fungdes Executivas. A analise
mais detalhada da proposta identificou influéncias do behaviorismo e das Ciéncias
Cognitivas no pensamento das autoras, levando, muitas vezes a alguns
distanciamentos do pensamento de Vlgotski e Luria, especialmente ao se equiparar
autorregulagdo ao construto muito mais amplo e atual de Fungbes Executivas, e ao
carater predominantemente instrumental atribuido a linguagem e a mediag&o. Além
disso, ao se verificar as estratégias e exemplos praticos relatados pelas autoras,
percebeu-se uma compreensao de autorregulagdo como autocontrole.

Apesar disso, contudo, assumiu-se o programa como referéncia para
compor a analise a partir do estudo empirico, tendo em vista sua proposta curricular
contemplar fundamentos e estratégias elaborados com objetivo precipuo de

desenvolver o autocontrole na crianga pequena.
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Desse modo, decidiu-se que o estudo empirico focaria na investigagao
das praticas pedagogicas com enfoque nas manifestagdes /evidéncias do
desenvolvimento do controle inibitério e do autocontrole em criangas entre 3 e 4
anos.

O sexto capitulo contemplou um estudo empirico, orientado pela
abordagem qualitativa de carater descritivo-participativo, adotando-se as
proposi¢cdes gerais da Psicologia Histérico-cultural como orientadoras das analises
e, como técnicas de pesquisa, a videogravagdo, a observacdo participante e a
analise documental. O estudo foi realizado em um CMEI na cidade de S&do José dos
Pinhais e enfocou processos interativos professora-criangas e crianga-crianga no
cotidiano da sala de aula.

O procedimento de construcdo dos dados empiricos envolveu a
visualizagdo do material videogravado, a elaboracdo da Ficha de Dados de
Filmagem, varios retornos ao material filmado, selegéo e transcricdo dos episédios
para analise, e leitura do documento sobre a sequéncia didatica.

Embora o objetivo da tese fosse identificar possiveis indicios do
desenvolvimento do controle inibitério e do autocontrole nas criangas, em processos
interativos professora-crianga ou crianga-crianca, decorrentes das praticas
pedagogica no cotidiano de sala de aula, buscando coeréncia com o quadro teorico
da Psicologia histérico-cultural que fundamenta a pesquisa, percebeu-se que o olhar
deveria ser ampliado para o contexto em que as praticas pedagdgicas e a interagbes
nela inseridas se davam.

Neste sentido, considerando-se que a pratica nao pode ser compreendida
apartada daquilo que a fundamenta, partiu-se para a analise da sequéncia didatica
proposta pelo municipio como orientadora das praticas pedagdgicas.

A analise desse documento expds a fragilidade tedrica da proposta, na
medida em que o documento se restringe a apresentacédo de alguns conceitos, como
por exemplo, de emocgdo, de linguagem, dos sentidos, a partir de
interpretagcbes/parafrases isoladas de varios autores — Vigotski, Luria, Wallon,
Piaget—, de modo a justificar as possibilidades e encaminhamentos metodoldgicos
sugeridos. Tal fato esta longe de contribuir para que os professores atribuam
significado a proposta, discutindo-a, executando-a, refletindo sobre ela de forma a
ressignifica-la.

Disso decorrem dois grandes problemas, a rigidez estrutural da proposta
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na tentativa de se garantir seu cumprimento e a dificuldade dos professores em
fazé-lo, levando-os a encaixar as atividades segundo as exigéncias burocraticas do
documento ao invés de planeja-las a partir seus fundamentos.

Assim, ao se defender a pratica pedagdgica como um momento
privilegiado de se buscar indicios do desenvolvimento neuropsicolégico das
criangas, de forma que esses achados possam contribuir para se refletir sobre a
pratica e construi-la, passou-se a questionar sobre como fazé-lo sem qualificar o
texto pedagogico. Identificava-se assim um limite imposto pela construgéo histérica
da Educacao Infantil, ja que ainda ndo ha clareza quanto as concepgbes que a
norteiam, assim como de seus fundamentos teoricos, por parte dos planejadores.

Em seguida, partiu-se para identificar como as propostas da sequéncia
didatica se traduzem na organizagao do espacgo, tempo e rotinas do cotidiano das
turmas. Verificou-se que o espago é organizado com arranjos privilegiando mesas e
cadeiras e, ainda que essas sejam adequadas ao tamanho das criangas, sugerem
uma concepcgao de Educacao Infantil como Ensino Fundamental simplificado. Além
disso, percebeu-se uma estrutura rigida na organizagédo temporal e das rotinas.

Observou-se, portanto, como essa disposi¢ao espacial favorece a relagao
verticalizada adulto-crianga, o controle do comportamento e o diretivismo, sendo
essencial para as atividades predominantemente desenvolvidas no decorrer do dia,
quais sejam, recorte, colagem, pintura, dobradura, desenho, enfim, atividades
individuais, onde a professora propde, orienta, supervisiona. Evidenciou-se,
portanto, o pouco espaco/tempo dedicado a brincadeira, atividade principal para o
desenvolvimento neuropsicoldgico da crianga, segundo Vigotski.

Esse tipo de organizagao pedagodgica refletiu as contradigbes decorrentes
de uma proposta pedagogica sem consisténcia teorica para demarcar as
concepgdes de crianga pequena e de desenvolvimento infantil e traduzi-las para o
encaminhamento metodologico. Além do mais, de certa forma, evidenciou o
significado de escola para as professoras, como local em que se ensina conteudos,
se disciplina, se privilegia mais o desempenho do que 0s processos.

A etapa seguinte consistiu na analise de trés episddios com o intuito de se
verificar a possibilidade de identificacdo de indicios do processo de desenvolvimento
do autocontrole e do controle inibitério nas criancas, assim como da relacdo desse
com as atividades propostas pelas professoras. Destaca-se que a analise se

encaminhou no sentido de refletir e problematizar tendo em vista ndo se ter utilizado



154

nenhum indicador — testes padronizados- que pudesse concluir pela presenca
desses indicios.

Para tanto, a analise teve como principio, aferir os processos interacionais
e seus significados a partir de atividades planejadas e executadas pelas professoras
como parte da rotina diaria. O percurso metodoldgico foi no sentido de se investigar
se/de que forma as propostas das professoras poderiam estar promovendo
interagbes favorecedoras do desenvolvimento do autocontrole e do controle
inibitério.

Para compor a analise, adotou-se como eixo norteador, a compreensao
dos processos mentais como decorrentes de um sistema funcional complexo
operando em concerto e as estratégias metodologicas propostas pelo Tools- uso de
mediadores, linguagem, atividade compartilhada e brincadeira - buscando discutir a
contribuigdo ou das praticas pedagogicas das professoras para o autocontrole e o
controle inibitério via possiveis indicios de seu desenvolvimento.

A selecdo dos episddios privilegiou atividades que envolvessem a
linguagem - contag&o de historia- e a brincadeira- tapete de cores e olhos vendados-
de forma mais substancial do que a maioria das outras registradas.

A anadlise dos episddios selecionados evidenciou padrdées de
comportamento distintos entre as criangas, constituidos/constituintes por/das formas
de interacao e interlocu¢ao guiadas pelo professor.

O episdédio 1, apontou para alguns aspectos dessas variagées. Duas
criangas se destacaram por se expressarem via linguagem. A primeira, interagindo o
tempo todo durante a leitura, a outra, manifestando-se apenas quando demandada
pela professora. A primeira apresentando impulsividade, falas em momentos
considerados nem sempre adequados, pouca compreensdo da historia. A segunda,
demonstrando indicios de autocontrole e 6tima compreensao da historia. O restante
da turma, por sua vez, praticamente so interagiu como grupo, demonstrando enfado
e pouco interesse ao passo que a narrativa avangava.

Para além da possivel identificacdo de possiveis sinais do
desenvolvimento do autocontrole, a analise do episddio permitiu que se destacasse
alguns pontos que se entende como fundamentais para a compreensao do processo
de desenvolvimento do autocontrole e do controle inibitorio e sua génese social.

- A diferenca do padrdo interacional entre professora-crianca muito

possivelmente reproduzindo experiéncias sociais anteriores —concep¢ao de escola e
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de aluno-, e a repercussao disso na motivagao, interesse, vontade de se incluir na
interacdo, nem sempre da forma esperada pela professora.

- O desenvolvimento da autocontrole se dando via a autoridade da
professora frente a uma expectativa de comportamento fundamentada no “padrao
escolar’, ao invés de se constituir pela orientagcdo do interesse infantil para o objeto
de estudo, a historia narrada.

- O nado reconhecimento da linguagem como manifestacdo da forma de
pensar, da construgdo do pensamento, do desenvolvimento neuropsicolégico, como
oportunidade de compreender/visualizar esse em processo.

- A ineficacia das falas e “ndo falas” das criangas como reguladoras da
acao da professora, apesar de sinalizarem para a compreensao equivocada da
historia, o desinteresse, as diferengas entre as criangas gerando demandas distintas
por auxilio da professora.

Alguns desses aspectos também foram verificados nos outros
episédios, especialmente em relacido a reorientagdo da acéo das professoras a partir
das falas das criangas. Assim, a linguagem como instrumento psicologico capaz de
reorientar as acdes dos envolvidos na interacdo, transformando os processos
interpsicologicos em intrapsicologicos e levando a novas formas de conduta, ndo
proporcionou tal efeito, na medida em as falas das criangas, também reguladoras da
acao do adulto, no caso as professoras, foram pouco ou nada consideradas.

Os episddios 2 e 3 destacaram atividades que foram pensadas pelas
professoras como brincadeiras. No episédio 2, a proposta foi um jogo que as
criangas desconheciam. No decorrer da atividade, observou-se que a maioria da
turma necessitou de muita assisténcia da professora para cumprir suas etapas.
Apesar disso, uma das criangas apresentou indicios bastante significativos do
desenvolvimento do autocontrole e do controle inibitorio. Pode-se perceber que a
atengdo focada no jogo durante todo o episédio, seja na fala e gestos da
professora, na conduta dos colegas, na atribuigdo de significado as agdes, contribuiu
para o desempenho da crianga. Tal fato contribui para se compreender as funcdes
mentais superiores, e entre elas as Fung¢des Executivas em suas multidimensdes,
como resultado de um funcionamento mental complexo, conforme propuseram
Vigotski e Luria.

A partir disso, evidenciou-se a natureza social do autocontrole, tendo em
vista que € de se destacar o papel da atividade mediadora da professora no
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processo manifestado pela crianga (Geraldo). Além disso, identificou-se o conceito
de Zona de Desenvolvimento Proximal na pratica pedagodgica, visualizando-se o
funcionamento emergente das criangas e suas necessidades de assisténcia.

A presumivel inadequacgao da atividade —jogo- envolvendo varias etapas
e regras com um objetivo- vencer-, para criangas na faixa etaria da pesquisa,
largamente discutida por Vigotski, pode ser um dos provaveis indicativos para a
diferenga tdo acentuada entre a conduta das criangas, seja na necessidade de
assisténcia por parte da professora seja no grande desinteresse pela atividade a
medida que essa foi acontecendo.

O episddio 3, apesar de se caracterizar como uma brincadeira de faz-de-
conta, nao foi apresentado como tal para as criangas, além disso, ndo contou com o
envolvimento delas no planejamento da atividade.

Contraditoriamente, a crianga que, em geral, demonstrava mais
comportamentos considerados ndo adequados pelas professoras, foi a que mais se
envolveu na tarefa, demonstrando interesse e assumindo os papéis que lhes foram
designados. Durante a brincadeira, a impulsividade, caracteristica marcante de seu
comportamento, ndo se evidenciou, levando-o a demonstrar habilidades em conduzir
o outro — a colega, ndo parecendo ser um mero receptor das instrugbes da
professora. Além disso, foi capaz de controlar o préprio comportamento e fez uso da
memoria como estratégia para resolver uma possivel situagdo problematica. Seu
desempenho, portanto, foi bastante distinto daquele nas atividades em sala de aula,
como recorte, pintura, colagem, entre outras.

Essa aparente contradigdo, confirma a ideia de Vigotski sobre o
desenvolvimento humano, concebendo-o em toda sua complexidade, envolvendo
avancgos, retrocessos, desproporcédo entre o desenvolvimento das varias fungdes e
decorrente do entrelacamento entre fatores externos e internos atuando
dialeticamente.

Essa complexidade envolve a relacdo entre as funcdes mentais, areas
cerebrais envolvidas e fatores externos. Neste sentido, a impulsividade, presente
gquando o controle inibitério ndo esta bem desenvolvido, relaciona-se a atuagao do
cortex orbito frontal ativado por fatores motivacionais e emocionais, fato que pode
explicar o comportamento tao distinto da crianga (Toni). Mostrando-se extremamente
motivado, dava indicios de ter compreendido a proposta como um faz-de-conta e
portanto, seguiu as regras que a brincadeira lhe impunha exigindo a manifestagéo
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de habilidades que poderiam indicar o processo de desenvolvimento do controle
inibitorio e sua relagdo com interesse e motivagao.

Assim, entende-se que os trés episddios forneceram possiveis indicios do
desenvolvimento do controle inibitério e do autocontrole, ainda que de formas
distintas, indicando estratégias e praticas pedagogicas mais adequadas com vistas a
levar ao desenvolvimento dessas fungdes pela via da motivagdo, do interesse, da
atividade compartilhada, da adequacao das atividades a faixa etaria das criangas, do
incentivo a expressao via linguagem ao invés da via da reprimenda, da contengéo
fisica, da punicao, levando ao questionamento de como esse tipo de analise pode
contribuir para a Educacéao e as praticas nela concebidas e desenvolvidas.

O Tools contribuiu para a analise, na medida em que serviu como
referéncia para se discutir as estratégias pedagogicas utilizadas pelas professoras,
visibilizadas pelo estudo empirico, relacionando-as com as possiveis contribuicoes
da pratica pedagdgica para o desenvolvimento da autocontrole e do controle
inibitério. No entanto, questiona-se em que medida o programa também tem um
carater estruturado e prescritivo. Teria sido a mais adequada referéncia
considerando-se a abordagem histérico-cultural? O fato de buscar-se a
aproximacgao entre areas/teorias/ epistemologicas tao distintas ndo levaria ao 6nus
de se ter que fazer aproximagdes menos ortodoxas?

Embora se tenha identificado o comprometimento das professoras com o
desenvolvimento das criangcas, o quadro desenhado a partir dessas discussdes
revelou uma pratica pedagdgica na educacgao infantil impregnada de “escola”. Isso
se concretiza em atividades mediadoras adequadas e coerentes tanto com a
concepcado de educacdo infantil quanto com a de professor que permeiam essa
pratica, construida historicamente, e reforgcada por um projeto pedagdgico carente
de fundamentacéo tedrica mais consistente e sem uma construgao coletiva.

Identificou-se, portanto, um fazer pedagdgico privilegiando a transmissao
de nogdes e conteudos. Decorrendo dai um enfoque muito mais no resultado do que
no processo que levou cada crianga a responder desta ou daquela forma ou nem
responder. Reconheceu-se, logo, problemas cruciais do campo educacional a serem
revisitados, refletidos, reformulados.

Identificados esse limites, questionou-se em que sentido o dialogo entre
Educacdo e Neurociéncias contribuiria para supera-los, indicando possibilidades
para a revisao de concepg¢odes na Educacao Infantil e de suas praticas.
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Concordando com Silva (2012), entende-se que essa aproximagéo nao se
da via especializagao do professor em neurotransmissores e sinapses mas em olhar
para as neurociéncias com os “pés fincados na educacao”. Isto €, a ideia nao
consiste em “confirmar praticas por meio de definicbes conceituais da neurociéncia,
mas propiciar uma apropriacdo de conceitos desta em confronto com a experiéncia
educacional de cada um” (SILVA, 2012, p.243 e 245).

A apropriagdo desses conceitos demanda, conforme defendia Vigotski
(2001), um profissional cientificamente instruido, e esse € um ponto fundamental
defendido nesta tese, quando aponta as lacunas na formacao dos educadores. No
entanto, reconhece-se e defende-se que isso por si s6 ndo é suficiente.

A construgdo de uma pratica pedagogica que incorpore conhecimento
neurocientifico exige mais que uma postura receptiva do educador frente a
respostas prescritivas para questdes préprias da educacgdo. Pelo contrario, exige
uma postura reflexiva que |lhe permita, conhecer e discutir o que contribui para a
compreensao da complexidade humana, em todas as suas dimensodes e sua relagao
com a capacidade de aprender e ensinar.

Neste sentido, nessa tese, defendeu-se a Psicologia histérico-cultural
como fundamentagao tedrica que ao propor a origem cultural das fun¢gdes mentais
superiores, o faz, a partir do reconhecimento do cérebro como substrato material da
consciéncia humana e, portanto, o traz para o dialogo educacional, demandando
conhecimento sobre o0 seu funcionamento para que se compreenda o
desenvolvimento neuropsicoldgico infantil.

Buscando traduzir essa fundamentagao teorica para a pratica pedagogica,
apresentou-se e discutiu-se aspectos do Tools destacando e defendendo as
estratégias propostas no projeto como possibilidades para o trabalho dos
professores/profissionais da educagdo com a crianga pequena, focado no
desenvolvimento do autocontrole.

E, por fim, ao se discutir os dados do estudo empirico, com foco na
identificacdo de indicios do desenvolvimento do controle inibitério e do autocontrole
nas criangas e nas possiveis contribuicbes da pratica pedagdgica para esse,
pretendeu-se desvelar o contexto em essa se insere, as concepgdes que a
perpassam e sinalizar para as contribuicdes que analises da propria pratica podem
trazer para a constituicdo da postura reflexiva dos educadores, levando-os discuti-la
a partir de fundamentos tedricos e construir novas possibilidades a partir disso.
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Acredita-se que, apesar dos limites da concretude material do contexto
educacional presente, as discussbes aqui realizadas possam instigar os
profissionais a encontrar caminhos para essa construgdo. Afinal, o caminho so se

faz ao caminhar.
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TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO, LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto | Memoria na infancia: uma analise microgenética no contexto
da educacao infantil (Provisério)

Local da Pesquisa | CMEI Recanto de Gente Miuda

Pesquisadora Sandra Regina Dias da Costa
Telefone (41) 9191-9826
E-mail sanprofbio@gmail.com

Informagéao ao responsavel pela crianga:
Prezado(a) Senhor(a),

Sou pedagoga, mestre em educacgao e professora na Universidade Federal do Parana-UFPR,
e estou realizando uma etapa de minha pesquisa do curso de Doutorado em Educac¢do do Programa
de Pés-Graduagdo em Educagdo da Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP no CMEI
Recanto de Gente Miuda. O propdsito deste documento é prestar ao Sr./Sra. informagdes sobre o
trabalho e registrar sua permissdo para a participagdo do seu/sua filho/filha ( ou crianga sob sua

guarda) na pesquisa.

Propésito do estudo

A pesquisa consiste em investigar como se da o desenvolvimento da memdéria em criancas
de 3 a 4 anos. Para isso serédo feitas observacdes das mesmas nas varias situagdes vivenciadas no
espacgo escolar: realizagdo de atividades, brincadeiras, ensaios para datas comemorativas, momentos
de alimentacao.

O objetivo & acompanhar as praticas sociais e pedagogicas e, a partir delas, aprofundar o
conhecimento no que se refere ao desenvolvimento infantil, especialmente em relagcdo a memdria,
identificando de que forma a educagdo infantil contribui para que o potencial da crianga se
desenvolva mais plenamente possivel. Assim, sera necessario observar todas as formas de interagao
( professora X educadora X criangas) que se estabelecem no cotidiano da turma em que a crianga faz
parte. A pesquisa busca produzir conhecimento que possa contribuir com a formagao de professores
e educadores da educacdo infantil. Para melhor analisar e compreender minuciosamente cada
situacao, sera necessario videografar e fotografar atividades que serdo observadas no decorrer da
pesquisa.

A sua participacéo consiste em autorizar que esses momentos de observacdo na turma de
seu/sua filho/filha (ou crianga sob sua guarda) sejam videografados e/ou fotografados assim como as
atividades por eles produzidas, e responder a algumas perguntas que lhes serdo encaminhadas
brevemente.

Nao havera nenhum custo ao Sr./a Sra. ou seu/sua filho/filha (ou crianga sob sua guarda)
relacionados aos procedimentos previstos na pesquisa. A participacdo de seu/sua filhoffilha (ou
crianga sob sua guarda) é voluntaria, portanto o Sr./ a Sra. ndo sera pago pela participagado nesta
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pesquisa. O Sr./a Sra. podera retirar seu consentimento a participacdo de seu/sua filho/filha (ou
crianga sob sua guarda) na pesquisa a qualquer momento e por qualquer motivo, sem sofrer
penalizagdo ou prejuizo por isto. Entende-se que esta pesquisa n&o oferece riscos ao seu/sua
filho/filha (ou crianga sob sua guarda) uma vez que ele/ela estara na instituicdo que frequenta e

seguindo sua rotina diaria normal.

Permisséo para revisao, confidencialidade e acesso aos registros

A pesquisadora responsavel pela pesquisa mantera em sigilo as informagdes coletadas sobre
seu/sua filho/filha (ou crianga sob sua guarda). Todos os dados coletados seréo utilizados para fins
cientificos. A identidade da crianga nio sera revelada em quaisquer circunstancias. No relatério da
pesquisa, o nome da crianga sera substituido por um nome ficticio. O Sr./a Sra.terdo direito de

acesso aos dados coletados sobre seu/sua filho/filha (ou crianga sob sua guarda).

Contato para perguntas

Caso o Sr./a Sra. tenha duvidas e perguntas referentes ao estudo podera contatar a
pesquisadora Sandra Regina Dias da Costa pelo telefone e e-mail disponibilizados.

Declaragao de consentimento do responsavel

Nome da crianga:

Data de nascimento: Turma:

Responsavel:

Endereco:

Telefone de contato:

Em vista dos esclarecimentos prestados, manifesto minha autorizacdoo e concordancia na
participagdo de meu/minha filho/filha (ou crianga sob minha guarda) na pesquisa.

Por ser verdade, firmo o presente termo.

Responsavel pelo participante voluntario Sandra Regina Dias da Costa
(pesquisadora)
Curitiba, de de 2012
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FICHA DE DADOS DE FILMAGEM

Data:
Turma:
Professora:
Tempo total:

DATA CONTEXTO COMENTARIOS
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ANEXO A



Sequencia Didatica

Sensacoes

Intimidades
Interacionalidades
Simbologia

Definigbes das emocdes

Cinco
Sentidos

Tato:
e Sensacoes térmicas
¢ Sensacoes tateis (primarias)
o Texturas
o Nervuras

Visdo:
e Descobrir detalhes
e Cores e suas variacoes
e Comparacoes
¢ Diferencas e semelhancas

Gustacgéo:

Doce
Azedo
Amargo
Salgado
Sem gosto
e Ardido

Olfato:
e Aromas diversos
¢ Aromas conhecidos
e Aromas produzidos no CMEI
e Aromas naturais

Audicao:

Freqiiéncia de sons

Produgao de sons

Duracéo dos sons (curto e longo) Stocatto
Percepcgao auditiva

Formas

Linhas

Circulo.
e Desenho
Cor: é o complemento da cor
Textura: é o complemento da forma

Lincar
Contetidos

Identidade e autonomia
Linguagem oral e escrita
Raciocinio Logico Matematico
Muasica

Movimento

Artes Visuais

Natureza e Sociedade

Formas basicas, tridngulo, retangulo, quadrado,




Linguagens

Linguagem sinestésica:
Movimentos expressivos voluntarios
Demonstragéo de imagens com varios tipos de danga
Promover movimentos expressivos com objetos coloridos
Experimentacao dos movimentos em diferentes Lugares
Exploracao do toque para o despertar da consciéncia
corporal
Teatro:
¢ Fantoches
e Mascaras
e Objetos variados
e Fantasias
e Encenacao Mimica (a pantomima € a aplicagéo mimica
Expressé&o Corporal:
¢ Ritmos
Légicos
Espontaneidade
Massagem
Ginastiquinha
Jogos Corporais
Consciéncia Corporal
Mapeamento do Corpo
Com regras
Livres
Légicos

Musical:

Exploragéo do som de vozes, sons da natureza...
Instrumentos musicais

Familiarizacao de diversos ritmos para diversas situagoes
Sons provocados pelo corpo do educador e do educando
Musicas de diversos géneros

Exploracao da auséncia de sons: do siléncio

Sonoridade

Exploragao de ritmos

e ® ® ® & o 9 @

Linguagem Pictorica:
¢ Representacao grafica (tudo que vai para o papel)
e Representacao pictérica (manual)
e Experimentagao com diversos elementos de sua propria
expressao artistica para apreciacao de sua produgao
Grafismo (letras e nGmeros)

Comunicacdo Midiatica
Signos

Cinema

Televisao

Radio

Aparelho de CD player
Telefone

Telefone Celular
Video-game

Internet
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Comunicacao e expressao

Percepcao

Percepcao Auditiva

Percepcao Visual

Percepcao Tatil

Percepcao Gustativa

Percepcao Olfativa

Coordenacéao Global (equilibrio e conhecimento
corporal)

Psicomotricidade

I
)

| o Imaginario
Animismo: é onde a crianga da vida a todas as coisas, e
em espacial a seus brinquedos e em seguida passa
Brincadeiras perceber que somente os animais, plantas e os homens
possuem vida

e Cantigas de roda

¢ Com adulto

e Brinquedo

¢ Jogos Afetivos
Sao aqueles que possibilitam que as criancas tenham
trocas afetivas intensas durante a sua realizagdo. Com
jogos afetivos podemos incluir os jogos psicomotores
sao aqueles que através do brincar podemos trabalhar
alguns sentimentos e fazer intervengoes (raiva,
frustracdo, etc.). Ja o jogo ludico tem como funcéo a
observacgio da criangca com os brinquedos aleatorios.

o Jogos Cognitivos
Sido aqueles que estdo mais voltados ao
Jogos desenvolvimento do raciocinio matematico.

 Jogos de antecipacéo

e Jogos para despertar a analise

¢ Jogos Corporais
Sao aqueles que cobram uma boa dose de atividade
motora. Para estes é necessario que a crianc¢a coloque
seu corpo a disposicio, a atividade que estd sendo
desenvolvida. Os Jogos corporais incluem jogos
motores e psicomotores.

* Jogos Intencionais com adultos

GRADE CURRICULAR
| = INTRODUCAO = é quando o conceito esta sendo trazido pela 1* para o
universo da crianca.
S = SENSIBILIZACAO = é quando o conceito ja foi apresentado a crianga em

outros momentos. Aqui além de trazer o conceito explorar toda a sequencia
didatica.

D= Desenvolvimento = é quando o conceito ja foi apresentado a crianca,

porém ainda nao foi cobrado em sondagens ou avaliagdes, Aqui ele precisa

desta pratica.

. F = Fixag3o = &€ quando o conceito precisa ser apreendido pela crianga.




SEQUENCIA DIDATICA

Surgimento da Sequéncia Didatica

Sequéncia didatica € um termo em educagéo para definir um procedimento encadeado de
passos ou etapas, para tornar mais eficiente o processo de aprendizagem .

Segundo Alfredina Nery, no documento do MEC “Ensino Fundamental de Nove Anos:
orientacOes para a inclusdo da crianca de seis anos de idade”,

[..a Sequéncia Didatica pressuple um trabalho pedagégico organizado em uma
determinada sequéncia, durante um determinado periodo estruturado pelo professor, criando-
se, assim, uma modalidade de aprendizagem mais orgdnica. Os planos de aula, em geral,
seguem essa organizacdo didética...] (p.114 )

A Sequéncia Didética é o principio norteador da rotina pedagégica na Educag&o Infantil,
entendida por esta Secretaria como uma metodologia que garante um encaminhamento
pedagégico de qualidade, que proporciona a experimentagdo de mundo por diversas
possibilidades, tira as criangas das cadeiras, do ato improdutivo de colorir desenhos prontos e
permite que elas participem de estruturas significativas do conhecimento, abrindo potenciais
cerebrais que somente hoje a ciéncia alerta para gquestdes neuronais e suas implicagbes na
aprendizagem e desenvolvimento no espaco educacional.

Até bem pouco tempo, com as criangas pequenas, trabalhavam-se contetdos do ensino
fundamental de maneira simplificada na educacio infanti. Com tudo, novos estudos, leis,
diretrizes, pareceres, resolugdes e principalmente o que a prética pedagdgica e realidade vém
sendo traduzidas, mostra-nos que a educacdo infantil tem suas especificidades e singularidades,
gue necessitam ser respeitadas.

Entendendo este contexto, o Departamento da Educacdo Infanti da Secretaria de
Educacgéo do Municipio de Sao José dos Pinhais, organizou uma sequéncia didatica que traduz as
rotinas e as necessidades de uma pratica que respeita a dinamica e os centros de interesse da
crianca de 0 a 5 anos e 11meses. S3o orientagbes dos passos, a serem seguidos na elaboragéo
do planejamento da pratica pedagogica, norteando o trabalho nos aspectos relevantes para o
desenvolvimento e aprendizagem da crianca.
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BRINCADEIRAS

PASSOS DA SEQUENCIA DIDATICA

SENTIDOS

- Viséo

- Paladar

-Offato

% Cinestésica

- Matematica
- Grafica &
Pictorica
- Midiatica
- Musical

- Teatral

- Literaria
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1. EMOGAO:

Numa perspectiva interacionista, o desenvolvimento humano apéia-se na idéia de interagao
do biolégico, social e psico, ou seja, a integragdo entre o organismo-meio, aonde a aquisicao do
conhecimento é entendida como um processo de construgdo continua de ser humano em sua
relagdo com o meio. Dentro deste contexto, se faz necessario proporcionar, as Unidades de
Ensino, um desenvolvimento integral da crianga, no intelectual, afetivo e social. De acordo com
Viygotsky, todas as atividades cognitivas basicas do individuo ocorrem de acordo com sua histdria
social e acabam se constituindo no produto do desenvolvimento histérico-social de sua
comunidade (LURIA, 1976).

Este entendimento de ensino-aprendizagem vem nos proporcionando novos olhares para
educacdo, bem como encaminhamentos pedagégicos diferenciados, pois a crianga néo € mais
vista como cabega, com énfase no cognitivo apenas e sim Como um ser com corpo e emogdes.

O primeiro teérico a levar as emogdes para dentro da sala de aula, com papel essencial no
desenvolvimento da crianca, foi o francés, médico, psicdlogo e filosofo Henri Wallon em sua teoria
sacudiu as certezas adquiridas da época, ao colocar que o desenvolvimento intelectual envolvia
muito mais do que um simples cérebro.

A integracdo entre as dimensdes motora, afetiva e cognitiva, conceito central da teoria de
Wallon, é claramente descrito por Mahoney (2000):

O motor, o afetivo, o cognitivo, a pessoa, embora cada um desses aspectos tenha identidade
estrutural e funcional diferenciada, estio tdo integrades que cada um € parte constitutiva dos
outros. Sua separacdo se faz necessdria apenas para a descrigdo do processo. Uma das
conseqiiéncias dessa interpretaciio é de que qualquer atividade humana sempre interfere
em todos eles. Qualquer atividade motora fem ressonancias afetivas e cognitivas; toda
disposicdo afetiva tem ressondncias motoras e cognitivas; toda operagéo mental tem
ressonancias afetivas e motoras. E todas essas ressondncias tém um impacio no quarto
conjunto: a pessoa. (p. 15)

A proposta walloriana, diferentemente dos métodos tradicionais, coloca o desenvolvimento
intelectual dentro de uma cultura mais humanizada, ou seja, considerando o individuo como um
todo, proporcionando a pratica pedagogica a ser trabalhada de forma diversificada, tendo a
afetividade como um dos elementos principais do desenvolvimento humano.

As emocbes sdo a exteriorizacdo da afetividade (...). Nelas que assentam os exercicios
gregérios, que s3o uma forma primitiva de comunh&o e de comunidade. As relagbes que elas

tornam possiveis afinam o0s seus meios de expressdo, e fazem deles instrumentos de
sociabilidade cada vez mais especializados. (Wallon, 1995, p. 143)

Por isso o professor em suas relagdes de mediacdo, no processo pedagbgico de suas
aulas, necessita permear por sentimentos de acolhimentos, de valorizag&o do outro, aceitagao e

compreensdo. Assim, permite ao aluno marcar sua relacdo com o objeto de conhecimento, bem




como, desenvolver e fortalecer sua auto-imagem, autonomia e confianga em suas decisdes.

O desenvolvimento psicologico da crianga € nutrido, principaimente pelas emocbes e
sentimentos que estdo a sua disposicdo em seu convivio. S0 essas relacdes que determinam a
concretizagdo de suas potencialidades, juntamente com que a cultura a sua volta pode oferecer.
Ou seja, as suas emogdes, ou como lida com suas emocdes, terdo um papel fundamental no
processo da sua formacgdo como pessoa social e intelectual. Segundo Wallon, (1959)... a
constituicdo biolégica da crianga ao nascer ndo sera a lei Unica do seu futuro destino. “Os seus
efeitos podem ser amplamente transformados pelas circunstancias sociais da sua existéncia, onde
a escolha individual ndo esta ausente.” (p.288)

As contribuicdes da teoria de Wallon para a pratica pedagégica na sala de aula s&o muitas,
mas principalmente no que se refere a inteligéncia emocional, entendendo-a como também
protagonista do processo do desenvolvimento intelectual, pois todo o individuo necessita adquirir
capacidade de auto conhecer-se, lidar com os sentimentos, controlando-os, administrando as
emocdes, relacionando-se e observando a emocdo do outro.

Segundo lone Collado e Regina Célia... “a emog&o é capaz de preponderar sobre a razéo
sempre que a Ultima falte recurso para controlar a primeira. O desenvolvimento deve conduzir a
predominancia da raz3o, pois para Wallon, “a raz&o é o destino final do homem”.

A conseqgiiéncia da reflexdo desta analise nos remete a compreensdo da importancia do

" trabalho e desenvolvimento da Emogdo, na pratica pedagogica, principalmente na Educagéo

Infantil, devido as suas especificidades, pois o beb&, bem antes da linguagem, utiliza a emog&o

. para se comunicar e estabelecer relagdo com o mundo.

Conforme destaca Ana Beatriz Cerisara, “Na infancia a emogdo é a forma através da qual a
crianga mobiliza o outro para atendé-la em seus desejos e necessidades, tem portanto um valor
plastico e demonstrativo significando a realizagdo mental das funcdes posturais e tirando delas
impressdes para a consciéncia’.

Partindo deste pressuposto vemos que a educacio infantil também é uma pratica social,
marcada pelas emocgdes e suas manifestacbes, mostrando assim a necessidade da agao
pedagogica estarem voltadas e instrumentalizadas a desenvolver, lidar e compreender “O mundo
das emocdes” das criancas.

Segundo estudos realizados pelo psicélogo Daniel Goleman, autor do livro “ A inteligéncia
Emocional” (1995) existe cinco domino principais: conhecer as proprias emogdes, reconhecer um
sentimento quando ele ocorre, lidar com emogdes, motivar-se, reconhecer emogdes nos outros e

lidar com relacionamentos.
Suas possibilidades:

e Auto-Conhecimento Emocional: conhecer as proprias emogbes, reconhecer um

sentimento quando ele ocorre; (Ajuste de limites — Definicbes de emogses)




Controle Emocional: lidar com os proprios sentimentos, adequando-os a cada situagéo
vivida; (Sobrevivéncia - Intrapessoal)

Auto moativagdo: dirigitr as emogbes a servico de um objetivo ou realizagéo pessoal,
(Tomada de deciséo - Intimidades)

Percepcdo das emogdes do outro: inclui habilidades envolvidas na identificacdo de
sentimentos por estimulos, como a voz ou a expressao facial, por exemplo. A pessoa que
possui essa habilidade identifica a variagdo e mudanga no estado emocional de outra;
(Comunicagéo - Simbologia)

Habilidade em relacionamentos interpessoais - interagdo com outros individuos

utilizando competéncias sociais; (Unido - Inferpessoar)
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2. SENTIDOS:

No processe de conhecimento e reconhecimento de mundo o tato, olfato, audicio, paladar
e visdo contribuemn para o processo de compreensdio das sensacgbes. O sistema sensorial €
composto por recepiores sensoriais, estruturas estas responsaveis pela percepgdo de estimulos
provenientes do ambiente e do interior do corpo. Estes tém a capacidade de transformar os
estimulos em impulsos nervosos, os quais s&o transmitidos ao sistema nervoso central, que por
sua vez, determina as diferentes reagbes do nosso organismo.

A aprendizagem e desenvolvimento da crianga com as experimentagbes através dos cinco
sentidos sdo despertados no cérebro do bebé desde sua vida intra-uterina. Atualmente a ciéncia
comprova que o feto ouve e corresponde aos sons que chegam a ele, como também sente gosios
presentes no liquido amnidtico.

Os receptores sensoriais sdo classificados de acordo com o estimulo que conseguem
captar. S&0 eles:

¥ Quimiorreceptores: transmissores de informacfes acerca de substéncias quimicas
dissolvidas no ambiente. Localizam-se principalmente na lingua e no nariz.

v Termorreceptores: detectam estimulos de variacdo térmica. S&o encontrados na
pele.

¥ Mecanorreceptores: responsaveis pelas sensactes tateis e auditivas.

Y

Fotorreceptores: detectores de luz encontrados nos olhos.

v" Receptores de dor: classe de dendritos presentes na pele humana.

2.1. Audicao.

A percepcio sonora é a mais precoce das habilidades sensoriais no individuo. Estudos
indicam que por volta da vigésima oitava semana de gestacdo a crianca j& ouve, distingue a voz
materna e sons musicais, além de ruidos digestivos e os da batida do corag&o.

A audicdo é um dos cinco sentidos basicos cuja fungéo é captar os sons existentes no meio
em que vivemos e séo enviados ao cortex cerebra[.‘( Os sons ou barulhos s@o originados pelas
ondas sonoras liberadas no ar sofrendo compressdo e descompressdo. Devido as diferengas na
freqiéncia de cada onda sonora, ouvimos diferentes sons, portanto propiciar vivéncias
diversificadas na estruturagdo de instrumentos musicais e ritmos culturalmente variados em seus
efeitos permite abrir o universo auditivo do individuo desde pequeno. Desta forma a sensibilidade
nas suas proximas fases estara enriquecida, afinada as diversidades do dia a dia.

O 6rgdo responsavel pela audicdo e pela manutengdo do equilibrio é a orelha (antigamente
denominado como ouvido), composto par diferentes estruturas sensoriais, que identificam os sons

e emitem impulsos, os quais alcancam os centros cerebrais receptores através do nervo auditivo.




Suas possibilidades séo:
e Frequéncia dos sons (aito /baixo, fino /grosso)
e Percepgio de sons: sons bucais, sons da natureza (vento, chuva, trovao, raio e mar),
risadas, choro, sons de animais, sons de objetos variados, sons produzidos por
instrumentos.

e Duracgio dos sons: curto, longo.

2.2, Tatil

O sentido do tato permite obter informagdes sobre grande ndmero de caracteristicas dos
corpos fisicos, como suas propriedades mecénicas, texturas e grau de dureza.

O tato abrange trés tipos de sensibilidade: mecénica, térmica e dolorosa.

O sentido atil ndo se encontra apenas nas m&os ou pés, ou em uma regido especifica, ao
contrario, é presente em nosso corpo inteiro, havendo regibes do organismo que possuem
MECANORRECEPTORES: responsaveis pela percepgdo do toque, encontrado na pele;
TERMOCEPTORES: responsaveis pela percepgdo das temperaturas, dores, espessuras
encontradas na pele. Ainda h&: RECEPTORES DE DOR: classe de dendritos presentes na pele
humana.

As células nervosas da pele surgem nas primeiras semanas de gestacdo, um més depois a
crianga € capaz de processar as primeiras sensagdes tateis, daf a pele do bebé esta t&o receptiva
ao togue que o cérebro registra qualquer pressdo, por mais leve que seja.

A educacdo tatil, dando sentido & voluntariedade do movimento amplia as mensagens da
expressao corporal, libertando o homem de suas restrigdes.

Pelo aperfeicoamento gradual das préticas de percepcdo, as criangas podem aprender os
tamanhos e pesos relativos dos objetos. Nesta fase, essas revelagies véo deixando de serem

comparacdes grosseiras para se tormarem refinadas.
Suas possibilidades séo:

e Sensagdes térmicas: resfriamento, transferéncia de calor, umidade, velocidade do
vento e densidade.
s Sensacbes tateis: pressao, vibragdo, detectar o toque;

e Texturas e nervuras;




2.3. Viséo

Visdo é o processo fisiolégico no qual se distinguem as formas e as cores dos objetos. Em
linhas gerais, o olho funciona como uma camera fotografica, que projeta uma imagem invertida
do mundo exterior em sua porgao interna posterior, onde existe um revestimento fotossensivel, a
retina, que envia informagdes codificadas ao sistema nervoso central, dando ao individuo a
sensacio da visdo.

A luz que emana de um objeto visualizado atinge a zona temporal de um globo ocular e a
zona nasal do outro. Em fung&o da disposicdo das vias Opticas, a atividade nervosa resultante vai
para o mesmo hemisfério cerebral. A superposicdo de campos visuais permite ao cérebro uma
interpretagdo estereoscdpica (um fenémeno natural que ocorre quando uma pessoa observa uma
cena qualquer) com percepcéo de altura, largura e profundidade A capacidade de discriminagdo
de cores pelo olho esta relacionada com a existéncia de trés tipos de cones caracterizados pela
presenca de trés diferentes fotopigmentos (Fotopigmentos sdo pigmentos instaveis que sofrem
uma fransformacao guimica quando absorvem luz.

O termo é geralmente aplicado a uma molécula de croméforos ndo-protéico fotossensivel,
como os pigmentos envolvidos na fotossintese e fotorrecepcdo. Na termologia meédica,
"fotopigmento" normalmente se refere as proteinas fotorreceptoras da retina.). Esses pigmentos
sdo sensiveis principalmente aos comprimentos de luz azul, verde e vermelha.

Suas possibilidades s3o:

¥ Descobrir detalhes;
¥' Cores e suas variagdes;

v Comparacdes (Diferencas e semelhancas);

2.4, Olfato

O sentido do olfato reguia a percepgdo das substéncias volateis e intervém, em maior ou
menor medida, segundo as espécies, na busca de alimentos, no reconhecimento do territério e na
procura de parceiros para o acasalamento. E o Gnico sentido diretamente ligado 4s emogdes e ao
deposito de memorias pela sensibilidade, basta pequenas quantidades de moléculas para
eéiifnuié-[o, mas sé consegue perceber um cheiro a cada vez.

Estudos consideram que ainda no Utero materno, os bebés sentem o odor do liquido
amnidtico e gue nos primeiros dias de vida s8o capazes de identificar o cheiro da mée em meio ao
de outras pessoas. Importante destacar nas préticas de exploragdo dos cheiros, a promogéo de
vivéncias diversificadas, bem elaboradas e/ou aproveitando situacBes presentes no cotidiano
apresentando riguezas que provocarao a memoria olfativa.

Suas possibilidades sdo:




¥ Aromas diversos: conhecidos, desconhecidos, naturais, artificiais.

2.5. Paladar

Paladar € o sentido pelo qual se percebem os sabores.

Os receptores do paladar s8o as papilas gustativas que existem no epitélio da lingua,
sensiveis a cinco modalidades basicas de sabores: doce, amargo, acido, salgado e o quinto gosto
chamado glutamato ou umami (tipico na comida japonesa).

A intensidade da percepcéc depende do nimero de papilas, da penetragéo da substancia
no interior das mesmas, da natureza e da concentragdo. Portanto nas praticas ofertadas as
criancas, ha que se considerar que nem todas ter8o a mesma facilidade na identificag@o dos
sabores. O exemplo disto estd nagueles que apresentam dificuldades na respiragdo nasal,
respirando pela boca.

A velocidade da percepcdo é também varidvel para cada um dos sabores. O tempo de
percepcéo de cada solucdo gustativa muda da mesma forma que alguma variavel se altera,
mantendo-se constantes as demais. O tempo de percep¢do é inversamente proporcional a
qualguer uma das seguintes condicbes: pressdo, concentracdo, temperatura e drea estimulada.

Suas possibilidades sdo:

¢ Experimentacdo de alimentos exéticos a crianca;

e Atividades de gustacdo com olhos fechados;

e Estimular a diferenciagdo dos sabores: laranja lima e laranja péra, mimosa e polkan entre
outros;

e Temperatura (quenteffrio)

¢ Explorar a auséncia de sabor (insipidez da agua, gelatina sem sabor)

Destaque para o glutamato: considerando questdes que contemplem a diversidade, ©
reconhecimento das culturas, ampliar repertorios através do paladar, pode ser uma deliciosa
experiéncia no qual o glutamato monossodico € o principal aminoacido que acentua no paladar o
umami, presentes em tomates, queijos fartes, carnes, sardinhas, leite humano e bovino, além de
estar muito presente na cozinha japonesa e chinesa.




3. LINGUAGEM

Linguagem & qualquer e todo sistema de signos gue serve para comunicacdo de idéias ou
sentimentos que através de signos convencionados, sonoros, gréficos e gestuais; pode ser
percebidos pelos diversos 6rgdos dos sentidos.

Para Vigotsky, a linguagem é especificamente do meio social, pois ha uma relagéo do
homem com a sua realidade. Ela representa a cultura e depende do intercdmbio de pessoas.

Em relacéo a crianca, a linguagem define pensamentos e possibilita a imaginagéo, o uso da
memodria e o planejamento da sua acio.

Neste sentido, define a experiéncia da crianca quanto ao desenvolvimento cognitivo.

3.1. Linguagem Cinestésica
Cinestesia etimologicamente significa sensacéo ou percepgéo do movimento.
Esta palavra refere-se & sensacio que um individuo tem de seu corpo, particularmente dos
movimentos que esse realiza.
A crianca dotada de linguagem cinestésica se expressa a partir de estimulos no controle do
corpo e manipulagdo de objetos com destreza como:
v" Fantoches (de dedos, espumas, papel);
L v Massagem;
€ v Ginastica.

Poder&o ser realizados através da danca e jogos corporais.

A danga quando inserida na Educacgo Infantil, propicia o autoconhecimento, estimulando a
corporeidade além do relacionamento com o outro, aguga a percepgéo, desenvolvendo a
sensibilidade, o raciocinio, a meméria, a coordenacdo motora, ajudando na expresséo das
emocdes facilitando a relagdo social.

Para a crianga, a danca se expressa por atividades lidicas como jogos, brincadeiras,

mimicas, interpretacdo de musicas através de movimentos expressivos voluntarios em diferentes

lugares.
Suas possibilidades sao:
v Movimentos expressivos voluntérios; (levantar as sobrancelhas, o choro, o sorriso
entre outros),
v' Demonstracéo de imagens com varios tipos de danca;
v Promover movimentos expressivos com abjetos coloridos;

@/ v' Experimentagio dos movimentos em diferentes lugares;




v' Exploracdo do toque para o, despertar da consciéncia corporal;

Quanto aos jogos corporais, sdo aqueles que colaboram na atividade motora da crianca
explorando a consciéncia corporal. Esta é o conhecimento que o individuo tem de seu corpo,
podendo desenvolver o equilibrio e articulagfes do mesmo.

Suas possibilidades sao:

v" Mapeamento do proprio corpo;
v Jogos com regras ou livres ou até mesmo de raciocinio légico que envolve nogdes de
seriacdo, conservacio e classificacdo que estdo inseridos também na linguagem

matematica.

3.2. Linguagem Matematica

Desde muito pequenas, criancas est@o envolvidas em situacdes relacionadas a nimeros,
quantidade, nocdes de espacos, formas, cores, que estdo presentes em sua vida.

Baseado nas idéias de Piaget, a linguagem matematica apresenta experiéncias
organizadas de modo a lidar com um mundo real que esta vinculado & possibilidade de ampliar a
experiéncia cotidiana das criangas em relacdo aos conhecimentos que constroem em seu
ambiente.

Uma proposta de trabalho com a Matematica deve encorajar a exploracdo de uma grande
variedade de idéias, ndo apenas numéricas que seria a identificacdo de algarismos, mas também
aquelas relativas as quantidades que se referem a conservacao, classificacdo, quantificagéo,
intersecéo e seriac&o. As criangas desenvolvem e conservam com prazer uma curiosidade acerca
dessa linguagem, adquirindo diferentes maneiras de perceber a realidade.

A matemdtica na educacdo infantil leva & crianga avangar seus conhecimentos mediante
situagbes significativas de aprendizagem como jogos e brincadeiras, que s&o varias as
possibilidades.

Nesse sentido, é necessario o educador buscar recursos pedagogicos e refletir sobre seu
trabalho propondo desafios visando com que a crianga tenha uma aprendizagem significativa.
Vejamos entdo algumas possibilidades que também podem ser exploradas na linguagem
matematica.

Suas possibilidades s&o:

v Explorar nogdes de espaco como direcdo (frentefiras),

v Sentido (direito/esquerda);

v~ Cores primarias (vermelho, amarelo, azul) e secundarias (a mistura dessas cores);

v Nogbes topologicas (dentroffora; fechado/aberto; em cima/embaixo; grande/pequeno;

alto/baixo; longe/perto);

<\

Geometria usando formas ou figuras geométricas (quadrado, tridngulo, circulo e




retdngulo), pontos e linhas.

Sugerimos alguns recursos para explorar as formas na linguagem matematica como os
Blocos Ldgicos e o Tangram que sdo eficientes para os alunos exercitarem a légica e evoluirem
no raciocinio abstrato, estimulando a crianca a analisar, raciocinar, julgar, partindo da agéo para
desenvolver a linguagem matematica. Eles auxiliam nas atividades, desenvolvendo a
independéncia, confianca em si mesma, concentragdo, a coordenagao e ordem, nogao de volume,
sentidos, imaginacéo e criatividade, experiéncias concretas levando para a abstracdo cada vez
maior. Possibilita também a montagem de diferentes estruturas e desenvolvimento do pensamento
I6gico como nogdes de forma, cor, espessura, tamanho, diferencas e semelhancas.

3.3. Linguagem Pictografica.

A linguagem pictogréfica requisita especial atencdo para que o adulto ndo confunda fatores
de aceleracéo ou escrita precoce na Educagdo Infantil, reforcando adiantamento no aprendizado
dos pequenos efou praticas mecanizadas e sem sentido.

Por muitos anos, a educacéo para a pequena infancia substituiu as especificidades da area
por préticas mecanizadas. Hoje, & visivel a pratica docente inovadora e principaimente
compreender e explorar formas diversificadas de compreensdo de gestos, signos, registros e
interpretacdo de idéias.

Entre o gesto e o signo escrito, interpdem-se dois elementos: o desenho e o faz-de-conta.
Desta forma compreende-se o desenho como uma representacéo grafica, que aos poucos se
torna representacdo simbdlica do objeto. Por isso no faz-de-conta, a falta de alguns objetos
necessarios a brincadeira é compensada e passam a representa-los e, aos poucos se convertem
em signos que representam os objetos ausentes.

Aos poucos com a ajuda do desenho e do faz-de-conta, vai se tornando mais significativa a
representagao simbélica, pois que & uma etapa anterior e uma forma de linguagem que leva a
linguagem escrita.

Referendamos a linguagem pictogréfica destacando as multiplas possibilidades que as
expressdes se do no papel efou em qualquer outro tipo de superficie.

A competéncia pictérica esta ligada a capacidade de reproduzir ou criar imagens por meio
de tracos ou cores inerentes ao ser humano e o grafismo € a arte em que s&0 mais relevantes as
formas, as cores, criando conceitos como a repeticdo e detalhes, ritmo, equilibrio e escala.

A linguagem pictogréfica possibilita a crianca representar suas vivéncias por meio dos mais
diversos elementos, de suas proprias producdes e expressoes artisticas para apreciacao.

Nao dividiremos as producdes infantis pictograficas em etapas, mas o quéo significativo séo
as varidveis nas experimentagdes que contribuem para os processos ao desenvolvimento

neurolégico, fisico, cultural, estético, emocional e perceptivo da crianga. Pois, o conhecimento




mais sensivel, e principalmente a promogcdoc de um ambiente de criagéo, colaboram para que 0
protagonismo infantil efetivamente seja promovido.

“O rabisco requer percepcdo e percepgio requer cérebro.” Rhoda KELLOG

Autores que tratam da tematica “Desenho Infantil”: Edith Derdyk (1989), Viktor Lowenfeld
(1977), Ana Angélica Albano Moreira (1984), Analice Dutra Pilar (1996), Ana Mae Barbosa (1991).
Suas possibilidades s&o:

v" Ampliagdo do repertério infantil para reconhecimento de desenhos rupestres,
inscricbes em pedras, contatos com obras de arte como possibilidade da linguagem
pictografica: antigas e atuais;

v Experimentacdes pictogréficas em diversas superficies: desenhos com objetos
variados, tracados, riscos, projetos, planos;

v CriagBes espontaneas ou orientadas para representacéo do projetar e do recuar, do
imaginar e do lembrar.

3.4. Linguagem Midiatica

A linguagem midiatica como pratica social na construgdo do conhecimento, vem ganhando
espaco no ambiente escolar, principalmente na educacao infantil, bem como, a compreenséo e
implicacdo da mesma no processo educativo das criancgas. Pois a finalidade da educacéo infantil é
o desenvolvimento integral das criancas até cinco anos e onze meses de idade, em seus aspectos
fisico, psicolédgico, intelectual e social, como primeira etapa da educacéo basica. Por isso, n&o
contemplar esta linguagem na educac&o infantil € negar a crianga o direito de um desenvolvimento
integral que vem de encontro com a realidade atual da sociedade contemporanea.

Segundo Kaplin (1999, p. 74) “educar é envolver-se em multiplos fluxos comunicativos’. E
se levarmos em conta o fluxo de comunicagéo e informagéo que nossas criancas estéo inseridas,
urge a necessidade de insercdo e conveniéncia nos espacos educacionais assumindo a
atualidade de aliar as linguagens midiaticas no seu plano pedagdgico.

Hoje sabemos que bebés, muito antes de balbuciar as primeiras palavras j& estéo de
alguma forma inseridos nesta linguagem por meio da televiso, o computador, celular, telefone,

video game, entre outros. Este mundo da trama comunicacional & carregado de imaginario e

- fantasia, que proporciona por meio de recursos audio-visuais uma interacéo rica, dinamica e

lidica. Ingredientes esses essenciais e fundamentais no processo de ensino-aprendizagem da
Educacéo Infantil.

No entanto, o contato com essa linguagem mididtica, no ambito pedagégico, deve ser
assumido pelo professor com papel de mediador, com planejamento e intencionalidade,
possibilitando experiéncias enriquecedoras, significativas e reflexivas sem eliminar o prazer
sensorial e emocional. Como destaca Aldo Pontes:




“Dessa forma, uma educacio com e para midias que tenha inicio na educacéo infantil
e que se desenvolva ao longo da formacdo do sujeito contribuird significativamente
para o desenvolvimento de habilidades que garantam ao individuo uma leitura critica
do discurso dos meios de comunicac@o bem como a utilizacdo dos recursos midiaticos
na construcdo do conhecimenito base para uma sociedade mais participativa e
democréatica”.

Por isso, ao trabalhar e desenvolver a linguagem midiatica desde a Educac&o Infantil &
corroborar para que o espacgo escolar seja realmente um local de producdo de conhecimento e
apropriagdo dos alunos nas mais diferentes linguagens, garantindo sua formagdo integral e
participativa numa sociedade contemporanea.

Suas possibilidades:

Quando utilizamos suportes de midia para difusdo de informacdes, onde ha a interagéo e
comunicagado de idéias prontas € o que chamamos de Linguagem Midiatica.

e Veiculos impressos — revistas, boletins, jornais, cartazes, folhetos etc.;

e Audiovisuais - Outdoors, televisdo em canais abertos e em diversas modalidades pagas,

filmes, video, radio, video games, computador, etc.

3.5. Linguagem Musical

A misica esta presente em diversas situagdes da vida humana, desde a vida intra-uterina.
Por isso, a linguagem musical & um poderoso e riquissimo recurso educativo que deve ser
desenvolvido desde a Educacdo Infantil. Conforme destaca Denise Luzia de Amorim.

“Desde o nascimento, a crianca tem necessidade de desenvolver o senso de ritmo,
pois o mundo que a rodeia, expressa numa profusdo de ritmos evidenciados por
diversos aspectos: no relégio, no andar das pessoas, no vdo dos passaros, nos pingos
de chuva, nas batidas do coragéio, numa banda, num motor, no piscar de olhos e até
mesmo na voz das pessoas mais préximas.”

O papel da linguagem musical na Educacdo Infantil vai além de facilitar o processo de
aprendizagem, pois conforme estudos de diversos autores sdo indiscutiveis os beneficios e a
importancia do trabalho da linguagem musical no contexto educacional. Visto que, possibilita uma
experiéncia estética de ampliac&o do conhecimento musical, afinal a misica é um bem cultural e a
sua apropriagdo ndo deve ser privilegio de poucos, mas sim proporcionar as criancas a
convivéncia com os diferentes géneros, sons, ritmos, melodias entre outros.

O Referencial Curricular Nacional para Educacédo Infantil do Ministério de Educacéo e
Cultura (1998) recomenda a iniciagdo musical na Educacdo Infantil e da énfase & escolha do
repertério, como uma das chances que o professor tem para ampliar a visdo e a audicdo do
mundo do aluno; e a lei n® 11.769, sancionada em 18 de agosto de 2008, determinou que a musica

devera ser contelido obrigatério em toda a Educacdo Basica, mas segundo Clélia Craveiro,




e PRI

presidente da Camara de Educagdo Basica do CNE “ O objetivo ndo é formar musicos, mas
desenvolver a criatividade, a sensibilidade e a integrac&o dos alunos”.

Desde muito cedo no cotidiano das criancgas, nos seus brinquedos musicais e ritmados, nas
brincadeiras, nas parlendas, cantigas, os sons provocados pelo corpo, os sons da natureza ja se
estabelecem as primeiras experiéncias lidico-musicais de suas vidas, das quais, se trabalhadas,
exploradas e estimuladas de maneiras dindmicas e diversificadas, vdo ampliando os referenciais
auditivos num processo crescente. As criancas precisam ter experiéncias concretas e lidicas com
a linguagem musical, pois assim, contribuem sistematicamente e significantemente com o
processo integral do desenvolvimento da crianca.

Segundo Guilherme Romaneli “a masica € um rico instrumento para ©
Ensino/Aprendizagem. A musica € outra maneira de comunicacdo que ndo é a linguagem verbal e
nos faz receordar, imaginar, viajar.”

Suas possibilidades:

o Exploracdo dos sons: vozes, natureza, instrumentos musicais, produzido pelo proprio corpo;
e Exploragio da auséncia de sons: siléncio.

e Muasicas de diversos géneros: popular, tradicional, folclérica, erudita;

e (Criacdo de melodias;

e Oportunizar o contato com os diferentes ritmos como: valsa, tango, samba, rock, chorinho,

mambo, forrd, hip hop, Reggae, Jazz, entre outros.

3.6. Linguagem Teatral.

Na Educacdo Infantil a linguagem teatral se manifesta através da express&o corporal,
dramatizacio e da improvisacio. A dramatizago, também conhecida como jogo dramatico, € o
brincar de faz-de-conta, um momento de criagdo e representacdo individual efou coletiva bastante
presente no cotidiano das criangas. S&o os jogos draméticos que permitem a exteriorizacéo de
movimentos, sentimentos mais profundos, sua oralidade e suas observagdes pessoais.

O objetivo basico das atividades é ampliar e orientar as possibilidades de expresséo da
crianca, promovendo o autoconhecimento e o conhecimento do outro, desenvolvendo a
espontaneidade, a imaginacdo, a observagdo e a percepgdo. Favorece a criatividade do
imaginario, sendo possivel uma leitura da realidade pelos olhos de uma crianca. E um produto de
uma acdo de pensamento que pode ser representado através de outras linguagens (corporal,
verbal, gestual, gréafica, musical e pictorica) e percepcdes (através dos cinco sentidos), ambos os
presentes na Sequéncia Didatica.

A metodologia a qual podemos recorrer para a pratica da linguagem teatral na Educagéo
Infantil deve fornecer as criangas, meios de aquisigdo de experiéncias que as auxiliem a interligar
o aprendizado e adequarem-se a vida de seu grupo.




A avaliacdo dos critérios deve considerar que a crianca seja vista dentro de sua
individualidade, descobrindo suas dificuidades e, em grupo, superando-as, sem a exclus@o
daqueles que possuem dificuldades.

Suas possibilidades sao:

Teatro de ruidos, sons e ritmos;

Teatro de bonecos, teatro de méos, teatro de mascaras, teatro de sombras;
Fantoches e dedoches;

e Pantomima;

e Imitagdes.

Lembrando que o recurso da linguagem teatral é proposto a crianca, para que tente realizar por
ela mesma.

3.7. Linguagem Literaria

A Literatura Infantil precisa ser oportunizada para todas as criangas. Na Educag&o Infantil
ndo é diferente: como elas n3oc sdo alfabetizadas, esta literatura se da de maneira lidica,
esponténea, capaz de encantar e divertir, tornando a aprendizagem mais eficaz.

O gosto pela leitura é adquirido através dos textos presentes no ambiente que a crianca se
encontra; o convivio proporciona o conhecimento sobre si e sobre os modos de convivéncia no
coletivo. Para que surja o interesse, as criangas precisam imergir no universo da literatura, sendo
que qualquer tipo de experiéncia no cotidiano transforma seu ambiente social. Escutar adultos e
tentar escrever como eles, tentativas de leitura e escrita através de dados contextuais,
reconhecerem diferencas e semelhangas sonoras, brincadeiras com a linguagem séo algumas
experiéncias que as criancas buscam para aprender a “ler”, pois quando imersos neste ambiente
diversificado é que surge a vontade de aprender.

O ato de ler na Educacéo Infantil esta ligado a vida social, as leituras utilitarias e a lugares
de acdio criativa, tornando-a interessante e envolventie, aproximando a crianga da fantasia e
transformando-a em protagonista da historia.

As criancas sdo motivadas pelos objetos estéticos, brincantes e sensoriais, com sua
identificacdo com os personagens, énfases visuais, linhas vivas, poéticas visuais, relacdes
sensoriais, montagens e ilustragdes, percepgdes graduais de um suporte (livro) de registros
multiplos, bem-humorados, inteligentes, indagadores, performaticos, n&o-Gbvios, nao-
estereotipados. Todos estes objetos s&o visualizados dentro da Sequéncia Didatica do municipio.

Cabe ao professorfeducador, que media este primeiro contato com a literatura, transitar
entre as preferéncias literarias e demandas de sua turma, para estimular a oralidade, o ganho de
repertério, a exploracao criativa e imaginativa das criancas.

Suas possibilidades sao:




e Géneros literarios infantis a serem explorados: lendas, mitos, classicos infantis,
fabulas, contos de fadas, poesia, histdrias rimadas, parlendas, trava linguas...

e Para diversificar a contagdo de histérias: modificar a entonacdo da voz, utilizar
gestos amplos, utilizacdo de recursos variados como fantoches (de dedo, iuva, vara,

meia), dobraduras, desenhos, bonecos, musicas e movimentos com as maos.

4. PSICOMOTRICIDADE:
A Psicomotricidade é o estudo do homem através do seu corpo em movimento e em relagéo
ao seu mundo interno e externo. (fonte: Sociedade Brasileira de Psicomotricidade). O corpo é a
origem das aquisicGes cognitivas, afetivas e organicas. E sustentada por trés conhecimentos

basicos: o0 movimento, o intelecto e o afeto. Nos movimentos da crianca se articula toda sua

afetividade, desejos e comunicacio.

A psicomotricidade ocupa um lugar importante na Educacéo Infantil, sobretudo da primeira
infancia, em razdo de que se reconhece gque existe uma grande independéncia enire os
desenvolvimentos motores, afetivos e intelectuais. Por meio das atividades, as criangas, além de
se divertirem, criam, interpretam e se relacionam com o mundo em que vivem. Esta ligada a
personalidade e a afetividade, porque o individuo utiliza seu corpo para demonstrar o que sente.

O trabalho na educacéo psicomotora deve prever a formacdo de base indispensavel em seu
desenvolvimento motor, afetivo e psicolégico, dando oportunidade para que por meio de jogos, de
atividades ltdicas, se conscientize sobre seu corpo.

Através da recreacdo a crianca desenvolve suas aptiddes perceptivas como meio de
ajustamento do comportamento psicomotor. Para que a crianga desenvolva controle mental de sua
expresséo motora, a recreagéo deve realizar atividades considerando seus niveis de maturagao
bioldgica. A recreacdo dirigida proporciona a aprendizagem das criancas em vérias atividades
esportivas que ajudam na conservacao da satde fisica, mental e no equilibric sécio-afetivo.

Bons exemplos de atividades fisicas s@o aquelas de carater recreativo que favorecem a
consolidagcdo de habitos, o desenvolvimento corporal e mental, a melhoria da aptiddo fisica, a
socializagéo, a criatividade, tudo isso visando a formagao de sua personalidade.

Suas Possibilidades:

e Coordenacdo motora ampla (.. que & a organizacdo geral do ritmo, ao

desenvolvimento e as percepcdes gerais da crianca” ALMEIDA, 2006): engatinhar,

rolar, balancar, dar cambalhotas, se equilibrar em um pé s6, andar para os lados,




equilibrar e caminhar sobre uma linha, jogar bolas no cesto a certa distancia,
controlar bexigas cheias de ar sem deixa-las cairem no chéo, entrar e sair de caixas
grandes, médias e pequenas; passar a bola por cima da cabega, por baixo das
pernas; equilibrar a bola na cabecga, nas mdos, nos pés; deslizar sobre a bola, sem
deixar que ela saia debaixo do corpo; pular corda; comrer com obstaculos; circuito
com bambolés, garrafas PET, cadeiras...

Coordenacio motora fina (“..diz respeifo aos frabalhos mais finos, agueles que

podem ser executados com o auxilio das méos e dos dedos, especificamente
aqueles com grande importancia entre mdos e olhos”. ALMEIDA, 2006): rasgadura e

recorte com tesoura de papéis de diferentes texturas e grossuras; “contar cereais”
(para estimulagdo do movimento de “pinga’). colagem com gréos de diferentes
tamanhos, bolinhas de papel, massinha ou argila; colagem com papéis pequenos
(mosaico); alinhavos com desenhos perfurados, com canudo e barbante; empilhar

caixas e pegas pequenas.




5. JOGOS E BRINCADEIRAS NA EDUCACAQO INFANTIL:

As brincadeiras sdo fatores fundamentais ac desenvolvimento das aptidbes fisicas e
mentais da crianga, sendo um agente facilitador para que estabelega vinculos sociais com seus
semelhantes, descubra sua personalidade, aprenda a viver em sociedade e preparar-se para as
fungdes que assumira na vida adulta.

O jogo fornece um ambiente agradavel, motivador, planejado e enriquecido, que possibilita
a aprendizagem de varias habilidades. E a brincadeira infantil € um importante mecanismo de
desenvolvimento da aprendizagem da crianca.

Henri Wallon (1879 — 1962) foi o primeiro tedrico a dizer que a aprendizagem ndo depende
apenas do ensino de contelidos, mas sim sdo necessarios afeto e movimento também. lIsso
significa introduzir na rotina atividades diversificadas, como os jogos e brincadeiras.

Jean Piaget (1896 — 1980) estudou como diferem as caracteristicas do brincar de acordo
com as faixas etérias, onde os menores fazem descobertas com experimentacdes e atividades
repetitivas e os maiores lidam com o desafio de compreender o outro e tracar regras comuns para
as brincadeiras.

Lev Vygostsky (1896 — 1934) aponta que a producdo de conhecimento depende de
processos interpessoais, sendo o professor 0 mediador e responsével por ampliar o repertorio
cultural das criangas.

Celso Antunes (2000) baseia-se nas éreas das inteligéncias que podem ser estimuladas
através da utilizacdo do jogo: linguistica, l6gico-matematica, espacial, musical, cinestésico-
corporal, naturalista, intrapessoal e interpessoal.

O jogo propde estimulo ao interesse da crianca, ajudando-o a construir novas descobertas,
desenvolve e enriquece sua personalidade e simboliza um instrumento pedagdgico que leva o
professor a condigdo de condutor, estimulador e avaliador da aprendizagem.

Pode-se perceber a importancia dos jogos e brincadeiras para o desenvolvimento
intelectual e social da crianca, mas faz-se necessario também associar os mecanismos da
aprendizagem com a integridade do sistema nervoso. Criangcas com algum tipo de problema
neurolégico ou motor necessitam de materigis especialmente criados para auxilia-las nas
atividades pedagogicas.

As brincadeiras infantis cooperam para o desenvolvimento e aprendizagem da crianga. Por
que alguns educadores e professores resistem em adoté-las em seus planejamentos educativos,
utilizando-as apenas como recreagéo informal?

Os jogos e brincadeiras sdo expresséo de alegria, do desafio e do compromisso com 0




outro, seja nos momentos de aprendizagem como nos de lazer, com boa orientacéo, permitem que
a crianga exercite boa disciplina emocional e encontre meios de equilibrar suas emogdes,
liberando impulsos agressivos e diminuindo a tensdo emocional provocada por todas as
dificuldades da vida real.

Suas possibilidades s&o:

e Danca da cadeira, amarelinha, futebol, morto e vivo, estatua, passar a bola, esconde-
esconde, passa anel, cantigas de roda e dominio popular, bola de gude, adoleta,
dominds, jogo da memoria, cinco “Marias’, boliche, gato e rato, pular corda com
musicas, corrida do ovo na colher, boca do palhago, basquete, cabra cega, lengo
atras, bambolé, peteca, pega-pega e fantas outras que utilizamos com as criangas.

Destaque: entre estes jogos e brincadeiras é necessario focar no objetivo que se pretende
observar. Por exemplo: podemos escolher o jogo da meméria para ensinar as regras do jogo, para
observar a percepcio visual e também explorar o “brincar pelo brincar”.
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